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Zusammenfassung

Die Kooperation zwischen Regel- und sonderpadagogischen Lehrpersonen gilt als wesentliche
Voraussetzung fir erfolgreichen inklusiven Unterricht (Litje-Klose, Neumann, Gorges & Wild,
2018). Diese Studie untersucht die Erwartungen von Regel- und sonderpadagogische Lehrper-
sonen an die Kooperation und deren praktische Umsetzung. An Grundschulen wurden Teams
n = 8 mit Regel- und sonderpadagogischen Lehrpersonen initiiert, die sich wdchentlich trafen.
Die Datenerhebung erfolgte Uber standardisierte Fragebogen (Pra-Post-Design), acht leitfaden-
gestutzte Interviews und 18 Protokolle der Teammeetings. Die quantitativen Daten zeigen eine
hohe Zustimmung zu den formulierten Kooperationserwartungen ohne signifikante Unter-
schiede zwischen den Regel- und sonderpadagogischen Lehrpersonen. Die qualitativen Daten
verdeutlichen jedoch, dass Regellehrpersonen primér die Unterrichtsplanung tbernahmen,
wahrend die sonderpadagogischen Lehrpersonen unterstitzende Mal3hahmen umsetzten. Die
Zusammenarbeit mit der Schulleitung wurde als herausfordernd beschrieben. Die Ubereinstim-
mung der Erwartungen bietet Potenzial fiir eine erfolgreiche Kooperation (Grosche & Moser
Opitz, 2023). Gleichzeitig erfordern Machtasymmetrien und ungleiche Rollenverteilung eine re-
gelméRige Reflexion (Lenkeit, Hartmann, Ehlert, Knigge & Sporer, 2022). Eine nachhaltige Ge-
staltung kooperativer Prozesse hangt von der aktiven Unterstitzung der Schulleitung ab (Lutje-
Klose, Serke, Hunger & Wild, 2016; Rogge et al., 2021). Dokumentationen von Ablaufen und
klare Absprachen erhdhen die Transparenz und reduzieren den Koordinationsaufwand.
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Title
Understanding teamwork between general and special education teacher‘s — A multi-method
study in the context of inclusive classrooms

Abstract

Teamwork between general and special education teachers is considered a prerequisite for
successful inclusive education (Grosche & Moser Opitz, 2023). This study examines general
and special education teacher’s expectations regarding collaboration and how it is put into prac-
tice. Teams were initiated at primary schools (n = 8 teachers) to meet on a weekly basis. Stand-
ardized questionnaires were used in a before-and-after design, 8 interviews were conducted
and 18 protocols from the team meetings were recorded. The general and the special education
teachers showed a high level of agreement with the collaboration expectations. No significant
difference was found between the two groups. The general education teachers were responsible
for lesson planning and teaching, while the special education teachers focused on supportive
measures. Collaboration with school leadership was perceived as challenging. The consistency
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of expectations shows potential for successful collaboration (Litje-Klose et al., 2018). However,
the results point to power asymmetries that require reflection and restructuring of the distribution
of roles (Lenkeit et al., 2022). Active support from school leadership is crucial in order to provide
a successful implementation of collaboration processes (Rogge et al., 2021). Sustainable doc-
umentation of processes and arrangements creates transparency, increases obligation and re-
duces coordination efforts.
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1. Herausforderung

Die Kooperation zwischen Regel- und sonderpadagogischen Lehrpersonen wird als ,wesentli-
che Bedingung gelingender Inklusion'“ betrachtet (Lutje-Klose, 2011, S. 10), erfordert jedoch
klare Erwartungen, Aushandlungsprozesse und strukturelle Rahmenbedingungen (Cook,
Mcduffie-Landrum, Oshita & Cook, 2017; Neumann, 2019). Einige Studien betonen Kooperation
als zentrales Merkmal inklusiver Schulen (Lenkeit et al., 2022; Schuck, Rauer & Prinz, 2018),
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hingegen andere Studien auf Herausforderungen wie unklare Rollenverteilungen oder be-
grenzte Ressourcen hinweisen (Litje-Klose et al., 2018; Neumann, 2019). Wahrend Koopera-
tionsmodelle die Zusammenarbeit in inklusiven Settings strukturieren (Grosche & Moser Opitz,
2023), zeigen Studien, dass die Klarung gegenseitiger Erwartungen ein entscheidender, jedoch
wenig untersuchter Faktor fir die Wirksamkeit der Kooperation ist (Neumann, Griiter, Litje-
Klose, Wild & Gorges, 2021). [1]

Regellehrpersonen iGbernehmen vor allem klassenbezogene Aufgaben (Melzer, Hillenbrand,
Sprenger & Hennemann, 2015), wahrend sonderpadagogische Lehrpersonen fir Diagnostik,
Beratung und Forderung von Schiler:iinnen mit besonderen Bedarfen zustéandig sind (Kreis,
Wick & Kosorok Labhart, 2014; Moser, 2022). Internationale Studien bestétigen diese Rollen-
verteilung (Idol, 2006; Rytivaara & Kershner, 2012; Sundqvist, 2019). Allerdings wird die aus-
schlieBliche Zustandigkeit sonderpadagogischer Lehrpersonen fir Schiler:innen mit besonde-
ren Bedarfen kritisch betrachtet, da sie dem Inklusionsanspruch widersprechen kann (Lenkeit
et al., 2022; Moser, 2022; Prengel, 2015). [2]

Die Rolle der sonderpadagogischen Lehrpersonen in inklusiven Settings bleibt unklar (Grosche
& Moser Opitz, 2023; Marty, 2022; Neumann et al., 2021). und verdeutlicht den Bedarf an klaren,
abgestimmten Strukturen und Zustandigkeiten (Neumann, 2019). [3]

2. Kooperation — Eine theoretische Fundierung

Grasel, FuBangel und Probstel (2006) beschreiben Kooperation als dynamischen Prozess mit
unterschiedlichen Anforderungen an Abstimmung, Verantwortung und Vertrauen (Holtappels,
Lossen, Edele, Lauermann & McElvany, 2020). In ihrem Modell unterscheiden Gréasel et al.
(2006) drei Formen der Kooperation — Austausch, Arbeitsteilung und Kokonstruktion — die eine
jeweils eigene Intensitat der Zusammenarbeit aufweisen. Der Austausch beschreibt den wech-
selseitigen Transfer von Informationen, Erfahrungen und Materialien, wobei ein hohes Malf an
Autonomie erhalten bleibt. Bei der Arbeitsteilung werden Aufgaben mit einer gemeinsamen Ziel-
setzung und geteilter Verantwortung zugeordnet. Die Kokonstruktion ist durch einen intensiven
Austausch geprégt, bei dem Kooperationspartner:innen gemeinsam neue Lésungen entwickeln.
Dabei ist keine der Kooperationsformen héherwertig als die andere (Quante, Urbanek, Munser-
Kiefer & Rank, 2021), vielmehr erfiillen sie spezifische Funktionen im schulischen Kontext
(Grosche, Grasel & FuRangel, 2020). [4]

Ein weiteres Modell zur Kooperation liefern Liitje-Klose und Urban (2014), das auf den Theorien
von Reiser, Klein, Kreie und Kron (1986) basiert. Dieses Modell betrachtet fordernde und hem-
mende intra- und interprofessionelle Kooperationsprozesse? auf vier Ebenen. Die interaktionelle
Ebene umfasst die Beziehungen und Kommunikationsprozesse zwischen den Beteiligten. Auf
der individuellen Ebene stehen die Einstellung, Kompetenz und Kooperationsbereitschaft der
Regel- und sonderpéadagogischen Lehrpersonen im Vordergrund. Die Sachebene beschreibt
die Inhalte der Kooperation, z. B. Aufgabenverteilung, Co-Teaching-Strategien® sowie die Ver-
fugbarkeit personeller und materieller Ressourcen. Die institutionelle Ebene umfasst strukturelle
Rahmenbedingungen der Einzelschule, wie die Berlcksichtigung gemeinsamer Freistunden,
um Kooperationsprozesse zu erleichtern. [5]

Zusammenfassend wird Kooperation als multidimensionales Konstrukt verstanden, bei dem so-
wohl die Formen als auch die Inhalte der Zusammenarbeit zentral fir den Erfolg sind (Hartmann,
Richter & Grasel, 2021). [6]

3. Kooperation — Erwartungen, Aushandlung* und Strukturen

Die Zusammenarbeit zwischen Regel- und sonderpadagogischen Lehrpersonen wird tberwie-
gend positiv bewertet und mit hohen Erwartungen an die Unterstlitzung und Férderung von
Schiler:innen verbunden (Gebhard et al., 2014; Hellmich, Hoya, Gorel & Schwab, 2017; Schadt,
Warwas, Karner & Huhn, 2022; Scruggs, Mastropieri & McDuffie, 2007). Regellehrpersonen
formulieren klare Erwartungen an die sonderpadagogischen Lehrpersonen, wahrend sonderpa-
dagogische Lehrpersonen ihre eigenen Erwartungen haufig zuriicknehmen (Marty, 2022). Ent-
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scheidend fiur die Kooperation ist wie das Team mit den individuellen Erwartungen umgeht
(Kluge & Grosche, 2021; Litje-Klose et al., 2018; Neumann, 2019). [7]

Padagogische Orientierungen mussen in der Zusammenarbeit nicht zwangslaufig Gbereinstim-
men, sondern kénnen durch Anerkennung individueller Unterschiede als Bereicherung angese-
hen werden (Kluge & Grosche, 2021; Moser, 2022). Idealerweise umfasst die Kooperation ge-
meinsame Verantwortungsbereiche, wie die Planung von Lernangeboten, Beratung sowie Ko-
ordination der Arbeit mit Eltern (Moser & Egger, 2017). In der Praxis zeigt sich jedoch haufig
eine einseitige Zusammenarbeit, die auf fehlendes Wissen Uber das Arbeitsfeld der jeweils an-
deren Profession zurlickzufiihren ist (Chiapparini, Stohler & Bussmann, 2018; Moser, 2022;
Neumann et al., 2021). Diese Unkenntnis fihrt zu unklaren Aufgabenverteilungen und einer
Reduzierung der sonderpadagogischen Lehrpersonen auf unterstiitzende Tatigkeiten (Lenkeit
etal., 2022; Neumann et al., 2021). Die Kokonstruktion, wird nur selten erreicht (Grosche et al.,
2020). Voraussetzungen fir intensive Kooperationsformen fehlen, sodass das One Teach/One
Assist Modell dominiert (Scruggs et al., 2007). Gegenseitiges Vertrauen und regelmaRige Neu-
abstimmungen der Aufgaben und Ziele sind notwendig, um die Zusammenarbeit weiterzuent-
wickeln (Paulsrud & Nilholm, 2023). [8]

Die unzureichende Bereitstellung von Planungszeiten beeinflusst nicht nur die Kooperation
(Rogge etal., 2021), sondern auch die Erwartungen der Regel- und sonderpadagogischen Lehr-
personen an deren Umsetzung (Zircher, Hostettler & Balmer, 2015). Damit spielt die Unterstuit-
zung der Schulleitung eine zentrale Rolle, da sie strukturelle Herausforderungen beeinflussen
kann (Dyson, 2010; Litje-Klose et al., 2016; Rogge et al., 2021; Steinert & Maag-Merki, 2009).

[9]

Auffallend ist, dass die Klarung gegenseitiger Erwartungen ein zentraler Einflussfaktor in der
Kooperation ist. Allerdings sind die Aushandlungsprozesse dieser Erwartungen bislang kaum
untersucht. Dieser Beitrag untersucht daher, inwiefern die Klarung gegenseitiger Erwartungen
ein zentrales Element kooperativer Prozesse darstellt und wie dieser Prozess in der Praxis aus-
gestaltet wird. Ein multiperspektivischer Ansatz kombiniert quantitative und qualitative Daten,
um individuelle, strukturelle und interaktionelle Faktoren differenziert zu erfassen. In einer langs-
schnittlichen Studie werden folgende Forschungsfragen untersucht: [10]

= Welche Erwartungen haben Regel- und sonderpadagogische Lehrpersonen an eine Koope-
ration, und wie veréandern sich diese vor und nach einer Intervention? [11]

=  Welche spezifischen Erwartungen an die Kooperation haben Regel- und sonderpadagogi-
sche Lehrpersonen? [12]

= Welche Aushandlungs- und Losungsprozesse werden in der Zusammenarbeit sichtbar? [13]

= Wie werden die Erwartungen der Regel- und sonderpéadagogischen Lehrpersonen in Aus-
handlungs- und Losungsprozessen bericksichtigt? [14]

4. Methode

4.1. Studien-Design

Die Interventionsstudie wurde als quasi-experimentelles Forschungsdesign konzipiert, um die
Kooperation zwischen Regel- und sonderpéadagogischen Lehrpersonen im Mathematikunter-
richt der ersten Jahrgangsstufe zu untersuchen. Teams aus zwei Regellehrpersonen und einer
sonderpadagogischen Lehrperson wurden initiiert, die sich wochentlich trafen und die Verant-
wortung fur den Unterricht Gbernahmen. Drei von funf Mathematikstunden pro Woche fanden
im Klassenverband statt. In den verbleibenden zwei Stunden wurden die Schiler:innen auf Ba-
sis einer Eingangsdiagnostik (MARKO-D1+, Fritz, Ehlert, Ricken & Balzer, 2017; MARKO-D,
Ricken, Fritz-Stratmann & Balzer, 2013) in drei &ufRere Interventionsgruppen (IG) eingeteilt. Die
Zuteilung erfolgte nach den wissenschaftlichen Empfehlungen der Projektleitung (Fritz, Ehlert &
Leutner, 2018). Die IG wurden von den Regel- und sonderpadagogischen Lehrpersonen ge-



Reinsdorf & Ehlert, Die Kooperation zwischen Regel- und sonderpaddagogischen Lehrpersonen in der...

meinsam betreut. Im Rahmen der Interventionsstudie wurden gezielte Mal3nahmen zur Neu-
ausrichtung wissenschatftlich begleitet: (a) mathematische Eingangs-, End- (MARKO-D1+, Fritz
et al., 2017; MARKO-D, Ricken et al., 2013) und Lernverlaufsdiagnostik (Balt, Fritz & Ehlert,
2020), sprich alle vier Wochen eingesetzte adaptive Kurztests (Learning Progress Assessment,
LPA) zur Erfassung der individuellen Lernentwicklung; (b) Qualifizierungsworkshops zu Beginn
des Schuljahres: Vermittlung arithmetischer Konzepte aus kognitions-entwicklungspsychologi-
scher Sicht, diagnostischer Verfahren und Strategien zur Férderplanung; (c) Begleitung der
Teammeetings: woéchentlich, strukturierte und protokollierte Sitzungen zur Reflexion und An-
passung des Unterrichts. [15]

4.2. Stichprobe

An der Studie nahmen n = 5 Regellehrpersonen und n = 3 sonderpadagogische Lehrpersonen
teil. Das mittlere Alter betrug M = 38.7 Jahre (SD = 8.45). Die Regellehrpersonen waren fur die
Primarstufe ausgebildet und unterrichteten im Durchschnitt M = 13.0 Jahre (min. = 4; max. = 28;
SD =9.43). Die sonderpadagogischen Lehrpersonen wiesen eine durchschnittliche Unter-
richtserfahrung von M = 27.5 Jahre (min. = 27; max. = 28; SD = 0.55) auf. Eine sonderpadago-
gische Lehrperson war in zwei Teams tatig, um eine gleichmaflige Verteilung sonderpadagogi-
scher Unterstutzung sicherzustellen. [16]

4.3. Datenerhebung und Instrumente

Die Studie folgte einem Mixed-Methods-Ansatz und kombinierte quantitative und qualitative Me-
thoden. [17]

Fragebogen. Die Erwartungen der Regel- und sonderpéadagogischen Lehrpersonen an die Ko-
operation in den Teams wurden mithilfe standardisierter Fragebdgen im Pré-Post-Design er-
fasst. Dabei kamen zwei Skalen mit 9 Items zum Einsatz (Tab. 1): (1) Kollegiale Zusammenar-
beit und Unterstitzung (5 Items) und (2) binnendifferenzierter Unterricht (4 Items). Die ltems
wurden mittels einer 4-stufigen Likert-Skala beantwortet (1: ,trifft gar nicht zu“, 2: ,trifft eher nicht
zu®, 3: trifft eher zu®, 4: ,trifft genau zu“). Die Skalen nach Ehlert, Werner, Maag-Merki und
Leuders (2009) sind reliable und in friheren Studien validierte Instrumente zur Erfassung der
Erwartung an Kooperation. Trotz der Stichprobengrol3e wurde die interne Konsistenz berechnet.
Die Reliabilitatswerte (Cronbachs o = .75 bis .93) entsprechen der urspriinglichen Vergleichs-
stichprobe. [18]

Interviews. Insgesamt wurden acht leitfadengestitzte Interviews zu Beginn des Schuljahres auf-
gezeichnet. Vorab wurde ein theoriebasierter Interviewleitfaden entwickelt (Flick, 2018; Meuser
& Nagel, 2009). Dieser Leitfaden umfasst folgende Interviewfragen: (1) ,Welche MaRnah-
men/Umstrukturierungen zur Umsetzung inklusiven Unterrichts wurden getroffen?” (2) ,Welche
Veranderungen ergeben sich fur Sie als Lehrperson durch die Einfihrung inklusiven Unter-
richts?* (3) ,Was hat sich zum Positiven verandert?“ und (4) ,Welche Empfehlungen kénnen Sie
zur Planung/Umsetzung inklusiver Beschulung geben?“. [19]

Protokolle. Zur Erfassung der Lern- und Problemlésehandlungen wurden durch die Projektlei-
tung 18 standardisierte Protokolle in den Teammeetings wahrend des Schuljahres erstellt. Ins-
gesamt wurden vier Fragen gestellt: (1) ,Was soll inhaltlich bzw. welche Probleme sollen be-
sprochen werden?“ (2) ,Welche Konsequenzen haben sich aufgrund der Diskussion und Refle-
xion hinsichtlich der Problemstellung ergeben?“, ,Welche Entscheidungen werden getroffen?“
(3) ,Wie haben Sie geplant, die gemeinsamen Konsequenzen/Entscheidungen praktisch im Un-
terricht umzusetzen?” (4) ,Wenn es inhaltlich mdglich ist, beschreiben Sie hier bitte kurz das
Produkt der Kooperation, z. B. eine veranderte/neu entwickelte Problemléseaufgabe oder Un-
terrichtsmethode.” [20]
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Tabelle 1
Itembeispiele und Skalen - Reliabilitaten fir beide MZP

Skala Beispielitem MZP 1 o Beispielitem MZP 2 a
Kooperation zur kol- Ich bin mir sehr sicher, dass Bei auftretenden didaktischen
legialen Zusam- wir bei auftretenden did- 75 Problemen fanden wir in der 93
menarbeit und Unter- aktischen Problemen in der Kooperationsgruppe eine Lo-

Kooperationsgruppe eine L6-

stlitzung (5 Items) sung finden werden. sung.

Kooperation zum Ich habe keine Zweifel daran, Ich konnte die angestrebte
binnendifferenzierten dass die angestrebte Binnen- % Binnendifferenzierung mit 86
Unterricht differenzierung mit meinen ' meinen Schiler:innen real- '
(4 ltems) Schiler:innen umsetzbar ist. isieren.

! Reliabilitat der Fragebogenskalen in der Gesamtstichprobe (N = 8) anhand von Cronbachs a gepruft.

4.4, Auswertung

Fragebdgen. Aufgrund fehlender Normalverteilung wurde der Wilcoxon—Vorzeichen—Rang—
Test abhangiger Stichproben herangezogen (McCrum-Gardner, 2008). Der U-Test nach Mann
und Whitney diente zum Vergleich zwischen Regel- und sonderpadagogischen Lehrpersonen
(Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2013). Fur alle Unterschiedshypothesen wurde die Effektstéarke nach

Cohen’s r (1988) berechnet: r = % . Unterschiede werden wie folgt erklart: schwache Korrela-

tion bei 0.1 <r<0.3, moderate Korrelation bei 0.3 <r<0.5, starke Korrelation bei r> 0.5
(Cohen, 1988). Das Signifikanzniveau von a = .05 wurde nach Bonferroni adjustiert. [21]

Interviews. Die qualitative Analyse folgte der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse nach
Kuckartz und Radiker (2022) mit MAXQDA. Basierend auf dem Modell von Litje-Klose und
Urban (2014) wurden vier Haupt- und zehn Subkategorien entwickelt (Tab. 2). Die Hauptkate-
gorien orientierten sich an den vier Ebenen von Litje-Klose und Urban (2014): Interaktionelle,
Individuelle Ebene, Sachebene sowie Institutionelle Ebene. Die Subkategorien umfassten: Ver-
anderungen der Zusammenarbeit, Unterstitzung, Unterrichtsform, Elterneinbindung, Verande-
rung der Lehrpersonen, Verbesserungspotenziale, Malnahmen, Diagnostik, Entscheidungs-
prozesse und Veradnderungsbedarf. Die Analyseeinheiten entsprachen den Interviewfragen, ko-
diert wurden ganze Textstellen, Satze oder einzelne Warter. Drei unabhéngige Kodierende ana-
lysierten das Material und die Ubereinstimmung wurde mit Fleiss” Kappa (k) bestimmt. Die Ein-
ordnung der Werte erfolgte nach Landis und Koch (1977): geringe Ubereinstimmung
0.0 <k <0.2, angemessene 0.2 <k <0.4, moderate 0.4 <k < 0.6, starke Ubereinstimmung
0.6 < k < 0.8 und nahezu perfekte Ubereinstimmung k = 0.8. [22]

Protokolle. Die Protokolle wurden mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring (2016) aus-
gewertet. Zunachst wurden die vier vordefinierten Leitfragen als thematische Struktur genutzt.
Innerhalb dieser Segmente erfolgte eine induktive Kategorienbildung, um wiederkehrende The-
men, Herausforderungen und Losungsansétze zu identifizieren. Zur Analyse der Aushandlungs-
und Lésungsprozesse wurden drei Dimensionen betrachtet: Der ,Fokus® erfasste den zentralen
inhaltlichen Aspekt jedes Aushandlungsprozesses. Der ,Zeithorizont* differenzierte zwischen
kurzfristigen Anpassungen und langfristigen strukturellen Veréanderungen. Der ,Schwerpunkt*
zeigte, ob der Prozess auf institutionelle Einbindung, Optimierung bestehender Ablaufe oder die
Ldsung aktueller Herausforderungen ausgerichtet war. Die Kategorien wurden iterativ Uberar-
beitet, um eine hohe Trennschérfe sicherzustellen. Die Ubereinstimmung zwischen den Kodie-
renden wurde mittels Fleiss’ Kappa (k) Uberprift. [23]

Triangulierender Ansatz. Zur Sicherstellung einer umfassenden Analyse wurden die quantitati-
ven und qualitativen Daten triangulierend verknlpft. Dabei wurden die Veréanderungen der Er-
wartungen mit den qualitativen Einblicken aus den Interviews sowie den dokumentierten Aus-
handlungs- und Lésungsprozessen in den Protokollen verglichen. Dabei wurden die Skalen ,Ko-
operation zur kollegialen Zusammenarbeit und Unterstitzung® und ,Kooperation zum binnendif-
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ferenzierten Unterricht“ mit den entsprechenden Aussagen in den Interviews und Protokollen
abgeglichen, um Muster und Abweichungen zu identifizieren. Dies ermdglichte eine differen-
zierte Analyse, inwiefern Erwartungen erflllt wurden oder strukturelle Barrieren eine Umsetzung

verhinderten. [24]

Tabelle 2
Interviews — Kodierleitfaden

Ebene Kategorie Definition

Kodierregel

Kodierung erfolgt, wenn Frage

Gestaltung und Erwar-
tungen an die Koopera-
tion und mit externen
Akteur:innen

Zusammenarbeit

...Erwartungen an die Ko-
operation beschrieben
werden.

Wie wird Koope-
ration gestaltet?

Erwartete und wahrge-
nommene Hilfestellun-
gen.

Interaktionelle Unterstiitzung

...Hilfestellungen oder
Kommunikationswege the-
matisiert werden.

Welche Hilfe
wird erwartet?

Gemeinsame Unter-
richtsgestaltung (z. B.
Team-Teaching)

Unterrichtsform

...konkrete Erwartungen
an die Unterrichtsgestal-
tung formuliert werden.

Welche Form
wird bevorzugt?

Personliche Einstellun-
Bereitschaft zur gen, Fahigkeiten und
Kooperation Motivation zur Koopera-

...personliche Einstellun- Welche Kompe-
gen oder Herausforderun- tenzen sind no-

tion gen thematisiert werden. tig?
iVi N Personliche Entwicklun- L . Welche Ent-
Individuelle  v/eranderung der gen und Anpassungen ir,---personliche Entwicklun- wicklungen wer-
Lehrpersonen g gen reflektiert werden.
der Zusammenarbeit. den erwartet?
Verbesserungs- dMqu%:g:r?l\;sgﬁgrzlrjlzvl\/?gll\-”- ...individuelle Lernchan-  Wo gibt es
potenziale lung cen thematisiert werden. Lernchancen?
Aufgabenvertei- Klarung von Rollen und ...klare Rollenverteilungen w;::#girﬂ;?:t
lun Zustandigkeiten. benannt werden.
Sachebene g g ben?
Malnahmen Esrnﬁﬁ;eegigdllég?ino_ ...konkrete Maflnahmen x\éﬂﬁ:; '\él?{é
(inkl. Diagnostik) - 9 beschrieben werden.
operation. vorgesehen?

Strukturelle Vorausset-

Rahmenbedin- L
zungen fir die Zusam-

Welche Struktu-

...strukturelle Vorausset- .
ren sind erfor-

gungen menarbeit. zungen genannt werden. derlich?
ituti Entscheidungs- verantwortlichkeiten bel /o annwortiichkeiten L it welche
Institutionelle 0 esse kooperativen Entschei- thematisiert werden Entscheidun-
P dungen. . gen?
E)/:éz?fderungs- g:;ﬁi?o\'}ge?bégg:fﬁ#;- ...strukturelle Anpassun-  Wo sind Anpas-

der Kooperation.

gen benannt werden. sungen notig?

5. Ergebnisse

5.1.

Erfassung und Veranderung der Erwartungen

Betrachtet man die Mittelwerte und Standardabweichungen, wird deutlich, dass die Erwartun-
gen an die Kooperation sowohl der Regel- als auch der sonderpéadagogischen Lehrpersonen zu
beiden MZP eine hohe Zustimmung aufweisen (Tab. 3). Die Mittelwerte der Skalen kollegiale
Zusammenarbeit und Unterstlitzung sowie binnendifferenzierter Unterricht liegen Gber 2.5 (Ant-
wortskala: 1-4). Signifikante Unterschiede zwischen den Regel- und den sonderpédagogischen
Lehrpersonen konnten weder zum MZP 1 noch zum MZP 2 festgestellt werden (U-Tests nach
Mann und Whitney). [25]

Veranderungen der Erwartungen Uber die zwei MZP zeigen keine signifikanten Unterschiede
(Tab. 3). Die Mittelwerte bleiben stabil, was darauf hindeutet, dass die Erwartungen der Regel-
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und sonderpadagogischen Lehrpersonen auch nach der Intervention weitgehend unverandert
bleiben (Wilcoxon-Test). [26]

Tabelle 3
Erfassung und Veranderung der Erwartungen per Fragebtgen
Mann- Mann-
Skala Lp MZP1 MZP2 Whitney-U-  Whitney-U- Wilcoxon-Test
M (SD) M (SD)  Test Test (MZP1-MZP2)
(MZP1) (MZP2)
Kollegiale RLP ?(57??9) (268887) U=2.500, U=1.000, z=-1.47, p=.141
Zusammenarbeit ' ' Z7=-1.297, Z=-1.623,
und Unterstitzung 3.28 2.80 p=.195 p=.105 _ _
SP (0.25) (0.34) z=-1.34, p=.180
3.05 3.05
. . . RLP 0200 (087)  U=3500 U=3.500, 2406, p=.684
Binnendifferenzierter : : 7=-935 ' 7=-433 '
Unterricht 292 260 - éSO ’ - 658 ’
SP ' ' p= p= z=-1.34, p=.180

(0.14) (0.40)

Anmerkungen. Mittelwerte um 2.5 gelten aufgrund der Antwortskala als neutral. Mittelwerte < 2.5 Ableh-
nung, Mittelwerte > 2.5 Zustimmung. LP=Lehrperson; RLP=Regellehrpersonen; SP=sonderpadagogi-
sche Lehrpersonen; p zweiseitig.

5.2. Vertiefung und Exploration der Erwartungen

Die Interviewaussagen der Regel- und sonderpadagogischen Lehrpersonen zeigen Erwartun-
gen an die Kooperation auf, die sich den vier Ebenen nach Luitje-Klose und Urban (2014) zu-
ordnen lassen (Tab. 4). Insgesamt wurden 63 Nennungen identifiziert. [27]

Tabelle 4

Quantitative Auswertung leitfadengestutzter Interviews

Ebene (Fokus) Nennung Subkategorien (Nennungen)
Institutionelle Ebene Entscheidungsprozesse (11),
(Rahmenbedingungen und 20 Veranderungsbedarf (5),
Entscheidungsprozesse) Rahmenbedingungen (4)

Zusammenarbeit (8),
16 Unterstiitzung (4),
Unterrichtsform (4)

Interaktionelle Ebene
(Zusammenarbeit und Unterstiitzung im Team)

Sachebene . . .
(Klare strukturelle MalRnahmen und 15 MafSnahmen ('T""- Diagnostik) (13),
. . Aufgabenverteilung (2)
organisatorische Aufgaben)
Individuelle Ebene Veranderung der Lehrperson (6),
(Personliche Einstellungen, Fahigkeiten und 14 Verbesserungspotenziale (5),
Entwicklungspotenziale) Bereitschaft zur Kooperation (3)
Gesamt 63

Anmerkungen. Haufigkeit der Nennung der Subkategorien in Klammern. Fir die Ebenen ergaben sich:
Institutionelle Ebene 20 Textsegmente (8 Interviews, FleiR” Kappa 0.70), Interaktionelle Ebene 16 Text-
segmente (8 Interviews, Fleil}” Kappa 0.78), Sachebene 15 Textsegmente (6 Interviews, FleiR” Kappa
0.72) und Individuelle Ebene 14 Textsegmente (5 Interviews, Fleil3” Kappa 0.72).

Institutionelle Ebene: Sowohl Regel- als auch sonderpéadagogische Lehrpersonen betonen die
Notwendigkeit der Einbindung durch die Schulleitung in Planungsprozesse. Regellehrpersonen
fordern vor allem gerechte Verteilung von Materialien und Ressourcen, [28]

,Ja, z. B. die individuelle Planung der Materialien, ...Verteilung von Materialien. Es
gibt Kollegen die stehen der Schulleitung ndher und man hat den Eindruck die bekom-
men mehr”. (Interview-Regellehrperson, Pos. 114) [29]
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wahrend die sonderpadagogischen Lehrpersonen eine Anpassung bestehender Konzepte
(z. B. Vertretungskonzept) fordern [30]

,Vertretungskonzepte fehlen. Sonderpddagogen dlirfen nicht aus dem Unterricht abge-
zogen werden. Auch Teilungsstunden dlirfen nicht aufhoben werden®. (Interview-son-
derpad.Lehrperson, Pos. 107). [31]

Interaktionelle Ebene: Regellehrpersonen thematisieren fehlende Zeitrdume fiir Absprachen,
[32]

LZeiten schaffen fir Teamsitzungen. Vor allem integriert in das Stundenkontingent. Das
wirde Zeitrdume schaffen und somit vielleicht auch langfristige Terminabsprachen er-
mdéglichen, weniger Unterricht mehr Orga Zeit meine ich®. (Interview-Regellehrperson,
Pos. 114) [33]

wahrend sonderpadagogischen Lehrpersonen eine flexible Gestaltung der Abstimmungszeiten
bevorzugen [34]

»,Naja wir erkdmpfen sie uns schon immer wieder. Das hangt aber letztendlich doch
schon wieder vom Engagement und von der gleichgeschalteten Idee der Leute dann
ab. Also wir schaffen es schon so flexibel mitunter sogar wochentliche Absprachen zu
organisieren®. (Interview-sonderpad.Lehrperson, Pos. 111). [35]

Sachebene: Regellehrpersonen erwarten, dass sonderpadagogische Lehrpersonen die Forde-
rung im Unterricht ibernehmen [36]

»Ich bereite vor und Sonderpddagogin fiihrt aus. Ich finde, dass die Férderung allgemein
durch die Sonderpddagogin stattfinden soll“. (Interview-Regellehrperson, Pos. 40-41)
[37]

wahrend diese die Weiterentwicklung didaktischer Konzepte zur Unterstiitzung der Regellehr-
person als zentrale Aufgabe sehen. [38]

LAIso ich stelle ja gerade selber fest, dass mal wieder so eine didaktische Erneuerung
mal so ganz wichtig ist um die Lehrpersonen zu unterstiitzen...so, was machen die
eigentlich im Unterricht”. (Interview-sonderpad.Lehrperson, Pos. 167) [39]

Individuelle Ebene: sonderpadagogische Lehrpersonen sehen die Kooperation als Méglichkeit,
selbst von der Zusammenarbeit zu profitieren. [40]

»Ich denke mal also mein Wunsch ist tatséchlich sowas wie ein Tandem in jeder Klasse
zu haben oder die Klassen so klein, dass ein Sonderpadagoge oder eine Zusatzkraft,
es muss ja nicht immer ein Sonderpadagoge sein, dass man da wirklich zu zweit arbei-
ten kann*. (Interview-sonderpéad.Lehrperson, Pos. 163) [41]

5.3. Aushandlungs- und Losungsprozesse

Die Ergebnisse der Protokolle zeigen, dass sich Aushandlungs- und Lésungsprozesse in drei
Kategorien, Strukturelle Integration in den Schulalltag (69 Codes), Reflexion und Anpassung
der Zusammenarbeit (61 Codes) und Herausforderung und Umsetzung (59 Codes) beschreiben
lassen (Tab. 5). Die drei Kategorien sind eng miteinander verknlpft, jedoch unterscheiden sie
sich hinsichtlich ihres Schwerpunktes und ihrer zeitlichen Perspektiven. Strukturelle Integration
gewabhrleistet langfristige Verankerung. Reflexion und Anpassung ist fiir eine kontinuierliche Op-
timierung zustandig, wahrend Herausforderungen flexibel auf aktuelle Probleme eingehen. [42]
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Tabelle 5
Kategorien der Aushandlungs- und Lésungsprozesse aus den Protokollen
. Definition Zeit- Nenn-
Kategorien Fokus hori-  Schwerpunkt
(Kurzfassung) zont ungen
Einbindung
sonderpadagogischer
MalRnahmen in
Strukturelle schulische Ablaufe zur ~ Verankerung  Lang- Institutionelle 69
Integration Forderung der Schulbetrieb  fristig  Einbindung
Zusammenarbeit und
bedarfsgerechten
Unterstitzung.
Kontinuierliche
Uberpriifung und Bewertung
Reflexion und Weiterentwicklung der und Lang- Evaluation und 61
Anpassung Kooperationstrukturen, Optimierung fristig  Weiterentwicklung
Kommunikations-wege  der Ablaufe
und Arbeitsablaufe.
Identifikation von
Problemen und Problem- Lésunasstrategien
Herausforde- Entwicklung flexibler I6sung bei Kurz- i 9 9
. A o Ur aktuelle 59
rung Losungsstrategien in Herausforder  fristig P
. ; robleme
organisatorischen und ungen
inhaltlichen Bereichen.
Insgesamt 189

Anmerkungen. Fir die Kategorie ergaben sich: Strukturelle Integration 69 Textsegmente (18 Protokolle,
FleiR” Kappa 0.72), Reflexion und Anpassung 61 Textsegmente (17 Protokolle, Fleil3” Kappa 0.78), Her-
ausforderungen 59Textsegmente (17 Interviews, Fleil3” Kappa 0.70).

Die Kategorie Strukturelle Integration fokussiert die langfristige Verankerung sonderpadagogi-
scher Malinahmen. Herausforderungen zeigen sich bei der Ressourcenverteilung, Rollenkla-
rung und Einsatzplanung. Losungsansatze umfassen die Zusammenarbeit mit der Schulleitung,
die klare Zuweisung von Verantwortlichkeiten sowie regelmafige Abstimmungstermine und E-
Mail-Updates. [43]

Die Kategorie Reflexion und Anpassung zielt auf die kontinuierliche Uberprifung und Weiter-
entwicklung der Kooperationsstrukturen und Kommunikationswege ab. Herausforderungen be-
stehen in der flexiblen Anpassung individueller FérdermalRnahmen und Sicherstellung einer
kontinuierlichen sonderpadagogischen Forderung. Ldsungsansdtze umfassen regelmaliige
Rickmeldungen und die schriftliche Dokumentation der Abstimmungen. [44]

Die Kategorie Herausforderungen konzentriert sich auf kurzfristige Problemlésung und flexible
Anpassung an aktuelle Herausforderungen. Die haufigsten Probleme liegen in der Kommunika-
tion und der Einbindung aller Beteiligten in Entscheidungsprozesse. RegelméRige Abstimmun-
gen und eine transparente Kommunikation sind zentrale Losungsansétze, um diesen Prozess
zu optimieren. [45]

5.4. Triangulation der Ergebnisse

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse der Triangulation®, dass in den Fragebodgen eine
hohe Zustimmung zu den Erwartungen an die Kooperation besteht — insbesondere in Bezug auf
kollegiale Zusammenarbeit und gegenseitige Unterstiitzung sowie binnendifferenzierten Unter-
richt. Wahrend die Fragebdgen eine allgemeine Zustimmung zur Kooperation erkennen lassen,
verdeutlichen die Interviews und Protokolle hingegen konkrete Herausforderungen in der prak-
tischen Umsetzung. Im Folgenden werden die drei Datenquellen differenziert aufeinander be-
zogen. Strukturleitend sind hierfir die Kategorien der Aushandlungs- und Lésungsprozesse.
[46]
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5.4.1. Strukturelle Integration

Die Fragebdgen zeigen keine signifikanten Unterschiede zwischen den Regel- und sonderpéa-
dagogischen Lehrpersonen hinsichtlich ihrer Erwartungen an die Zusammenarbeit. Interviews
und Protokolle verdeutlichen jedoch differenzierte Sichtweisen. Wahrend sonderpadagogische
Lehrpersonen flexible Einsatzplane fordern und betonen, dass ihre Expertise bei der Forderpla-
nung haufig unberiicksichtigt bleibt, fordern Regellehrpersonen klar definierte Rollen sowie eine
bessere Abstimmung mit der Schulleitung. [47]

5.4.2. Reflexion und Anpassung

Die Fragebdgen zeigen eine Zustimmung zum binnendifferenzierten Unterricht, jedoch verdeut-
lichen die Interviews und Protokolle Unterschiede in den Erwartungen. Regellehrpersonen er-
warten, dass die Forderung von sonderpadagogischen Lehrpersonen tibernommen wird, wéah-
rend diese auf die gemeinsame Weiterentwicklung von Lehr- und Forderkonzepten bestehen.
Die Protokolle dokumentieren zudem haufige Unklarheiten in der Aufgabenverteilung und beto-
nen die Notwendigkeit klarer Abstimmungen. [48]

5.4.3. Herausforderung

Kommunikation und Transparenz sind zentrale Themen. Wahrend die Fragebdgen eine Zustim-
mung zeigen, berichten die Interviews von fehlenden Zeitressourcen und Problemen bei der
Abstimmung. Die Protokolle zeigen Lésungsansatze, wie z. B. die Einfuhrung regelméaRiger Ab-
stimmungen und die starkere Einbindung der Schulleitung in Entscheidungsprozesse. [49]

6. Diskussion

6.1. Erwartungen an die Kooperation

Die konstante Erwartungshaltung der Regel- und sonderpadagogischen Lehrpersonen deutet
darauf hin, dass bereits eine gewisse Klarheit in der Kooperation bestand, sodass die Interven-
tion keine unmittelbare Verdnderung der Erwartungen bewirkte. Dies deckt sich mit den Er-
kenntnissen von Grosche und Moser Opitz (2023), die auf Basis bestehender Studien eine
hohe, jedoch selten theoretisch fundierte Erwartungshaltung an inklusive Zusammenarbeit fest-
stellen (Fabel-Lamla & Gréasel, 2021). Die konstanten Werte konnten darauf schlieRen lassen,
dass zu Beginn bereits eine klare Vorstellung von Kooperation vorhanden war. Auf der anderen
Seite konnte auch die regelmafige Teilnahme an strukturierten Teammeetings zur Klarung der
Rollen und Aufgaben beigetragen haben, wie es Wolf, Dietze, Moser und Kuhl (2022) zeigen.
Im Gegensatz dazu zeigen andere Studien, wie Marty (2022) und Neumann (2019), dass in der
Praxis haufig unterschiedliche Erwartungen bestehen. Diese Diskrepanz lasst sich zunachst in
den untersuchten Handlungsfeldern Kollegiale Zusammenarbeit und Unterstiitzung und Binnen-
differenzierter Unterricht nicht bestatigen, legt jedoch nahe, dass lokale Kontextfaktoren eine
wichtige Rolle spielen kdnnten. Allerdings missen die Ergebnisse im Hinblick auf eine Koope-
ration mit Vorsicht interpretiert werden. In der Studie von Marty (2022, S. 171) wurde gezeigt,
dass Regellehrpersonen grundsatzlich die Meinung vertreten, offen gegeniber inklusiver For-
derung zu sein, aber Mihe bekunden, diese umzusetzen. [50]

6.2. Aushandlungs- und Lésungsprozesse

Wahrend die Fragebogendaten eine einheitliche Sicht darlegen, offenbaren die qualitativen Da-
ten ein differenzierteres Bild. Diese lassen sich anhand theoretischer Modelle erkléaren, die Ko-
operation als dynamischen Prozess mit unterschiedlichen Anforderungen beschreiben (Gréasel
et al., 2006; Holtappels et al., 2020). [51]

Unterschiedliche Perspektiven und Herausforderungen. Regellehrpersonen fordern eine ge-
rechtere Ressourcenverteilung und transparentere Entscheidungsprozesse, wahrend sonder-
padagogische Lehrpersonen auf strukturelle Anpassung dréangen, um eine kontinuierliche For-
derung sicherzustellen. Studien (Marty, 2022; Wolf et al., 2022) weisen darauf hin, dass feh-
lende Steuerung und intransparente Strukturen die Kooperation erschweren. In Bezug auf Zeit-
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gestaltung und Absprachen zeigen sich in den vorliegenden Ergebnissen deutliche Unter-
schiede: Regellehrpersonen bevorzugen feste, verbindliche Zeitraume im Stundenplan, sonder-
padagogische Lehrpersonen schéatzen hingegen mehr Flexibilitat. Die konkrete Ausgestaltung
der Zusammenarbeit hangt dabei stark vom individuellen Engagement der Akteur:innen ab. Re-
gelmaRige Neuverhandlungen sind erforderlich, um diese unterschiedlichen Bedurfnisse zu be-
riicksichtigen (Kluge & Grosche, 2021; Litje-Klose & Urban, 2014). [52]

Rollenverstandnis und Machtverhaltnisse. Eine zentrale Herausforderung besteht in der Diskre-
panz der Rollenwahrnehmung. Regellehrpersonen sehen sonderpadagogische Lehrpersonen
als primar Verantwortliche fir die individuelle Férderung. Diese Diskrepanz lasst sich auf unzu-
reichendes Wissen Uber die jeweils andere Profession zurlckfihren (Chiapparini, Selmani,
Kappler & Schuler, 2018). Zudem dominierte das One Teach/One Assist-Modell (Scruggs et al.,
2007), bei dem die Regellehrpersonen den Unterricht leitet und die sonderpadagogische Lehr-
person unterstiitzend tatig ist. Diese Erkenntnisse werden durch die Befunde u. a. von Moser
Opitz, Maag-Merki, Pfaffhauser, Stéckli und Garrote (2021) gestitzt, die &hnliche Muster in der
Zusammenarbeit identifizierten. Sonderpadagogische Lehrpersonen erleben ihre Rolle oft als
Hilfskraft, wobei ihre spezifischen Expertisen unberticksichtigt bleiben (Spoérer, Henke & Bosse,
2021). Marty (2022, S. 176) und Neumann et al. (2021, S. 173) zeigen, dass Regellehrpersonen
in der Zusammenarbeit vermehrt eine Machtposition gegentiber den sonderpadagogischen
Lehrpersonen einnehmen. [53]

Kooperation und strukturelle Unterstiitzung. Die Bereitschaft zur Kooperation hangt von klaren
Verantwortlichkeiten und Ressourcen ab. Wahrend die Fragebogendaten Zustimmung zeigen,
betonen Interviews und Protokolle die Bedeutung von Absprachen und unterstiitzenden Struk-
turen — ein Befund, den Rogge et al. (2021) bestatigt. Gleichzeitig zeigen die Interviews, dass
bestehende Rahmenbedingungen nicht immer eine gleichberechtigte Zusammenarbeit ermég-
lichen. Moser (2022) und Neumann (2019) unterstreichen, das sonderpadagogische Lehrper-
sonen haufig Unsicherheiten in ihrer eigenen Rolle erleben, was ihre Kooperationsbereitschaft
beeintrachtigen kann. [54]

Rolle der Schulleitung. Die Unterstiitzung der Schulleitung ist entscheidend, jedoch nur teilweise
gegeben. Hoher Koordinationsaufwand, unklare Verantwortlichkeiten und der h&aufige Einsatz
der sonderpadagogischen Lehrpersonen im Vertretungsunterricht erschweren die Zusammen-
arbeit und erhohen den Planungsaufwand der Regellehrpersonen. Moser (2022) betont, dass
fehlende Planungskapazitdten und unklare Verantwortlichkeiten Unsicherheiten schaffen, die
die Kooperationsbereitschaft beeintrachtigen. Zwar erleichtern MalBhahmen wie E-Mail-Up-
dates die Abstimmungen, sind aber nicht ausreichend. Studien, u. a. von Rogge et al. (2021)
bestatigen die Notwendigkeit einer starkeren Einbindung der Schulleitung, um Transparenz und
strukturelle Integration zu férdern. [55]

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen, dass die Erwartungen der Lehrpersonen nur
teilweise erfuillt werden, da unterschiedliche Perspektiven und strukturelle Herausforderungen
die Umsetzung erschweren. Wéahrend Regellehrpersonen eine gerechtere Ressourcenvertei-
lung und transparentere Entscheidungsprozesse fordern, drangen sonderpadagogische Lehr-
personen auf strukturelle Anpassungen. Diese unterschiedlichen Schwerpunkte verdeutlichen,
dass die Kooperation als dynamischer Prozess (Grasel et al., 2006) verstanden werden muss,
der regelmélRig angepasst und neu ausgehandelt werden sollte. [56]

7. Relevanz fiur die Praxis

Die Ubereinstimmung der Erwartungen zwischen Regel- und sonderpadagogischen Lehrperso-
nen bietet Potenzial fUr eine erfolgreiche Kooperation, die gezielt gefordert werden sollte. Zu-
kunftige Ansatze konnten dieses Potenzial nutzen, um kooperative Arbeitsstrukturen systema-
tisch auszubauen und die Zusammenarbeit nachhaltig zu stéarken. [57]

Machtasymmetrien innerhalb der Kooperation stellen jedoch eine zentrale Herausforderung dar.
Zur Vermeidung des One Teach/One Assist Modells ist eine regelmafige Reflexion der Rollen-
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verteilung erforderlich. Klare Aufgabenverteilung, transparente Ressourcennutzung und feste
Teammeetings schaffen Verbindlichkeit und strukturierte Zusammenarbeit. Besonders Phasen
gemeinsamer Unterrichtsplanung und Reflexion kdnnen dazu beitragen, Zustandigkeiten zu kla-
ren und das Verstandnis fur die jeweilige Rolle zu verbessern. [58]

Auf diese Weise kann die Expertise der sonderpadagogischen Lehrpersonen besser genutzt
werden und eine Qualitatssteigerung des Unterrichts und der Férderangebote erzielt werden.
Die aktive Einbindung der Schulleitung ist entscheidend, um die strukturelle Integration der Ko-
operation zu gewahrleisten und um eine nachhaltige Ressourcenverteilung sowie transparente
Kommunikation zu etablieren. [59]

Zudem unterstreichen die Ergebnisse die Bedeutung einer klaren Dokumentation von Ablaufen
und Absprachen, um den Koordinationsaufwand zu reduzieren. Durch gezielte Dokumentati-
onsstrategien lassen sich Missverstéandnisse vermeiden und langfristige Kooperationsprozesse
stabilisieren. [60]

8. Limitationen

Obwohl die eingesetzten Skalen in anderen Studien validiert wurden (Ehlert et al., 2009), bleibt
ihrer Sensitivitat fraglich. Die fehlenden signifikanten Unterschiede zwischen den beiden MZP
deuten darauf hin, dass die Skalen allgemeine Erwartungen zuverlassig erfassen, jedoch még-
licherweise zu unspezifisch sind, um kurzfristige Veranderungen abzubilden. Zudem konnte die
geringe Stichprobengrofie die statistische Power einschréanken und Veranderungen verdecken.
Die Inhaltsanalyse erfasst Aushandlungsprozesse nur begrenzt, rekonstruktive Methoden kénn-
ten Aushandlungsprozesse praziseren. Schlie3lich sind die Ergebnisse durch den jeweiligen
schulischen Kontext beeinflusst. So konnten die Interventionsmaflinahmen Erwartungen vorab
beeinflusst und die Ergebnisse mitgepragt haben. [61]

! Im Kontext Schule steht der Begriff Inklusion fiir einen Prozess individualisierten Lernens, der alle Un-
terstutzungsbedarfe berticksichtigt (Global Education Monitoring Report Team, 2008; Prengel, 2015).

2 Intraprofessioneller Kooperation umfasst nach Lutje-Klose und Urban (2014, S. 292) die Zusammenar-
beit zwischen Lehrpersonen, einschlie3lich Regel- und sonderpédagogische Lehrpersonen. Im Gegen-
satz bezeichnet interprofessionelle Kooperation die Zusammenarbeit mit anderen padagogischen Fach-
kraften (z. B. Sozialp&ddagog:innen) als.

3 Einen umfassenden Uberblick in die verschiedenen Co-Teaching—Strategien liefern u. a. Baeten und
Simons (2014) und Cook, Mcduffie-Landrum, Oshita und Cook (2017).

4 Ein Aushandlungsprozess ist ein interaktiver Vorgang, bei dem Akteur:innen durch Kommunikation eine
gemeinsame L6sung und einen Konsens anstreben.

5 Die qualitative Inhaltsanalyse der Interviews und Protokolle erfasst Entwicklungen in den Erwartungen
sowie in den Aushandlungs- und Losungsprozessen.
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