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Zusammenfassung

Schulbegleiter:innen in inklusiven Schulen sind zunehmend relevante Akteure, mit denen
Lehrkraften zusammenarbeiten (miissen). Doch Schulbegleiter:innen bilden eine relativ
neue Akteursgruppe im schulischen Setting, mit der noch keine Routinen der
Zusammenarbeit etabliert sind. Auch in der erziehungswissenschaftlichen Forschung
fand Schulbegleitung bisher kaum Berlicksichtigung. Daher liegen keine theoretischen
Konzepte zum Forschungsgegenstand der Zusammenarbeit von Lehrkraften und
Schulbegleitung vor. Zunachst irritieren Schulbegleiteriinnen allein durch ihre
Anwesenheit als weitere Erwachsene im Klassenraum haufig gangige Routinen und
Praxen im Unterricht. Durch den fehlenden Status einer Profession sind bekannte
Modelle fir multiprofessionelle Kooperation nicht einfach zu transferieren. In diesem
Rahmenpapier wird ein Modell vorgeschlagen, dass die Zusammenarbeit zwischen
Schulbegleitung und Lehrkraften theoretisch fassen soll. Es kniipft an die Ebenen
kooperativer Prozesse von Liitje-Klose & Urban (2014) an. Im Zentrum der vorliegenden
Arbeit steht die Fragestellung, welche Voraussetzungen die Zusammenarbeit zwischen
Schulbegleitung und Lehrkraften beeinflussen. Auf den Ebenen Institution, Interaktion
und Individuum werden drei Forschungsbeitrage vorgestellt, die sich mit strukturellen
Rahmenbedingungen, den Tatigkeiten im Unterricht, dem Rollenverstandnis und der
Sicht auf die Zusammenarbeit mit Lehrkraften aus der Perspektive von Schulbegleitung
befassen. Es zeigt sich, dass an verschiedenen Schulen unterschiedliche Praxen zur
Zustandigkeit von Schulbegleitung vorliegen. In der Bewertung der Zusammenarbeit mit
Lehrkraften zeigen sich keine Unterschiede zwischen Fachkraften und Nicht-
Fachkraften der Schulbegleitung. Vielmehr deutet sich eine Tendenz an, dass die
Bewertung der Zusammenarbeit eher mit bestimmten Tatigkeitsprofilen der
Schulbegleitung im Unterricht zusammenhangt. lhre Rolle im Unterricht beschreiben
Schulbegleiter:iinnen iberwiegend als Vermittlung zwischen dem betreuten Kind mit
Forderbedarf und der Lehrkraft. Die Tatigkeiten der Schulbegleitung im Unterricht
umfassen Uber die drei Studien hinweg neben unterstiitzenden auch padagogische
Tatigkeiten. Insgesamt untermauern die Ergebnisse die bisherigen Befunde zur
Unbestimmtheit des Tatigkeitsfeldes und zum Entwicklungspotenzial fir die

Zusammenarbeit mit Lehrkraften.
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1 Schulbegleiter:innen als Akteure im inklusiven Unterricht

Schulbegleitung hat sich in den letzten Jahren in Deutschland als MalRnahme zur
Unterstitzung von Kindern mit Behinderung im inklusiven Unterricht etabliert, aber
,nahezu ohne jeglichen fachlichen Diskurs, Evaluation oder gar Begleitforschung”
(Lindmeier & Polleschner, 2014, 195). Dass Schulbegleiter:innen als Akteure im
inklusiven Unterricht bisher wenig Beachtung in der Forschung zu Inklusion fanden,
darauf weisen einige Forscher:innen (auch Arndt et al., 2017) hin: ,Der Einsatz von
Mitarbeiter*innen zur Begleitung von Schiilersinnen mit Behinderungen hat sich in den
letzten Jahren dynamisch entwickelt, wurde jedoch bislang nur selten zum Gegenstand
systematischer Reflexion dariiber, um was fir eine Tatigkeit es sich handelt und wie sich
diese Tatigkeit in den Kontext von Schule und Ganztagsbildung einfiigt” (Rohrmann,
2020, 1365). Diese Forschungsliicke greift die vorliegende Arbeit auf. Auf der einen Seite
werden Schulbegleiteriinnen von Lehrkraften als wesentliche Ressource zur
Unterstitzung im inklusiven Unterricht gesehen, wie in einigen Interviewstudien
herausgearbeitet wurde (Arndt et al., 2017; Projekt ,Expertise zum Gemeinsamen
Unterricht in der Stadt Jena“, Sasse et al., 2019). Auf der anderen Seite ist die
Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften und Schulbegleiter:innen nicht weit entwickelt
und es mangelt (noch) an Wissen liber Schulbegleitung auf Seiten der Lehrkréafte. Ein
Grund dafiir kann sein, dass das Arbeitsfeld Schulbegleitung weder durch ein
umfassendes Konzept strukturiert ist noch eine formale Ausbildung vorgesehen wird
(Dworschak, 2010). Dadurch ist das Arbeitsfeld durch eine generelle Unbestimmtheit
konstituiert (Arndt et al., 2017). Die Qualifikationen der Schulbegleiter:innen sind von
groBer Heterogenitat gepragt; sie reichen von padagogisch ausgebildeten Fachkraften
bis hin zu ungelernten Kraften, z.B. Freiwilligen im Bundesfreiwilligendienst. Die
Personen in der Schulbegleitung sind bei vielfaltigen sozialen Tragern angestellt, die
uneinheitliche Qualitatsanspriiche mitbringen und nur selten Weiterbildungsprogramme
aufsetzen. Im wissenschaftlichen Diskurs um Qualifizierung und Professionalisierung
im Tatigkeitsfeld Schulbegleitung wird dies reflektiert. Autor:innen weisen auf die Gefahr
einer Deprofessionalisierung im padagogischen Handeln hin (z.B. Heinrich & Liibeck,
2013). Die Fallstudie von Demmer, Heinrich & Liibeck (2017) warnt beispielsweise davor,
,die schwierigste Problematik an die am wenigsten professionalisierte Person [zu]
delegier[en]” (S. 34). Hier wird deutlich, welchen hohen Anforderungen

Schulbegleiter:innen in der Praxis gegeniberstehen.
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Schulbegleitung soll den Schulbesuch und soziale Teilhabe fiir Kinder und Jugendliche
ermoglichen, die durch eine Behinderung benachteiligt sind und eine allgemeinbildende
Schule ohne Unterstutzung nicht besuchen kdnnten. Wenn jedoch die Rolle und der
Auftrag von Schulbegleitung nicht reflektiert werden, besteht die Gefahr, dass ein Kind
oder ein:e Jugendliche:r durch die Begleitung durch einen Erwachsenen stigmatisiert
und in der Klasse exkludiert werden konnen. Im Gegensatz zu Lehrkraften sind
Schulbegleiter:innen oft durchgangig anwesend im Klassenzimmer, sowohl in den
Pausen als auch lber die gesamte Schulwoche hinweg. Dabei beobachten sie die
Schiler:innen und sind als Erwachsene prasent. Dadurch spielen Schulbegleiter:innen
eine grofRe Rolle im sozialen Umfeld der Lerngruppe (Ehrenberg & Liicke, 2017; Lindmeier
& Ehrenberg, 2017).

Im wissenschaftlichen Diskurs in Deutschland besteht bisher keine Einigkeit dariiber, ob
Schulbegleitung die Entwicklung zum inklusiven Schulsystem eher fordert oder eher
hemmt. Wahrend einige Autor:innen Schulbegleitung als , Ttroffner” fiir den Zugang von
Kindern und Jugendlichen mit Behinderung an allgemeinen Schulen bewerten, sehen
andere die MalRnahme als Bremse fir inklusive Schulentwicklung an.
Schulbegleiter:innen (berbriicken momentan die ,Kluft zwischen den Bedirfnissen
einzelner Schiiler/innen und dem, was die Regelschule zur Zeit leisten kann“ (Prammer-
Semmler, 2017, 9). Mehr Einigkeit besteht in der Ansicht, dass Schulbegleitung als eine
Ubergangslésung auf dem Weg zu einer inklusiven Schule gesehen wird. Die personelle
Ressource misse weiterentwickelt werden und in das System Schule tberfiihrt werden,
um sinnvolle und wirksame Unterstiitzung im inklusiven Unterricht zu bieten
(Thierschmidt, 2019; Deutscher Verein, 2016).

,Im wissenschaftlichen Diskurs um die Umsetzung der schulischen Inklusion entwickelt
sich der Einsatz von Schulassistenz zunehmend zu einem eigenen Forschungsfeld”
(Ehrenberg & Lindmeier, 2020, 139). Ein aktuelles Beispiel dafiir ist das
Forschungsprojekt ,ProFiS“ (BMBF gefordert, Universitdaten Bielefeld, Flensburg,
Frankfurt am Main und Siegen, Informationen unter: http://www.bised.uni-
bielefeld.de/inklusionssensibel/profis), in dem die ,neuen Akteurskonstellationen durch

Schulbegleitung” in den Blick genommen und Fortbildungskonzepte entwickelt werden.

Insgesamt zeigt sich also, dass sich allein durch den zahlenmalRigen Zuwachs die
Relevanz von Schulbegleitung als Akteur im inklusiven Unterricht in den letzten Jahren
erhoht hat. Schulbegleitung ist zum etablierten Bestandteil im Betreuungspersonal in
Schulen geworden und eine zahlenmalig steigende personelle Ressource, um inklusiven

Unterricht zu gestalten (auch im Land Thiringen, siehe Thiiringer Landtag, 2016).
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Dadurch wird auch die Frage hochst relevant, wie Lehrkrafte mit Schulbegleiter:innen
zusammenarbeiten konnen oder welches Wissen sie im Vorfeld liber das Tatigkeitsfeld

Schulbegleitung haben missen.

Als ein grundlegendes Element inklusiver Schule wird die Kooperation mehrerer
Professionen sowohl innerhalb des Unterrichts, in der Schule und als auch auRerhalb der
Schule betont (Kracke et al., 2019; Liitje-Klose & Urban, 2014; Werning & Avci-Werning,
2015; Werning & Arndt, 2013). Dabei wird argumentiert, dass durch multiprofessionelle
Expertisen und Perspektiven die Heterogenitdt der individuellen Bediirfnisse der
Schiileriinnen bedarfsgerecht und zielfihrend bearbeitet werden konne. Wie
multiprofessionelle Teams in der Praxis zusammenarbeiten, wurde jedoch bisher wenig

systematisch untersucht (Neumann et al., 2021).

Mit dem Inkrafttreten der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2009 hat
Deutschland sich dazu verpflichtet, das bisher stark segregierende Bildungswesen in ein
inklusive(re)s System umzugestalten. Dies gelingt nur sehr langsam und in den
Bundeslandern auf verschiedenen Wegen in ganz unterschiedlichen Geschwindigkeiten
(Hollenbach-Biele & Klemm, 2020). Die Forderung nach Inklusion meint ,Bildung fir alle”
zu verwirklichen. Inklusion wird dabei von vielen Autor:innen als unabgeschlossener und
kaum jemals abzuschlieliender Prozess gesehen. Inklusion wird als padagogische
Leitidee verstanden, die auf die partizipative Gestaltung von Gemeinschaft in Akzeptanz
der Verschiedenheit zielt. ,Inklusion wird als Prozess (nicht Ergebnis) des Eingehens auf
die Verschiedenheit des Bedarfs aller Lernenden gesehen, durch Erhéhung der Teilhabe
an Lernprozessen, Kulturen und Gemeinschaften und die Reduzierung von Ausschliissen
aus dem Bildungswesen und innerhalb des Bildungswesens.” (Biewer, 2010, 124ff.) Eine
fur diese Arbeit leitende Begriffsbestimmung ist die von Sasse, weil sie auch auf das
Hilfesystem der Eingliederungshilfe, das auch Schulbegleitung umfasst, verweist:
JInklusion ist ein Transformationsprozess, in dem durch Teilhabe statt durch Fiirsorge die
Verankerung in der eigenen Generation ermdglicht wird. Schulische Inklusion ist deshalb
nicht die Verankerung in separierende Hilfesysteme, in denen erwachsene
Professionelle ,fordern’. Es kommt vielmehr darauf an, dass verschieden kompetente
Kinder und Jugendliche im Gemeinsamen Unterricht miteinander tatig werden und sich
miteinander neues Wissen und neue Fahigkeiten erarbeiten konnen” (Sasse, 2014, 119f,,
Hervorhebung im Original). Die Autorin veranschaulicht hier den Begriff ,soziale
Teilhabe” mit dem Bild der ,Verankerung in der eigenen Generation” und stellt es in den
Gegensatz zum Begriff ,Flrsorge”, der durch Abhangigkeitsverhaltnisse gekennzeichnet

ist. Es wird deutlich, dass Inklusion tber den reinen Zugang zu Bildungsinstitutionen von
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Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen hinausgeht. Vielmehr geht es um die
Akzeptanz von besonderen Bediirfnissen, um gelebte Partizipation und um das
Ermdglichen von sozialen Beziehungen zu Gleichaltrigen. Diese Ubersetzung des
Begriffs ,soziale Teilhabe” eroffnet damit Ansatzpunkte fiir padagogische

Interventionen.

Die vorliegende Arbeit stiitzt sich auf einen engen Inklusionsbegriff, da Schulbegleitung
als MalRnahme fiir Kinder und Jugendliche mit Behinderung sozialrechtlich legitimiert
wird (zum Begriff ,Behinderung” siehe Sander, 2002). Im Gegensatz dazu bezieht ein
weiter Inklusionsbegriff alle Heterogenitatsdimensionen bzw. Differenzkategorien ein,
z.B. das Geschlecht, die Zuschreibung einer ethnischen Zugehorigkeit, die soziale Klasse
oder die Religion (UNESCO, 2009).

Inklusive Transformationen in Bildungsinstitutionen gehen mit einer ,Heterogenisierung
der Lern- und Lehrgruppe” (Blasse, 2015, 303) einher, wie weiter oben im Hinblick auf
multiprofessionelle Kooperation im inklusiven Kontext bereits dargestellt wurde. Die
Gestaltung von ,heterogenitatssensible[m] Unterricht* (Trautmann & Wischer, 2011,
122) erfordert von Lehrkraften eine erhohte Flexibilitdt in Bezug auf individuelle
Unterstlitzung von Schiiler:iinnen. Dabei ergeben sich durch den Einsatz von
einzelfallorientierten MaBnahmen wie Schulbegleitung neue Akteurskonstellationen in
Schule und Unterricht, die in der erziehungswissenschaftlichen Forschung noch wenig

untersucht und reflektiert wurden.

Im Rahmen des Projekts ,Expertise zum Gemeinsamen Unterricht in der Stadt Jena“
(Sasse, Kracke, Czempiel & Sommer, 2019) war es méoglich, die lebendigen Diskussionen
und politischen Entwicklungen im Feld der Schulbegleitung in der kommunalen
Lenkungsgruppe ,Integration von Kindern und Jugendlichen mit besonderem
Forderbedarf”, die aus Vertreter:innen des Jugendamts, des Schulverwaltungsamts und
des staatlichen Schulamts bestand, mit zu verfolgen. Uber den effizienten Einsatz von

Schulbegleitung gab es sehr kontroverse Positionen.

Diese Arbeit schlielt sich an die Kooperationsforschung im Kontext inklusiver Schule an
und legt besonderen Augenmerk auf die ,neuen Akteure” der Schulbegleitung. Es wird
den Fragen nachgegangen, welche Voraussetzungen die Zusammenarbeit von
Lehrkraften und Schulbegleiter:innen auf verschiedenen Ebenen beeinflussen und wie
die Zusammenarbeit trotz aller erschwerenden Umstdande professionell gestaltet

werden kann.
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Im Folgenden wird ein Rahmen aufgespannt flir drei eigene Forschungsbeitrage, die in
den vergangenen vier Jahren verfasst und veroffentlicht wurden. Zunachst werden
Begriffe und Modelle zur multiprofessionellen Kooperation im Kontext der inklusiven
Schule erlautert (Kapitel 2). Auf Basis des Modells zu den Ebenen kooperativer Prozesse
nach Litje-Klose und Urban (2014) wird ein eigenes Arbeitsmodell zur inklusiven
Kooperation vorgestellt. Dieses Modell strukturiert das Kapitel 3, in dem das
Tatigkeitsfeld der Schulbegleitung in der inklusiven Schule entlang der verschiedenen
Ebenen Institution, Interaktion und Individuum prasentiert wird. Auf der interaktionellen
Ebene wird der Forschungsstand zur Zusammenarbeit zwischen Schulbegleitungen und
Lehrkraften, die im Fokus dieser Arbeit steht, dargestellt. Die eigenen
Forschungsaktivitdten werden im Einzelnen vorgestellt (Kapitel 4) und anschlieend vor
dem Hintergrund aktueller Literatur diskutiert (Kapitel 5). AbschlieRend wird der eigene
Beitrag zum Diskurs im Feld Schulbegleitung und zur Zusammenarbeit mit Lehrkraften
herausgearbeitet und Ansatzpunkte  fir  zukinftige Forschung und

Professionalisierungsfragen formuliert.
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2 Kooperation im Kontext inklusiver Schule

Als Kernelement inklusiver Schulen wird Kooperation auf verschiedenen Ebenen immer
wieder herausgestellt und ihre Bedeutung betont (Bertelsmann-Stiftung, 2016b; Werning
& Arndt, 2013; Cook & Friend, 2010; Booth & Ainscow, 2000). Im Zuge der
Umsetzungsbestrebungen von Inklusion in Deutschland seit 2009 hat die
Kooperationsforschung im Kontext Schule einen regelrechten Boom erlebt.
Ubereinstimmend wird gefordert, dass Lehrkrafte nicht nur untereinander
(intraprofessionell), sondern auch mit anderen Berufsgruppen (interdisziplinar und
multiprofessionell) eng zusammenarbeiten, um eine inklusive Schule und inklusiven
Unterricht zu gestalten. Dabei steht Kooperation sowohl als Kennzeichen fiir die
Organisationsqualitat einer Schule als auch fiir die Professionalitat von Lehrkraften
(Kunze & Reh, 2020). Kooperation werden Innovationskraft und gleichzeitig eine
Entlastungsfunktion fiir einzelne und das System Schule zugeschrieben (Idel et al,,
2019). Es wird argumentiert, dass den komplexen Anspriichen einer in vielen Facetten
heterogenen Schiilerschaft durch multiprofessionelle Perspektiven und Kompetenzen
angemessen begegnet werden konne. Multiprofessionelle Kooperation bezieht sich
sowohl auf schulinterne als auch auf schulexterne Akteure. Multiprofessionell bedeutet
dann, dass Regelschullehrkrafte mit einer Vielzahl an Berufsgruppen wie
Sonderpadagog:innen, Sozialpadagog:innen, Erzieher:innen, Schulbegleiter:innen,

Therapeut:innen und/oder Arzt:innen zusammenarbeiten.

2.1  Der Begriff Kooperation

Allgemein betrachtet fasst der Begriff Kooperation die Interaktion zwischen mindestens
zwei Individuen, Gruppen oder Institutionen. Aus Sicht der Arbeits- und
Organisationspsychologie wird Kooperation so charakterisiert: ,Kooperation ist
gekennzeichnet durch den Bezug auf andere, auf gemeinsam zu erreichende Ziele bzw.
Aufgaben, sie ist intentional, kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine
gewisse Autonomie der Akteure voraus und ist der Norm von Reziprozitat verpflichtet.”
(SpieB, 2004, 199) In dieser Definition werden mit gemeinsamen Zielen, Kommunikation,
Vertrauen, Selbstbestimmung und Gegenseitigkeit zentrale Merkmale von Kooperation
benannt, die auf die spezifischen Merkmale der Kooperation im Lehrerberuf tibertragen
werden konnen (Fussangel & Grasel, 2012). Weiterhin fiihrt Spiel notwendige

Bedingungen fiir das Gelingen der Kooperation aus: ,Mdglichkeiten der Zielabstimmung
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und des Informationsaustausches, wechselseitiger ~Kommunikationen und
gegenseitiger Unterstlitzung, konstruktiver Problemdiskussionen und einer langeren
Zeitperspektive, in der die Form der Kooperation erprobt wird und sich das Vertrauen in

den jeweiligen Kooperationspartner entwickeln kann.” (Spiel3, 2004, 199)

Als das ,Paradoxon der Kooperation” (Spiel3, 2004, 211) wird bezeichnet, dass einerseits
die Autonomie der einzelnen Akteure eine notwendige Bedingung fiir Kooperation ist und
andererseits die Autonomie des einzelnen durch Abstimmungsprozesse mit den
anderen eingeschrankt wird. Hier deutet sich an, dass Kooperation Spannungsfelder

birgt oder auch zum Konflikt Gbergehen kann.

Im Folgenden wird der theoretische Hintergrund zu Kooperation im Kontext inklusiver
Schule nach dem akteurs- bzw. professionsbezogenem Ansatz strukturiert: Wer arbeitet
hier mit wem zusammen? Dabei spielen aus der allgemeinen Definition von Kooperation
nach Spiel (2004) gemeinsame Ziele und das Verhéltnis von Autonomie und der

Abstimmung mit anderen eine zentrale Rolle.

2.2 Intraprofessionelle Kooperation

In der erziehungswissenschaftlichen Forschung wird die Kooperation zwischen
Lehrkraften in den Blick genommen. Kooperation gilt als wichtiger Teil des
professionellen Handelns von Lehrkraften, z.B. verankert im Angebots-Nutzungs-Modell
zur Genese und Wirkungen professioneller Kompetenz (Kunter et al. 2011). Die
Notwendigkeit von Zusammenarbeit mit Kolleg:innen fiir die Professionalisierung von
Lehrkraften wird betont, besonders in der dritten Phase der Lehrerbildung: der laufenden
Weiterqualifizierung im Beruf. Die Kommunikationsprozesse in der Kooperationspraxis
fihrten zu hoherer Selbstreflexionsfahigkeit und forderten die Qualifizierung der
einzelnen Person, wird in der Erziehungswissenschaft angenommen (Kunze & Reh,
2020). Dennoch steht diese Sichtweise im Widerspruch zum oft berichteten beruflichen
Selbstverstandnis von Lehrkraften: dem eines Einzelkdmpferdaseins, in dem sich eine
Lehrkraft als allein verantwortlich fiir das padagogische Handeln im Klassenzimmer
erlebt. Uber notwendige organisatorische Absprachen hinausgehende Anforderungen
gemeinsamer Abstimmung, Planung und Reflexion, werden als Einmischung verstanden
(,Autonomie-Paritdtsmuster” als Berufsmerkmal, Lortie, 1972). Oftmals ist Kooperation
bisher ,in der Organisation Schule nicht per se vorgesehen oder institutionalisiert und

muss bewusst gestaltet werden” (Fussangel & Grasel, 2012, 33).
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In der Bildungsforschung liegen verschiedene theoretische Modelle zur Kooperation
zwischen Lehrkraften vor, die sich jeweils auf unterschiedliche Handlungsfelder
beziehen. Die drei wichtigsten Modelle sollen hier kurz vorgestellt werden, weil diese
hoch anschlussfahig an die Konzepte und die Forschung zu Kooperation an inklusiven
Schulen sind. Diese Modelle lassen sich auch auf die Kooperation mit dem weiteren
padagogischen Personal wie Schulsozialarbeiter.innen oder Schulbegleiter:iinnen

Ubertragen (Neumann et al., 2021).

In Bezug auf die Gestaltung von Unterricht ist das am haufigsten rezipierte das
Kooperationsmodell von Grésel, Fussangel und Probstel (2006), die drei
Kooperationsformen unterscheiden: Austausch, Koordination und Kokonstruktion. Die
verschiedenen Formen haben unterschiedliche Funktionen und unterschiedliche
Intensitaten des gegenseitigen Bezugs der Kooperationspartner:innen aufeinander. Die
drei Formen unterscheiden sich hinsichtlich gemeinsamer Ziele und Aufgaben, des
gegenseitigen Vertrauens und der Autonomie. Auf der Stufe des Austauschs sprechen
Lehrkrafte miteinander, sie teilen Informationen und Materialien. In ihrem Handeln
bleiben sie voneinander unabhéangig, da es in dieser Form der Kooperation keine direkten
Bezugspunkte zum Unterricht gibt. Auf der Stufe der Koordination werden
Arbeitsaufgaben untereinander aufgeteilt, aufeinander abgestimmt und synchronisiert.
Hier ist eine gewisse Abhangigkeit voneinander erkennbar. Die komplexeste Form der
Kooperation wird in der dritten Stufe erreicht: Kokonstruktion bedeutet intensives,
gleichberechtigtes Zusammenarbeiten, bei dem gemeinsam reflektiert wird und neues
geteiltes Wissen entwickelt wird. Uber diese verschiedenen Formen der
Zusammenarbeit steigt die Wertschatzung und Bedeutung des anderen an, wahrend die
Autonomie des einzelnen abnimmt. Kollegiale Kooperation und Autonomie stehen in

diesem Modell also in einem Spannungsverhaltnis zueinander.

Steinert et al. (2006) legen ein Stufenmodell fiir Kooperation zwischen Lehrkraften auf
Ebene der Einzelschule vor, das zugleich Stufen der Schulentwicklung abbildet. In diesem
Modell geht es nicht nur um Kooperation als unterrichtsbezogener Zusammenarbeit,
sondern auch um die Organisationsqualitat der gesamten Schule und die systematische
Fortbildung des gesamten Lehrerkollegiums. Auf der niedrigsten Niveaustufe, auf der
keine Anforderungen an Kooperation gestellt werden, sprechen die Autor:innen von
Fragmentierung. Lehrerhandeln erfolgt isoliert und nicht abgestimmt. Auf der zweiten
Niveaustufe, der Differenzierung, arbeiten Lehrer:iinnen innerhalb der Fach- und
Jahrgangsgrenzen zusammen. Es gibt formellen Austausch iber Fachinhalte und

Curricula. Fortbildung findet individuell statt. Von Koordination als dritter Stufe kann

13



2 Kooperation im Kontext inklusiver Schule

gesprochen werden, wenn Uber Aufgabenverteilung, Arbeitsablaufe und -ergebnisse
umfassend informiert wird. Es erfolgen ein fachspezifisch abgestimmtes Lehrerhandeln
und Austausch Uber Fachinhalte und -didaktik. Individuelle und schulinterne Fortbildung
findet statt. Interaktion als vierte Niveaustufe ist gekennzeichnet durch umfangreiche
fach- und jahrgangsiibergreifende Zusammenarbeit. Es findet wechselseitige Beratung
fachlicher und tiberfachlicher Inhalte (Didaktik, Diagnostik) statt. Von Integration (flinftes
und hochstes Niveau) sprechen die Autor:innen, wenn eine systematische Abstimmung
von bereichsiibergreifender und bereichsspezifischer Kooperation von Lehrkraften an
der Schule stattfindet. Hier sollte sich die Innovationskraft von Kooperation voll entfalten

konnen, so die theoretische Annahme.

Als drittes wichtiges Modell fir Lehrerkooperation sollen Professionelle
Lerngemeinschaften vorgestellt werden. Professionelle Lerngemeinschaften kdnnen
sehr unterschiedliche Ziele und inhaltliche Schwerpunkte verfolgen, aber alle dienen der
Professionalisierung und Fortbildung im Beruf. Sie kénnen sowohl schulintern als auch
schuliibergreifend als Netzwerk angelegt sein. Die intensiven Kommunikationsprozesse,
die in professionellen Lerngemeinschaften stattfinden, werden als Medium der
Weiterqualifizierung angesehen (Berkemeyer et al., 2011). Kriterien fiir professionelle
Lerngemeinschaften, die theoretisch herausgearbeitet und empirisch iberpriift wurden,
sind nach Bonsen & Rolff (2006) folgende:

e Zusammenarbeit,

o reflektierender Dialog,

e De-Privatisierung der Unterrichtspraxis,
e Fokus auf Lernen statt auf Lehren,

e gemeinsame handlungsleitende Ziele.

Diese Kriterien verweisen wiederum auf die Begriffsbestimmung von Kooperation von
SpieBl (2004). Handlungsleitend sind gemeinsame Ziele, die auf den Lernerfolg der
Schiiler:innen ausgerichtet sind. Das autonome Handeln des einzelnen wird durch eine

De-Privatisierung der Unterrichtspraxis aufgeweicht.

Gemeinsam ist den drei vorgestellten Modellen, dass eine gemeinsame Zielabstimmung
und Aufgabenverteilung betont wird, um gelingende Kooperationen zu entwickeln. Durch
die Abstimmungsprozesse wird die Handlungsautonomie des einzelnen eingeschrankt.
Die drei Modelle unterscheiden sich dahingehend, dass sie sich jeweils auf eine andere
schulische Ebene beziehen. Grenzen der Modelle liegen in ihrer monoprofessionellen

Perspektive. Sie gehen davon aus, dass ausschliellich Regelschullehrkrafte
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zusammenarbeiten, die sich in ihren beruflichen Selbstverstandnissen, ihren
unterrichtlichen Zielen und ihrer Fachsprache eher dhneln. Ohne Statusunterschiede
(u.a. erkennbar an der Vergiitung) sehen sich die Kooperationspartner:innen als
gleichwertig an. In der Zusammenarbeit interdisziplinarer und multiprofessioneller
Akteure im Kontext schulischer Inklusion sind jedoch Differenzen zwischen den
Akteuren zu erwarten. Hier kann keine Gleichheit der Kooperationspartner:innen
vorausgesetzt werden. Im folgenden Kapitel soll die interdisziplindre und

multiprofessionelle Kooperation theoretisch betrachtet werden.

2.3 Interdisziplinare und multiprofessionelle Kooperation

In inklusiven Schulen gilt neben der intraprofessionellen Kooperation besonders die
multiprofessionelle Zusammenarbeit als zentrale Gelingensbedingung fir Inklusion.
,Multiprofessionell“ betont die Kooperation zwischen mehreren unterschiedlichen
Professionen, wie Lehrkraften, Sonderpadagog:innen, Sozialpadagog:innen und anderen
(Idel et al., 2019). ,Eine einheitliche Definition multiprofessioneller Kooperation liegt
nicht vor. Je nach theoretischer Verortung werden z.B. organisationstheoretische
und/oder professionstheoretische Aspekte hervorgehoben und —insb. innerhalb der
Diskussion um Inklusion mit spezifischen Wertmalstaben und klaren Zielperspektiven
verkniipft” (Demmer & Hopmann, 2020, 1468). Der Begriff ,interdisziplinar” wird
verwendet, um die Kooperation von Regelschullehrkraften und Sonderpadagog:innen zu
beschreiben. Damit kommt das Verstandnis zum Ausdruck, dass die Profession
Lehrkraft beide Disziplinen — Allgemeine Padagogik und Sonderpadagogik - umfasst
(Grosche, Fussangel & Grasel, 2020).

Im Kontext der Umsetzung von Inklusion wurde die Forschung zu Kooperation zwischen
Regelschullehrkraften und Sonderpadagog:innen deutlich verstarkt (Uberblick bei Arndt
& Werning, 2016a; auch Kreis, Wick & Kosorok Labhart, 2016). Haufig wurde die Rolle der
Sonderpadagog:innen fokussiert, die sich im inklusiven Unterricht wandelte und weniger
eindeutig zu bestimmen war als im Unterricht an Forderschulen. Hier zeigten sich
verschiedene Profile zwischen Versuchen einer klaren Abgrenzung der
Handlungsbereiche und dem Anspruch einer gemeinsamen Verantwortungsiibernahme
fuir den Unterricht einer Lerngruppe (Arndt & Werning, 2016b). Dennoch war das Thema
der Zusammenarbeit zwischen Sonderpadagog:innen und Regelschullehrkraften bereits
lange vor Inkrafttreten der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2009 in

Deutschland in der erziehungswissenschaftlichen Forschung prasent und wurde bereits
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von den Integrationsforscheriinnen seit den 1980er Jahren als zentrale
Gelingensbedingung flir integrativen Unterricht und haufiges Konfliktfeld in der Praxis
thematisiert (Litje-Klose & Willenbring, 1999; Kreie, 2002; Bérner, 2008). International
lasst sich ebenfalls auf eine langere Forschung zuriickblicken (Friend & Cook, 2003;
Scruggs et al., 2007; Perner & Porter, 2008; Friend et al., 2010). Konflikte in der
interdisziplinaren Kooperation konnen durch verschiedene professionelle Hintergriinde
(Fokus auf gesamte Lerngruppe bzw. Einzelfallorientierung), verschiedene
Berufskulturen (z.B. Individuallogik bei Regelschullehrkrédften), eine fehlende
gemeinsame Fachsprache und Statusunterschiede entstehen (Idel et al., 2019). Die zu
erwartenden Differenzen zwischen den Disziplinen bzw. Professionen steigern die
Komplexitat der Kooperation. Da davon ausgegangen wird, dass diese Differenzen nicht
als Selbstlaufer Gberbriickt werden konnen, wurden spezifische Modelle fiir die
multiprofessionelle Kooperation entwickelt. In diesen theoretischen Modellen werden
Dimensionen beriicksichtigt, die sich auf Rollenunterschiede und das Aushandeln von
Verantwortlichkeiten beziehen. In den verschiedenen Modellen werden als Dimensionen
(1) die Struktur der Kooperation (Marvin, 1990), (2) Rollenunterschiede (Wer fiihrt im
Klassenzimmer? Cook et al, 2010) und (3) Werte, auf denen sich die
Kooperationspartner:innen bewegen (Liitje-Klose und Urban, 2014)", betrachtet — und
unterscheiden sich dahingehend von den Modellen zur intraprofessionellen

Kooperation.

(1) Struktur der Zusammenarbeit

Marvin (1990) differenziert verschiedene Qualitdten der Zusammenarbeit von
Lehrkraften und Sonderpddagog:innen in einem Modell (siehe Abbildung 1). Dieses
Modell dhnelt sehr stark dem spater veroffentlichten von Grasel et al. (2006), das sich
allerdings auf intraprofessionelle Kooperation bezieht. Es unterscheidet sich darin, dass
Marvin die niedrigste Stufe von ,Nicht“-Kooperation miteinfasst und als Co-Activity
bezeichnet. AulRerdem fasst es die Aufgabenbereiche konkreter als Grasel et al. (2006):
Marvin betrachtet die Aufgabenverteilung in Bezug auf die Férderung von Schiiler:innen

mit sonderpadagogischem Forderbedarf und analysiert, inwieweit sich die

! Litje-Klose & Urban (2014) verwenden den Begriff ,intraprofessionell” fiir die Kooperation
zwischen allgemeinen und sonderpadagogischen ausgebildeten Lehrkraften als Zugehorige
einer Profession mit unterschiedlicher fachlicher Schwerpunktsetzung. Sie betonen aber, dass
es Differenzen z. B. im Hinblick auf die Berufskultur zwischen Lehrkraften verschiedener
Schulformen géabe. Aus diesem Grund wird das Modell der Autorinnen hier unter
interdisziplindrer Kooperation eingeordnet.
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Handlungsbereiche von Sonderpadagog:innen und Regelschullehrkraften unterscheiden

bzw. Giberschneiden.

Gegenseitige Wertschatzung und Vertrauen

niedrig < | \ > hoch

Co-Activity Cooperation Coordination Collaboration

Abbildung 1: Kontinuum wechselseitiger Kooperation - Darstellung nach Marvin, 1990
(in LUtje-Klose & Urban, 2014)

Auf der niedrigsten Stufe Co-Activity existiert kein Austausch, kein Feedback, keine
wechselseitige Unterstltzung der Lehrkréafte - sie arbeiten nebeneinanderher. Auf der
nachsten Stufe der Cooperation werden grobe Absprachen iber Stundenplane und
gemeinsame Ziele getroffen, aber allgemein und nicht bezogen auf einzelne Kinder mit
Forderplanen. Unterricht und Forderung bleiben getrennt voneinander. Finden
Absprachen uber Verantwortlichkeiten im Sinne von Arbeitsteilung statt, wobei jede
Lehrkraft in ihrem abgegrenzten Verantwortungsbereich bleibt, wird von Coordination
gesprochen. Auf der hochsten Stufe Collaboration findet eine gleichberechtigte
Zusammenarbeit statt, beide Professionen Gibernehmen gemeinsam Verantwortung und
konnen ihre Rollen im Unterricht tauschen. Diese hdchste Stufe der Zusammenarbeit ist
gekennzeichnet durch kokonstruktive Prozesse der Planung und Reflexion von
Unterricht. Es findet sich eine grundlegende Ubereinstimmung in den Zielen und Werten
der Padagog:innen. Dieses Modell orientiert sich an den Handlungen der beiden
Kooperationspartner:innen und bietet eine Analyse der Uberschneidungsbereiche dieser

Tatigkeiten.
(2) Rollenbeschreibungen

Ein anderer Zugang zur Kooperation verldauft Uber die Rollenbeschreibung der
Sonderpadagog:innen an inklusiven Schulen. Im internationalen Kontext ist das ,Support
Teacher Model” (auch bezeichnet als ,method and resource teacher model“) bekannt
(Perner & Porter, 2008). In diesem Modell ist die Regelschullehrkraft fiir jedes Kind im
Klassenraum verantwortlich. Jedoch bietet die Forderschullehrkraft kontinuierlich
Beratung und Unterstiitzung bei der Unterrichtsvorbereitung und
DifferenzierungsmalRnahmen an. Teilweise unterstitzt die Forderschullehrkraft direkt im
Unterricht und schreibt die Forderplane fort. Es ist wichtig, dass die Beratungstatigkeiten
fest im Schulkonzept verankert sind und Kooperation strukturell eingeplant ist (z.B. iber

zeitliche und raumliche Ressourcen an der Schule).
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Die verschiedenen Formen des ,Co-Teaching” in einem Klassenraum haben Cook et al.
(2010) systematisiert. Diese Unterteilung hilft zu verdeutlichen, welche
Kooperationsformen im Unterricht moglich sind und welche damit verbundenen Rollen
von den Padagog:innen eingenommen werden kdnnen (Loser, 2013). Fiir Cook et al.
(2010) ist wichtig, dass diese Rollen flexibel sind und zwischen beiden Pddagog:innen

gewechselt werden kdnnen.

e ,One teach, one assist": Eine Lehrkraft tragt die Hauptverantwortung, wahrend die
andere Lehrkraft einzelne Schiler:innen bei Bedarf unterstiitzt.

e ,One teach, one observe": Eine Lehrkraft unterrichtet, wahrend die andere
Lehrkraft gezielt einzelne Schiiler:innen beobachtet.

e Alternative teaching”: Hier findet in einem gemeinsamen Klassenraum an einem
gesonderten Tisch eine gezielte Forderung einer kleinen Gruppe von
Schiiler:innen statt.

e Parallel teaching”: Hier unterrichten beide Lehrpersonen je eine Halfte der
Klasse.

e ,Station teaching“. Jede Lehrkraft verantwortet einen bestimmten
Themenbereich des Unterrichtsinhalts. Die Schiiler:innen durchlaufen mehrere
Stationen.

e ,Teaming": Hier treten beide Lehrkrafte gleichberechtigt vor der Klasse auf und
leiten gemeinsam den Unterricht. Zum Beispiel wird ein Thema kontrovers

prasentiert.

(3) Modell kooperativer Prozesse

Oft wird argumentiert, dass im Kontext von Inklusion inhaltlich intensive Formen der
Kooperation notwendig waren, um eine hohe Unterrichtsqualitat zu gewahrleisten. Nach
dem Modell von Grésel et al. (2006) seien hier Kooperationsformen auf einem héheren
Niveau winschenswert als lediglich Austausch, ndmlich kokonstruktive Kooperationen
(Grosche, Fussangel & Grasel, 2020). Als weiteres Argument wird angefiihrt, dass die
Multiperspektivitat durch verschiedene berufliche Hintergriinde der Akteure fir die
Zusammenarbeit nitzlich sei. Um der Komplexitat der heterogenen Lerngruppe
angemessen zu begegnen, ware eine ,heterogene Lehrgruppe® (Blasse, 2015) das
passende Gegenuber. Litje-Klose und Urban definieren professionelle Kooperation im
Kontext von Inklusion unter Bezug auf die oben genannte Begriffsbestimmung von Spiel3
(2004) als ein ,auf demokratischen Werten basierendes, auf der Gleichwertigkeit und

gegenseitigem Vertrauen der Kooperationspartner/innen beruhendes, zielgerichtetes
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und gemeinsam verantwortetes Geschehen [.], in dem aufgrund von
Aushandlungsprozessen die Schaffung bestmdglicher Entwicklungsbedingungen fiir
alle Kinder angestrebt wird.” (Litje-Klose & Urban, 2014, 115). Die Autorinnen greifen das
Ebenenmodell der Theorie integrativer Prozesse von Reiser et al. (1984) auf, um zu
verdeutlichen, welche Ebenen auf die Gestaltung professioneller Kooperation Einfluss
nehmen und in Wechselwirkungen stehen: die individuelle, die interaktionelle, die

institutionelle, die sachliche und die gesellschaftliche Ebene (Abbildung 2).

e\\_gesellschaffliChe

o
‘l~°\ %
Interaktionelle
Ebene
Sachebene Individuelle
Ebene

Institutionelle
Ebene

Abbildung 2: Ebenen kooperativer Prozesse nach Liitje-Klose & Urban, 2014 (in Anlehnung an Reiser et al.,
1984; eigene Darstellung)

Die Theorie integrativer Prozesse baut auf dem TZI-Konzept nach Ruth Cohn auf.
nIntegrative Prozesse' sind [..] durch ein aktives und kooperatives Handeln der
beteiligten Personen gekennzeichnet und stellen die Voraussetzung dafiir dar, dass
Inklusion im Sinne einer Nichtaussonderung stattfinden kann“ (Liitje-Klose & Urban,
2014, 114). Fir die Gestaltung von Kooperation sind die verschiedenen Ebenen in ihrem
Zusammenspiel zu berlcksichtigen: auf der individuellen Ebene liegen die personlichen
Einstellungen, Kompetenzen und Bereitschaften der Akteure. Die interaktionelle Ebene
bildet die Beziehungen und Kommunikation ab, die zwischen den Padagog:innen und zu
den Schiiler:innen gestaltet wird. Auf der Sachebene geht es um die Klarung von
konkreten Zielen und Aufgaben, wie der Unterricht gestaltet wird. Die institutionelle
Ebene bildet die Strukturen und Rahmenbedingungen, die durch die Schule gegeben sind,
ab. Die kulturell-gesellschaftliche Ebene bildet den Rahmen, der durch Gesetze,
Bildungspolitik und gesellschaftliche Normen gesetzt wird. Im Gegensatz zum Modell
von Grasel et al. (2006), in dem die Struktur der kooperativen Handlungen im Zentrum

steht, ist die Definition von Litje-Klose und Urban (2014) normativ ausgerichtet. Sie
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betonen die Bedeutung von gemeinsamen Wertvorstellungen und gemeinsamer
Verantwortungsiibernahme als wesentliches Element von gelingender Kooperation in
inklusiven Kontexten. Hier ist das Ziel der Kooperation bestimmt als ,Schaffung
bestmoglicher Entwicklungsbedingungen fiir alle Kinder”, also das Gestalten eines
inklusiven Unterrichts, in dem alle Schiiler:innen kognitive Inhalte erwerben und sozial

teilhaben.

Kokonstruktive Kooperation

Im Rickgriff auf das oben beschriebene Modell zur intraprofessionellen Kooperation von
Grasel, Fussangel und Prébstel (2006) legen Grosche, Fussangel und Grasel (2020) ein
aktualisiertes Modell vor, das sie auf den Kontext schulischer Inklusion angewendet
haben. Sie beziehen das Modell auf zwischen Lehrkraften und Sonderpadagog:innen und
spezifizieren die intensivste Form der Kooperation, die Kokonstruktion, theoretisch aus.
Die Anforderung, inklusiven Unterricht zu verwirklichen, indem alle Schiiler:innen
Lernerfolge erzielen konnen und sozial teilhaben, korrespondiert mit der Gestaltung von
Kooperation auf der kokonstruktiven Ebene: beide Kooperationspartner beziehen ihre
Expertise so aufeinander, dass neues Wissen und gemeinsame Aufgabenlosungen
entstehen. ,Kokonstruktive Kooperation setzt notwendigerweise interdependente Ziele
voraus und entsteht erst auf Basis von Vertrauen, Egalitdt, Reziprozitat und der

Bereitschaft zur Deprivatisierung von Unterricht” (ebd., 467).

Vanier (2021) lbertragt das Konzept der Professionellen Lerngemeinschaften (Bonsen
& Rolff, 2006) auf die multiprofessionelle Kooperation im inklusiven Unterricht: ,Eine
gemeinsame Unterrichtsplanung mit Differenzierung [...] geht mit einer De-Privatisierung
einher, fokussiert das (adaptive) Lernen von Schiiler*innen sowie die Kooperation der
beteiligten Lehrkrafte. Sie fiihrt dariber hinaus auch zu reflektierenden Dialogen lber
das jeweilige Unterrichtsverstandnis und iber Werthaltungen.” (Vanier, 2021, 88) Die
Autorin  bezeichnet diese Form der Kooperation als professionellen

Verstandigungsprozess Uber Unterricht.

In dieser Darstellung fehlt die Erwahnung der Schulbegleitung als (non-professioneller)
Akteursgruppe, weil bisher theoretische Modelle fehlen, die die Zusammenarbeit
zwischen Lehrkraften und Schulbegleiter:innen beschreiben. Die theoretischen Ansétze,
die das Tatigkeitsfeld von Schulbegleitung allgemein erfassen, werden in Kapitel 3

dargestellt.

Mit Blick auf das Anliegen dieser Arbeit werden aus den vorgestellten Modellen zur

interdisziplindren und multiprofessionellen Kooperation folgende Schlussfolgerungen
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gezogen: Erstens ist zentral, dass Kooperation in inklusiven Kontexten wertegeleitet und
zielgerichtet erfolgt. Zweitens sind Rollen nicht von Beginn an festgelegt und klar. Uber
verschiedene Rollen muss explizit gesprochen und Aufgabenverteilungen ausgehandelt
werden. Drittens spielen verschiedene Ebenen, die in Wechselbeziehungen stehen, eine

wichtige Rolle fir die Gestaltung von Kooperation.

2.4  Ausgewahlte empirische Befunde zu Kooperation im Kontext
Schule

Entsprechend der verschiedenen Anséatze, Kooperation im Kontext Schule theoretisch zu
fassen, sind die Operationalisierungen von Kooperation in der empirischen Forschung
vielfaltig und daher die Studien nicht ohne weiteres vergleichbar (Fussangel & Grasel,
2012). Dennoch sollen im folgenden Kapitel ausgewahlte empirische Befunde zu

Kooperation im Kontext Schule dargestellt werden.
Intraprofessionelle Kooperation

Die kollegiale Kooperation unter Lehrkraften gilt als zentrales Kriterium fiir Schulqualitat
und als wichtige Gelingensbedingung fiir Schulentwicklung (Massenkeil & Rothland,
2016). So zeigen Befunde nationaler und internationaler Studien, dass die in Bezug auf
Leistungen der Schiileriinnen erfolgreichen Schulen einen hdheren Grad an
Lehrerkooperation aufweisen als die weniger erfolgreichen Schulen (Scheerens &
Bosker, 1997). Hier besteht kein direkter Zusammenhang, sondern wird (ber
Unterrichtsqualitat vermittelt. Demgegeniiber gibt es Studien, die keine messbare
Wirkung von Lehrerkooperation auf Schiilerleistung zeigen (PISA 2000; PISA 2003).

Diese Frage wird also kontrovers diskutiert (Trumpa, Franz & Greiten, 2016).

Insgesamt gesehen ist Kooperation zwischen Lehrkraften in der Praxis wenig entwickelt
und noch deutlich ausbaufahig, wie z.B. die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen
(StEG) in der ersten Erhebung zeigte (Dieckmann et al., 2008). Entgegen der Annahmen
zeigen sich kaum Unterschiede im Ausmald der Kooperation zwischen Ganztagsschulen
und Halbtagsschulen (Fussangel & Grasel, 2012). In der DESI>Studie zeigten sich
Unterschiede zwischen den Schulformen hinsichtlich der gemeinsamen

Unterrichtsvorbereitung: wahrend das Mal} an gemeinsamer Unterrichtsvorbereitung an

2 DESI: Deutsch-Englisch-Schiilerleistungen International
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Integrierten Gesamtschulen am hdchsten ausgepragt ist, ist es an Gymnasien am

niedrigsten (Klieme et al., 2006).

Das Modell von Grésel, Fussangel und Probstel (2006) wurde vielfach als Grundlage fir
empirische Untersuchungen zur Erfassung und Beschreibung von Lehrerkooperation
herangezogen. Es zeigt sich, dass Lehrkrafte am haufigsten die am wenigsten

aufwandige Kooperationsform des Austauschs praktizieren (Richter & Pant, 2016).

Fussangel und Richter (2017) belegen, dass Lehrkréfte generell positive Wirkungen der
Kooperation untereinander beschreiben. Lehrkrafte erleben Entlastung, sind hoher
motiviert und fiihlen sich weniger isoliert in ihrem beruflichen Handeln. Die befragten
Lehrkrafte berichten auerdem von neu erworbenem Wissen durch den Austausch mit
anderen im Sinne der Professionalisierung. Die Autor:innen untersuchten in dieser Studie
auch Gelingensbedingungen fiir Kooperation an Schulen. Sie kommen zu dem Schluss,
dass im Stundenplan feste Zeitslots fiir die Zusammenarbeit beriicksichtigt werden
sollten und die Prasenz von Lehrkraften an der Schule auch nach dem Unterricht hilfreich
sei. Um diese strukturellen Bedingungen zu schaffen, ist die Unterstiitzung und

Verantwortung der Schulleitung wichtig.
Interdisziplinare und multiprofessionelle Kooperation in inklusiven Settings

Komplexe und zeitintensive Formen der Zusammenarbeit von Lehrkraften untereinander
und mit sonderpadagogischen und sozialpadagogischen Fachkraften werden an
inklusiven Schulen eher praktiziert, wie eine Fragebogenstudie zeigte (Richter & Pant,
2016). Auch Neumann (2019) konnte nachweisen, dass an inklusiven Schulen ofter
Formen kokonstruktiver Kooperation systematisch implementiert wurden. Damit wurde
das theoretische Postulat bestatigt, dass komplexere Anforderungen an professionelles
Handeln (wie der Umgang mit einer heterogenen Lerngruppe) komplexere
Kooperationsformen  erfordern.  Mittels  einer  qualitativen  Untersuchung
(Gruppendiskussionen) arbeitete Widmer-Wolf (2014) verschiedenen Typen von
interprofessionellen Klassenteams aus Lehrkraften und Sonderpadagog:innen heraus -
entweder zeigte sich eine starkere Verbindung der padagogischen Bereiche oder eine

starkere Trennung bzw. Abgrenzung dieser voneinander.

Zu den verschiedenen Co-Teaching-Modellen zur Zusammenarbeit im Unterricht
zwischen Regelschullehrkraft und Sonderpadagog:innen (Cook et al., 2010) zeigen
Befunde, dass die Variante ,One teach, one assist” in der Praxis am haufigsten
vorkommt. Dabei nehmen fast ausschlieflich die Sonderpddagog:innen die

assistierende Rolle ein (Scruggs et al., 2007). Neumann et al. (2021) zeigen, dass
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traditionelle Rollenmuster und Aufgabenverteilungen auch an inklusiven Schulen recht
persistent sind. Die Autor:innen arbeiten zwei — bereits bekannte - Typen von Rollen der
Sonderpadagog:innen heraus: die ,Generalisten” mit einem weiteren Aufgabenfeld und
die ,Spezialisten” mit einem engeren Aufgabenfeld sehr stark bezogen auf einzelne
Schiiler:innen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf. AulRerdem weisen die
Autor:iinnen darauf hin, dass es ,teils professionsspezifische Vorstellungen (ber

schulische Inklusion® gibt, die die multiprofessionelle Kooperation erschweren konnen.

Dyson (2010) stellt die Rolle der Schulleitung fiir das Gelingen von Kooperation auf
Schulebene heraus. Schulleitung unterstiitze wesentlich und setze die Strukturen fr
Kooperationen im Kollegium. Auerdem misse sie darauf achten, Mitbestimmung des

Kollegiums zu ermdglichen, um eine inklusive Schulkultur zu verwirklichen.

In der Begleitforschung zur Ganztagsschulentwicklung wurde die Kooperation zwischen
Lehrkraften und weiterem padagogischen Personal in den Blick genommen. Hier zeigte
sich, dass die interprofessionelle Zusammenarbeit (berwiegend spontan (,nach

Bedarf") stattfindet und kaum institutionalisiert ist (Dizinger et al., 2011).

Kooperation gilt als ,ein Indikator fiir die Organisationsqualitat und die organisationale
Entwicklungsfahigkeit einer Schule” (Idel et al., 2019, 42). Im Kontext von inklusiver
Schulentwicklung wurde in einem eigenen Forschungsprojekt (,Expertise zum
Gemeinsamen Unterricht in der Stadt Jena“®) herausgearbeitet, dass in verschiedenen
Entwicklungsstanden in Bezug auf schulinterne Kooperation unterschiedliche
Auspragungen der Strukturen und Praktiken der Zusammenarbeit an einer Schule
vorhanden sind (Kracke et al., 2019). Es werden drei verschiedene Entwicklungssténde
von Einzelschulen in Bezug auf Inklusion beschrieben und exemplarisch vier Schulen
nach Teilaspekten analysiert. Auf Grundlage von Interviews mit der Schulleitung, zwei
(allgemeinen) Lehrkraften, einer sonderpddagogischen Lehrkraft und einer
Schulbegleitung aus jeder Schule werden die Perspektiven der verschiedenen Akteure
auf den Stand der inklusiven Schulentwicklung dargestellt und zueinander in Beziehung
gesetzt. Dabei wurde die Perspektive der Schulbegleitung als bedeutsam einbezogen,
da sie ein Indikator fiir das Kooperationsklima an der Schule sein kann. Darauf wird in
Kapitel 3.2 ndher eingegangen. In der Fallstudie wird zwischen Aussagen zu Kooperation
in Bezug auf organisatorische bzw. inhaltlich-fachliche Themen unterschieden. Dariiber
hinaus wurden die bislang wenig betrachteten Perspektiven auf Kooperation mit Eltern

und Kooperation mit externen Partnern einbezogen. Es zeigte sich, dass in Bezug auf

3 Laufzeit 2011 - 2014; Drittmittelgeber: Stadt Jena
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Inklusion ,identifiziert fortgeschrittene Schulleitungen Kooperation am haufigsten
thematisierten und dabei der inhaltlich-fachlichen Zusammenarbeit eine besondere
Bedeutung zuwiesen. In der Betrachtung der Aussagen der Schulbegleiter:innen zeigten
sich deutliche Unterschiede in der Einbindung in die Schule: wahrend die Befragten an
den ,Einsteiger-Schulen” auf Zuruf arbeiten und nach Hause geschickt werden, wenn das
begleitete Kind krank ist, ist die befragte Person der ,identifiziert fortgeschrittenen”
Schulen fester Bestandteil des Stammgruppenteams und kiimmert sich um mehrere
Schiileriinnen. Eine Person stellt einen Zusammenhang her zwischen dem
Unterrichtskonzept und der Mdglichkeit, die Rolle von Schulbegleitung auszufiillen: in
einem offenen Unterricht mit vorbereiteten Aufgaben, die in Einzel- oder Gruppenarbeit
erledigt werden, kénne ein Kind mit Forderbedarf auch zeitweise selbststandig agieren

— dies verschaffe Freiraume, sich den anderen Schiiler:innen zu widmen.

2.5 Zwischenfazit — Eine Arbeitsdefinition von Kooperation

Zusammenfassend ist zu sagen, dass Kooperation fiir professionelles Handeln von
Padagog:innen vor allem in inklusiven Schulen von zentraler Bedeutung ist, aber
verschiedene institutionelle, interaktionelle und individuelle Voraussetzungen an das
Gelingen von Kooperation gekniipft sind. Gelingende Kooperation ist sehr anspruchsvoll
und vollzieht sich in komplexen Wirkungszusammenhangen auf verschiedenen Ebenen
einer Schule. Fir die Konzeption und Umsetzung der in Kapitel 4 dargestellten eigenen
Arbeiten wurde ein Modell zur Kooperation zugrunde gelegt, das die Ebenen kooperativer
Prozesse von Liitje-Klose und Urban (2014) aufgreift und leicht abwandelt. Die im Modell
formulierten zentralen Ebenen Institution, Interaktion und Individuum werden jeweils in

einer eigenen Studie betrachtet.
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Institution

Sache

Individuum Interaktion

Gese[lschatt

Abbildung 3: Ebenen von Kooperation (eigene Darstellung)

Fir die eigenen Arbeiten wurde auf der Basis des Modells kooperativer Prozesse von
Litje-Klose und Urban (2014) folgende Arbeitsdefinition entwickelt: Inklusive
Kooperation ist die soziale Interaktion zwischen mindestens zwei Personen, die ein
gemeinsames Ziel verfolgen und gemeinsame Aufgaben (spezifische Handlungen,
,2Sachaspekt”, Inhalt der Zusammenarbeit) koordinieren (miissen). Das Ziel und die
damit verbundenen Aufgaben sind interdependent, sonst ware keine Zusammenarbeit
erforderlich. Die Sache als gemeinsame Aufgabe steht im Mittelpunkt der Kooperation.
Die gemeinsame Sache (Aufgabe) besteht in der Gestaltung von inklusiven
Lerngelegenheiten und zielt auf einen Lernzuwachs bei allen Schiiler:innen. Auf die
Sache bezogen werden spezifische Handlungen definiert und umgesetzt. Die Sache wird
hier im Gegensatz zum Modell von Liitje-Klose und Urban (2014) nicht als eigene Ebene
verstanden. Vielmehr steht die Sache fiir den Inhalt der Kooperation, also das Ziel und
die sich daraus abzuleitenden Aufgaben. Dabei stehen Merkmale auf der institutionellen,
interaktionellen und individuellen Ebene miteinander in Wechselverhéltnissen und
bedingen sich gegenseitig. Auf der institutionellen Ebene wirken die
Rahmenbedingungen, die durch die Institution Schule gesetzt sind, wie zeitliche und
raumliche Strukturen fiir Kooperation, Stundenplan, Arbeitszeitmodell, Schulkonzept und
die Haltung der Schulleitung. Auf der interaktionellen Ebene liegen die Gestaltung der
Kommunikation und der Beziehung zwischen den beiden Personen, die sich in ihrer
Arbeit aufeinander beziehen. Im giinstigsten Fall ist die professionelle Beziehung durch
Vertrauen und Reziprozitdt (gegenseitiges ,Geben und Nehmen") gepréagt. Hier zeigt

sich, ob bestimmte Werte und Haltungen (z.B. in Bezug auf Inklusion, das
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Leistungsverstandnis etc.) geteilt werden. Auf der individuellen Ebene wirken die
Einstellungen, die Werthaltungen, die Personlichkeitsmerkmale und die Qualifikationen
der Einzelperson auf die Kooperationspraxis ein. Auf der gesellschaftlichen Ebene wird
der gesetzliche Kontext festgelegt, der die Tatigkeiten von Schulbegleitung und

Lehrkraften und damit auch die Méglichkeiten zur Zusammenarbeit definiert.

Wie sich dieses Modell auf den Kontext der Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften und

Schulbegleitungen anwenden lasst, soll im folgenden Kapitel betrachtet werden.
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3 Schulbegleitung im Kontext inklusiver Bildung

Schulbegleitung ist eine MalRnahme der Eingliederungshilfe, die Personen erhalten, die
durch eine Behinderung wesentlich in ihrer Fahigkeit, an der Gesellschaft teilzuhaben,
eingeschrankt oder von einer solchen Behinderung bedroht sind (§ 4 SGB IX
Rehabilitation und Teilhabe von Menschen mit Behinderungen; § 54 SGB XlI Sozialhilfe;
§ 35a SGB VIII zur Kinder- und Jugendhilfe). Das Ziel von Schulbegleitung ist, Kindern
und Jugendlichen mit Behinderung oder drohender Behinderung soziale Teilhabe und
Teilhabe an schulischer Bildung im Rahmen der allgemeinen Schulpflicht zu ermdglichen
(8§ 90, § 112 Bundesteilhabegesetz).

Schulbegleitung wird als Unterstiitzung fiir Menschen mit Behinderungen seit den
1980er Jahren in Deutschland eingesetzt. Zunachst wurden diese Hilfen hauptsachlich
im Kontext von Sonderschulen bewilligt und spater auch in allgemeinbildende Schulen
ausgeweitet (Knuf, 2012; Rohrmann, 2020). Seit der Ratifizierung der UN-
Behindertenrechtskonvention durch die Bundesrepublik Deutschland und den
Bemihungen, ein inklusives Schulsystem zu verwirklichen, haben die
Bewilligungszahlen fiir Schulbegleitung deutlich zugenommen - sowohl an

allgemeinbildenden Schulen als auch an Sonderschulen (Jerosenko, 2019).

Die Begriffe, die fiir das Tatigkeitsfeld verwendet werden, sind vielgestaltig und nicht
einheitlich: neben der Bezeichnung ,Schulbegleiter:in“, die als ,neutral beschreibend”
(Jerosenko, 2019) aufgefasst und als Oberbegriff verstanden werden kann, findet man
auch die Begriffe ,Schulassistentiinnen”, ,Teilhabeassistent:innen”  oder
sIntegrationshelfer:innen”. Bei der letztgenannten Bezeichnung ist das Wort ,Integration”
enthalten, was zum einen auf die Zwei-Gruppen-Theorie verweist (Hinz, 2002) und zum
anderen damit in Widerspruch steht, dass Schulbegleitung auch an Sonderschulen zum
Einsatz kommt — hier kann nicht von ,Integration die Rede sein. Im internationalen
Kontext werden die Begriffe ,teaching assistant”, ,learning and support assistant” (LSA),
,paradeducator”, ,instructional assistant”, ,eduactional assistant”, ,one-on-one-aide“

und ,paraprofessional” verwendet (Douglas et al. 2019).

Die jeweiligen Begriffe implizieren jeweils ,umstrittene programmatische und
professionstheoretische Aussagen, die mit der Entwicklung des Tatigkeitsfelds
zusammenhéangen” (Rohrmann, 2020, 1365). Das Begriffswirrwarr bildet sprachlich die
dezentrale Organisation der MalRnahme ab (Boll & Wimann, 2019, 155), auf die spéter
noch genauer eingegangen wird. In dieser Arbeit soll der Begriff ,Schulbegleitung” als
neutral beschreibende Bezeichnung, die das Aufgabenfeld grob absteckt, verwendet
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werden. Durch die Ausrichtung der Tatigkeit am Einzelfall gibt es im Tatigkeitsfeld keine
Standards. Die Rolle von Schulbegleitung wird als diffus betrachtet (Liibeck, 2019) und
lasst sich daher als ,unsystematische” Unterstiitzung fir das Bildungssystem

beschreiben.

Als Helfer:innen und Unterstitzer:innen sind Schulbegleitungen den Lehrkraften in keiner
Weise gleichgestellt. Aufgrund des Professionalisierungsgefélles besteht zwischen
Lehrkraften und Schulbegleiter.innen eine hierarchische Ordnung (Liibeck, 2019). Fiir die
Zusammenarbeit mit Lehrkraften heilt das, dass die Kriterien fiir Kooperation (siehe
Definition von SpieB, 2004, siehe Kapitel 2) nicht vollstandig erfiillt werden: es bestehen
keine Reziprozitat und keine Gleichberechtigung zwischen den
Kooperationspartner:innen. Wenn Schulbegleiter:innen im Unterricht auch strukturell
den gleichen Antinomien wie die Lehrkrafte gegeniiberstehen (Helsper, 2002; Arndt et
al., 2017), so stehen Schulbegleiter:innen in einem Abhangigkeitsverhaltnis und handeln
nicht autonom. Daher erscheint der Begriff ,Para-Professionelle” passend, der auch im
internationalen Forschungskontext gelaufig ist. Arndt und Co-Autorinn:en bewerten es
so: ,Auch professionstheoretisch ist der Status der Schulbegleitung ungeklart. Man kann
nicht von einer ,Profession’ (Dewe/Otto, 2001) sprechen, vermutlich nicht einmal von
einer ,Semi-Profession’, wohl aber von einer angesichts ihrer Komplexitat und Bedeutung
Jprofessionalisierungsbediirftigen’ Téatigkeit (Oevermann, 2002).” (Arndt et al., 2017,
226) Deswegen wird in dieser Arbeit der Begriff Zusammenarbeit verwendet, um die
Arbeitsbeziehung zwischen Schulbegleiter:innen und Lehrkrdften zu fassen (in
Anlehnung an Liibeck, 2019). Arndt et al. (2017) begriinden, warum Schulbegleiter:innen
auf Zusammenarbeit im Klassenzimmer/Unterricht angewiesen sind. Sie handeln nicht
autonom, sondern stehen in Abhangigkeit zur jeweiligen Lehrkraft in der Klasse. Unter
Umstanden erhalten Schulbegleiter:innen Anweisungen von der Lehrkraft. Es bestehen
,unklare Abhéngigkeitsbeziehungen zu den Lehrkraften” (Arndt et al., 2017, 226).
Dennoch soll das Arbeitsmodell aus Kapitel 2.5 dazu dienen, die Zusammenarbeit
zwischen Schulbegleitungen und Lehrkraften zu beschreiben. Es bietet Analysekriterien
im Kontext von inklusiver Kooperation an Schulen an, um die Zusammenarbeit

systematisch zu fassen.

Im Folgenden soll als gesellschaftlicher Rahmen dargestellt werden, welche Daten zum
Einsatz von Schulbegleitung in Deutschland vorliegen. Die weiteren Unterkapitel folgen
der Gliederung des Arbeitsmodells: zunachst wird dargestellt, welche Voraussetzungen
auf institutioneller Ebene liegen (Kapitel 3.2). Danach sollen Voraussetzungen auf der

interaktionellen Ebene vorgestellt werden (Kapitel 3.3). Und abschlieRend wird der
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Hintergrund zu Voraussetzungen auf individueller Ebene dargelegt. Da das Feld der
Schulbegleitung vergleichsweise neu und in der Erziehungswissenschaft wenig
beforscht ist, liegen noch keine etablierten Theorien vor. Die wenigen, bisher
vorliegenden Befunde und theoretischen Ansatze zum Feld flieBen in die nachfolgenden
Teilkapitel ein und stellen den gesellschaftlichen Kontext und Rahmen fir

Schulbegleitung in Deutschland dar.

3.1 Daten zum Einsatz von Schulbegleitung

Zunachst wird der Stand der Umsetzung von inklusiver Schule in Deutschland insgesamt
betrachtet: Im Schuljahr 2018/19 lag der Inklusionsanteil in Deutschland bei 43,1
Prozent, d.h. 431 Prozent von allen Schileriinnen mit einem festgestellten
sonderpadagogischen Forderbedarf besuchten eine allgemeinbildende Schule (absolut:
234.796). Die Exklusionsquote lag bei 4,2 Prozent, d.h. 4,2 Prozent (absolut: 309.844)
aller Schiiler:innen in Deutschland wurden an Sonderschulen beschult (Hollenbach-Biele
& Klemm, 2020). Beim Vergleich der absoluten Schiilerzahlen 2018/19 fallt auf, dass die
Anzahl der exkludierten Schileriinnen die der inklusiv beschulten. Die
bildungsstatistischen Analysen tber Exklusions- und Inklusionsquoten, die Klemm seit
2009 im Auftrag der Bertelsmann-Stiftung durchfiihrt, zeigen, dass (ber die Jahre trotz
steigendem Inklusionsanteil die Exklusionsquote kaum sinkt. Eine Erklarung dafir
konnte sein, dass immer mehr Diagnosen fiir sonderpadagogischen Forderbedarf in den
allgemeinbildenden Schulen gestellt werden, um dadurch zusatzliche personelle
Ressourcen zu gewinnen, die durch die Schulamter bereitgestellt werden missten
(Hollenbach-Biele & Klemm, 2020).

Im internationalen Kontext spricht man von Para-Professionellen, wenn es um die
Begleitung von Schiiler:innen mit sonderpadagogischen Forderbedarfen (students with
special needs) geht. Hier steigen bereits seit den 1990er Jahren die Zahlen der Para-
Professionellen, die in Schule und Unterricht Kinder und Jugendliche mit Behinderungen
unterstiitzen (Giangreco et al,, 2001). In den USA waren im Jahr 2018 etwa 488.000
Beschaftigte in diesem Bereich zu verzeichnen (Walker et al., 2020) gegeniiber etwa 3
Millionen Lehrkraften®. Zum Umfang der MalRnahmen und zum Einsatz von
Schulbegleitung in Deutschland liegen keine bundesweiten Daten vor, weil keine
verpflichtende Statistik (siehe Thiiringer Landtag, 2016, Drucksache 6/2390) fir die

4Quelle: U. S. Department of Labor: Bureau of Labor Statistics (https://www.bls.gov/)
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Kostentrager gesetzlich vorgeschrieben ist. AuBerdem gestalten die Kommunen die
MaRnahmen auf jeweils unterschiedliche Arten (Liibeck, 2020, 8). Die Situationen in
verschiedenen Bundeslandern und Kommunen sind daher nur bedingt vergleichbar.
Deswegen liegen zwangsladufig nur ausschnitthaft und regional begrenzte Daten vor (z.B.
Lindemann & Schlarmann, 2016, fiir Oldenburg; Meyer, 2017, fir Gottingen; Henn et al.,
2014, fir Baden-Wiirttemberg). Eine Ausnahme bildet der Abschlussbericht zur
Gewahrung von Eingliederungshilfe in der Kindertagesbetreuung und in Schulen in
Baden-Wiirttemberg, der eine Vollerhebung und Aktenstichproben fiir ein Bundesland

erfasst und darstellt (Deger, Puhr & Jerg, 2015).

Anhand der bundesweiten Sozialstatistik (Statistisches Bundesamt) lassen sich
dennoch naherungsweise Fallzahlen fiir bewilligte MalRnahmen bestimmen und anhand
dessen Beschéftigte im Bereich Schulbegleitung vermuten. ,Wahrend 2010 rund 26.000
Kinder und Jugendliche Unterstiitzung durch eine Schulassistenz erhielten, stiegen die
Bewilligungszahlen in den Folgejahren deutlich an und erreichten 2016 bereits etwa
55.000 Félle (Meyer, 2017; Fendrich, Pothmann & Tabel, 2018; Autorengruppe Kinder-
und Jugendhilfestatistik, 2019)". (Schindler, 2020, 2) Sehr wahrscheinlich sind in diesen
Zahlen auch die MalBnahmen fiir Schulbegleitung an den Forderzentren inbegriffen. In
Bayern zum Beispiel sind doppelt so viele Schulbegleiteriinnen in Forderschulen
eingesetzt als in Regelschulen. Dies ist vor dem Hintergrund weiterhin hoher

Exklusionsquoten nachvollziehbar.

Aus der Antwort des Thiiringer Ministerium flr Arbeit, Soziales, Gesundheit, Frauen und
Familie auf eine kleine Anfrage im Landtag 2016 geht hervor, dass im Zeitraum von 2011
bis 2015 in Thiringen ein moderater Anstieg von Bewilligungen fiir Schulbegleitung zu
verzeichnen ist (von 2011: 548 auf 2015: 609 bewilligte MaBnahmen). Diese Daten
unterliegen allerdings einer groBen Unsicherheit, da nur ein Teil der Jugend- und
Sozialamter dazu Statistiken fihrt, wie in der Drucksache 6/2390 des Thiringer

Landtags erlautert wird.

Die Kosten fiir Schulbegleitung gehen zu Lasten der kommunalen Haushalte.
Exemplarisch fiir eine Kommune soll hier die Stadt Jena herangezogen werden. In der
Stadt Jena wurden im Jahr 2011 die Zustandigkeiten fiir Eingliederungshilfen nach
Jugendhilfe und Sozialhilfe im Integrationsdienst zusammengefiihrt (Buchholz &
Fischer, 2011). In Jena gab es einen deutlichen Anstieg des Inklusionsanteils an den
Schulen (Schulzeck & Sasse, 2019) und parallel dazu auch einen Anstieg in den

Bewilligungszahlen und Kosten (siehe Abbildung 4, Grafik vom Dezernat fiir Familie,
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Bildung und Soziales aus der Beantwortung der Groflen Anfrage der SPD-Fraktion,
Stadtrat Jena am 23.04.2019).

Integrationsdienst - Bereich Intergrationshelfer
Fallzahl- und Kostenentwicklung 2010 bis 2017
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Abbildung 4: Entwicklung der Bewilligungszahlen und Kosten in der Stadt Jena (Grafik vom Dezernat fiir
Familie, Bildung und Soziales, 23.04.2019, Stadtverwaltung Jena)

Die dynamische Entwicklung der Bewilligungszahlen fiir Schulbegleitung verdeutlicht die
zunehmende Relevanz der Schulbegleiter:innen als Akteure an inklusiven Schulen. Mehr
darliber zu wissen, wie die Zusammenarbeit mit Lehrkraften gestaltet wird, ist Anliegen

dieser Arbeit.

3.2 Einbindung in die Schule und Qualifikationskonzepte als
Voraussetzungen auf institutioneller Ebene fiir Zusammenarbeit

Die Voraussetzungen auf institutioneller Ebene werden nicht nur durch die Organisation
Schule bestimmt, in der Schulbegleitung tatig wird. Durch die Komplexitat der
MalBnahme als eine Form der Eingliederungshilfe in der Schule, gibt es weitere
Institutionen, die das Tatigkeitsfeld bestimmen: als Leistungstrager das Jugendamt
oder das Sozialamt und der Leistungsanbieter, meist ein Bildungstrager. Schule und
Eingliederungshilfe werden durch zwei unterschiedliche Rechtskreise bestimmt und
folgen deswegen zwei verschiedenen Logiken. Es konnte hier also von mehreren

institutionellen Ebenen gesprochen werden, die sich auf das Tatigkeitsfeld von
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Schulbegleitung auswirken. Diese verschiedenen Ebenen stehen nicht immer im

Einklang zueinander, wie im folgenden Kapitel dargestellt wird.

Die Tatigkeit Schulbegleitung lasst sich als ,Auftragsvieleck” beschreiben (Lindemann &
Schlarmann, 2016). Die Schulbegleiter:innen nehmen Auftrdage von verschiedenen Seiten
an: Die Eltern beantragen die Leistung, das Kind ist der Leistungsempfanger, die
Jugendhilfe/Sozialhilfe fungiert als Leistungstrager und der Anbieter der
Schulbegleitung als Leistungserbringer. Alle Akteure haben jeweils verschiedene Ziele
und Vorstellungen des Auftrags und der konkreten Tatigkeit der Schulbegleitung - und in
dieser Aufzahlung sind die Lehrkrafte der Schule und die Schulbegleitungsperson selbst

noch nicht inbegriffen.

Als Leistungstrager konnen das Jugendamt oder das Sozialamt zustandig sein. So
kommt es auf die Art der Behinderung an, ob Eingliederungshilfe beim Jugendamt oder
beim Sozialamt beantragt werden muss. Bei seelischen Erkrankungen oder drohender
seelischer Behinderung ist das Achte Sozialgesetzbuch Kinder- und Jugendhilfe (§ 35a
SGB VIIl) anzuwenden und damit der Jugendhilfetrdger zustandig. Bei korperlichen,
geistigen oder mehrfachen Behinderungen dagegen greift das zwolfte Sozialgesetzbuch
Sozialhilfe (§ 53, § 54 SGB XIll) und damit liegt die Zustandigkeit beim Sozialhilfetrager
(Thiel, 2017). Dabei ist die Unterscheidung nach Zusténdigkeiten der Leistungstrager
,weniger fachlich begriindet, sondern historisch gewachsen” (Liibeck, 2020, 9). Das
Beantragungsverfahren ist stark defizitorientiert und wird insbesondere von Eltern sehr
belastend empfunden. Im Verfahren wird die ,Teilhabefahigkeit des Kindes" (Libeck,
2020, 11) beurteilt und anschlieRend ggf. Stunden fiir Schulbegleitung als individuelle
Hilfeleistung bewilligt. Diese sich aus dem Individualanspruch ergebende Leistung steht
somit im Widerspruch zur Universallogik des Schulsystems und flieRt dennoch als
externe zusatzliche Ressource in das Schulsystem ein. Die daraus resultierenden
Konfliktfelder wurden bereits umfassend dargestellt (z.B. Libeck, 2019:
,Schulbegleitung im Rollenprekariat”). Als moglicher Lésungsansatz wurden
verschiedene Pool-Modelle vorgeschlagen, die die Bedarfe und personellen Ressourcen
biindeln sollen (Mertesacker, 2018). Dafiir sind notwendige Voraussetzungen, dass die
Schule bereit ist, ,konzeptionell und kooperativ mit [...] einem Anbieter zu arbeiten” und
die Eltern bereit sind, ,den Individualanspruch ihres Kindes zugunsten einer
,Gruppenleistung’ aufzugeben” (Thiel, 2017, 33). Bisher wurden diese aber nur im
begrenzten Rahmen von wenigen Modellprojekten in Deutschland realisiert. So gibt es
z.B. in Jena ein Modellprojekt ,Weiterentwicklung der Integrationshilfe in Schule”, dass

an zwei kommunalen Schulen versuchsweise Schulbegleitung biindelt. Dazu liegen
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bisher keine Veroffentlichungen vor. Einige Autor:innen fordern, dass die Zustandigkeit
fur Schulbegleitung in das Bildungssystem bzw. Schulsystem lbergeht, um den oben
genannten Problemen zu begegnen. Rohrmann (2020) schldgt vor, den Einsatz von
Schulbegleiter:innen in die Kooperation von Schule und Jugendhilfe einzubetten. Der
Deutsche Verein fiir 6ffentliche und private Fiirsorge (2016) fordert, den Bereich der
Schulbegleitung in zwei Bereiche zu unterscheiden, die zwei verschiedenen
Tatigkeitsprofilen und damit spezifischen Qualifikationsanforderungen entspricht: zum
einen den Bereich der ,systemischen Assistenz”, die ahnlich den Poolmodellen eine
ganze Lerngruppe bzw. Klassengemeinschaft beim Lernen und Leben unterstiitzen soll,

zum anderen den Bereich der ,personlichen Assistenz”.

Bisher gelingt in der Praxis oftmals keine strukturelle Einbindung der Schulbegleitung in
die Schulkultur bzw. in das Lehrerkollegium. Wie bereits erwahnt ist ein Grund dafir,
dass Schule und Eingliederungshilfe aus verschiedenen Rechtskreisen mit
unterschiedlichen  Systemlogiken  entstammen. Beide Systeme verfolgen
unterschiedliche Ziele und teilen keine gemeinsamen Vorstellungen der Begriffe
Behinderung und Inklusion. Wahrend das System Schule den Forderbedarf aus dem
Blickwinkel auf schulische Inhalte und Lernziele bestimmt, steht fiir das System der
Eingliederungshilfe der Ausgleich von Teilhabebeeintrachtigungen im Vordergrund. ,Als
sozialrechtliche MalRnahme ist Schulassistenz nicht im Schulsystem verankert und die
Strukturierung von Bildungsprozessen ist ausdriicklich nicht ihre Aufgabe” (Ehrenberg &
Lindmeier, 2020, 155). »Schulbegleitungen sind schwierig in das
Kooperationsgeschehen im schulischen Alltag einzubinden. lhre Position ist in vielerlei
Hinsicht durch ein widerspriichliches ,Zwischen” gekennzeichnet. [..] Es ist strukturell
ungeklart, ob und wie eine Kooperation mit Lehrkraften und anderen Berufsgruppen an
der Schule stattfindet.” (Rohrmann & Weinbach, 2020, o. S.) Daraus ergeben sich
Konflikte in der Praxis, z.B. durch unklare Weisungsbefugnisse. So hat die Schulleitung
zwar das Hausrecht der Schule inne, ist aber nicht weisungsbefugt den Beschaftigten
der Schulbegleitung gegeniber. Durch die Anstellung der Schulbegleiter:innen bei einem
externen Anbieter (haufig soziale Trager oder Bildungstrdger, Wohlfahrtsverbénde), liegt
die Verantwortung fiir die Arbeitsaufgaben und damit verbundenen Anweisungen dort.
Je nach Region gibt es verschiedene Leistungsanbieter fiir Schulbegleitung, die sich
durch fehlende Standards fiir das Tatigkeitsfeld hinsichtlich ihres Qualitatsanspruchs
stark unterscheiden. Leistungsanbieter haben verschiedene Praktiken entwickelt, die
,personliche Eignung” einer Person fiir das Feld Schulbegleitung festzustellen. Neben

der Diffusitdt in der Auswahl der Bewerber:iinnen existieren bei den diversen
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Leistungsanbietern auch keine Standards fiir Einarbeitung und Fortbildungen. Auerdem
werden Stunden fiir die Koordination und den Kontakt zu Lehrkraften und Eltern durch

die Leistungstrager tiblicherweise nicht bezahlt (Lindemann & Schlarmann, 2016).

Als Einzelfallhilfe kann Schulbegleitung, die als Eins-zu-Eins-Begleitung im Unterricht
umgesetzt wird, das Risiko einer Isolation mitbringen: ,Die offizielle alleinige
Zustandigkeit der Schulbegleitung fiir das ihr zugewiesene Kind kann, wenn sie nicht
reflexiv eingeholt und angemessen bearbeitet wird, zur Folge haben, dass
Schulbegleitung und Kind eine ,Insel” bilden, sich also gemeinsam vom Rest der Klasse
isolieren. [..] Mit dieser Inselbildung geht eine Verantwortungsabnahme der Lehrkraft
einher, insbesondere dann, wenn die Lehrkraft ohnehin schon (ber eine hohe
Arbeitsbelastung klagt” (Arndt et al., 2018, 81). Diese zentrale Erkenntnis aus der
bisherigen Forschung kann auf institutioneller Ebene der Schule konstruktiv bearbeitet
werden, z.B. durch eine starkere Einbindung der Schulbegleitung in das Kollegium, durch
die Teilnahme an klassenbezogenen Teambesprechungen und eine bewusste

Gestaltung der Zusammenarbeit aller paddagogisch Handelnden (Arndt et al., 2018).

Schulbegleiter:iinnen arbeiten in prekdaren Beschaftigungsverhaltnissen. Durch die
Bewilligungsdauer, die meist an das Schuljahr (ohne Sommerferien) geknipft ist, sind
die Arbeitsvertrage entsprechend kurz. Die daraus resultierende Unsicherheit fihrt zu
hoher Fluktuation unter den Beschaftigten. Dass viele Beschaftigte nicht lange im
Bereich der Schulbegleitung arbeiten, wirkt sich erschwerend auf den Aspekt der
Qualifizierung und Fortbildung aus. An dieser Stelle soll auf vorhandene Ansatze der
Qualifizierung eingegangen werden, da es um einen wichtigen Aspekt auf der
institutionellen Ebene handelt. Wie oben bereits erwahnt, existieren keine Standards in
diesem Feld: ,Der sprunghafte Anstieg der Zahl der Schulbegleitungen als Sozialleistung
steht im Missverhéltnis mit einer Auseinandersetzung tiber das Anforderungsprofil der
Leistung sowie der Qualifikationsbedarfe fiir die Schulbegleiterinnen und -begleiter. Es
fehlt eine Darstellung der Qualitatskriterien differenziert je nach spezifischem
behinderungsbedingtem Bedarf sowie individuellem Entwicklungsstand und Schulart”
(Arbeitsgemeinschaft fiir Kinder- und Jugendhilfe, 2013, 4). Doch es finden sich auch im

deutschsprachigen Raum zunehmend Anséatze fir Qualifikationskonzepte, z.B.:
o QuaSlin Thiringen (Keil, 2011)

o Curriculum der Klinik fir Kinder- und Jugendpsychiatrie,

Universitatsklinikum Ulm, Baden-Wirttemberg (Henn et al., 2017)
o VHS Emsland (Boll & Wilmann, 2019)
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o ,Webbasierte Wissensboxen zur Férderung inklusiver Kompetenzen von
Schulassistentinnen” (internationales Kooperationsprojekt IMAS I,

Breyer & Gasteiger-Klicpera, 2020)
Internationale Beispiele:

o Council fiir Exceptional Children (2015): Paraeducator Common Core
Guidelines (USA)

o Australien: Butt & Lowe (2011) 5 Module eines in-service skills-based

training (Umfang von 10 Stunden)

Im angloamerikanischen Raum existiert bereits eine langere Tradition mit
,paraprofessionals” in der Praxis und in der entsprechenden Forschung. Die Studien
zeigen, dass Paraprofessionelle nicht gut auf das Tatigkeitsfeld, mit Kindern und
Jugendlichen zu arbeiten, vorbereitet sind (Walker et al., 2020). Erhalten
Paraprofessionelle jedoch ein Training zur didaktischen Forderung und
Instruktionsstrategien, konnen Schiiler:innen mit Behinderungen davon profitieren
(Walker & Smith, 2015; Walker et al., 2020). Einige Studien aus dem internationalen Raum
untersuchen, welche Techniken und Strategien eine Schulbegleitung im Unterricht
kennen und einsetzen sollte, um das Kind mit Férderbedarf bedarfsgerecht beim Lernen
zu unterstiitzen (z. B. Blatchford et al., 2009; Brock & Carter, 2015; McDonnell, Johnson,
Polychronis & Risen, 2002; Giangreco et al, 2002). Darauf werden Vviele
Trainingsangebote aufgebaut. Die Qualifizierungsangebote fokussieren auf
Unterrichtsstrategien (Gestalten von Aufgaben und Instruktionen) und kommunikative
und soziale Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung
(Literaturreview von Walker & Smith, 2015). Eine vergleichende Studie (Breyer et al.,
2020) untersuchte in Osterreich, Bulgarien, Portugal, Slowakei und GroRbritannien
Fortbildungskonzepte mit Hilfe von Dokumentenanalysen, halbstandardisierten
Interviews und Fokusgruppen mit Schulbegleitenden, Lehrkraften und Verantwortlichen
der Verwaltung. Sie kam zu dem Ergebnis, dass es nur in der Slowakei eine formale und
domanenspezifische Qualifizierung fiir Schulbegleitung gibt. Einschrankend muss
darauf hingewiesen werden, dass internationale Studien zur Arbeit von Assistenzkraften
nur bedingt untereinander und mit dem deutsch-sprachigen Raum vergleichbar sind.
Durch die sehr unterschiedlichen Verortungen der MalRnahmen und die
schulorganisatorischen Regelungen sind die Ergebnisse nur sehr begrenzt auf
Deutschland tbertragbar (Libeck & Demmer, 2017, 11).
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Zusammenfassend ist festzuhalten, dass es mehrere Institutionen sind, die
Rahmenbedingungen fiir Schulbegleitung setzen. Von zentraler Bedeutung fiir die
Zusammenarbeit mit Lehrkraften ist die Institution Schule, da diese die Mdglichkeiten
zur Zusammenarbeit auch fir die Lehrkrafte bestimmt und die Schule der Ort ist, an dem

die tagliche Arbeit von Schulbegleiter:innen stattfindet.

3.3 Tatigkeiten und Rollen als Voraussetzungen auf interaktioneller
Ebene fir Zusammenarbeit

Auf interaktioneller Ebene wird durch wechselseitige Kommunikation die Beziehung der
Kooperationspartner:innen gestaltet. Im besten Fall entwickelt sich dabei Vertrauen. In
der Zusammenarbeit zwischen Schulbegleiter:innen und Lehrkraften spielen spezifische
Tatigkeiten eine zentrale Rolle. Die Tatigkeiten ergeben sich aus den konkreten
Aufgaben, also der ,Sache” im Arbeitsmodell. Ausgehend von den Zielen im Einzelfall
missen Fragen von Zustandigkeiten und Abgrenzungen in der Beziehung der beiden

Kooperationspartner:innen geklart werden etc., wie weiter unter dargestellt wird.

Tétigkeitsprofil

Aus den unterschiedlichen Rechtskreisen von Schule und Eingliederungshilfe (siehe
Kapitel 3.2) resultiert ein Abgrenzungsproblem (ber die konkreten Aufgaben von
Schulbegleitung und die der Lehrkréfte. In der Praxis zeigen sich Widerspriiche zwischen
dem durch Gesetze aufgespannten Rahmen und den tatsachlichen Aufgaben, die sich
nicht einfach in padagogisch und nicht-padagogisch (nur unterstiitzende Tatigkeiten)
splitten lassen. Zu dieser Diskussion der Aufgaben der Schule und der
Eingliederungshilfe wurden Rechtsgutachten in Auftrag gegeben (z. B. Schonecker &
Meysen, 2016). Die Handlungsempfehlungen der Ministerien, Kommunen oder
Leistungstrager zielen darauf ab, die Arbeitsbereiche der Schulbegleitung von denen der
Lehrkrafte abzugrenzen. Hier wird das Interesse sichtbar, die Tatigkeiten der
Schulbegleitung als Helfertatigkeiten zu definieren, zu denen keine padagogische
Verantwortung gehort. Letztlich wird so legitimiert, dass unqualifiziertes Personal diese
Aufgabe libernehmen kann, um Kosten zu sparen (Heinrich & Liibeck, 2013). In diesen
Veroffentlichungen (Policy papers) wird verlautbart, dass Schulbegleiter:innen nicht
padagogisch arbeiten sollten und dirften, was in der Wissenschaft deutlich
zurlickgewiesen wird. Empirische Studien zeigen, dass sich die tatsachlichen Aufgaben
in der Praxis der Schulbegleitung von den formal vorgegebenen Aufgaben deutlich

unterscheiden. Eine Abgrenzung von padagogisch-unterrichtlichen Aufgaben und
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unterstiitzenden Tatigkeiten sei im Schulalltag haufig nicht haltbar und umsetzbar (Boll
& WiBmann, 2019, 163; Breyer & Gasteiger-Klicpera, 2019). In einem p&dagogischen
Setting wie einer Schulklasse kann ein Erwachsener nicht nicht-padagogisch handeln
(Allgegenwartigkeit von Padagogik, Wernet, 2014). AuBerdem ist mit dem Ziel und
Auftrag von Schulbegleitung, soziale Teilhabe zu ermdglichen, padagogisches Handeln,
z.B. Entgegenwirken von Ausgrenzungsprozessen oder Fordern von Interaktionen

zwischen Kindern in der Pause, unabdingbar (Jerosenko, 2019, 24).

Schulbegleiter:innen arbeiten ,mit weitgehend unklarer Rollendefinition [...] mittendrin in
einem komplexen schulischen Handlungsfeld” (Reuter, 2012, 23). Der Auftrag von

Schulbegleitung kann so umrissen werden:

»Schulbegleiter*innen  unterstiitzen Kinder und Jugendliche mit besonderem
Unterstiitzungsbedarf in allen Schulformen, im Speziellen in Férderschulen und inklusiven
Schulen. Ihre Aufgaben sind es, auf die individuellen Bediirfnisse der Schiiler*innen im
Kontext Lernen, Verhalten, Kommunikation, medizinischer Versorgung oder
Alltagsbewidltigung helfend einzugehen. Die Schiiler*innen sollen, sofern mdéglich, angeregt
werden, unterrichtliche und auBlerunterrichtliche Tatigkeiten zunehmend eigenstandig
auszufiihren, damit eine erfolgreiche Integration in Unterricht und Schule gelingen kann.”
(Dworschak, 2010, 133f.)

Somit sind Aufgaben- und Zustandigkeitsbereiche am Einzelfall orientiert und nicht
allgemein formulierbar. Leitziel ist die Selbststandigkeit des Kindes zu fordern. Es gibt
kein klar umrissenes Anforderungsprofil. Zur groben Orientierung dienen z.B.
Arbeitshilfen wie die des Thiiringer Ministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur

(2015). Darin finden sich folgende Aufgabenbereiche:

e ,Lebenspraktische Hilfestellungen, (...)

e Einfache pflegerische Tatigkeiten, (...)

e Hilfen zur Mobilitat, (...)

e Unterstiitzung bei der Kommunikation mit Lehrkraften und Mitschdilern, (...)

e Stdrkung eines sozial angemessenen Verhaltens”. (TMBJS, 2015, 23)
Solchen Aufgabenlisten in Handlungsempfehlungen steht gegeniiber, dass laut
Befragungen und Beobachtungen die Schulbegleiter:innen in der Praxis 6fter ein deutlich
erweitertes Tatigkeitsspektrum ausfiillen (Lindmeier et al., 2014). Auch in einer
international vergleichenden Studie wurde herausgestellt, dass die formal festgelegten
Aufgaben nicht mit den in der Praxis ausgeiibten iibereinstimmen (Breyer et al., 2020).
In der Schulbegleitungsforschung gibt es unterschiedliche Systematisierungen der
Aufgabenbereiche, z.B. nach Dworschak (2012b):

e Unterstiitzung bei lebenspraktischen Anforderungen
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e Einzelforderung nach fachlichen Vorgaben (z. B. Unterstiitzung bei der Emotions-
und Verhaltensregulation)
e Unterstitzung bei Lernvorhaben in der Gruppe

e Sonstige Aufgaben (Koordination, Dokumentation, Qualifizierung)

,Die Bedlrfnisse der jeweils betroffenen SuS sowie deren Versorgung, Unterstiitzung und
Forderung sind sehr unterschiedlich, sodass sich die Frage nach der notwendigen
Qualifikation einer Schulbegleitung nicht allgemein beantworten lasst. Die bendtigte
Qualifikation wird vielmehr erst im Zusammenhang mit den zu verrichtenden Aufgaben vor
dem Hintergrund einer heterogenen Schiilerschaft erkennbar.” (Limburg, Frings & KiRgen,
2020, 181)

Dieses Zitat zeigt, dass zum einen die tatsachlich ibernommenen Aufgaben am Bedarf
des einzelnen Kindes oder Jugendlichen ausgerichtet werden miissen, fiir das/den die
MalRnahme bewilligt wurde, zum anderen dass die jeweilige Schule und jeweilige Klasse
als Kontext berticksichtigt werden muss, in dem die Hilfe wirken soll (siehe Kapitel 3.2
Faktoren auf institutioneller Ebene). In Hilfeplangesprachen werden die MaBnahmen und
Ziele fir den Einzelfall konkretisiert und festgelegt (Thiel, 2017). Zusammenfassend
lasst sich festhalten, dass ,fiir die Position Schulbegleitung keine vorgefertigte, einfach
einzunehmende Rolle [existiert]- stattdessen miissen die Beteiligten unter zum Teil
hochgradig  widerspriichlichen Rollensektoren und unter haufig prekaren
Beschaftigungsbedingungen selbst die Rolle der Schulbegleitung erarbeiten und
definieren” (Liibeck, 2019, 114). So wird vermutet, dass die tatsachlichen Tatigkeiten der
Schulbegleitung von der Zusammenarbeit mit den Lehrkraften abhangen: ,So dirften in
der Praxis die von den Vorannahmen der Beteiligten gepragten, weitgehend
unreflektierten Handlungsweisen das  tatsachliche  Handlungsfeld der
Schulbegleiter_innen bestimmen, die lediglich in Konfliktfallen thematisiert werden.”
(Rohrmann & Weinbach, 2017, 41)

Zum Tatigkeitsprofil im internationalen Kontext ldsst sich sagen, dass teaching
assistants ahnliche Aufgaben wie im deutschen Kontext libernehmen, dabei sind sie
aber eher auf die Unterstlitzung der Lehrkraft ausgerichtet als auf die Unterstiitzung
einzelner Schiilerinnen und Schiiler. ,Confusion also exists about wether what
paraprofessionals actually do is what professionals think they should be doing.”
(Giangreco et al.,, 2001, 53) In Italien dagegen, wo inklusive Bildung bereits seit den
1970er Jahren umgesetzt wird, werden wenige Paraprofessionelle eingesetzt. lhre

Aufgaben beschrénken sich auf Pflege und Unterstiitzung von Mobilitdt (Giangreco et
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al., 2001). Ob dafiir mehr andere Pdadagog:innen im Unterricht tatig sind, ist aus Studien

nicht bekannt.

Schulbegleitung und Unterricht

Wie eben gezeigt wurde, ibernehmen Schulbegleiter:innen sehr vielfaltige Aufgaben im
Unterricht und an der Schule. Hierfur werden ein hohes Mal an Flexibilitat und
verschiedene Kompetenzen bendtigt, wie oben bereits bei den Faktoren auf individueller
Ebenen dargestellt wurde. Zu dem fehlenden Standard einer Qualifikation kommt hinzu,
dass eine Einarbeitung in das Tétigkeitsfeld kaum Gblich ist (Boll & WiBmann, 2019, 166).
Ein Beispiel fiir die schwer zu fassende Komplexitdt des Arbeitsfeldes ist, dass
Schulbegleiter:innen angeben, haufig als Vermittler zwischen Lehrkraften, Lernenden
und Eltern tatig zu sein (Zustimmung von 80% der Befragten in der Studie von Henn et
al., 2014). AuBerdem ist der Auftrag der Schulbegleitung, die Verselbststéandigung des
Kindes oder Jugendlichen zu fordern mit dem Paradox verbunden, daran zu arbeiten,
sich selbst iberflissig zu machen. Wird dieses Spannungsfeld nicht reflektiert, kann es
zu ungewollten Wirkungen bzw. negativen Einflissen auf den Lernerfolg der
Schiilerinnen mit Behinderung kommen (Webster et al., 2010). In der Studie von Webster
und Kolleg:innen (2010) zeigte sich, dass mit steigendem Behinderungsgrad des Kindes
die Interaktion zwischen Schulbegleitendem und dem betreuten Kind stieg, wahrend die
Interaktion zwischen der Lehrkraft und dem begleiteten Kind abnahm. Hier besteht die
Gefahr, dass der/die Schulbegleitende:r zum einzigen Interaktionspartner fiir das Kind
wird. Das bestatigen auch weitere Autoriinnen: ,Ein weiteres Risiko einer
Schulbegleitung ist die Distanzierung des Kindes von der Lehrkraft. Durch eine
Uberlastung von Regelschullehrkraften, die derzeit an vielen Regelschulen zu
beobachten ist, kann es schnell zur vollstandigen Delegierung des Kindes mit
Forderbedarf an die Schulbegleitung kommen (Képfer, 2013; Rutherford, 2012; Heinrich
& Liibeck, 2013). Da die soziale Integration eines Kindes in die Klasse auch davon
abhangt, wie die Lehrkraft mit diesem Kind umgeht (Huber et al., 2018), kann eine
Uberantwortung des Kindes an die Schulbegleitung zu einer Exklusion durch die
Lehrkraft und damit — ibernommen von den Mitschulern — auch aus der Klasse werden.”
(Jerosenko, 2019, S. 34) Eine intensive Begleitung birgt also die Gefahr zur
Unselbststandigkeit des Kindes (Stichwort: erlernte Hilflosigkeit) beizutragen (Schulze,
2017) und hemmt moglicherweise die Kontaktaufnahmen mit anderen Kindern und
damit die soziale Entwicklung (Boing & Kopfer, 2017). AuBerdem gibt es Hinweise
darauf, dass gerade die personliche Unterstiitzung durch einen Erwachsenen als eine

Differenzlinie aus Kindersicht wahrgenommen wird, und zwar als eine starkere Differenz
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als die Behinderung (Lindmeier & Ehrenberg, 2017). Es ist also wichtig, als
Schulbegleitung die eigene Rolle zu reflektieren und keine zu enge Bindung zum Kind
aufzubauen und zu pflegen, um die Inklusion in die Klassengemeinschaft zu ermdglichen
(Schulze, 2017).

Interaktion mit Lehrkréaften

,Die mit der Ausdifferenzierung verbundene Diffundierung von Zustandigkeiten im
Unterricht wurde bereits in der Zusammenarbeit von Regelschullehrkraften und
Sonderpadagog*innen sichtbar, ist also nicht per se an die Gruppe der Schulbegleitung
gebunden. Gleichwohl verstarken und vervielfaltigen sich durch diese weitere, non-
professionelle Gruppe die Aushandlungsnotwendigkeiten und die
Zustandigkeitsfragen.” (Arndt et al., 2017, 225f.) Dieses Zitat verdeutlicht, dass
Schulbegleiter:innen eine weitere, relevante Gruppe sind, mit der Lehrkrafte im Kontext
von inklusivem Unterricht zusammenarbeiten. Vermutlich zeigen sich &ahnliche
Phanomene in der Zusammenarbeit wie in der Kooperation zwischen Lehrkraften und
Sonderpadagog:innen. Schulbegleitungen werden als ,Paraprofessionelle” bezeichnet,
da sie als Unterstiitzung oder als Assistenz aufgefasst, die der Profession des Lehrers
nicht gleichgestellt ist (Libeck, 2019). Dazu tragen u.a. auch die oben beschriebenen

fehlenden Standards fir Qualifikationen der Schulbegleiter/innen bei.

,Dadurch, dass mit der gesteigerten Heterogenitat im inklusiven Setting eine Zunahme
an personalen Unterstiitzungsformen korrespondiert, sind die Akteure und Akteurinnen
darauf angewiesen, ihr Handeln in Bezug auf die einzurichtenden Lern-, Bildungs- und
Vermittlungsprozesse aufeinander abzustimmen” (Arndt et al., 2018, 78). Die
Autor:innen untersuchen mithilfe eines governanceanalytischen Ansatzes, wie Handeln
in padagogischen Settings gesteuert wird: ,Die entstehenden Koordinationsformen
konnen als intensive Kooperationen, aber auch als Trennung der Zustandigkeiten bis hin
zu einer Vermeidung von Abstimmung und Zusammenarbeit ausgestaltet werden.”
(Arndt et al., 2018, 79) Dieses Ergebnis ist anschlussfahig an das oben beschriebene
Modell von Grésel, Fussangel und Probstel (2006) mit den Kooperationsformen
Austausch, Koordination und Kokonstruktion. Das Modell wird von Meyer (2017)
aufgegriffen und reduziert auf zwei Formen als Grundlage fiir Fragebogenitems fiir die
Einschatzung der Qualitdt der Zusammenarbeit aus Sicht der Schulbegleiter:innen

genutzt (Gottinger Schulbegleitungsstudie).

In der Zusammenarbeit von Lehrkraften und Schulbegleitung wird ein ,grundlegendes

Spannungsfeld von Individualisierung und Universalisierung im schulischen Unterricht"
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(Arndt et al,, 2018, 83) deutlich. ,Lehrkrafte fiir Sonderpadagogik oder aber auch
Schulbegleitungen [...] sind fiir individuelle Bedarfe zustéandig, wahrend die (Regelschul-
)Lehrkraft fiir das Universalistische und insbesondere das Fachliche steht.” (Arndt et al.,
2018, 83) Die Autor:iinnen argumentieren, dass die spezifische Struktur im inklusiven
Unterricht dazu fiihrt, dass Differenzen aufbrechen. Bei ausbleibender Vermittlung
drifteten die Bereiche auseinander und die Autor:innen fordern ein ,gemeinsames

Individualisieren” der padagogischen Akteure.

Dass dies nur selten in der Praxis umgesetzt wird, zeigt auch eine Studie von Blasse
(2017), die Beobachtungen zu Positionen von Schulbegleiter:innen im Klassenraum
durchfiihrte. Die sichtbaren Positionen bilden Rollen und Formen der Zusammenarbeit
ab bzw. kénnen als solche interpretiert werden. Blasse identifiziert fiinf Positionen: (1)
die ,unterstiitzende Kraft“, die von der Lehrkraft delegierte Aufgaben ausfihrt; (2) das
,Scharnier” in einer Verbindungsfunktion zwischen Kind und Lehrkraft; (3) die
,2Unauffallige auf Abruf”, die sich passiv im Hintergrund halt und durch Nicht-Beteiligung
auszeichnet; (4) die ,(sonder)padagogische Expertin®, die als verantwortlich fiir ein Kind
mit Behinderung gesehen wird; und (5) die ,fachliche Lehrkraft’, die selbststandig
Unterrichtsinhalte vermittelt. Sehr ahnliche Rollen beschrieben bereits Giangreco et al.
(2001) fir den US-amerikanischen Kontext. Butt & Lowe (2011) zeigen anhand von
Interviews mit Fokusgruppen in Australien, dass sich die Sichtweisen von
Schulbegleiter:innen und Lehrkraften auf die Aufgaben und die Rolle der Schulbegleitung
unterscheiden. So sehen die Paraprofessionellen es als ihre Aufgabe an, einzelne Kinder
mit Forderbedarf zu unterstiitzen, wahrend die Lehrkrafte beschreiben, dass teaching
assistants eher die Lehrkraft in der Unterrichtsorganisation und der Verhaltenskontrolle

der Schiler:innen unterstitzen sollten.

In der Studie von Henn et al. (2019) wird auf Grundlage von Interviews herausgearbeitet,
dass Zusammenarbeit in der Praxis kein Standard ist. Schulbegleiter:innen fiihlen sich
wenig involviert, zeitliche Ressourcen reichten nicht fir den Austausch mit Lehrkraften
aus und Statusunterschiede erschwerten die Zusammenarbeit. Ein Fallbeispiel von
Ehrenberg & Lindmeier (2020, 146f.) verdeutlicht Konflikte und Spannungsfelder
zwischen Schulbegleiteriinnen und Lehrkrdaften (aus der Perspektive einer
Schulbegleiterin wird beschrieben, dass Lehrkrafte als qualifiziert anerkannt seien,
Schulbegleiter:innen dagegen nicht). In dieser ethnographischen Studie fehlen Angaben
zu den beruflichen Hintergriinden der beobachteten Schulbegleiter:innen und zu den
Merkmalen der Schule. AulRerdem scheint die Klassensituation der ausgewahlten

Grundschulklasse sehr ungewohnlich zu sein: hier sind drei Frauen als
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Schulassistentinnen eingesetzt, vier Kinder erhalten Eingliederungshilfe. Dennoch bietet
die Studie einen interessanten Einblick in zwei Situationen aus der Praxis und analysiert
diese vor dem Hintergrund postkolonialer bzw. poststrukturalistischer Theorien in Bezug
auf Machtverhaltnisse und Differenzpraktiken. Die Autorinnen bewerten die
Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften und Schulbegleiter:innen sehr kritisch: ,Die
einzelfallbezogene, sozialrechtlich legitimierte Leistungserbringung (Thiel, 2019)
bewirkt eine Abgabe der Verantwortung durch die Lehrkrafte” (Ehrenberg & Lindmeier,
2020, 150). Die Rolle, die Schulbegleitungen im Klassensetting einnehmen, beschreiben
die Autorinnen so: ,Das Handeln der Schulassistentinnen erfolgt stets vor dem
Hintergrund der Lernsituation der gesamten Lerngruppe. lhre Funktion besteht darin,
Storungen, die eine Erfillung von Leistungsnormen durch die nichtbehinderten
Schiiler*innen gefahrden, vorzubeugen und zu verhindern.” Es wird gezeigt, dass die
Schulbegleiter:iinnen durch Kontrolle, Normierung und Ausschluss aus dem Unterricht
dafiir sorgen, dass der Unterricht ,normal” weiterlaufen kann, obwohl sie eigentlich fiir
einzelne Kinder zustandig sind, die Schwierigkeiten haben, dem Unterricht zu folgen. In
den genannten Fallbeispielen tibernehmen die Schulbegleiter:innen keine Aufgaben zur
Unterstlitzung der Lernprozesse der Kinder, die vollig in den Hintergrund geraten: ,Da die
Lehrkrafte, die Sonderpadagogin eingeschlossen, die Verantwortung fiir die
leistungsberechtigten Kinder [..] iberwiegend an die Assistenzpersonen ibertragen,
verbleibt die Zustandigkeit fir Bildungsprozesse dieser Kinder in einem leeren Raum.”
(Ehrenberg & Lindmeier, 2020, 151)

Eine Studie zum arbeitsbezogenen Erleben der Schulbegleiter:innen legte Meyer (2017)
fur Gottingen vor. Sie erfasste neben Einschatzungen der Zusammenarbeit mit
Lehrkraften die wahrgenommene Wertschatzung, Rollensicherheit und
Arbeitszufriedenheit von 47 Schulbegleiter:innen. Demnach findet Zusammenarbeit mit
den Klassenlehrkraften am haufigsten und am intensivsten statt. Die Bewertung der
Zusammenarbeit mit Lehrkraften aus Sicht der Schulbegleiteriinnen fallt dabei

angesichts der dargelegten Konfliktfelder Giberraschend positiv aus.

Uber die Perspektive der Lehrkrafte auf die Zusammenarbeit mit Schulbegleitung ist sehr
wenig bekannt. Hier liegen bisher kaum systematische Untersuchungen vor. Aus den
wenigen vorliegenden Studien lasst sich zusammenfassen, dass Schulbegleitung als
Ressource gesehen wird, die auch mit Schwierigkeiten und Widerspriichen verbunden
sein kann (Arndt et al., 2017, 232). Das findet sich auch im internationalen Kontext:
,2Having paraprofessional accompany [...] students [with disabilities] in general education

classes is considered by many teachers to be an essential support.” (Giangreco et al.,
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2001, 46). Lindemann & Schlarmann (2016) konstatieren in ihrer Befragung von 50
Lehrkraften in Oldenburg, dass seitens der Lehrkrafte ein Mangel an Wissen Uber
Rahmenbedingungen von Schulbegleitung bestiinde und keine Konzepte zur Einbindung
vorhanden seien. Ahnliche Befunde zeigen sich im internationalen Kontext: ,[L]iterature
consistently suggests that teachers and special educators have insufficient training
related to the supervision of paraprofessionals.” (Giangreco et al., 2001, 46) Dass sich
hier in den letzten Jahren wenig gedndert hat, zeigen Walker et al. (2020) in einem
aktuellen Literaturreview: Lehrkrafte seien nicht darauf vorbereitet, Para-Professionelle

anzuleiten und zu begleiten.

Uber die Interaktionen der Schulbegleiteriinnen mit den Schiiler:innen liegen im
deutschsprachigen kaum Studien vor. Internationale Untersuchungen zeigen, dass sich
die Anwesenheit von teaching assistants auf die Interaktionen zwischen den begleiteten
Schiileriinnen und den Lehrkraften auswirkt. Diese nehmen ab, weil die teaching
assistants sie tibernehmen (Blatchford et al., 2009). AuBerdem kdnnen durch fehlende
Qualifikationen  der  Schulbegleiteriinnen  unerwiinschte  Effekte  eintreten:
Paraprofessionelle nehmen haufiger Schiiler:innen den Abschluss einer Aufgabe ab
(ergebnisorientiert) statt mit Hilfe offener Fragen den Lernprozess anzuregen und
hierbei Fehler zuzulassen (prozessorientiert) (Rubie-Davies et al., 2010). Nur sehr wenige
Untersuchungen nehmen die Perspektive der Schiiler:innen auf Schulbegleitung in den
Blick (Ausnahme: Boing & Kopfer, 2017): Eine Studie von Broer, Doyle & Giangreco (2005)
zeigt, dass Jugendliche mit intellektuellen Beeintrachtigungen Schulbegleitende als

Freund, Beschitzer und hauptverantwortliche Lehrkraft wahrnahmen.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass das Tatigkeitsprofil von Schulbegleitung sehr breit
und unbestimmt ist. Aus dem Bezug auf den Einzelfall ergibt sich die Notwendigkeit in
Zusammenarbeit mit Lehrkraften konkrete Aufgaben und Rollen abzustimmen. Einige
Studien zeigen, dass Lehrkrafte Schulbegleitung als willkommene Unterstiitzung sehen,
weisen aber gleichzeitig auf das Risiko hin, dass Lehrkrafte die Verantwortung fiir ein

Kind mit Behinderung an die Schulbegleitung abgeben.
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3.4 Qualifikation und Einstellungen als Voraussetzungen auf
individueller Ebene flir Zusammenarbeit

Qualifikationen, Einstellungen, Werthaltungen und personliche Merkmale der im Bereich
Schulbegleitung Beschaftigten sind relevante individuelle Voraussetzungen fir

Kooperation.

Die Beschéftigten im Bereich Schulbegleitung bringen eine grofle Spannbreite an
personlichen und fachlichen Hintergriinden mit (Henn et al., 2017; Dworschak, 2012).
Der Grund dafir ist, dass eine formale fachliche Qualifikation nur in bestimmten
Einzelfdllen Voraussetzung fir die Aufnahme der Tatigkeit, namlich fiir die Gewahrung
von Eingliederungshilfen nach § 35a SBG VIl ist. Sonst liegt es im Ermessen der
Leistungstrager, ob qualifiziertes oder nicht-qualifiziertes Personal erforderlich ist
(Geist, 2017). ,Dennoch zeigt eine Befragung von Leistungsanbietern in Nordrhein-
Westfalen (95 Befragte), dass zwar hohe Anforderungen an personliche Fahigkeiten
gestellt werden, aber padagogische Qualifikationen und spezielles Wissen als weniger
wichtig bewertet werden (Limburg, Frings & Kilgen, 2020, 182). Zwei Drittel der
Befragten erwarten keine abgeschlossene Ausbildung. Das ,dulere Erscheinungsbild”
der Bewerber:innen wird sogar bedeutsamer als eine abgeschlossene padagogische
Ausbildung angesehen. Hier wird deutlich, dass aus der Sicht der Leistungsanbieter eine
spersonliche Eignung” der Schulbegleiterin gegeben sein sollte, die nicht naher bestimmt
ist. Auch die Befragung von Lehrkraften ergibt, dass eine ,personliche Eignung” am
bedeutendsten eingeschétzt wird, ohne dass diese spezifiziert wird (Jerosenko, 2019).
Libeck fiihrt dazu aus: ,Wie die Auswahl einer Schulbegleiterin bzw. eines
Schulbegleiters geschieht, ist [..] abhéngig von den je individuellen Routinen der
Arbeitgeber. Idealerweise ist dieser darum bemiiht, eine gute Passung zwischen dem
leistungsberechtigten Kind und der zukinftigen Schulbegleiterin/dem zukiinftigen
Schulbegleiter, aber auch den Gegebenheiten von Schule und Klasse zu ermdglichen”
(Libeck, 2020, 11). Je nachdem welche Qualifikationsstufe der Kostentrager als
begriindet ansieht, werden Schulbegleiter:innen nach ihrer Qualifikation in Bezug auf
formale Bildung und Erfahrung als Fachkrafte, qualifizierte Hilfskrafte oder als
unqualifizierte Hilfskrafte angestellt und entsprechend vergiitet (Dworschak, 2013).
Etwa die Halfte der Schulbegleitungen weisen eine Berufsausbildung oder ein Studium
im padagogischen oder pflegerischen Bereich auf. Bei einigen Tragern der Kinder- und
Jugendhilfe lasst sich teilweise eine sehr hohe Fachkraftquote bei den
Schulbegleitungen vorfinden (Zauner & Zwosta, 2014; Dworschak, 2012). Dass der

Auftrag und die konkreten Tatigkeiten der Schulbegleiter:innen komplex sind, wurde
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oben bereits erwahnt. ,Vor dem Hintergrund, dass die Schulbegleiterinnen mit
unterschiedlichen Beeintrachtigungsformen umgehen missen, ergibt sich im
Individualfall jedoch ein hohes Anforderungsprofil“ (Boll & WiRmann, 156). Daher werden
von vielen Autor:innen verbindliche Qualifikationsstandards gefordert (Knuf, 2012; Geist,
2017; Thierschmidt, 2019). Auf die vorliegenden Konzepte zur Qualifikation im Rahmen
der Fortbildung wurde bereits im Kapitel 3.2 ,Voraussetzungen auf institutioneller Ebene
fur Zusammenarbeit” eingegangen, da diese institutionell angebunden sind und tiber die

individuelle Ebene hinausweisen.

Zu den Einstellungen, zur Kooperationsbereitschaft und personlichen Werthaltungen von
Schulbegleiter:innen ist nur wenig bekannt, obwohl diese fiir die Gestaltung der
Zusammenarbeit wichtig erscheinen. Wenige Einzelfallanalysen rekonstruieren die
Haltungen zur beruflichen Tatigkeit (z.B. Heinrich & Liibeck, 2013), die insbesondere
Einblicke in die Widerspriiche der beruflichen Rolle aufzeigen. Es gibt keine
Publikationen, die z.B. die Einstellungen zu Inklusion durch eine Fragebogenerhebung
bei einer grofReren Stichprobe von Schulbegleitungen untersucht. Dies ist angesichts der
zahlreichen Veroffentlichungen zu den Einstellungen von Lehrkraften gegeniiber
schulischer Inklusion (z.B. Greiner, Taskinen & Kracke, 2020; Bosse et al., 2016)
uberraschend und eine Forschungsliicke. Zum Selbstwirksamkeitserleben von
Schulbegleiter:innen liegt eine Studie mit 89 Befragten aus der Steiermark in Osterreich
vor (Breyer et al, 2019). Die befragten Schulbegleiter:innen berichten ein hohes
Selbstwirksamkeitserleben und nehmen ihre Tatigkeiten als effektiv wahr. Schindler
(2020) untersucht das berufliche Selbstwirksamkeitserleben vergleichend bei
Fachkraften und Nicht-Fachkraften in der Schulbegleitung und kommt zu dem Ergebnis,
dass erwartungsgemall Fachkrafte ein hoheres Selbstwirksamkeitserleben zeigen.
AulRerdem zeigte sich, dass Fachkrafte langer im Arbeitsfeld bleiben und damit mehr

Berufserfahrung sammeln kénnen.

Es lasst sich zusammenfassend festhalten, dass die personlichen Qualifikationen der
als Schulbegleitung Beschaftigten sehr heterogen sind. Wahrend die formalen
Qualifikationen von Schulbegleiter:innen eher haufig systematisch untersucht wurden,
sind die Werthaltungen und Einstellungen auf individueller Ebene bisher eine grol3e

Forschungsliicke.
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3.5 Zwischenfazit

In den vorangegangenen Kapiteln wurden die Faktoren auf verschiedenen Ebenen
dargestellt, die das Tatigkeitsfeld Schulbegleitung und damit die Moglichkeiten und
Grenzen der Zusammenarbeit mit Lehrkraften bestimmen. Zur Zusammenfassung des
Forschungsstandes und zum Uberblick iiber die Dimensionen, die Schulbegleitung

konstituieren, soll hier eine Abbildung von Liibeck (2017) dienen:

Eltern Schule :
+  Sozio-dem. Aspekte «  Schultyp : : . Curr.n:ulum .
+  Engagement ¢ Erfahrungen mit Inklusion + Bauliche Bedingungen
*  Schulklima *  Tagesstruktur
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§ ‘;a,bq! Regelschullehrkraft Sonderpadagogen
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. 8 + Haltung zu Inklusion = (mobiler Dienst?)
g 2 +  Arbeitshelastung B o| * Haltung
5 & \Perscnalverantwcrtung? & S
g f = G
*E Arbeltgeb.er Schulassistenz 5 =| ZugewieseneSchiiler*in
< * Rechtliche Vorgaben ik aton = T T o
Vertrba.lisdetalls b +  Motivation Vet + Biographie
E_on III HiBSanReEbol * Einstellungsdauer Beziehung *  Forderschwerpunkt
lns.te Hncy * « Springer-Kraft? =, Integrationsfahigkeit”
bedingungen  Rahmé: = Y Haltan
bedindubgen g . : &
+  Selbstverstandnis @(‘

Sozialleistungstriger Stundenzahl

* Sozialamtoder

+ Jugendamt
Bedarfsfeststellung,
Hilfeplanung, Umfang und
Finanzierung

Andere Schiiler*innen
{andere Schiiler*innen mit und ohne $FB, ,,schwierige” Schiiler*innen)

Alltagsgestaltung / Peer Kontakte / Ubergdnge in Ausbildung und Beruf

Abbildung 5: Kontextualisierung von Schulbegleitung (Liibeck in Arndt et al., 2017, 227)

Angesichts des  Professionalisierungsgefdlles  zwischen  Lehrkraften  und
Schulbegleiteriinnen und der damit verbundenen Ungleichheit kann nicht von
gleichberechtigter Kooperation gesprochen werden. Nach der Darstellung der
spezifischen Merkmale des Tatigkeitsfeldes Schulbegleitung muss also die
Arbeitsdefinition dieser Arbeit angepasst werden: Inklusive Zusammenarbeit ist die
soziale Interaktion zwischen mindestens zwei Personen, die ein gemeinsames Ziel
verfolgen und gemeinsame Aufgaben koordinieren (miissen). Die gemeinsame Sache
(Aufgabe) zielt auf die Gestaltung von sozialer Teilhabe und inklusiver
Lerngelegenheiten fiir mindestens ein Kind. Dabei sollte die gesamte Lerngruppe als
Kontext fiir Beziehungen zwischen Gleichaltrigen und fiir ein anregendes Lernumfeld
beriicksichtigt werden. Wenn die Institution Strukturen zur Verfligung (z.B. verbindliche
Zeitfenster fiir Absprachen, Einbindung in das Lehrerkollegium) stellt, regelméRig

wertschatzende Kommunikation zwischen Schulbegleiter:in und Lehrkraft stattfindet
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und sich eine vertrauensvolle Arbeitsbeziehung entwickelt, kann von professioneller

Zusammenarbeit gesprochen werden.

Schulbegleitung agiert in permanenten Spannungsfeldern, die in dem vorhergehenden
Kapitel deutlich wurden. Schiler:iinnen mit Behinderungen und Schulbegleiter:innen
»,might reasonably be considered to include some of the most marginalized people
within school hierarchies.” (Giangreco et al., 2001, 59) Vielleicht liegt hier ein Grund
daftr, warum das Feld der Schulbegleitung bisher wenig in der
erziehungswissenschaftlichen Forschung wahrgenommen wurde: ,Despite the
proliferation of paraprofessionals to support the education of students with disabilities,
it remains one of the least studied and potentially most significant aspects of special
education over the past decade.” (Giangreco et al., 2001, 45) Daher ist Anliegen und Ziel
der vorliegenden Publikationen, mehr Wissen (ber das wachsende Tatigkeitsfeld der
Schulbegleitung in der inklusiven Schule und die Mdglichkeiten und Grenzen der
Zusammenarbeit mit Lehrkraften zu generieren. Die Tatigkeitsfelder, die Einbindung in
die Schule und die Formen der Zusammenarbeit mit Lehrkraften sind wie oben
beschrieben bisher nicht ausreichend untersucht. Das Erkenntnisinteresse ist deswegen
explorativer und deskriptiver Natur. Neben allen oben bereits beschriebenen
Spannungsfeldern, die besonders in der Ausgestaltung der institutionellen
Rahmenbedingungen fir Schulbegleitung liegen, fokussieren die eigenen Arbeiten auf
die Frage nach der Gestaltung der Zusammenarbeit mit Lehrkraften. Die Ausgestaltung
der Zusammenarbeit mit Lehrkraften wird im besonderen Male als relevant gesehen, da
sie flr die fachgerechte Forderung eines Kindes mit Hilfebedarf notwendige
Voraussetzung ist. Gemeinsame Abstimmungsprozesse Uber Rollen und Aufgaben
werden als bedeutsam betrachtet, um unkoordiniertes, paralleles Arbeiten zu verhindern.
Um bereits in der universitaren Lehre angehende Lehrkrafte und weitere Padagog:innen
(z.B. Erziehungswissen-schaftler:innen, Sozialpddagog:innen) bedarfsgerecht und
zukunftsorientiert auf ein mogliches Arbeitsfeld vorzubereiten, ist es wichtig, empirische
Befunde im Praxisfeld der Schulbegleitung zu erheben und die daraus abgeleiteten

Erkenntnisse in die Ausbildung der Fachkrafte einzubeziehen.
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4 Beschreibung der Studien

Im folgenden Kapitel werden die eigenen Forschungsaktivitaten dargestellt. Zur
Einordnung der spezifischen Aspekte der einzelnen Studien wird das Mehrebenenmodell
(siehe Kapitel 2.5) herangezogen und auf die Zusammenarbeit von Schulbegleitung und
Lehrkraften angewendet. Dazu erfolgt zu jedem Papier eine kurze Vorstellung des Inhalts
der Studie. AnschlieRend wird fiir jeden Artikel der eigene Beitrag dargestellt. Die
gesamten Artikel sind im Anhang abgedruckt. Zunachst werden die einzelnen Studien

im Arbeitsmodell verortet, um eine Ubersicht iiber die Forschungsaktivititen zu geben.

Studie 1:
Zwischen Einzelfallhelfer/in und Zweitlehrer/in: Wie handeln Integrations-
helferfinnen im Unterricht? Zum Zusammenhang zwischen der Zustéan-

Institution digkeit im Unterricht und dem Stand der inklusiven Schulentwicklung.
Studie 2:
Kann das jeder? — Welche Rolle spielt die Qualifikation von
Sache Schulbegleiter/innen flr die Tatigkeiten und die Zusammenar-
beit mit Lehrer/innen? Eine explorative Studie.
Individuum Interaktion
Studie 3:
,30 unspektakuldr das auch ist, was ich da mache, so wichtig ist das
auch” — Tatigkeiten und Rollenverstandnis von Schulbegleiter/innen im
GeSe"scha“ inklusiven Unterricht.
Abbildung 6: Verortung der eigenen Studien im Arbeitsmodell zur Zusammenarbeit von

Schulbegleitung und Lehrkréften
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4.1 Institutionelle Ebene: Die Zustandigkeit von Schulbegleiter:innen im
Unterricht und inklusive Schulentwicklung (Studie 1)

Sommer, S., Czempiel, S., Kracke, B. & Sasse, A. (2017). Zwischen Einzelfallhelfer/in und
Zweitlehrer/in:  Wie handeln Integrationshelfer/innen im Unterricht? Zum
Zusammenhang zwischen der Zustandigkeit im Unterricht und dem Stand der inklusiven

Schulentwicklung. Diskurs fiir Kindheits- und Jugendforschung, 12 (1), 35-47.

Zusammenfassung der Studie

Der Beitrag untersucht institutionelle Rahmenbedingungen von Schulbegleitung. Er geht
der Frage nach, ob an Schulen, die in Bezug auf inklusive Schulentwicklung weiter
fortgeschritten sind, ein spezifisches Konzept von Schulbegleitung umgesetzt wird. Im
Projekt ,Expertise zum Gemeinsamen Unterricht in der Stadt Jena“ wurden 26 Schulen
einer Kommune durch verschiedene, multiperspektivische Datenerhebungen
dahingehend untersucht und kategorisiert, inwieweit es gelingt, inklusiven Unterricht
umzusetzen und eine inklusive Schulkultur zu entwickeln. Alle vorhandenen Daten
(Unterrichtsbeobachtungen, Interviews mit verschiedenen Akteuren, Lehrerfragebogen)
wurde auf Schulebene zusammengefasst und mit Hilfe eines Expertenratings in
verschiedene Entwicklungsstande in Bezug auf Inklusion kategorisiert. Dabei wurden
sieben Kriterien betrachtet: (1) Wird im Schulkonzept auf den Umgang mit Heterogenitat
eingegangen? (2) Welcher Leistungsbegriff wird vertreten? (3) Welche Formen der
Kooperation von Regellehrkraften und Sonderpadagog:innen werden praktiziert? (4)
Werden Schiileriinnen mit sonderpadagogischem Forderbedarf eher aulRerhalb oder
innerhalb des gemeinsamen Klassenraums gefordert? (5) Wie sind die Klassenrdaume im
Hinblick auf zugéngliche Lernmaterialien gestaltet? (Ermdglichen die Lernumgebungen
selbststandiges und offenes Lernen?) (6) Wie ist die Sitzanordnung im Klassenraum
strukturiert? (7) Wie hoch ist die Forderquote an der Schule? AuRerdem wurde in den
Unterrichtsbeobachtungen an 22 von den insgesamt 26 Schulen erhoben, wie sich die
Schulbegleiter:innen im Unterricht verhielten. Hier wurde unterschieden, ob sie sich
ausschlieBlich einem Kind zuwendeten (,Einzelbezug”) oder mehreren Kindern bzw. der
gesamten Lerngruppe (,Gruppenbezug”). Einige Beobachtungen lieRen sich nicht
eindeutig zuordnen. Diese wurden als ,Mischform"” kategorisiert. In der Analyse wurden
mittels einer Kreuztabelle und eines Chi-Quadrat-Tests die beiden Variablen
Entwicklungsstand der Schule und Bezug der Schulbegleitung miteinander in Beziehung

gesetzt. Es zeigt sich, dass in Bezug auf Inklusion weiter fortgeschrittene Schulen
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Schulbegleitung signifikant haufiger als Ressource einsetzen, die sich auf die gesamte
Lerngruppe bezieht, als Schulen, die noch am Anfang stehen. Es scheint an den weiter
fortgeschrittenen Schulen ein eher gruppenbezogenes Konzept dafiir vorzuliegen, wie
Schulbegleitung im Unterricht genutzt wird. Hieraus lasst sich die Annahme ableiten,
dass die Institution, die jeweilige Schule, ein relevanter Kontext ist, in dem
Schulbegleitung agiert und wirksam wird. Das Tatigkeitsfeld und die Rollen fir
Schulbegleitung entfalten sich vor dem Hintergrund einer spezifischen Schul- und

Unterrichtskultur.

Beitrag zur Studie

Die Idee fiir diese Studie stammt von Stefanie Czempiel und Barbel Kracke, die die
Ergebnisse der Analyse zunachst auf einer Tagung der GEBF 2016 an der FU Berlin
vorstellten. Die Daten stammen aus dem Projekt ,Expertise zum Gemeinsamen
Unterricht in der Stadt Jena“, an dem alle oben genannten vier Autorinnen beteiligt
waren. Fir die erste Fassung des Artikels hatte die Erstautorin, Sabine Sommer, die
Federfiihrung bei der Textabfassung inne, die Zweitautorin war gleichrangig beteiligt bei
der inhaltlichen und methodischen Arbeit. Die Uberarbeitungen nach den Reviews lag in
der alleinigen Verantwortung von Stefanie Czempiel, da sich Sabine Sommer zu diesem

Zeitpunkt in Elternzeit befand.

4.2 Interaktionelle Ebene: Tatigkeiten, Qualifikation und
Zusammenarbeit mit Lehrkraften (Studie 2)

Czempiel, S. & Kracke, B. (2019). Kann das jeder? — Welche Rolle spielt die
Qualifikation von Schulbegleiter/innen fiir die Tatigkeiten und die Zusammenarbeit mit
Lehrer/innen? Eine explorative Studie. Qfl — Qualifizierung fir Inklusion. Online-
Zeitschrift zur Forschung (ber Aus-, Fort- und Weiterbildung pddagogischer Fachkréafte.
https://doi.org/10.21248/¢fi.16

Zusammenfassung der Studie

Dieser Beitrag fokussiert auf die interaktionelle Ebene von Schulbegleitung und
untersucht die Bewertung der Zusammenarbeit zwischen Schulbegleitung und
Lehrkraften aus der Perspektive der Schulbegleiteriinnen. Zentral sind die

Fragestellungen, ob die Qualifikation der Schulbegleitung mit den ausgeiibten
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4 Beschreibung der Studien

Tatigkeiten und mit der Bewertung der Zusammenarbeit zusammenhangt. Anknipfend
an das Kooperationsmodell von Grasel et al. (2006) adaptiert Meyer (2017) ein
zweistufiges Modell zur Einschatzung der Praxis der Zusammenarbeit von Lehrkraften
und Schulbegleitungen. Die Fragebogenitems von Meyer (2017) wurden hier verwendet.
Aulerdem wurden mit einem Fragebogen die Qualifikationen und die Tatigkeiten der
Schulbegleiter:iinnen im Unterricht erfasst. Die Stichprobe umfasst 61 Personen. 29
Personen davon wurden als Fachkrafte eingeordnet, da sie eine padagogische,
therapeutische oder medizinische Ausbildung abgeschlossen hatten. 31 Personen
wurden als Nicht-Fachkrafte kategorisiert. Bei der Abfrage der Tatigkeiten zeigt sich,
dass Unterstiitzung im didaktischen Bereich und im Bereich der Emotions- und
Verhaltensregulation haufig vorkommt. Entgegen den Erwartungen zeigen sich keine
signifikanten Unterschiede zwischen Fachkraften und Nicht-Fachkraften in den
ausgelbten Tatigkeiten. Es ist eher eine Tendenz erkennbar, dass Nicht-Fachkrafte eher
Aufgaben im Bereich der Emotions- und Verhaltensregulation ausiiben. Die
Einschatzung der Zusammenarbeit mit Lehrkraften ist insgesamt positiv und am
haufigsten werden Formen der Koordination genannt. Zwischen Fachkraften und Nicht-
Fachkraften in der Schulbegleitung zeigen sich keine Unterschiede in der Bewertung der
Zusammenarbeit mit Lehrkraften. Stattdessen zeigen sich Hinweise darauf, dass die
spezifischen  Tatigkeitsprofile ~mit der Bewertung der Zusammenarbeit
zusammenhangen konnten. Dieser Vermutung sollte in weiteren Untersuchungen noch

nachgegangen werden.
Beitrag zur Studie

Der Beitrag wurde selbststandig erarbeitet und verfasst. Die Datenerhebung wurde
selbststandig geplant. Die Datenerhebung fand im Rahmen einer Masterarbeit von zwei
Studentinnen statt, die von Stefanie Czempiel eng betreut und inhaltlich und
organisatorisch begleitet wurden. Die Datenanalyse wurde von Stefanie Czempiel
durchgefihrt. Prof. Dr. Barbel Kracke als Co-Autorin war insbesondere methodisch

beratend und inhaltlich unterstiitzend tatig.
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4.3 Individuelle Ebene: Qualifikationen und Rollenverstandnis von
Schulbegleiter:innen (Studie 3)

Czempiel, S. (2019). ,So unspektakuldr das auch ist, was ich da mache, so wichtig ist
das auch” — Tatigkeiten und Rollenverstandnis von Schulbegleiter/innen im inklusiven
Unterricht. In A. Sasse, B. Kracke, S. Czempiel & S. Sommer (Hrsg.), Schulische

Inklusion in der Kommune. Minster: Waxmann, 259-270.

Zusammenfassung der Studie

Der Beitrag untersucht die individuelle Ebene von Schulbegleitung. Der Fokus liegt auf
den konkret ausgefiihrten Tatigkeiten im Unterricht, der damit verbundenen
personlichen Reflexion der eigene Rolle und dem Inklusionsverstandnis, das die
Schulbegleiteriinnen  selbst explizieren. Dazu wurden 18 Interviews mit
Schulbegleiter:innen, die an 18 verschiedenen Schulen in einer Kommune tatig sind,
gefiihrt. Alle Befragten sind Fachkréafte im Sinne der Leistungstrager. EIf der Befragten
sind padagogisch ausgebildet, fiinf Personen sind therapeutisch und zwei sind
medizinisch qualifiziert. Die Interviews wurden mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach
Mayring (2010) und in MAXQDA ausgewertet. Die umfangreichen Interviewtranskripte
wurden dabei mit Hilfe Gberwiegend deduktiver Kategorien strukturiert und teilweise
quantifiziert. Fiur die Strukturierung der Tatigkeiten im Unterricht wurde auf die
Kategorisierung von Meyer (2017) zuriickgegriffen. Es zeigt sich, dass die Mehrheit der
von den Schulbegleiteriinnen beschriebenen Tatigkeiten im Bereich der didaktischen
Unterstiitzung im Unterricht liegen. In diese Kategorie fallen auch lerngruppenbezogene
Tatigkeiten wie die Unterstlitzung anderer Schiileriinnen als die, fir die die
Eingliederungshilfe gewahrt wurde. Diese wurden in den Befragungen haufig genannt,
vor allem von Schulbegleiter:innen, die an Gemeinschaftsschulen tatig sind. Tatigkeiten
im Bereich der Unterstiitzung bei lebenspraktischen Anforderungen und im Bereich der
Emotions- und Verhaltensregulation werden etwa gleich haufig berichtet. Fiir die
Kategorisierung der Rollenverstandnisse wurde die Beschreibung von Positionen der
Schulbegleitung im Unterricht nach Blasse (2017) herangezogen. Die Mehrheit der
Befragten beschreibt die eigene Rolle als ,Scharnier®, also als verbindendes Element
zwischen einem Kind mit Forderbedarf und der Lehrkraft. Fast ebenso viele
Schulbegleiter:innen dieser Stichprobe beschreiben ihre Rolle im Unterricht als
Junterstiitzende Kraft“, die Aufgaben fiir die gesamte Klasse libernehmen, die an sie

durch die Klassenlehrkraft delegiert wurden. Nur zwei der Befragten beschreiben ihre
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Tatigkeit als ,unauffallig auf Abruf, die im Unterricht sich tiberwiegend im Hintergrund
halten. Die Inklusionsverstandnisse der Schulbegleiter:innen wurden in den Interviews
nicht direkt erfragt, sondern wurden aus dem Material implizit geschlossen. Nicht bei
allen Befragten war dies moglich. Bei denjenigen, die es angesprochen haben, finden
sich Bilder von Inklusion als soziale Teilhabe unter Gleichaltrigen. Auch wird auf die
politische Ebene des Begriffs Inklusion Bezug genommen. Viele der Befragten
beschreiben, dass sie sich als inklusiv wirksam erleben, wenn sie Tatigkeiten fir die

gesamte Lerngruppe ausflihren.
Beitrag zur Studie

Die gesamte Arbeit an diesem Artikel wurde eigenverantwortlich durchgefiihrt. Die
Interviews mit den Schulbegleiter:innen wurden im Rahmen des Projektes ,Expertise
zum Gemeinsamen Unterricht in der Stadt Jena“ durch Sabine Sommer und Stefanie
Czempiel gefiihrt(Auftragsforschung fiir die Stadt Jena, Finanzierung durch die Stadt
Jena und das Thiiringer Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport). Die Transkription
der Interviews erfolgte durch studentische Hilfskrafte. Die Auswertung der Interviews
wurde durch Stefanie Czempiel eigenstandig mit Hilfe des Datenanalyseprogramms
MAXQDA durchgefiihrt. Zu den ersten Fassungen des Artikels gaben Prof. Dr. Barbel
Kracke, Prof. Ada Sasse und Sabine Sommer inhaltliche und methodische Hinweise

(Beratung) im Rahmen eines Peer-Review-Verfahrens.
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5 Gesamtdiskussion

Nachfolgend werden die Ergebnisse der eigenen Forschungsbeitrage in ihren
Zusammenhangen diskutiert. Zunadchst erfolgt eine inhaltliche und theoretische
Auseinandersetzung mit zentralen Befunden der Teilstudien, danach einige
methodische Uberlegungen zu den eigenen Forschungsaktivitaten. AbschlieRende

Uberlegungen befassen sich mit Vorschlagen zu weiterer Forschung.

5.1 Diskussion zentraler Befunde

Die Kooperationsforschung hat Schulbegleitung als wichtige Akteursgruppe bisher nur
selten in den Blick genommen, obwohl Schulbegleiter:innen immer haufiger direkt im
Unterricht mitarbeiten und das meist iber mehr als 20 Stunden pro Woche in derselben
Lerngruppe (Meyer, 2017). Demnach birgt Schulbegleitung das Potential, enge und
tragfahige Arbeitsbeziehungen mit Lehrkraften zu entwickeln. Bisher mangelt es jedoch
an theoretischen Konzepten, diese Zusammenarbeit zu beschreiben. Ziel der eigenen
Forschungsaktivitaten war es, Wissen lber die Gestaltung der Zusammenarbeit von
Schulbegleiter:innen und Lehrkraften in inklusiven Schulen auf verschiedenen Ebenen zu
generieren. Geleitet wurden die Planungen der Studien durch das Arbeitsmodell zur

inklusiven Zusammenarbeit.

Die konkreten Tatigkeiten von Schulbegleiter:innen im Unterricht sind vielgestaltig und
orientiert am Bedarf des einzelnen Kindes. Die Tatigkeiten werden aus den Aufgaben
abgeleitet — abgebildet im Modell als ,Sache”, die mit jeder der drei anderen Ebenen
verbunden ist. Aus diesem Grund werden in allem der drei Beitrage die Tatigkeiten der
Schulbegleiter:innen erfasst, jedoch mit jeweils anderen methodischen Ansatzen: Die
Ergebnisse zu den tatsachlichen Tatigkeiten der Schulbegleiter:iinnen im Unterricht
unterscheiden sich Uber die Studien deutlich. Die drei Studien kommen zu jeweils
anderen Schwerpunkten der Tatigkeiten der Schulbegleitung, nur Unterstitzung bei
Gruppenarbeiten wird in den drei Studien Ubereinstimmend als haufig genannt. Unklar
bleibt, ob sich diese Unterschiede auf die verschiedenen methodischen Ansatze
zuriickfiihren lassen oder die Auswahl der Stichproben eine Ursache dafiir sein konnte.
Es konnte auch sein, dass dies in Ubereinstimmung zu bisherigen Befunden ein
Anzeichen fiir die Vielgestalt und Unbestimmtheit der tatsachlichen Tatigkeiten im Feld

Schulbegleitung ist.
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In Schulen, die in inklusiver Schulentwicklung weiter fortgeschrittenen sind, werden
Schulbegleitungen eher gruppenbezogen als systemische Ressource genutzt (Studie 1).
Dies steht im Widerspruch zum geltenden gesetzlichen Rahmen (Individualanspruch der
Eingliederungshilfe) und kann dennoch als Impuls fiir die Weiterentwicklung der
Malnahme Schulbegleitung gesehen werden. Schule gibt als zentrale Institution den
strukturellen Rahmen und die Moglichkeiten vor, die Zusammenarbeit zwischen
Schulbegleitung und Lehrkréaften zu gestalten. Dennoch wirken hier weitere Institutionen
ein, wie die Leistungstrager (Jugendamt/Sozialamt) und die Leistungsanbieter
(Bildungstrager/soziale Trager der Schulbegleitung). Dementsprechend sollte das
Arbeitsmodell so erweitert werden, dass mehrere institutionelle Ebenen abgebildet

werden konnen.

Angesichts der erschwerenden Rahmenbedingungen auf der institutionellen Ebene (z.B.
mehrere Auftraggeber, keine Bezahlung von Arbeitsstunden fiir Kooperation) fallt die
Bewertung der Zusammenarbeit mit Lehrkraften erstaunlich positiv aus (Studie 2). Nach
Schindler (2020) konnte dieser Befund auf den methodischen Zugriff zuriickzufiihren
sein: Wahrend quantitative Befragungen eher hohe Zufriedenheitswerte angeben (Meyer,
2017; Schindler, 2020; Studie 2) zeigen qualitative Studien eher Spannungsfelder und
eine kritische Bewertung der Gestaltung der Zusammenarbeit von Schulbegleiter:innen
mit Lehrkraften. Die in Studie 2 verwendeten Fragebogenitems wurden tibernommen von
Karina Meyer (2017) aus der Gottinger Schulbegleitungsstudie. Bei der erneuten
Auseinandersetzung mit den Skalen und den Ergebnissen fallt auf, dass die Skala
Koordination inhaltlich vor allem ltems der Stufe des Austauschs umfasst. In der
Gottinger Studie wurden die Formen des Austauschs und der Koordination in einer Skala
zusammengefasst. Dies ist eine grobe Vereinfachung der drei Kooperationsformen im
Modell nach Gréasel et al. (2016), die die Ergebnisse vermutlich positiv verzerrt. Die
verwendeten Skalen sollten also bei einem erneuten Einsatz in Fragebdgen dahingehend

angepasst werden.

In Studie 3 wurden in Interviews die Tatigkeiten und das Verstandnis der eigenen Rolle
erfragt. Die Ergebnisse sind nicht kohdrent: Die am haufigsten berichtete Tatigkeit
(Unterstiitzung anderer Schiiler:innen) korrespondiert nicht mit dem Ergebnis, dass die
meisten Interviewten ihre Rolle im Unterricht als ,Scharnier” (vermittelnd zwischen
betreutem Kind und der Lehrkraft) beschreiben. Eine Erklarung kdnnte sein, dass hier in
der Interviewsituation der Einfluss sozialer Erwiinschtheit auftrat, was die Ergebnisse
der Interviews verfalscht haben konnte. Vermutlich erzahlen kaum Menschen gern iber

ihren Beruf, dass sie sich eher passiv verhalten (bzw. unauffallig im Hintergrund bleiben),
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sondern stellen sich selbstwertdienlich eher als aktive Person dar. Im Gegensatz dazu
beschreibt eine Fallstudie von Heinrich und Libeck (2013), wie sich eine
Integrationshelferin bewusst eine unterrichtsferne Tatigkeit sucht, um gegeniiber den
Kindern eine Begriindung zu haben, sich unauffallig als Beobachterin im Hintergrund zu

halten: sie hakelt.

French (1998, zitiert nach Giangreco et al., 2001) unterschied die Vorstellungen von
Paraprofessionellen und Lehrkraften dahingehend, ob sie die Schulbegleitung eher als
Assistenz fir den Schiler oder die Lehrkraft verstanden. Dieses Verstdndnis sei
grundlegend fir die Gestaltung der Zusammenarbeit untereinander. Diese einfache
analytische Unterscheidung gibt eine gute Anregung fiir die weitere Analyse von

Interviews oder zur Konstruktion von Fragebogenitems.

Eine deutliche inhaltliche Einschrankung in den drei Studien liegt darin, dass die
Perspektive der Lehrkrafte nicht beriicksichtigt wurde. Diese ist fir die Zusammenarbeit
ebenso wichtig wie die Perspektive der Schulbegleitung. Bisher liegen nur vereinzelt
Studien vor, die beide Perspektiven untersuchen und aufeinander beziehen (z.B.
Lindemann & Schlarmann, 2016; Jerosenko, 2019). In weiterfiihrenden
Forschungsvorhaben sollten die Lehrkrafte als Interaktionspartner:innen unbedingt

berlicksichtigt werden.

Insgesamt beziehen nur sehr wenige Studien im deutschsprachigen Raum internationale
Forschungsergebnisse zu paraprofessionals oder teaching assistants ein. Dies gilt auch
fur die eigenen einzelnen Forschungsbeitrage. Wenn auch viele Autor:innen dies damit
begriinden, dass die Bildungssysteme und institutionellen Rahmenbedingungen nur
bedingt vergleichbar seien (Liibeck, 2019), so sollte der internationale Forschungsstand
dennoch bei der Planung von Untersuchungen in Deutschland beriicksichtigt werden. Fiir
padagogische Fragen und die Gestaltung von Zusammenarbeit — insbesondere im
Kontext von Inklusion - erscheint der systematische Blick in den internationalen Raum
wertvoll und gewinnbringend. International hat die Zusammenarbeit zwischen
Lehrkraften und Paraprofessionellen bereits Eingang in Lehrbiicher fiir angehende
Lehrkrafte gefunden. So finden sich beispielsweise bei Friend & Bursuck (2019)
Informationen und Empfehlungen zur Gestaltung einer gelingenden Zusammenarbeit.
Hier wird darauf hingewiesen, dass die Verantwortung fiir die Anleitung der
Arbeitsaufgaben bei der Lehrkraft liegt und diese eine fiihrende Rolle einnehmen sollte.
Dass die Rolle von Schulbegleitung auf praktischer Ebene in jedem Team bearbeitet
werden kann, verdeutlichen auch Giangreco und Kolleg:innen: ,While role clarification

continues to be debated in the literature, the roles of paraprofessionals can explicitly and
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individually be clarified within teams.” (Giangreco et al., 2001, 60) Dabei missen im
konkreten  Fall grundlegende Verstandnisse, handlungsnahe Ziele und
Aufgabenverteilungen gemeinsam festgelegt werden. Ob jedoch in der Praxis Ziele und

Aufgaben gemeinsam abgestimmt werden, wurde in den drei Studien nicht erfasst.

5.2 Methodische Uberlegungen

Die drei eigenen Forschungsbeitrage sind jeweils deskriptiv und explorativ angelegt, da
das Forschungsfeld im deutschsprachigen Raum noch jung ist. Eine Starke der
vorgestellten Beitrage ist, dass sie drei verschiedene methodische Ansatze der
Datenerhebung und -auswertung nutzen. Allerdings stammen alle Daten aus den drei
Studien aus derselben Kommune, einer Universitatsstadt im Osten Deutschlands. Dies
hat forschungspragmatische Griinde, weil hier der Zugang zum Feld Uber die
Forschungsprojekte und die Zusammenarbeit mit der Stadtverwaltung und dem
Schulamt moglich war. Die Ergebnisse sind vor diesem Hintergrund zu interpretieren und
nur eingeschrankt auf andere Kommunen tbertragbar. Die spezifische Situation dieser
Stadt (z.B. vergleichsweise sehr hoher Anteil an padagogischen Fachkraften bei den

aktiven Schulbegleiter:innen) wurde bereits in Studie 2 als nicht-reprasentativ diskutiert.

Abgesehen davon gelten noch weitere Einschrankungen in der Interpretation der
Ergebnisse: In Studie 1 sind die Datenquellen nicht absolut unabhangig voneinander. Die
Unterrichtsbeobachtungen waren Teil der Gesamtheit der Daten, auf deren Grundlage
die Expertinnen die jeweilige Schule in einem Entwicklungsstand einordneten. Innerhalb
der Unterrichtsbeobachtungen wurde auch erhoben, wem sich die Schulbegleiter:innen
im Unterricht widmeten, wenn sie im Unterricht anwesend waren. Hier sind also
verzerrende Einflisse moglich. Bei den Daten aus den Unterrichtbeobachtungen (Wem
widmen sich die Schulbegleiter:innen?) konnte keine Interrater-Reliabilitét errechnet
werden, weil aus forschungspragmatischen Griinden immer nur eine Beobachterin in
jeder Unterrichtstunde anwesend war. Bei der Planung weiterer Forschungsvorhaben in
diesem Feld sollte berlicksichtigt werden, dass genligend Ressourcen vorhanden sind,
um die Reliabilitat von Unterrichtsbeobachtungen abzusichern. Dennoch eignen sich
direkte Beobachtungen gut, um valide Aussagen uber die Tatigkeiten und Aufgaben von
Schulbegleiter:innen in der schulischen Praxis zu erhalten. Direkte Beobachtungen
liefern objektivere Daten als Interview- oder Fragebogendaten, die durch das Selbstbild

der Befragten beeinflusst werden kénnen.
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Zusammenarbeit ist als Prozess zu verstehen und zu beschreiben; Zusammenarbeit ist
nicht statisch. Liitje-Klose & Urban (2014) sprechen in ihrer Definition von professioneller
Kooperation von ,Geschehen” und ,Aushandlungsprozessen” (S. 115). Um einen
Prozess abzubilden, ist das  Arbeitsmodell noch  weiterzuentwickeln.
Fragebogenerhebungen zu einem Messzeitpunkt wie auch einmalige Interviews sind
demnach zur Gestaltung von Zusammenarbeit nur eingeschrankt aussagekraftig. Sie
bilden als Querschnitt immer nur eine Momentaufnahme ab. Aufschlussreich wére es
beispielsweise, Dyaden aus Schulbegleiter:innen und Lehrkraften liber einen langeren
Zeitraum (mindestens ein Schuljahr) zu begleiten und mehrere Erhebungszeitraume
einzuplanen, um Uber diesen Zeitraum im Langsschnitt die Prozesse und Veranderungen
zu erfassen. In der Umsetzung wdren die befristeten Vertragslaufzeiten von
Schulbegleitungen, die oftmals nur fiir ein Schuljahr (ohne die Sommerferien) eingestellt
werden, erschwerend. Da wie oben berichtet Befragungen und Selbstauskiinfte die
subjektive Wahrnehmung der Zusammenarbeit abbilden, also die individuellen
Sinnkonstruktionen der Akteur:innen widergeben, erlauben sie keine validen Aussagen
zum eigentlichen Interaktionsgeschehen in der Zusammenarbeit von Schulbegleitung
und Lehrkraften. Die Daten aus Interviews zu nur einem Zeitpunkt konnen kaum
Erkenntnisse (iber den Prozess hervorbringen, wie sich eine Kooperationsbeziehung
entwickelt. Idel et al. (2019) schlagen vor, dem entgegenzuwirken, in dem
Teamgesprache aufgenommen und analysiert werden, moglichst iber einen langeren
Zeitraum. So lieRe sich z.B. feststellen, ob und wie eine Rollenklarung der
Schulbegleitung stattfindet und ob sich die Sichtweisen auf die Rolle lber die

gemeinsame Arbeit von Lehrkraften und Schulbegleitung verandert.

5.3 Bilanz und Vorschlage fur weitere Forschungsarbeiten

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass das Arbeitsmodell zur Strukturierung von
Forschungsvorhaben im Feld der Zusammenarbeit von Schulbegleitung und Lehrkraften
geeignet erscheint. Es zeigt die verschiedenen Ebenen auf und ermdglicht
systematische Analysen in einem komplexen Feld. Auf der institutionellen Ebene liel®
sich zeigen, dass unterschiedliche Konzepte von Schulbegleitung in verschiedenen
Schulen umgesetzt werden (Studie 1). Auf der interaktionellen Ebene wurde deutlich,
dass die Zusammenarbeit mit den Lehrkrdaften in der Wahrnehmung der
Schulbegleiter:innen tendenziell positiv ist und keine systematischen Unterschiede

zwischen Fachkraften und Nicht-Fachkraften vorliegen (Studie 2). Auf der individuellen
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Ebene zeigte sich, dass die Rollen und das Verstdndnis von Inklusion von
Schulbegleiteriinnen kritisch reflektiert werden (Studie 3). Die drei Ebenen
Uberschneiden sich durch die gemeinsamen Aufgaben (die “Sache”), wobei die
konkreten Tatigkeiten der Schulbegleitung vielfaltig sind und padagogischen Bezug
haben. Zwei Aspekte sollten fiir die Weiterentwicklung des Modells beriicksichtigt
werden: Zum einen sollte deutlich werden, dass mehrere Institutionen
Rahmenbedingungen fiir das Tatigkeitsfeld Schulbegleitung setzen. Zum anderen sollte

der Prozesscharakter von Zusammenarbeit in das Modell aufgenommen werden.

Fur weiterfihrende Forschungsarbeiten ergeben sich zahlreiche Anknipfungspunkte:
Bisher ist die Perspektive der Lehrkrafte auf die Rolle und Aufgaben der Schulbegleitung
ein deutliches Forschungsdesiderat. Die Perspektive der Lehrkrafte ist fiir die praktische
Gestaltung der Zusammenarbeit und fiir die Gestaltung schulischer Strukturen wichtig.
Uber die Wirkungen der Zusammenarbeit von Lehrkréften und Schulbegleitung liegen
erst einzelne Studien vor (Demmer & Hopmann, 2020, 1471). Ob die Unterrichtsqualitat
durch die Zusammenarbeit steigt, ist eine offene Frage ebenso wie die Frage nach dem
Einfluss dieser Zusammenarbeit auf die Schulleistungen der Schiiler:innen. Die

Ergebnisse bisheriger Untersuchungen dazu sind uneindeutig (Schwab, 2017).

Auf der institutionellen Ebene wird noch weiterer Forschungsbedarf zum Tatigkeitsfeld
von Paraprofessionellen an inklusiven Schulen deutlich: Welche Rolle haben
Schulleitungen fiir das Gelingen der Zusammenarbeit von Lehrkraften und
Schulbegleitung? Welche Aspekte der Organisations- und Personalentwicklung sollten

Schulleitungen besonders beachten?

In weiteren Studien ist es wichtig, die Perspektive der Kinder und Jugendlichen als die
Adresssat:innen der Eingliederungshilfe einzubeziehen (Demmer & Hopmann, 2020;
bisher in Lindmeier & Ehrenberg, 2017; Boing & Kopfer, 2017). Dieser Ansatz ist zum Teil
bereits in der Praxis der Hilfeplangesprache vorhanden. Kinder und Jugendliche werden
in zunehmendem Mal3e mit steigendem Alter direkt einbezogen und kénnen ihre eigenen

Sichtweisen und Anliegen formulieren.

Das vorgestellte Mehrebenenmodell bietet ebenso Anknlipfungspunkte fiir praktische
Empfehlungen. Zum einen kdnnten Interventionsstudien zur Anregung professioneller
Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften und Schulbegleitung auf Basis des Modells
geplant werden. Zum anderen bietet es Anhaltspunkte fiir Bildungspolitik und

Bildungsadministration, um die MalBnahme Schulbegleitung systematisch
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weiterzuentwickeln. Dabei sollten die drei Ebenen des Arbeitsmodells beriicksichtigt

werden.

In der schulischen Praxis konnte der Einsatz von Planungsinstrumenten fir die
Zusammenarbeit, die z.T. in den USA etabliert und empirisch gepriift worden, z.B.
Guidelines for Selecting Alternatives to Overreliance on Paraprofessionals (Giangreco et
al., 2011), erprobt werden. Uber Konflikte in der Zusammenarbeit von Lehrkraften und
Schulbegleitung und den Umgang damit, ist noch relativ wenig bekannt. Theoretische
Ansatze und Einblicke in den padagogischen Alltag bietet bereits die rekonstruktive
Inklusionsforschung (Liibeck, 2019; Heinrich et al., 2021). Auf der Grundlage von
Einzelfallanalysen konnten typische Spannungsfelder herausgearbeitet werden. Wie
haufig die Konflikte im schulischen Alltag wahrgenommen und wie sie individuell
bewaltigt werden, muss weiterflihrend empirisch untersucht werden. AnschlieBend
konnte auf Grundlage typischer Konfliktsituationen ein Training fir Kommunikation und
Konfliktldsung entwickelt werden. Konzepte zur Qualifizierung von Schulbegleitung sind
im deutschsprachigen Raum mittlerweile vorhanden z.B. IMAS Il (Breyer & Gasteiger-
Klicpera, 2020; siehe auch Kapitel 3.2). Um Zusammenarbeit professionell zu gestalten,
reicht es nicht aus, nur einen Kooperationspartner zu qualifizieren. Hier sollten zukiinftig

auch die Lehrkrafte einbezogen werden, was im Projekt IMAS Il nicht der Fall ist.
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Die vorgelegten Studien leisten einen wichtigen Beitrag zur wissenschaftlichen
Diskussion Uber ein relevantes Praxisfeld, das bisher kaum systematisch reflektiert
wurde. Wie wichtig jedoch das Wissen, die professionelle Haltung und das
professionelle Handeln von Akteuren der Schulbegleitung ist, wurde in den
vorangehenden Kapiteln herausgestellt. Schulbegleiter:innen sind ,Schliisselpersonen”
fur das Gelingen inklusiver Prozesse in Schule und Unterricht. Die positive Gestaltung
inklusiver Prozesse erfordert die Zusammenarbeit mit Lehrkraften, Eltern und
Schiiler:innen. Hier wird deutlich, dass die Betrachtung des Tatigkeitsfeldes auf
mehreren Analyseebenen wichtig ist. Ein besonderer Vorteil der vorliegenden Arbeit ist,
dass Forschungsaktivitaiten mit drei methodisch verschiedenen Anséatzen geplant,
umgesetzt und zusammengefiihrt wurden. Qualitative wie quantitative
Forschungsansatze haben jeweils Vor- und Nachteile. Zusammengefiihrt in Mixed-
Methods-Designs ergeben sich vollstandigere Bilder eines Untersuchungsgegenstands.
Insgesamt ist festzuhalten, dass Schulbegleiter:innen als Akteure im Unterricht mehr in
der Kooperationsforschung zur inklusiven Schule beriicksichtigt werden sollten, auch

oder gerade als non-professionelle Personengruppe.

Noch wird kontrovers diskutiert, ob die MalRnahme Schulbegleitung im
Transformationsprozess zu inklusiver Bildung in Deutschland ein reines
Ubergangsphé@nomen ist und wie sich die Rolle und ggf. der Status von Schulbegleitung
andern wird (Rohrmann, 2020). In diesem Zusammenhang wird debattiert, ob
Schulbegleitung systemisch eher als ,Tiroffner” oder als ,Bremsklotz” fiir Inklusion
(Melzer, 2019) wirke. Einige Autor:innen vertreten die Ansicht, dass die Malnahme der
Eingliederungshilfe als individuelle Hilfeleistung die inklusive Schulentwicklung eher
behindere. Die MalRnahme ,fordert ein Denken, das weiterhin das Kind als Problem sieht,
statt den Fokus auf Schulentwicklung zu setzen” (Lindmeier & Polleschner, 2014, 203).
Individualhilfen verhinderten eine strukturelle Weiterentwicklung des Systems
(Zusammenfassung der Diskussion bei Arndt et al. 2017, S. 232). Auch Rohrmann vertritt
diese Sicht: ,Integrationshilfen stellen ebenso wie die sonderpadagogische Forderung
institutionalisierte Praktiken dar, durch die Behinderungen im Schulsystem produziert
und stabilisiert werden” (Rohrmann, 2020, 1370). Dies mag aus systemischer Sicht auf
die institutionelle, regionale und gesellschaftliche Ebene richtig sein. In den vorgelegten
Forschungsbeitragen konnte gezeigt werden, dass innerhalb des bestehenden Systems
Maoglichkeiten — auf interaktioneller Ebene - gefunden werden kdnnen, ein enges System

von Individualhilfen in der schulischen Praxis auszudehnen und padagogisch sinnvoll
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umzusetzen (Studie 1; Studie 3). Die weit entwickelten Schulen lieRen sich durch formale
Barrieren wie Weisungsbefugnisse oder andere Arbeitgeber nicht davon abhalten,
Schulbegleitung starker ins Kollegium einzubeziehen. Mdglicherweise ist
Schulbegleitung als ein Ubergangsphdnomen auf dem Weg zur inklusiven Schule
anzusehen, aber im Moment sind Schulleitungen gut beraten, vorhandene personelle
Ressourcen sinnvoll auszuschopfen. Fir gelingende Schulentwicklung in Richtung
Inklusion miissen Organisationsentwicklung, Personalentwicklung und
Unterrichtsentwicklung der Schule koordiniert und klug gesteuert werden (entsprechend
des Drei-Wege-Modells der Schulentwicklung, Rolff, 2013). Dabei sollten auch non-

professionelle Personengruppen als wichtige Unterstiitzung einbezogen sein.

Unter der Professionalisierungsperspektive bleibt es eine Aufgabe der Universitaten,
Methoden zu entwickeln und zu evaluieren, schulisches Personal zu befdhigen, mit
Schulbegleitung zusammenzuarbeiten. Die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz
(KMK) als Leitfaden von Lehrerbildung beriicksichtigen die Kooperation von
verschiedenen Lehrkraften, sie werden aber der gleichberechtigten Zusammenarbeit mit
weiterem padagogischem Personal nicht hinreichend gerecht (Demmer & Hopmann,
2020, 1473). Dies passt nicht damit zusammen, dass in der KMK-Empfehlung zur
inklusiven Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen in Schulen (2011)
explizit ,nicht lehrendes Personal” im inklusiven Unterricht angesprochen wird. Hier wird
die Bereitschaft betont, sich auf ,unterschiedliche Formen der Zusammenarbeit
einzulassen” und ,sich selbst gleichzeitig gestaltend und lernend in diesen Prozess
einzubringen” (KMK, 2011, 18f.). Deutlich konkreter werden z. B. in den USA in policy
papers Leitlinien und Standards fir Qualifikationen und Tatigkeiten formuliert, z.B. in
dem Paraeducator Common Core Guidelines (Council for Exceptional Children, 2015). Mit
Hilfe des Train-the-trainer-models konnten Lehrkrafte dazu befahigt werden,
Paraprofessionelle anzuleiten. Dieses Modell enthalt eher praktische Anteile und ist
kostensparend (Walker & Smith, 2015). Dem stiinden in Deutschland allerdings noch
rechtliche Hirden im Weg. Im Moment mussen als Dienstvorgesetzte weiterhin die
Sachbearbeiter:innen  der  Jugend- und  Sozialamter geschult  werden,
Schulbegleiteriinnen anzuleiten. In dieser Situation wird deutlich, dass die
Sachbearbeiter:innen wenig bis kaum Praxisbezug haben konnen, da sie die
Klassensituation und die Klassenlehreriinnen nicht taglich erleben. Das Thema
multiprofessionelle Zusammenarbeit sollte in der universitaren Ausbildung sowohl von
Lehrkraften als auch Erziehungswissenschaftleriinnen und Sozialpadagog:innen

verankert werden. Ein Beispiel fiir ein aktuelles Entwicklungsprojekt an der Universitat
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Bielefeld ist ,BiProfessional” (geférdert vom BMBF): ,In dem Projekt ,Multiprofessionelle
Kooperation in inklusiven Ganztagsschulen als Reflexionsfeld angehender Lehrkrafte
und sozialpadagogischer Lehrkrafte’ wird an der Universitat Bielefeld darauf abgezielt,
Studierende verschiedener Studiengange miteinander in eine Auseinandersetzung zum
Thema multiprofessionelle Kooperation zu bringen.” (Demmer & Hopmann, 2020, 1472)
Auch in der dritten Phase der Lehrerbildung sollte der Fokus auf multiprofessionelle
Fortbildungen gelegt werden. In diesem Ansatz kann es gelingen, die eigene
Zusammenarbeit zu reflektieren und weiterzuentwickeln. Hier konnen eigene Falle
bearbeitet werden, um neue Impulse fiir eigene schulische Praxis bekommen (Demmer,
Heinrich & Liibeck, 2017). Ein fallbezogener Ansatz wird auch im Projekt ,ProFiS*®
(BMBF), das bereits einleitend erwahnt wurde, fiir Lehrerfortbildung verfolgt. Anhand von
fremden Einzelfallen wird die Komplexitat von Kooperation reflexiv bearbeitet. Deutlich
soll werden, dass die Rollenklarung im padagogischen Team nie abgeschlossen sein
kann und die klaren und begriindeten Positionierungen aller Beteiligten immer wieder

relevant ist (Heinrich et al., 2021).

Neben den Fortbildungen, die an Lehrkrafte gerichtet sind, soll nun die Qualifizierung fiir
Schulbegleiter:iinnen betrachtet werden. Der Markt fir Fortbildungen im Bereich
Schulbegleitung steigt, aber hier herrscht eine grolRe Uniibersichtlichkeit. Es gibt keine
Standards und keine Akkreditierung durch eine zentrale Priifstelle (Libeck, 2020, 14).
Entsprechend ist auch hier der Forschungsbedarf zur Begleitung und Evaluation hoch.
Einzelne Projekte entwickeln digitale Lerneinheiten zur Qualifizierung und Fortbildung im
Bereich Schulbegleitung (Lederer et al., 2020; Breyer et al., 2020). Weil der Einsatz von
Schulbegleitung stigmatisierende Effekte haben kann und blockierend auf die
Leistungsentwicklung der Schiiler:innen wirken kann, ist Qualifizierung wichtig. Einige
Autor:innen schlagen vor, dass Universitaten und Stadtverwaltungen eng kooperieren
sollten, um Schulbegleiter:innen fortzubilden (Giangreco et al, 2001). Im deutsch-
sprachigen Raum fehlen noch Studien, die verschiedene Interventionen oder Ansatze der
Qualifizierung fiir Schulbegleitung miteinander vergleichen oder evaluieren. Um
finanzielle Ressourcen hierbei sinnvoll einzusetzen, besteht hierzu dringender

Forschungsbedarf.

Nach wie vor bleibt eine Frage an die Bildungspolitik und die Bildungsadministration
gerichtet, die bereits vor zehn Jahren gestellt wurde: ,Does it make sense to have the

least qualified employee primarily responsible for students with the most complex

> BMBF-Verbundprojekt ,ProFis: Professionalisierung durch Fallarbeit fiir die inklusive Schule”
(FKZ: 0TNV1702A-D)
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challenges to learning? Is it acceptable for some students with disabilities to receive
most of their education from a paraprofessional, regardless of training level, while
students without disablilities receive the bulk of their instruction from certified
teachers?” (Giangreco et al.,, 2001, 58) Die Gesetzgebung stammt aus einer Zeit, in der
Menschen mit Behinderungen strukturell benachteiligt und abgewertet wurden. Das
Bundesteilhabegesetz aus dem Jahr 2016 ist ein wichtiger, aber nur ein erster Schritt in
Richtung Inklusion und wird von Verbadnden von Menschen mit Behinderungen scharf
kritisiert (z.B. fir den Verzicht auf den Vorrang von ambulanten gegeniiber stationéren
Hilfen auch im Bereich Wohnen; Grosch, 2018)°.

Die Situation mit pandemiebedingten SchulschlieRungen und Distanzlernen im Zuge der
Corona-Krise ab Marz 2020 fiihrte u.a. zu verstarkter Exklusion von ,Risikogruppen” und
zu besonders hohen Belastungen von Familien mit Kindern mit Behinderungen z.B. durch
eine besondere Gefahrdung der Gesundheit oder durch fehlende Therapien (Lindner et
al., 2021). Aktuell liegt keine Studie vor, die die Lage von Schulbegleitung wahrend der
anhaltenden Pandemie in Deutschland gezielt in den Blick nimmt. Vermutlich ist die
berufliche Situation der Beschaftigten noch prekarer, da einige fiir mehrere Monate in
Kurzarbeit waren. Neben den veranderten Rahmenbedingungen in der gegenwartigen
Pandemiesituation ware der Blick der Schulbegleitungen auf die Lage der besonders
marginalisierten Kinder und Jugendlichen vermutlich sehr aufschlussreich, da die
Schulbegleitungen haufig besonders enge Beziehungen zu den Schiiler:innen aufbauen.
Welche langfristigen Auswirkungen die Krise auf Inklusion und Bildung in Deutschland
haben wird, lasst sich noch nicht absehen, wird aber vermutlich in den nachsten Jahren

ein wichtiger Forschungsgegenstand sein.

¢ Siehe auch: https://abilitywatch.de/project/teilhabegesetz-kampagne/ (Zugriff am
17.04.2021)
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Studie 1

Schwerpunkt

Zwischen Einzelfallhelfer/in und Zweitlehrer/in:
Wie handeln Integrationshelfer/innen im
Unterricht?

Zum Zusammenhang zwischen der Zustédndigkeit im Unterricht und
dem Stand der inklusiven Schulentwicklung

Sabine Sommer, Stefanie Czempiel, Barbel Kracke, Ada Sasse

Zusammenfassung

Inklusion erfordert neue Organisationsstrukturen in Schule und Unterricht. Integrationshelfer/innen sind
eine von auflen gesteuerte personelle Ressource, die im gemeinsamen Unterricht sehr unterschiedlich
eingesetzt wird. Diese Studie geht der Frage nach, ob Schulen unterschiedlich mit dieser Ressource um-
gehen je nachdem, welche Inklusionskultur realisiert wird. Der Zusammenhang zwischen dem Entwick-
lungsstand einer Schule in Bezug auf Inklusion und dem Verhalten der Integrationshelfer/innen im ge-
meinsamen Unterricht wurde in 61 Unterrichtssequenzen aus 22 Schulen untersucht. Es zeigte sich, dass
in der Inklusion weiter fortgeschrittene Schulen Integrationshelfer/innen signifikant hiufiger als auf die
gesamte Lerngruppe bezogene Ressource einsetzten als Schulen mit wenig inklusiver Schulkultur.

Schlagwdrter: Schulische Inklusion, Eingliederungshilfe, multiprofessionelle Kooperation

Personal Assistant or Assistant Teacher: The Role of Special Needs Assistants. The Relationship between
Acting in School and Inclusive Sehool Development

Abstract

Inclusion requires specific organizational structures in school and classes. Special needs assistants are an
external personal resource, which is deployed in classes differently. This study examines the question
whether schools employ special needs assistants according to their inclusive culture. The relationship be-
tween a school’s developmental progress towards inclusion and the activity of special needs assistants in
class were examined in 61 class observations from 22 schools. Results show that further developed
schools deployed special needs assistants more often as a resource for the entire group instead of a re-
source for an individual student.

Keywords: Inclusion, Individual Case Support, Multi-professional Cooperation

1 Einleitung und Fragestellung

Die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention in Deutschland hat seit 2009 neue
Herausforderungen fur Schulen mit sich gebracht. Inklusive Schulen sind starker als
Schulen ohne Inklusion dadurch gepragt, dass unterschiedliche padagogische Professio-
nen dort titig sind (vgl. Ziegler/Richter/Hollenbach-Biele 2016). Spitestens mit der Auf-
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nahme eines Kindes mit einem sonderpiadagogischen Forderbedarf dandem sich sowohl die
Anforderungen als auch die Rahmenbedingungen fur den Unterrichtsalltag einer Schul-
klasse. Inwieweit sich daraufhin alle Beteiligten (Lehrer/innen, Schulleitung, Sonderpi-
dagog/innen, Eltern, Schuler/innen, u.a.) auf den gemeinsamen Unterricht einstellen, wie
zusitzliche Ressourcen auf Schul- und Unterrichtsebene genutzt werden und wie der Un-
terricht gestaltet wird, fallt aktuell sehr unterschiedlich aus (vgl. Lambrecht u.a. 2016).
Wihrend die interprofessionelle Kooperation zwischen Fachlehrer/innen und Sonderpi-
dagog/innen im Kontext inklusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung hiufig im Fokus
wissenschaftlicher Arbeiten steht (vgl. Werning/Arndt 2013 ), liegen zur Rolle der Integra-
tionshelfer/innen bisher kaum Untersuchungen vor (vgl. Heinrich/Liibeck 2013, S. 1). Ge-
rade die Integrationshelfer/innen, die Kindern mit sonderpadagogischem Férderbedarf die
Teilhabe am Schulleben sichern sollen, zdhlen jedoch als zusitzliche personelle Res-
source zu den strukturellen und deutlich sichtbaren Anderungen, die mit der Etablierung
des gemeinsamen Unterrichts einhergehen. Wie sie im Unterricht und auflerhalb des Un-
terrichts agieren, durfte fur das Gelingen des gemeinsamen Unterrichts, fir den Erfolg
von Inklusion, bedeutsam sein. Der Erfolg ist nicht allein abhingig von der Person
des/der Integrationshelfers/in, sondem auch vom Einsatz und Aufgabengebiet dieser Per-
son, also deren Handeln in Abhingigkeit zu den anderen Akteur/innen (z.B. Leh-
rer/innen). Die Eimngliederungshilfe, deren Gewihrung aktuell nach SGB VIII und SGB
XII geregelt und aus dem individuellen Bedarf des Kindes/des Jugendlichen begriindet ist,
soll die weitestgehend selbststindige Teilhabe an der Gemeinschaft ermdglichen. ,,Be-
sondere Aufgabe der Eingliederungshilfe ist es, eine drohende Behinderung zu verhiiten
oder eine Behinderung oder deren Folgen zu beseitigen oder zu mildern und die behin-
derten Menschen in die Gesellschaft einzugliedern. Hierzu gehort insbesondere, den be-
hinderten Menschen die Teilnahme am Leben in der Gemeinschaft zu erméglichen oder
zu erleichtern, ihnen die Ausiibung eines angemessenen Berufs oder einer sonstigen an-
gemessenen Tdtigkeit zu ermoglichen oder sie so weit wie moglich unabhdngig von Pflege
zu machen* (SGB XI1, $53, Abs. 2). Zu den Leistungen der Eingliederungshilfe zdhlt nach
SGB XII, §54, 4Abs. 2: ,Hilfen zu einer angemessenen Schulbildung, insbesondere im
Rahmen der allgemeinen Schulpflicht und zum Besuch weiterfiihrender Schulen ein-
schiiefllich der Vorbereitung hierzu; die Bestimmungen iber die Erméglichung der
Schulbildung im Rahmen der allgemeinen Schulpflicht bleiben unberiihrt .

Erwachsene Personen, die in den letzten Jahren uber gewidhrte Emngliederungshilfe
beschiftigt waren, wurden als Integrationshelfer/innen, Schulbegleiter/innen, Schulassis-
tent/innen oder Unterrichtshelfer/innen bezeichnet. (zur Begriffsvielfalt vgl. Knuf2013, S.
93). Zum Einsatz von Integrationshelfer/innen, wie sie in diesem Artikel durchgiangig be-
zeichnet werden sollen, gibt es zwar einige wenige theoretische Ausfithrungen, Berichte
iiber Praxiserfahrungen und intern erarbeitete Konzepte von Amtern und Behorden (z B.
QuaSI-Projekt in Thl'iringenl), jedoch kaum empirische Befunde.

Wie Integrationshelfer/innen derzeit thren Auftrag umsetzen, ist abhéngig von der In-
terpretation der Gesetze durch Behorden, Lehrer/innen und Eltern nicht zuletzt von den
Integrationshelfer/innen selbst und fallt hochst unterschiedlich aus (vgl. Sasse u.a. 2013).
Es ist also durchaus denkbar, dass eine erwachsene Person, die die Teilhabe an der Ge-
meinschaft fordern soll, im Schul- und Unterrichtsalltag die iberwiegende Zeit direkt ne-
ben dem Kind, dem die Eingliederungshilfe zu Gute kommen soll, zu finden ist. Dass ein
derartiges Handeln eher zu Stigmatisierungsprozessen fihrt, Ausgrenzung aus der Klas-
sengemeinschaft fordert und das Kind zur Unselbststindigkeit erzieht, lasst sich theore-
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tisch begrinden (vgl. Theorie der erlernten Hilflosigkeit von Seligman 1979) und wird
empirisch durch Schulerbefragungen (vgl. Scholer 2002) und Unterrichtsstudien (vgl.
Sturm 2013; 2014) belegt. Welches Kind oder welcher Jugendliche mochte unter standi-
ger Beobachtung eines Erwachsenen stehen? Wie kann ein/e Schiiler/in lernen, nach Hilfe
zu fragen, wenn die Hilfe immer gegeben ist, solange der/die Integrationshelfer/in im
Dienst ist?

Im Rahmen der vorliegenden Analyse beschaftigen wir uns mit den Téatigkeiten der
Integrationshelfer/innen wihrend des Unterrichts. Ziel ist, zu untersuchen, wie Schulen
die zusatzliche personelle Ressource der Eingliederungshilfe einsetzen und ob sich Unter-
schiede in der Art des Einsatzes je nach dem Entwicklungsstand der Schule auf dem Weg
zu Inklusion erkennen lassen. Die Beantwortung dieser Frage hat eine hohe Relevanz fur
die Praxis im Schulalltag.

2 Theorie und Forschungsstand

2.1 Eingliederungshilfe und Kooperation im inklusiven Unterricht

Bei Dworschak (2010, 2012) finden sich die wenigen existierenden, teils empirischen
Analysen zu Rollenverteilungen, Einsatzgebieten und Qualifikationen von Integrations-
helfer/innen zusammenfassend dargestellt. Heinrich/Liibeck (2013) untersuchen eher das
Feld der Kooperation zwischen Lehrer/innen und Sonderpadagog/innen im inklusiven
Unterricht, nehmen dabei aber auch die Integrationshelfer/innen, als , Nicht-Professio-
nelle” oder ,Paraprofessionelle mit in den Fokus. Sie problematisieren die haufig feh-
lende padagogische Qualifikation der Integrationshelfer/innen fur ihre Rolle als Assis-
tent/innen im Unterricht, stellen aber gleichzeitig fest, dass insgesamt der Kenntnisstand
tber die Qualifikationen von Integrationshelfer/innen unzureichend ist. In Bezug auf das
Handlungsfeld der Integrationshelfer/innen finden Heinrich/Litbeck (2013) und Dwor-
schak (2012) vor allem eine durch die Gesetzeslage bedingte Einzelzuordnung der Integ-
rationshelfer/innen zu einem Kind. Auf den individuellen Rollenkonflikt der Integrations-
helfer/innen 1m Unterricht, die zwar als Einzelfallhilfe aus dem Bedarf eines Kindes be-
grindet werden, die aber Schiler/innen nicht aus der Gleichaltrigen-Gruppe ausschliefien
mochten, macht Scholer (2002) aufmerksam. Zudem wird deutlich, dass der Handlungs-
spielraum im Unterricht wesentlich durch die jeweiligen fur den Unterricht verantwortli-
chen Lehrer/innen gepragt wird. Kritisch wird gesehen, ob ,,Nicht-Professionelle ohne
padagogische Qualifizierung die Komplexitat der beruflichen Rolle reflektieren und ent-
sprechend padagogisch agieren kodnnen (vgl. Heinrich/Litbeck 2013). Zu der padagogi-
schen Frage bezieht auch Knuf (2013) in seinem Artikel ,,Von der Schulbegleitung zum
Teilhabemanagement” Stellung und fordert gleichzeitig, .,[e]ine zeitnahe Umsetzung ei-
nes im Sinne der Integration/Inklusion definierten Teilhabemanagements in der inklusi-
ven Schule, welches ein ,,von der Logik der Praxis geleitetes Vorhaben sein musse [...]*
(8. 97).

Heinrich/Litbeck (2013, S. 95) und Dworschak (2010) arbeiten eine Vielfalt an For-
schungsdesideraten bezuglich der Rolle der Integrationshelfer/innen heraus, dazu gehoren
aus einer padagogischen Perspektive u.a. deren Einfluss auf Interaktionen im Unterricht
und ihre Wirksamkeit fur die Entwicklung der Schiiler/innen, sowie aus einer strukturel-
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len Perspektive Fragen beziiglich der Qualifizierung, Professionalisierung und der Tatig-
keitsbereiche. Moser (2013) fordert Untersuchungen bezuglich der ., Unterrichtskulturen
in inklusiven Settings (Unterrichtsskripts, Kommunikations- und Interaktionsmuster),
ebenfalls unter Bezug auf deren Effekte auf Schuler/innenleistungen und Klassenklima*
(5. 143). An dieser Forschungslucke kntipft die vorliegende Analyse an, indem sie unter
einer pidagogischen Perspektive untersucht, ob Integrationshelfer/innen neben Leh-
rer/innen im Unterricht eher mit einzelnen Schiler/innen oder mit Gruppen von Schi-
ler/innen interagieren.

2.2 Behinderung, Inklusion und Entwicklungsstand schulischer Inklusion

In Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention wird das Recht auf Bildung fir alle
Menschen, mit oder ohne Behinderung, festgeschrieben und damit ist die rechtliche
Grundlage fir ein inklusives Bildungssystem gegeben (vgl. UN-BRK 2008). Zum Begriff
Behinderung gibt es unterschiedliche Definitionen, die wiederum verschiedene Ansitze
fur ein inklusives Schulsystem zulassen. Ein zusammenfassender Uberblick findet sich
bei Biewer/Schiitz (2016, S. 124), die darauf verweisen, dass der inklusiven Padagogik
immer das soziale Modell der Behinderung und nicht das medizinische als Grundlage
diente. Dies wird auch in Artikel 1 der UN-Behindertenrechtskonvention zur Definition
von Behinderung deutlich: ,,Zu den Menschen mit Behinderungen zéhlen Menschen, die
langfristige korperliche, seelische, geistige oder Sinnesbeeintrichtigungen haben, welche
sie in Wechselwirkung mit verschiedenen Barrieren an der vollen, wirksamen und gleich-
berechtigten Teilhabe an der Gesellschaft hindemn kénnen.* (UN-BRK 2008). In AnknUp-
fung an dieses Verstdndnis beziehen wir uns fur die vorliegende Studie auf den syste-
misch-6kologischen als einen weiten Behinderungsbegriff. Speck (2003, S. 272 {f.) defi-
niert in diesem Sinne Behinderung als Ergebnis einer fehlenden Passung zwischen Be-
dirfnissen des Individuums und dem Kontext/seiner Umgebung. Um individuelle Bedirf-
nisse zu konkretisieren, kntipfen wir an die Selbstbestimmungstheorie der Motivation von
Deci und Ryan (1985) an, in der die Bedirfnisse ,,nach Kompetenz und Wirksamkeit
(competence), [...] nach Autonomie und Selbstbestimmung (autonomy), [...] nach Ein-
gebundenheit bzw. Zugehorigkeit (relatedness)” als menschliche Grundbedirfhisse for-
muliert werden (Rohifs 2011, S. 98). Koénnen diese Grundbedurfnisse nicht befriedigt
werden auf Grund der Umgebungsgestaltung eines Individuums, kénnen wir davon spre-
chen, dass ein Mensch behindert wird. Damit rickt der Fokus weg vom Defizit des Indi-
viduums hin zu seinen Bedurfnissen, deren Begegnung und Befriedigung. Sasse und Lada
formulieren eine Definition von Inklusion, die diese drei Bedurfnisse einbezieht: | Inklu-
sion ist [...] ein Transformationsprozess, in dem durch Teilhabe statt durch Fursorge die
Verankerung in der eigenen Generation ermoglicht wird®, und zwar ,,s0, dass sehr unter-
schiedlich kompetente Kinder und Jugendliche gemeinsam aufwachsen und sich als zuge-
horig erleben kénnen. Schulische Inklusion ist deshalb nicht die Verankerung in separie-
rende Hilfesysteme, in denen erwachsene Professionelle fordern” (Sasse/Lada 2014). In
dieser Definition von Inklusion wird eine zentrale Forderung an das Schulsystem gestellt
— Schuler/innen sollten die Moglichkeit haben, am allgemeinen Schulleben teilzunehmen
und nicht in exkludierenden Fursorgesystemen zu verweilen, in denen sie vor allem von
erwachsenen professionellen Akkteur/innen abhingig sind. Dadurch soll den Schi-
ler/inne/n ermoglicht werden, sich zunehmend als selbstbestimmt und kompetent in einer
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sozial akzeptierenden Umgebung zu erleben, in der es fur Gleichaltrige selbstverstiandlich
ist, aktuelle Bediirfnisse nach Unterstiitzung zu erkennen und im Rahmen ihrer Moglich-
keiten Hilfe anzubieten. Damit rackt eine explizite Forderung fir die Gestaltung des ge-
meinsamen Unterrichts in den Vordergrund. Nicht nur die Sonderpadagog/innen, sondern
auch die Integrationshelfer/innen erhalten die Verantwortung fiir ein Aufgabenspektrum,
das nicht vorrangig die Kompensation von individuellen Defiziten durch professionelle
Fordermalinahmen beinhaltet, sondern die Forderung der Teilhabe von Schiller/innen am
Schulalltag und an Bildung. Knuf (2013) formuliert diese Forderung wie folgt: ,,Die Un-
terstitzung in Form einer Einzelfallhilfe wird aufgelost und die Unterstutzung des gesam-
ten Klassenverbandes im Hinblick auf eine Teilhabe aller an Bildung rickt in den Mittel-
punkt® (S. 94). Was das konkret fur das Handeln der Integrationshelfer/innen auf Unter-
richtsebene bedeutet, 1st jedoch offen.

Allgemein bekannte Merkmale guten Unterrichts wie kognitive Aktivierung, wert-
schitzender Umgang, Strukturierung (vgl. Helmke 2009) haben fur den Unterricht in hete-
rogenen Lerngruppen ebenfalls Giltigkeit (Wilbert/Bérnert 2016). Dazu kommen noch
weitere Aspekte, die inklusiven Unterricht auszeichnen: Handlungsorientierung, Partizi-
pation der Schiler/innen, kommunikatives Lernen, haufiges Wechseln der Sozialformen,
was sowohl individuelles als auch ein Lernen unterschiedlich kompetenter Schuler/innen
miteinander erlaubt, Férderung aller im Klassenraum (Klemm/Preuss-Lausitz 2011, S. 43,
Werning/dvci-Werning 2015, S. 84). Diese Prinzipien sind in der vorliegenden Studie ei-
ne Grundlage fir die Entwicklung eines Indikators auf Unterrichtsebene fur den Entwick-
lungsstand der Umsetzung schulischer Inklusion. Andere Ansitze der Evaluierung des
Entwicklungsstandes von Schulen beziiglich Inklusion beziehen weitere Aspekte von
Schule ein. Zum Beispiel ist der ,,Index fir Inklusion® ein Orientierungsrahmen fir die
Entwicklung einer inklusiven Schul- und Unterrichtskultur mit dem Schwerpunkt auf
Schulkultur (vgl. Booth/dinscow 2003). Ahnlich ist das Aargauer Bewertungsraster (vgl.
Landwehr 2012) ausgerichtet. Beide Instrumente eignen sich zur Selbstreflexion und als
Handlungs- und Entwicklungsorientierung fir Schulen. Sie betonen die Notwendigkeit
der Wertschéitzung von Heterogenitit, sehen in der Schulleitung einen zentralen Motor fur
die Entwicklung einer inklusiven Schulkultur und stellen Kooperation zwischen den pa-
dagogisch Professionellen als Besonderheit heraus. Schlieflich existiert der statistische
Ansatz uber die zahlenmifige Verteilung von Schuler/innen mit sonderpidagogischen
Forderbedarf auf unterschiedliche Schulen (vgl. Klemm 2013). Damit kénnen allerdings
keine Aussagen tGber die Qualitat der sozialen Inklusion bzw. Uber die alltagliche Umset-
zung in Schul- und Unterrichtskultur getroffen werden.

Bisher liegt also kein einheitliches Indikatorensystem fur die Qualitit schulischer In-
klusion vor, es existieren aber diverse Ansitze zur Einschatzung des Entwicklungsstandes
von Inklusion an Schulen. Im vorliegenden Forschungsprojekt haben wir uns auf eine
okosystemische Betrachtung (vgl. Bromfenbrenner 1981) der individuellen Schule mit den
verschiedenen Ebenen der Schulkultur, der Schulleitung, der Mitbestimmung des Kolle-
giums, der unterrichtlichen Strukturen und Praktiken (vgl. Dyson 2010) konzentriert. Wir
nehmen an, dass mit zunehmend fortgeschrittenem Entwicklungsstand der Schule in Be-
zug auf Inklusion, die sich in Anerkennung von Verschiedenheit und hoher padagogischer
Flexibilitat im Umgang mit individuellen Bedurfnissen aullert, die Zustindigkeit der In-
tegrationshelfer/innen im Unterricht im Sinne von Knuf (2013) auf die gesamte Lerngrup-
pe ausgedehnt wird und weniger die Zustandigkeit beim Einzelfall bleibt. Diese Hypothe-
se soll in der vorliegenden Arbeit iberprift werden.
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Auf Basis vorwiegend unterrichtsbezogener Kriterien wurden alle am Forschungspro-
jekt beteiligten Schulen umfassend evaluiert. Mit Hilfe von qualitativen Daten (Interviews
mit Schulleitungen, Lehrkraften, Sonderpadagog/innen, Schiler/innen, Eltern, Schul-
amtsmitarbeiter/innen und Vertreter/innen der Stadtverwaltung) und quantitativen Daten
(Unterrichtsbeobachtungen, Lehrer/innen- und Sonderpadagog/innenfragebogen) konnte
der Entwicklungsstand des inklusiven Unterrichts jeder Schule individuell und umfassend
bestimmt werden.

3 Methodisches Vorgehen

Datengrundlage

Im Rahmen des Forschungsprojekts , Expertise zum Gemeinsamen Unterricht in der Stadt
Jena“ (Laufzeit: 2011 bis 2014) wurden im Zeitraum von Marz bis Juni 2013 Unterrichts-
beobachtungen an 26 Schulen verschiedener Schularten durchgefithrt. Hierfir wurde in
Anlehnung an Schdfer (1991) ein strukturierter Beobachtungsbogen mit geschlossenen
und offenen Items entwickelt. Der Unterrichtsbeobachtungsbogen umfasst Kategorien wie
Raumgestaltung, Sozialform der Schuler/innen, Tatigkeiten der Schuler/innen, der Leh-
rer/innen, gef. der Sonderpiadagog/innen, ggf. der Integrationshelfer/innen und Differen-
zierungsformen. Der Fokus der Beobachtungen lag auf objektiv zu erfassenden Merkma-
len, wie z.B. Raumsituation (traditioneller Klassenraum, Fachraum vs. vorbereitete Lem-
umgebung) oder Sozialform (Einzelarbeit, Kleingruppenarbeit, etc.). Da fir diese Merk-
male keine hohe Expertise und Bewertungszeit bendtigt wird, handelt es sich bei dieser
Methode um ein ,.niedrig-inferente[s] Verfahren” (Helmke 2009, S. 288). Um mdglichst
viele Unterrichtssituationen erfassen zu kénnen, wurden an jeder Schule jeweils 12 Be-
obachtungssequenzen a 20 Minuten erhoben. Eine Beobachtungszeit von 20 Minuten pro
Unterrichtssequenz war ausreichend, um einen Einblick in Unterrichtsstrukturen sowie
den Einsatz und die Téatigkeiten von Integrationshelfer/innen zu erlangen. In der Regel
wurden jeweils unterschiedliche Lehrer/innen und verschiedene Klassen beobachtet, in-
dem nach jeweils 20 Minuten der Wechsel des Raumes durch die jeweilige Beobachterin
erfolgte. Aus dem Gesamtdatensatz mit 243 Beobachtungssequenzen (von 26 Schulen)
wurden die Unterrichtssituationen mit anwesenden Integrationshelfer/innen herausgefil-
tert (n = 61). Die Beobachtungssituationen mit anwesenden Integrationshelfer/innen
stammen aus 8 Grundschulen, 8 Gemeinschaftsschulen, 3 Gesamtschulen und 3 Gymna-
sien. In der Tabelle 1 ist erkennbar, wie sich die Beobachtungssequenzen mit anwesenden
Integrationshelfer/innen auf die Schularten verteilen.

Tabelle 1. Anzahl der Beobachtungssequenzen nach Schularten

Grundschule Gemeinschaft: G tschule Gymnasium Gesamt
schule

32 17 7 5 61

In welchen Klassenstufen die Untersuchung durchgefiihrt wurde, wird in Tabelle 2 darge-
stellt. 42 Beobachtungssequenzen stammen aus Grundschulklassen (in Thuringen bis
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Klasse 4); 14 Sequenzen aus Klassen in weiterfihrenden Schulen. 24 Beobachtungen fan-
den in altersgemischten Lerngruppen (tber zwei bis vier Jahrginge) statt. Dies weist auf
reformpidagogische Anséatze in Verbindung mit einem bewussten Umgang mit Heteroge-
nitit in den Konzepten der jeweiligen Schulen hin.

Tabelle 2: Hiufigkeit der Klassenstufen der beobachteten Sequenzen

Klassenstufen Anzahl der beobachteten
Sequenzen
Grundschule 1 4
2 5
3 5
4 8
1-2 6
1-3 4
1-4 6
3-4 4
4-5 1
4-6 2
Weiterfiihrende Schule 5 1
6 3
7 6
8 3
5-6 1
2

Fehlende Angabe =

Tabelle 3 zeigt eine Ubersicht iiber die Unterrichtsfacher, in denen die Beobachtungen
durchgefihrt wurden. Das Spektrum der Unterrichtsfiacher ist breit, der Anteil der
~Hauptfacher” ist hoch. 10 Sequenzen wurden , Freiarbeit” zugeordnet: Freiarbeit” ist
eher ein Unterrichtsformat als ein Unterrichtsfach. Auch dies ist ein Hinweis auf explizit
reformorientierte Schul- und Unterrichtskonzepte in einigen Schulen in der Stichprobe.

Tabelle 3: Unterrichtsfacher der beobachteten Sequenzen

Unterrichtsfach Anzahl der beobachteten Sequenzen

Facherubergreifender Grundschulunterricht 10
(Deutsch, Mathematik, Heimat- & Sachkunde)

Deutsch

Mathematik

Heimat- & Sachkunde

Fremdsprachen (Englisch, Franzésisch, Russisch)
Freiarbeit

Gesellschaftswissenschaften (Geographie, Geschichte)
Kunst, Musik, Werken

Sonstiges (Physik, Studienzeit, Stamm, Sport)
Fehlende Angabe

_.
DDHWND =N ND

Diese Beobachtungssequenzen bilden die Datengrundlage fur die weitere Analyse. Die
Tatigkeiten der Integrationshelfer/innen wurden wihrend der Beobachtungen mittels
Feldnotizen/offenen Formulierungen festgehalten. Dabei stand im Vordergrund, wie und
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wie vielen Schiiler/innen sich der/die Integrationshelfer/in widmet. Diese Notizen wurden
systematisiert und in SPSS eingegeben. Es wurde die Variable Bezug des/der Integrati-
onshelfers/in (IH-Bezug) gebildet (Auspragungen: Einzelbezug, Mischform oder Grup-
penbezug). Hat sich der/die Integrationshelfer/in vorwiegend (d.h. die iberwiegende Zeit
der Beobachtungssequenz) mit einer/m Schiiler/in beschaftigt, so trifft der Einzelbezug
zu. Die Mischform besagt, dass der/die Integrationshelfer/in sich sowohl einer/m Schi-
ler/in gewidmet hat, als auch der gesamten Gruppe, und im Gruppenbezug war der/die In-
tegrationshelfer/in vorwiegend mit mehreren Schiiler/innen beschaftigt. Gleichzeitig wur-
de beobachtet, ob es den Schiiller/innen, in Abhéingigkeit von der Tatigkeit der Integrati-
onshelfer/innen méglich war, miteinander zu interagieren. Im Einzelbezug ist dies nicht
moglich, in der Mischform teilweise und im Gruppenbezug konnen die Schiler/innen
auch untereinander interagieren. Die Beispiele der folgenden Tabelle 4 verdeutlichen die
Kategorien.

Tabelle 4: Erlauterungen der Kategorien der IH-Variable

Kategorie Definition Beispicle

Einzelbezug Integrationshelfer widmet sich iber die Dauer ,Begleitung eines Schiilers mit Forder-
der Beobachtung einem Schiiler. Der Schiler schwerpunkt ESE beim Einzelsport",
interagiert mit dem Integrationshelfer, nicht sitzt neben Schilerin am Tisch & hilft*,

mit anderen Schilern ,Sitzt neben Schiiler & diszipliniert ihn*
Mischform Der Integrationshelfer widmet sich Uber die ,sitzt neben Schulerin mit Epilepsie & un-

Dauer der Beobachtung sowohl einem als terhalt sich auch mit anderen Scha-

auch mehreren Schilern. lerfinnen*, ,unterstltzt zwei Schler*
Gruppenbezug Integrationshelfer widmet sich Uber die Dauer ,sitzt hinten & geht zu einzelnen Schii-

der Beobachtung mehreren Schiilern. Die lern®, ,geht umher & beantwortet Fragen

Schiler interagieren untereinander. einzelner®, \Worterbuch spielen fir ande-

re Kinder”

Um den Entwickiungsstand der teilnehmenden Schulen beziiglich Inklusion einzuordnen,
fand emn Expertenrating auf der Basis aller zur Verfugung stehenden Daten zu einer Schu-
le statt. Die Daten der Schule wurden gewonnen durch: 1. Leitfadengestitzte Interviews
mit Schulleitung, Lehrkriften, Sonderpidagog/innen und Integrationshelfer/innen zur
Fragen der Schulkultur und Unterrichtspraxis, 2. Unterrichtsbeobachtungen in Bezug auf
die Prinzipien guten gemeinsamen Unterrichts (vgl. Wilbert/Bornert 2016), 3. schulstatis-
tische Daten uber Anteile von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf in den
Schulen im Vergleich zur jeweiligen Schulart im Ort, 4. Analysen der Schulkonzepte,
Leitbilder und Internetauftritte. Jede Schule wurde anhand von sieben gleich gewichteten
Merkmalen einer der drei Entwicklungsgruppen Anfinger, mittlerer Entwicklungsstand
und Fortgeschrittene zugeordnet. ,,Anfanger” sind dadurch gekennzeichnet, dass sie kei-
nes der Merkmale inklusiver Schule aufweisen. Sie werden im Vergleich mit anderen
Schulen ihrer Schulart von unterdurchschnittlich vielen Schiiler/innen mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf besucht (1). Weiterhin sprechen diese Schulen in ihren Konzepten
den Umgang mit der Heterogenitit ihrer Schillerschaft nicht explizit an (2), sie vertreten
einen eindimensional kognitiven Leistungsbegriff mit Betonung der sozialen Bezugsnorm
(3). Schlieflich wird Unterricht nicht gemeinsam von Regellehrkraften und Sonderpada-
goge/innen vor- und nachbereitet (4). Auch herrscht Forderung in der Regel in exklusiven
Settings vor (5). Die Gestaltung der Fach- und Klassenrdume ist in Bezug auf Zugéng-
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lichkeit der Lernmaterialen (6) und Sitzordnung (7) eher auf lehrerzentrierten Unterricht
ausgerichtet, der auch in den Unterrichtsbeobachtungen am hiufigsten dokumentiert wird.
Fortgeschrittene Schulen zeigen alle sieben Merkmale inklusiver Schule. Sie werden von
tuberdurchschnittlich vielen Schiler/innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf be-
sucht (1). In den Schulkonzepten wird bereits auf Heterogenitit explizit eingegangen und
konkrete Malinahmen zum konstruktiven Umgang damit benannt (2). Der Leistungsbe-
griff schlieBt soziale Entwicklung neben dem kognitiven Aspekt ein und betont die indi-
viduelle Bezugsnorm (3). Unterricht wird im Team von Regellehrkraften und Sonderpa-
dagog/innen geplant und reflektiert (4), Forderung findet meist in der Klasse durch diffe-
renzierte Aufgabenstellung statt (5). Die Gestaltung der Fach- und Klassenrdume ermog-
licht durch Zuginglichkeit der Lernmaterialien eine grofiere Selbststindigkeit des Lernens
(6) und begtinstigt durch die Sitzordnung sowohl individuelles als auch Lemen in Grup-
pen (7). Schulen, die dem mittleren Entwicklungsstand zugeordnet wurden, zeigen zwi-
schen einem und sechs Merkmalen einer inklusiven Schulkultur.

Von insgesamt 26 Schulen konnten an 22 Unterricht mit anwesenden Integrationshel-
fer/innen beobachtet werden. Sie verteilen sich nach diesen Kriterien folgendermalien: elf
Schulen weisen einen niedrigen Entwicklungsstand (,,Anfanger™) auf, sieben Schulen ei-
nen mittleren Entwicklungsstand, vier Schulen einen fortgeschrittenem Entwicklungs-
stand.

Sollte unsere Hypothese zutreffen, wire der Gruppenbezug in weiter entwickelten
Schulen haufiger vorzufinden als in der Gruppe der ,,Anfinger™ Der Zusammenhang
zwischen Entwicklungsstand und Schuler/innenbezug der Integrationshelfer/in wurde mit
Hilfe einer Kreuztabelle berechnet.

4 Ergebnisse

Nach der Berechnung der Kreuztabelle ergaben sich die in Tabelle 5 dargestellten Ergeb-
nisse.

Tabelle 5. Integrationshelferbezug und Entwicklungsstand der Schule

Integrationshelferbezug
in absoluten und relativen Haufigkeiten (n=61)

Einzelbezug Mischform Gruppenbezug
Entwicklungsstand  Anfanger 5} 14 4
der Schule 25 0% 58,3% 16,7%
Mittelgruppe 2 10 8
10,0% 50,0% 40,0%
Fortgeschritten [0} 10 T
0,0% 58,8% 41,2%

Bei der Betrachtung der Ergebnisse ist zu erkennen, dass die Mischform des Schilerbe-
Zugs in allen drei Entwicklungsstadien der Schulen anteilig mit 50,0% bis 58,8% #hnlich
haufig vorzufinden ist. Das heifit in mindestens der Halfte der Beobachtungssequenzen
jeder Entwicklungsgruppe der Schulen widmen sich Integrationshelfer/innen sowohl ein-
zelnen, als auch mehreren Schiller/innen.
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Die Haufigkeiten des Einzelbezugs und des Gruppenbezuges zeigen jedoch stirkere
Tendenzen in verschiedene Richtungen. Der reine Einzelbezug ist mit 25% am haufigsten
bei den Schulen zu finden, die zum Erhebungszeitpunkt am Anfang der Entwicklung ei-
ner inklusiven Unterrichtskultur standen und damit als ,,Anfinger” eingruppiert worden
sind. Auffallig ist, dass der reine Einzelbezug bei den fortgeschrittenen Schulen uberhaupt
nicht vorzufinden ist. Beim Gruppenbezug kehren sich diese Hiufigkeiten um. Die fort-
geschrittenen Schulen setzen ihre Integrationshelfer/innen am hiufigsten mit 41,2% im
Gruppenbezug ein. Auch in den Beobachtungssequenzen der Schulen der Mittelgruppe
waren die Integrationshelfer/innen haufig (40%) im Gruppenbezug zu beobachten. Die
beiden letztgenannten Schularten bevorzugten im Rahmen der Beobachtungen den Grup-
penbezug zum Einzelbezug, wihrenddessen bei der Anfingergruppe der Einzelbezug hiu-
figer als der Gruppenbezug zu finden ist. Der Chi-Quadrat-Wert von 7,804 (df = 4, p/2 =
0.0495; einseitige Testung) sichert die Beobachtung, dass sich die Schulen je nach Ent-
wicklungsstand der Inklusion tatsachlich in Bezug auf das Verhalten der Integrationshel-
fer/innen unterscheiden, statistisch ab.

5 Diskussion

Das Ziel unserer Studie war es, den Forschungsstand zur Rolle von Integrationshel-
fer/innen im gemeinsamen Unterricht unter padagogischer Perspektive zu erweitern. Ori-
entiert am dkosystemischen Ansatz, der erfolgreiche Entwicklung als Folge einer Passung
zwischen individuellen Bedirfnissen und Angeboten des sozialen Kontextes betrachtet,
postulierten wir, dass Schulen, je nachdem wie weit sie sich der Bertcksichtigung von
Heterogenitat und der Veranderung von Unterricht geoffnet hatten, auch mit der Res-
source Integrationshelfer/in flexibel umgehen wurden. Die Ergebnisse zeigen tatsachlich,
dass mit einer stark ausgepriagten inklusiven Schul- und Unterrichtskultur der an der Stu-
die beteiligten Schulen die Orientierung der Integrationshelfer/innen in ihrem Handeln auf
die Gruppe der Schiler/innen einhergeht. In weniger weit entwickelten Schulen ist dage-
gen der Einzelbezug noch haufig zu beobachten. Allerdings 1st der Gruppenbezug in An-
satzen oder zumindest die Mischform bei den Schulen, die am Anfang stehen, auch zu
verzeichnen. Damit ist das Potenzial gegeben, Kinder in der eigenen Generation zu ver-
ankern und nicht von auf Firsorge basierenden Hilfesystemen abhingig zu machen (Sas-
se/Lada 2014). Es 1st anzunchmen, dass die Person der/des Integrationshelfers/in im
Gruppenbezug der Interaktion zwischen den Schiiler/innen weniger im Wege steht, als
dies im Einzelbezug der Fall ist. Das Exklusionsrisiko sinkt damit fur einzelne Schu-
ler/innen. Zudem besteht fiir den/die Integrationshelfer/in die Moglichkeit, soziale Inklu-
sion durch eine Einwirkung auf eine Schilergruppe aktiv zu begtnstigen.

Im Rahmen der Beobachtungen wurde auch der aktive Ausschluss von Integrations-
helfer/innen durch die verantwortliche Lehrperson aus dem Unterrichtsgeschehen erlebt.
Diesen Integrationshelfer/innen war es nur moglich, im Einzelbezug, teilweise raumlich
separiert, zu arbeiten. Damit bleiben nicht nur die zusétzlichen personellen Ressourcen
ungenutzt, sondern begiinstigen zudem die soziale Exklusion einzelner Schiiler/innen. An
diesem Punkt zeigt sich, wie bedeutend die multiprofessionelle Kooperation des Personals
und die Offenheit der einzelnen Akteure fur die Veranderung des Unterrichts fur den Er-
folg von Inklusion ist (vgl. Werning/Avci-Werning 2015).
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Die Ergebnisse sind vielversprechend, allerdings hat die Studie auch Grenzen. Die
Stichprobe ist klein, daher koénnen fir die einzelnen Schularten keine statistisch abzusi-
chernden Aussagen zum Zusammenhang zwischen dem Einsatz von Integrationshel-
fer/innen und dem Entwicklungsstand der Schulkultur getroffen werden. Zudem ent-
stammen die Schulen nur einer Kommune, die dartiber hinaus bereits einen langjihrigen
und von der Politik und Praxis aktiv gefoérderten Prozess der Entwicklung von inklusiver
Schul- und Unterrichtskultur verzeichnen kann. Aber auch hier ist die Entwicklung eines
konkreten Rollenbildes fiir Integrationshelfer/innen noch relevant (vgl. Heinrich/Liibeck
2013). Zudem wurde in der Beobachtungsstudie lediglich die Oberflichenstruktur von
Unterricht erfasst; es kénnen keine inhaltlichen Aussagen dartber getroffen werden, wel-
che Qualitit das Handeln der beobachteten Integrationshelfer/innen hatte. Zukunftig ist
geplant, das Material weiterfihrend dahingehend zu analysieren, ob das Handeln der In-
tegrationshelfer/innen vorwiegend praktisch unterstitzend (zB. Material holen, organisa-
torische Aufgaben), didaktisch (zB. Aufgaben erlautern) oder padagogisch ist (z.B. Kon-
flikte l3sen). Die Ergebnisse der Studie sind weiterhin unter der Einschrinkung zu inter-
pretieren, dass keine Informationen zu den individuellen Forderbedarfen der Schu-
ler/innen erhoben wurden. In zukiinftigen Studien sollte bertcksichtigt werden, welche
individuellen Bedarfe den padagogischen Bezug zur gesamten Lerngruppe erlauben bzw.
einschridnken. Weiterfuhrende Unterrichtsbeobachtungen sollten die Interaktionsmuster
zwischen einzelnen und mehreren Schiiler/innen, Lehrer/innen und Integrationshel-
fer/innen fokussieren. Schliefilich fehlen uns in der vorliegenden Studie Informationen
zur Ausbildung der beobachteten Integrationshelfer/innen. Die unterschiedlichen Qualifi-
kationen konnten eine Erklarung fir die Varianz des Verhaltens dieser Gruppe zwischen
den Schulen eines Entwicklungsstandes sein. Fur eine weiterfihrende Untersuchung ist
geplant, in Interviews mit Integrationshelfer/innen die Qualifikationen zu erfassen und in
Verbindung mit dem beruflichen Selbstverstindnis und der Reflexion des eigenen pada-
gogischen Handelns in Schule und Unterricht zu beleuchten.

AbschlieBend lasst sich feststellen, dass Integrationshelfer/innen in einem wenig defi-
nierten Tatigkeitsfeld ohne professionelle Standards arbeiten (vgl. Dworschak 2014,
Heinrich/Libeck 2013). Dennoch kénnen Integrationshelfer/innen eine wichtige Rolle als
Unterstutzer/innen der Lehrer/innen und Schuler/innen im inklusiven Unterricht tiber-
nehmen. Die Untersuchung zeigt, dass die konkrete Ausgestaltung dieser Rolle im Unter-
richt vom padagogischen Konzept der jeweiligen Schule und dem Erfahrungsstand des
Lehrerkollegiums mit dem Thema Inklusion abhangig ist. Zukunftige Entwicklungen des
Berufsbildes Integrationshelfer/in bediirfen der Professionalisierung in Bezug auf das pa-
dagogische Handeln, das die soziale Teilhabe von Kindern und Jugendlichen mit Behin-
derung in Unterricht und Schulleben fordert, sowie in Bezug auf die Kooperation zwi-
schen Lehrer/innen und Integrationshelfer/innen im inklusiven Unterricht (Knuf 2013).
Dazu missten nicht zuletzt gesetzliche Rahmenbedingungen tber die Zuordnung der Fi-
nanzierung und Fachaufsicht weiterentwickelt werden.

Anmerkung

1 QuaSIl: Modellprojekt zur Qualifizierung von Schulbegleitern und Schaffung von Netzwerken fiir
die gelungene schulische Integration in Thitringen. Laufzeit von 2009 bis 2012. Mehr Informationen
sind online verfligbar unter; https:/www.th-erfurt.de/soz/so/lehrende/prof-dr-karl-heinz-stange/
forschung/modellprojekt-zur-qualifizierung-von-schulbegleitern/ (Stand: 15.08.2016).
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Kann das jeder? - Welche Rolle spielt die Qualifikation von
Schulbegleiter/innen fiir die Tatigkeiten und die Zusammen-
arbeit mit Lehrer/innen? Eine explorative Studie

Stefanie Czempiel, Bdrbel Kracke

Zusammenfassung

Schulbegleitung ist ein zunehmend relevantes Tatigkeitsfeld bei der Realisierung inklusiver
Bildungsangebote. Kritisch diskutiert wird die Einschlagigkeit der Qualifikation der eingesetzten
Personen. Aktuell sind etwa 50% der als Schulbegleiter/innen Beschaftigten padagogisch,
therapeutisch oder medizinisch-pflegerisch qualifiziert. Bislang ist wenig dariiber bekannt,
welchen Tatigkeiten Schulbegleiter/innen genau nachgehen und wie die Zusammenarbeit mit
Lehrkraften eingeschétzt wird. In der vorliegenden Untersuchung werden deshalb Tatigkeits-
profile und Selbsteinschatzungen zur Qualitat der Zusammenarbeit mit Lehrkraften bei Fach-
kraften und Nicht-Fachkraften vergleichend in den Blick genommen. Es wurden in einer Frage-
bogenbefragung n = 61 Schulbegleiter/innen befragt. Die Ergebnisse zeigen, dass wider
Erwarten die Fachkrafte mit padagogischer Qualifikation eher im Bereich der lebenspraktischen
Unterstiitzung als im Bereich der Emotions- und Verhaltensregulation tatig sind. Die Zusam-
menarbeit mit Lehrkraften wird von Fachkraften und Nicht-Fachkriften gleichermalien positiv
bewertet. Es gibt Hinweise darauf, dass die Bewertung der Zusammenarbeit mit Lehrkraften
von spezifischen Tatigkeitsprofilen abhangt.

Schlagworte

Schulbegleitung — inklusive Bildung — Qualifikationen - Tatigkeiten — multiprofessionelle
Kooperation

www.qfi-oz.de

88



Anhang

Qualifizierung far Inklusion, 1(1)

Title

Can anyone do that? What role does the qualification of teaching assistants play for taking
tasks and cooperation with teachers?

Keywords

teaching assistants — inclusive education — qualification - tasks — cooperation with teachers

Abstract

School assistants are getting more and more important for realizing inclusive education in
Germany. There is a critical discussion about the qualification of the people working as school
assistants. Only about 50 % of the people working as school assistants are qualified in a
pedagogical, therapeutic or medical care field. It is unclear which tasks they perform and how
they assess the cooperation with teachers. In our study we focus on profiles of tasks and self-
assessments of the cooperation with teachers which should differ between qualified and non-
qualified people. We asked 61 school assistants to answer a questionnaire. The results show
non expectedly that qualified people give more support in life practice than in control of emotion
and behavior. The cooperation with teachers is reported similarly positive by qualified and non
qualified people. There are indications that the evaluation of cooperation with teachers depends
on special task profiles.
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Schulbegleiter/innen sind padagogische Akteure im Handlungsfeld der inklusiven Schule, deren
Bedeutung zunimmt. Ihre Zahl in den Schulen steigt und damit auch ihre praktische Relevanz
als Kooperationspartner/innen fiir Lehrkrafte. Auf Seite der Lehrkrafte sind aber bisher weder
Kenntnisse noch Routinen im Umgang mit Schulbegleitung verbreitet. Das mag an den fehlen-
den Standards und der Unbestimmtheit des Tatigkeitsfelds liegen, das in seiner Komplexitét
schwer zu fassen und zu kommunizieren ist. Diese Unsicherheiten lassen in Verbindung mit
Statusunterschieden zwischen Lehrkréften und Schulbegleitung Schwierigkeiten im Kontakt
und in der Zusammenarbeit erwarten. Daher stellt sich die Frage: Wie arbeiten Lehrkréfte mit
Schulbegleitung zusammen?

Mit steigenden Inklusionsanteilen an allgemeinen Schulen werden zunehmend mehr Schulbe-
gleiter/innen an allgemeinen Schulen beschéftigt. Kinder und Jugendliche, die eine Behinderung
haben oder die von Behinderung bedroht sind, haben einen Anspruch auf Eingliederungshilfe
in Form von Schulbegleitung, um Schulbildung und soziale Teilhabe zu ermdglichen. Kommu-
nale Kostentrager gewahren Schulbegleitung als nachrangige Leistung, wenn der Unter-
stiitzungsbedarf des Kindes oder Jugendlichen durch schulisches Personal nicht abgedeckt
werden kann (Thiel, 2017). Zum Teil wirkt Schulbegleitung als ein , Tiréffner” fiir die Aufnahme
eines Kindes mit sonderpédagogischem Férderbedarf an einer Schule; namlich dann, wenn die
beteiligten Akteure zusatzliches Personal fordern, um Kinder mit Forderbedarf aufzunehmen
(Dworschak, 2012a). Fiir die sinnvolle Nutzung von Schulbegleitung als personelle Ressource
fehlen bislang verbindliche Konzepte und Qualitédtskontrollen (Schmidt, 2017). Die Relevanz des
Themas Schulbegleitung fiir die Praxis, die Verwaltung und die Wissenschaft wird durch die
zunehmende, aber noch immer Uiberschaubare Zahl an Veréffentlichungen zum Thema Schul-
begleitung deutlich (z.B. Laubner, Lindmeier & Liibeck, 2017; Meyer, 2017; Henn et al., 2017,
2019). Dabei werden vor allem Aufgaben der Schulbegleitung, die Qualifikation der Schulbe-
gleiter/innen sowie die Zusammenarbeit der Schulbegleiter/innen mit den Lehrkriften diskutiert.
Der gegenwartige Diskussionsstand zu diesen drei Aspekten wird im Folgenden als Hintergrund
fiir eine explorative empirische Studie vorgestellt, die systematisch Unterschiede zwischen
qualifizierten und nicht-qualifizierten Schulbegleiter/innen in Bezug auf Tatigkeitsprofile und die
Bewertung der Zusammenarbeit mit Lehrkraften untersucht.

1. Aufgaben und Téatigkeiten von Schulbegleitung im inklusiven Bildungssystem

Der Auftrag von Schulbegleitung ist es, soziale Teilhabe und Partizipation an schulischer Bil-
dung fiir ein Kind oder Jugendlichen, dessen Teilhabe durch (drochende) Behinderung gefahrdet
ist, zu ermdglichen. Was dies konkret auf der praktischen, alltédglichen Ebene in Schule und
Unterricht bedeutet, ist zunachst unklar und lésst grofRe Interpretationsspielraume fiir den
einzelnen — ob Schiiler/in, Eltern, Lehrer/in oder Schulbegleiter/in (Dworschak & Lindmeier,
2017). Die Aufgaben, die im Schulalltag durch die Schulbegleitung tibernommen werden,
richten sich nach dem konkreten Bedarf des einzelnen Kindes oder Jugendlichen und zielen auf
die Verselbststandigung des Kindes oder Jugendlichen (Niedermayer, 2009). Entsprechend
vielfaltig und variabel ist das Tatigkeitsfeld, das insgesamt wenig definiert ist und in dem kaum
Standards vorgegeben sind (Knuf, 2012). Inzwischen liegen in einzelnen Regionen Deutsch-
lands normative Richtlinien mit Aufgabenlisten (z.B. fiir Oldenburg: Lindemann, 2015; fir
Thiiringen TMBJS, 2015) vor. Zudem existieren erste empirische Erhebungen von Aufgaben
und Tatigkeiten der Schulbegleitung (Dworschak, 2012b; Henn et al., 2014; Meyer, 2017).
Aufgabenbereiche, die von Schulbegleiter/innen iibernommen werden, sind u.a. Unterstiitzung
bei lebenspraktischen Aniorderungen (z.B. Rollstuhl schieben, Orientierung geben), Unter-
stiitzung bei der Emotions- und Verhaltenskontrolle (z.B. beruhigen, aggressives Verhalten
unterbinden, Aufmerksamkeit lenken) und didaktische Unterstiitzung (z.B. Aufgaben erlautern,
helfen) (Einteilung bei Meyer, 2017).

Schulbegleiter/innen sind als ,nicht-lehrendes Personal® unterstiitzend im péadagogischen
Setting der Schule tétig, wahrend das ,lehrende Personal” die Verantwortung fiir das Lehr-
angebot im Unterricht tragt (KMK, 2011 — Kapitel 1V ,Personal im inklusiven Unterricht®).
Deswegen miissen Schulbegleiter/innen als weitere padagogisch Tatige aufgefasst werden, die

90



Anhang

Qualifizierung far Inklusion, 1(1)

in der inklusiven Schule eine wichtige, unterstiitzende Rolle iibernehmen (Kremer, 2016;
Weidenhiller et al., 2018). Schulbegleitung dient als Bindeglied zwischen allen Beteiligten (Kind,
Eltern, Lehrkrafte), die unterschiedliche Erwartungen an die Person der Schulbegleitung richten
(Fegert et al., 2015) und unterschiedliche Vorstellungen von Inklusion haben kénnen. Biewer
(2010, S. 124) beschreibt Inklusion ,als Prozess (nicht Ergebnis) des Eingehens auf die
Verschiedenheit des Bedarfs aller Lernenden (...) durch Erhdhung der Teilhabe an Lemnpro-
zessen, Kulturen und Gemeinschaften und die Reduzierung von Ausschliissen aus dem
Bildungswesen und innerhalb des Bildungswesens.” Im Sinne dieser Definition kann Schulbe-
gleitung als eine wichtige MaBnhahme zur Umsetzung von Inklusion gesehen werden. Ange-
sichts des anspruchsvollen Auftrags, soziale Teilhabe fiir ein Kind oder einen Jugendlichen mit
(drohender) Behinderung zu gewahrleisten, stellt sich die Frage, welche Qualifikationen die
Personen bendtigen, die dies in einem komplexen System wie einer heterogenen Lemgruppe
umsetzen.

2. Qualifikationen fiir Schulbegleitung

Fiir das Tatigkeitsfeld Schulbegleitung existiert keine spezielle Ausbildung. Fiir die Mal3nah-
men, die iiber die Kinder- und Jugendhilfe (Jugendamt) genehmigt werden, gilt ein
Fachkraftegebot. Hier ist eine (sozial-)padagogische Qualifikation Voraussetzung fiir die
Beschaftigung einer Person. Diese MalRhahmen nach § 35a SGB VIII werden fiir Kinder und
Jugendliche mit (drohender) seelischer Behinderung genehmigt, die haufig Verhaltensauf-
falligkeiten zeigen oder eine Diagnose des Autismus-Spektrums erhalten haben (Henn et al.,
2014). Fiir die anderen MalRnahmen der Eingliederungshilfe miissen die eingesetzten Schulbe-
gleiter/innen dagegen keine besondere berufliche Qualifikation mitbringen. Haufig werden fiir
Schiilerfinnen, die im Bereich der lebenspraktischen Anforderungen Unterstiitzung brauchen,
keine Fachkrafte eingesetzt. Hier setzen die Leistungstrager keine padagogische Qualifikation
voraus. Als qualifizierte Fachkrifte gelten Personen, die eine padagogische, medizinische/
pflegerische oder therapeutische Ausbildung haben. Das sind z.B. Erzieher/innen, Heilpada-
gog/innen, Krankenpfleger/innen, Heilerziehungspfleger/innen oder Ergotherapeut/innen, was
die Heterogenitat der beruflichen Qualifikationen der Schulbegleiter/innen veranschaulicht. Der
Anteil der Personen, die in diesem Sinne als Fachkrafte in der Schulbegleitungspraxis arbeiten,
wird in verschiedenen Studien meist um die 50% berichtet (Zusammenfassung bei Geist, 2017;
Henn et al., 2014; Dworschak, 2012a, b). Ob Personen mit medizinischer oder therapeutischer
Qualifikation die fir die Tatigkeit als Schulbegleitung notwendigen padagogischen Kompe-
tenzen mitbringen, wird kritisch betrachtet (Knuf, 2012).

Durch die Ausrichtung der Tatigkeit am Einzelfall kommt der Vorbereitung und Einarbeitung eine
wichtige Bedeutung zu. Dennoch erhalten neu eingesetzte Personen als Schulbegleiter/innen
kaum eine Einarbeitung in das Tatigkeitsfeld (Weidenhiller et al., 2018; Henn et al., 2014). Die
Orientierung am individuellen Unterstiitzungsbedarf des Kindes, erfordert ein hohes Mal3 an
Flexibilitat (Niedermayer, 2009). Geist (2017) vergleicht mehrere Listen an von Verbanden ge-
forderten Qualifikationen. Sie zeigt, dass fachliche und persénliche Kompetenzen vermischt
werden und fordert, dass Standards entwickelt werden. Kompetenzen, die von Verbanden
aufgefiihrt werden, sind z.B. Teamfahigkeit, Einfilhlungsvermdgen, padagogisches Wissen im
Hinblick auf Lehr-Lernprozesse, Kommunikations- und Konfliktfahigkeit. ,Persénliche Eignung*
wird immer wieder diskutiert und betont, dass die Beziehung zum begleiteten Kind oder Jugend-
lichen positiv und professionell gestaltet sein soll (Umgang mit Nahe und Distanz, aktive
Gestaltung von Abldseprozessen). Fegert et al. (2015) beschreiben ebenso ein komplexes
Anforderungsprofil an Schulbegleitung durch vielschichtige Erwartungen der Akteure: um hand-
lungsfahig zu sein, bendtigten Schulbegleiterfinnen allgemeines Wissen iber Entwicklung und
Entwicklungsaufgaben, spezifisches Wissen liber Stérungsbilder, aktuelles Wissen liber Schule
und Unterricht, sozialrechtliches Wissen sowie Handlungswissen zur Férderung und zur Ab-
grenzung des eigenen Arbeitsbereichs.

91



Anhang

Czempiel & Kracke, Kann das jeder? - Welche Roile spieft

ie Qualifikation von Schulbegleiter/innen ..

Trotz der vielfach geforderten Qualifikationen existieren bisher nur wenige Vorbereitungskurse
oder Fortbildungen fiir das Feld Schulbegleitung. Als Beispiel fiir Inhalte einer solchen Fort-
bildung soll das Modellprojekt QuaSl aus Thiringen (2012 beendet) genannt werden. Es
wurden sechs Module zur Vorbereitung oder als berufsbegleitende Weiterbildung entwickelt und
evaluiert:

(1) Berufliches Selbstversténdnis

(2) Rechtliche und administrative Rahmenbedingungen

(3) Professionelle Kommunikation

(4) Grundlagen integrationspadagogischer Praxis

(5) Behinderungsarten und Umgang mit Verhaltensauffalligkeiten
(6) Pflegerische Unterstiitzung (Keil et al., 2012)

Zusammenfassend wird deutlich, dass bereits seit lingerer Zeit eine Debatte um die
Qualifikation der Schulbegleiter/innen in Wissenschaft und Praxis gefithrt wird (Heinrich &
Liibeck, 2013). In Deutschland und international fordern Autor/innen eine Qualifizierung fiir das
Tatigkeitsfeld, z. B. in Form einer padagogischen Grundausbildung und standardisierten Ein-
filhrungs- und Fortbildungskursen (Geist, 2017; Herz et al., 2018; Walker & Smith, 2015;
Weidenhiller et al., 2018;). Zum Teil werden Fortbildungen und Supervision angeboten (z.B.
tiber Querwege e.V. Jena oder die Baden-Wiirttemberg Stiftung gGmbH; Henn et al., 2017).

3. Zusammenarbeit von Schulbegleitung und Lehrkréften

.Die unterrichtliche Kooperation zwischen Lehrkraften und dem weiteren padagogischen
Personal ist bislang nur ansatzweise untersucht. Sie ist aufgrund der ungeklarten Bestimmung
des Verhaltnisses zwischen prekaren Beschaftigungsverhaltnissen von Para-Professionellen,
z.B. Integrationshelfer*innen, und den Lehrkriften an einer Schule besonders komplex”
(Lindacher & Dedering, 2018, S. 268). Schulbegleitung wird als Unterstiitzung oder als Assis-
tenz aufgefasst, die in einem Verhaltnis mit ,Professionalisierungsgefélle zur Lehrkraft steht
(Liibeck, 2019). Dazu tragen u.a. die oben beschriebenen fehlenden Standards fiir
Qualifikationen der Schulbegleiter/innen bei. Der Einsatz von Personen, die keine padagogische
Qualifikation mitbringen, wird angesichts der herausfordernden Aufgabe besonders kritisch
gesehen. Bei Fachkriften im Sinne der Schulbegleitung wird davon ausgegangen, dass
Zusammenarbeit beiderseits leichter fallt, weil Begriffe und Verstandnisse aus dem padago-
gischen Feld bekannt und leichter abzustimmen sein sollten. Um inklusiven Unterricht zu
planen, durchzufithren und zu reflektieren, ist Zusammenarbeit zwischen den als Padago-
g/innen im Klassenraum Agierenden unumgéanglich: die gemeinsame Abstimmung von Zielen,
Konzepten, Zusténdigkeiten und konkreten Aufgaben (z.B. Férdermalinahmen) ist notwendig.

Weil bisher ausgearbeitete Modelle fiir die Zusammenarbeit zwischen nicht-gleichberechtigten
Akteuren fehlen, miissen Modelle der Lehrerkooperation (z.B. Austausch - Koordination —
Kokonstruktion; Grasel, FuRangel & Probstel, 2006) zur Beschreibung und Analyse der Zusam-
menarbeit von Lehrkraften und Schulbegleiter/innen heranzogen werden (z.B. Meyer, 2017).
Meyer (2017) adaptiert das Grasel-Modell und differenziert die Kooperationspraxis von
Schulbegleitung und Lehrkraften in zwei Stufen: Koordination umfasst sowohl Austausch als
auch Arbeitsteilung. Hier informieren sich die Kooperationspartnerfinnen gegenseitig durch Ge-
spréche iiber den/die Schiiler/in. Teilaufgaben fiir die Schulbegleitung werden abgestimmt.
Jede/r Kooperationspartner/in bleibt relativ autonom in seinem/ihrem Tun. Der Arbeitsbereich
der Lehrkraft bleibt durch die Absprachen unberiihrt. Die zweite, intensivere Form der Koopera-
tion wird mit Kokonstruktion heschrieben: durch die gemeinsame Reflexion {iber die Bereiche
der Schulbegleitung und der Lehrkraft wird eine neue Qualitat erreicht. Beide Seiten 6ffnen sich
fiir die Perspektiven des anderen, nehmen Riickmeldung an und entwickeln zusammen Ldsun-
gen. Die Handlungsautonomie des einzelnen ist hier geringer.

Nach der Darstellung des theoretischen Hintergrunds soll nun der Forschungsstand zur Zusam-
menarbeit von Schulbegleitung und Lehrkraften kurz zusammengefasst werden.
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Meyer (2017) zeigt in einer Befragung in Géttingen, dass Schulbegleiter/innen ihre Zusam-
menarbeit mit Lehrkriften sehr positiv bewerten. Formen der Koordination treten haufiger auf
als Zusammenarbeit in Form von Kokonstruktion. Am intensivsten ist die Zusammenarbeit mit
den Lehrkraften, die die Klassenleitungsfunktion innehaben.

Auf Basis von Unterrichtsbeobachtungen beschreibt Blasse (2017) verschiedene Positionen im
Raum, die von Schulbegleitung in Ergénzung zur Lehrkraft eingenommen werden. Die Autorin
beschreibt damit verschiedene Rollen der Schulbegleitung: ,das Scharnier* als Verbindungs-
person zwischen Kind/Jugendlichem und Lehrkraft, ,die Unauffallige auf Abruf* als eher passiv
im Hintergrund sowie die ,unterstitzende Kraft“, die Aufgaben fiir die gesamte Lerngruppe
tibernimmt. Diese Beobachtungen lassen auf verschiedene Formen der Zusammenarbeit mit
Lehrkraften schlief3en.

Eine Beobachtungsstudie von Sommer et al. (2017) ergab Hinweise auf eine starkere Ein-
bindung der Schulbegleitung in das Unterrichtsgeschehen, wenn Schulbegleiter/innen fir
mehrere Schiiler/innen zustindig sind (Gruppenbetreuung) und nicht nur fiir eine/n einzelne/n
Schiiler/in. Die Untersuchung zeigte, dass Schulen, die einen hdheren Stand der inklusiven
Schulentwicklung erreicht hatten (durch Erfahrungen mit Schiiler/innen mit sonderpédago-
gischen Férderbedarfen; durch eher reformpadagogische, eher offene Unterrichtspraxis),
Schulbegleitung eher als Ressource fiir die gesamte Lerngruppe nutzten. Aus dieser
Beobachtung lésst sich ableiten, dass weiter entwickelte padagogische Unterrichtskonzepte in
Bezug auf Inklusion, mdglicherweise intensivere Zusammenarbeitsformen zwischen Schulbe-
gleiter/innen und Lehrkraften erfordern und erméglichen. Allerdings fehlen in der Praxis oft
Strukturen fiir eine systematische Zusammenarbeit. Es kommt zu Problemen durch eine
fehlende strukturelle Anbindung in der Schule (Beschaftigungsverhéltnis tiber Trager, Be-
willigung iiber anderen Rechtskreis als Schule, Dworschak & Lindmeier, 2017) und prekére
Beschaftigungsverhaltnisse (Libeck, 2019). Bei Lehrkraften herrscht viel Unkenntnis iiber
Schulbegleitung (Weidenhiller et al., 2018).

Der Stand der Forschung zeigt, dass Schulbegleitung als Forschungsfeld zunehmend in den
Blick gerat. Der Fachdiskurs behandelt viele noch ungelSste strukturelle Probleme, weniger
aber padagogische Fragen. Bislang ist weitgehend unbekannt, ob Fachkréfte und Nicht-
Fachkrafte in der Schulbegleitung im Alltag unterschiedliche Aufgaben ausfiillen. Daher wird als
erste Fragestellung untersucht, welche Tatigkeiten von den Schulbegleiter/innen im Unterrichts-
und Schulalltag iibernommen werden und ob sich die Tatigkeitsschwerpunkte der Fachkrafte
von Nicht-Fachkraften in der Praxis unterscheiden. Auch zu den Fragen, wie Fachkrafte im
Vergleich zu Nicht-Fachkraften in der Praxis als Schulbegleitung die alltagliche Zusammen-
arbeit mit Lehrkraften ausgestalten und ob die Zusammenarbeit der Fachkrafte mit den
Lehrkraften intensiver ausgepragt ist — wie normativ erwartet wird - liegt bisher keine Forschung
vor. Deswegen wird zweitens untersucht, wie die Schulbegleiter/innen die Qualitat der
Zusammenarbeit mit den Lehrer/innen einschétzen und ob sich hier Unterschiede in der
Bewertung zwischen Fachkraften und Nicht-Fachkraften finden. Da mdéglicherweise spezifische
Aufgaben bestimmte Formen von Zusammenarbeit erforderlich machen (Grasel et al., 2006),
wird drittens gefragt, ob es Zusammenhénge zwischen den Téatigkeitsprofilen und der
Bewertung der Zusammenarbeit mit den Lehrkraften gibt.

4. Methode

In den Monaten September und Oktober 2018 wurde eine Onlinebefragung in der Stadt Jena
durchgefiihrt. Uber die Ansprache aller regionalen Trager wurden Informationen zur Studie und
der Link zur Teilnahme an der Befragung per E-Mail an alle in der Stadt beschéaftigten Schulbe-
gleiter/innen verteilt. Laut Aussagen der Stadtverwaltung als Kostentrager der schulischen Ein-
gliederungshilfe waren es zu diesem Zeitpunkt 150 Personen.

Fragebogen

In einem standardisierten Fragebogeninstrument wurden soziodemographische Angaben zu
Alter, Geschlecht und Ausbildung sowie Rahmenbedingungen der Tatigkeit als Schulbegleitung,
Aufgaben im Unterricht und Skalen zur Kooperation und zur Arbeitszufriedenheit erfragt. Die
Skalen zu den Tétigkeiten Lebenspraktische Anforderungen, Emotions- und Verhaltens-
regulation und Didaktische Unterstiitzung und zu den Kooperationsformen Koordination und
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Kokonstruktion wurden von Meyer (2017) libernommen. Die Analyse der Skalenqualitaten
ergab vergleichbare interne Konsistenzen wie bei Meyer.

Skalen zu Tatigkeiten

Die Tatigkeiten wurden durch die Auflistung verschiedener Aufgaben erfasst. Die Skala Unter-
stiitzung bei lebenspraktischen Anforderungen (a = .74) umfasst drei ltems (z.B. ,Pflege/Mobili-
tat). Zur Skala Unferstiitzung im Bereich der Emotions- und Verhaltensregulation (a = .77)
gehdren vier Items (z.B. ,Emotionale Regulierung®). Die Tatigkeiten im Bereich der didaktischen
Unferstiitzung ergeben keine Skala, weil der Wert fiir die interne Konsistenz zu niedrig ist.
Deswegen werden die ltems ,Unterstiitzung bei Einzelarbeiten®, ,Unterstiitzung bei Gruppen-
arbeiten”, ,Unterstiitzung im Frontalunterricht®, ,Unterstiitzung anderer Schiiler/innen im Unter-
richt* sowie ,Pausenaufsicht” einzeln deskriptiv dargestellt. Das Antwortformat war fiinfstufig
von 1 = nfe bis 5 = sehroft.

Skalen zur Zusammenarbeit: Koordination und Kokonstruktion

Die Skala Koordination (o = .85) umfasst vier ltems (z.B. ,Die Klassenleitung und ich haben
klare Absprachen getroffen, wie ich mich in bestimmten Situationen verhalten soll.”). Die Skala
Kokonstruktion (a = .92) besteht aus sieben ltems (z.B. ,Die Klassenleitung und ich tiberlegen
gemeinsam, was in bestimmten Situationen zu tun ist.). Das Antwortformat bei beiden Skalen
ist vierstufig von 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu. Alle Einzelitems beider Skalen sind
weiter unten im Ergebnisteil in Tabelle 7 aufgefiihrt.

Stichprobe

Von 150 iiber die vier in der Stadt aktiven Trager angesprochenen Personen nahmen 67 an der
Studie teil. Jeder Trager ist entsprechend seines Anteils an den Beschiftigten in der Stichprobe
reprasentiert. Damit konnte ein zufriedenstellender Riicklauf von etwa 45% erreicht werden.
Sechs Personen, die als Schulbegleitung in Forderschulen tatig sind, wurden aus der Stich-
probe ausgeschlossen, weil sich die Fragestellungen dieser Studie auf die Tatigkeiten von
Schulbegleitungen in inklusiven Settings beziehen. Von den in die Untersuchung einbezogenen
61 Befragten sind 40 (65.6%) weiblich und 21 (34.4%) ménnlich. Die Verteilung der Alters-
gruppen ist in Tabelle 1 dargestellt.

Altersgruppe 20 — 29 Jahre 30 — 39 Jahre 40 — 49 Jahre 50 — 59 Jahre
Hiufigkeit 12 (19.7%) 32 (52.2%) 6 (9.8%) 11 (8.0%)

Tabelle 1: Verteilung der Altersgruppen (N = 61)

29 Personen (47,5%) in der Stichprobe sind padagogisch, therapeutisch und/oder medizinisch
qualifiziert (z.B. Sozialpadagogik, Heilerziehungspfleger). Sie werden hier gemal der oben be-
schriebenen Praxis als Fachkrafte bezeichnet (Geist, 2017; DV, 2016). 32 Personen (52,5%)
werden als Nicht-Fachkréfte klassifiziert, da sie keine formalen padagogischen, therapeutischen
oder medizinischen Qualifikationen aufweisen. Unabhéngig von den fachlichen Ausrichtungen
der Qualifikationen ist der Anteil an Hochschulabschliissen relativ hoch (37 Personen: 60,7%):
davon haben 22 Personen einen Universitatsabschluss (36,1%) und 15 Personen einen Fach-
hochschulabschluss (24,6%). Als weitere Berufe der Nicht-Fachkrifte werden Mediengestalter
und Einzelhandelskauffrau genannt. Fiinf Personen befinden sind noch in Ausbildung (8,2%).
Wie lange die Befragten im Bereich Schulbegleitung tétig sind, zeigt Tabelle 2.

Tatigkeitsdauer <1 Jahr 1-2Jahre 2 -3Jahre 3 -4 Jahre > 4 Jahre
Haufigkeit 15 (24.6%) 15 (24.6%) 5 (8.2%) 3 (4.9%) 23 (37.7%)
Tabelle 2: Dauer der Tatigkeit im Bereich Schulbegleitung (N = 61)
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Die Halfte der Befragten ist in einem Umfang von mehr als 30 Wochenstunden (Zeitstunden)
als Schulbegleitung tatig, wie in Tabelle 3 zu sehen ist.

Stundenumfang Unter 20 h 20-25h 26-30h Uber 30 h
{Zeitstunden)
Haufigkeit 4 (6.6%) 12 (19.7%) 14 23.0%) 31 (50.8%)

Tabelle 3: Stundenumfang im Beschaftigungsverhaitnis (N = 61)

Die Befragten sind bei vier verschiedenen Tragern angestellt, wobei 35 Personen (57,4%) bei
einem Trager angestellt sind (siehe Tabelle 4).

Trager Fachkraft Nicht- Gesamt
Fachkraft
1 17 18 35
2 9 10 19
3 2 4 6
4 1 0 1
Summe 29 32 61

Tabelle 4: Verteilung auf Trager nach Qualifizierung (N = 61)

Es wurde gefragt, wer einzeln ein Kind oder Jugendlichen betreut oder mehrere Kinder/
Jugendliche in einer Gruppe: 49 Personen (80%) betreuen ein Kind, 12 Personen betreuen
mehrere (20%). Die Befragten sind in verschiedenen Schularten tatig: 23 (34,3%) in Grund-
schulen, 26 (38,8%) in Gemeinschaftsschulen!, neun (13,4%) an Gesamtschulen, und drei
(4,5%) an Gymnasien.

5. Ergebnisse
5.1. Aufgaben und Tatigkeitsprofile von Schulbegleitung
Aufgaben

In Tabelle 5 wird zunachst deskriptiv dargestellt, wie haufig im Mittel einzelne Tatigkeiten von
den Schulbegleiter/innen nach eigener Aussage ausgefiihrt werden.

Die Mittelwerte zeigen, dass die Tatigkeitsbereiche Unfterstiitzung bei der Emotions- und
Verhaltensregulation und didaktische Unterstiitzung haufiger ausgefiihrt werden als der Téatig-
keitsbereich Unterstiitzung bei lebenspraktischen Anforderungen. Betrachtet man die einzelnen
Tatigkeiten, ist Unferstiitzung bei Einzelarbeiten die Tatigkeit, die in der Praxis am haufigsten
vorkommt. An zweiter Stelle folgt emotionale Regtuilierung, danach Unterstiitzung bei Sozial-
kontakten.

Téatigkeitsbereiche Skalenmittelwert Téatigkeiten Haufigkeiten
{SD) M (SD)
Unterstiitzung bei 2.42 (99) Pflege/Mobilitét 2.02 (1.32)
lebenspraktischen Verwendung von 2.47 (1.25)
Anforderungen Min. =1.00 Hilfsmitteln
Max. = 4.67 Orientierungshilfe 2.78 (1.18)
Unterstiitzung bei 3.81(.83) Emotionale 4.20 (.88)
cder Emotions- und Regulierung
Verhaltensregulation Min. =2.00 Unterstiitzung von 3.92 (1.08)
Max. = 5.00 Sozialkontakten
Intervention bei 3.30 (1.32)
(auto)aggressivem
Verhalten
Intervention bei 3.83 (1.08)

Regelverstéfien
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Didaktische Unterstiitzung bei 453 (65
Unterstiitzung Einzelarbeiten
Unterstiitzung bei 3.97 (1.07)
Gruppenarbeiten
Unterstiitzung im 3.32 (1.33)
Frontalunterricht
Unterstiitzung 3.40 (.89)
anderer
Schiller/innen im
Unterricht
Pausenaufsicht 3.85 (1.40)

Antwortformat: nie (1) — selten (2) — manchmal (3) — oft (4) — sehr oft (5)
Tabelle 5: Tatigkeiten von Schulbegleitung (N = 60)
Qualifikation und Tatigkeitshereich

Um die Frage zu beantworten, ob sich die Tatigkeitsbereiche von Fachkraften und Nicht-Fach-
kraften voneinander unterscheiden, wurden Schwerpunkte der Tatigkeiten miteinander kombi-
niert und damit Tatigkeitsprofile gebildet.

Im Bereich der lebenspraktischen Unferstiitzung sind gemal3 der oben beschriebenen Praxis
ofter Nicht-Fachkréfte zu erwarten, durch das Fachkraftegebot im Bereich der Emotions- und
Verhaltensregulation eher Fachkrifte. Um herauszufinden, inwieweit die ausgefithrten Téatig-
keiten der Befragten mit dem {ibereinstimmen, was nach Gesetzeslage von ihnen angesichts
ihrer Qualifikation erwartet wird, wurden die Angaben zu ihren Tatigkeiten in einem Profil zusam-
mengefasst. Dafiir wurden die Tatigkeitsbereiche Ilebenspraktische Unterstiitzung und
Emotions- und Verhaltensregtilation jeweils an ihrem Median dichotomisiert. Der Median fiir den
Bereich lebenspraktische Unfterstiitzung liegt bei 2.33, fir Emotions- und Verhaltensregulation
bei 4.00. Die Kombination der beiden dichotomen Variablen ergab vier Gruppen: (a) hédufigere
lebenspraktische Unterstiitzung/hdufige Verhaltensregulation (n = 22) als prototypisches
Verhalten fiir Nicht-Fachkrafte, (b) weniger lebenspraktische Unterstiitzung/meistens Ver-
haltensregulation (n = 8) als prototypisches Verhalten fiir Fachkrafte sowie c¢) héufigere
lebenspraktische Unterstiitzung/meistens Verhaltensrequlation (n = 12) sowie weniger
lebenspraktische Unterstlitzung/hdtfige Verhaitensregulation (n = 18) als nicht den Prototypen
zuzuordnende Verhaltensmuster. Diese Verhaltensmuster wurden mit der Klassifizierung als
Fachkraft/Nicht-Fachkraft kreuztabelliert. Tabelle 6 zeigt die Ergebnisse.

Profil Unterstiitzung bei Unterstitzung bei FachkKrifte Nicht- Summe
lebenspraktischen  der Emotions- und Fachkrifte
Anforderungen Verhaltensregulation
a + + 13 9 22
b - ++ 3 5 8
c + ++ 6 6 12
d - + 7 11 18

Anmerkung: ++ steht fur ,meistens’, + steht fur ,haufiger”, - steht fur ,weniger*

Tabelle 6: Tatigkeitsprofile und deren Verteilung nach Qualifikation (N = 60)

Insgesamt zeigt sich, dass entgegen der Erwartung sich Fachkrafte und Nicht-Fachkrafte in
ihren Tatigkeiten nicht signifikant unterscheiden (Chi? = 2.052; df = 3, p = 0.562). Es zeigt sich
tendenziell, dass die Befragten eher entgegen der Erwartungen engagiert sind, so geben mehr
Fachkrafte Unterstiitzung im lebenspraktischen Bereich als Nicht-Fachkréfte. Nicht-Fachkrifte
sind dagegen eher im Bereich der Emotions- und Verhaltensregulation engagiert.
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5.2. Die Zusammenarbeit mit Lehrkréften aus Schulbegleitungssicht

Als zweite Fragestellung wurde die Einschatzung der Zusammenarbeit mit den Lehrkraften
untersucht. Zun&chst wird deutlich, dass aus Sicht der befragten Schulbegleiter/innen die
Zusammenarbeit mit den Lehrer/innen im Mittel als positiv im Sinne eines zielfilhrenden
Austauschs gepragt ist. Formen der Koordination (M = 3.25, SD = 0.67, n = 53) treten er-
wartungsgemald haufiger auf als Form der Kokonstruktion (M = 3.1, SD = 0.71, n = 53). Dieser
Unterschied ist signifikant (t-Test fiir abhangige Stichproben: t(52) = 3.589, p = .001). Alle Items
der beiden Skalen werden in Tabelle 7 mit den entsprechenden Mittelwerten dargestellt.

Skala Koordination (n =53, M = 3.25,SD = M (SD) Fit
0.67, Min. = 1.25, Max. = 4.00)
Die Klassenleitung und ich haben klare 2.83 (1.01) .69

Absprachen getroffen, wie ich mich in
bestimmten Situationen verhalten soll.

Ich tausche mich mit der Klassenleitung iiber 3.57 (61) .70
meine/n Schiiler/in aus.

Wichtige Informationen werden von der 3.17 (.80) 72
Klassenleitung an mich weitergegeben.

Ich habe jederzeit die Méglichkeit, von der 3.43 (75) 74

Klassenleitung Informationen {iber meine/n

Schiiler/in einzuholen.

Skala Kokonstruktion (n =53, M=3.1, SD =

0.71, Min. = 1.14, Max. = 4.00)

Ich erhalte von der Klassenleitung Feedback zu 2.74 (98) 76
meiner Arbeit.

Ich werde von der Klassenleitung nach meiner 3.23 (78) .79
Einschétzung meines Schillers/meiner Schililerin

gefragt.

Die Klassenleitung und ich tiberlegen 3.02 (95 .85
gemeinsam, was in bestimmten Situationen zu

tun ist.

Ich gebe Riickmeldung an die Klassenleitung, 3.57 (57) 52
wenn ich den Eindruck habe, dass mein/e

Schiiler/in im Unterricht unter- oder tiberfordert

ist.

Arbeitsbezogene Probleme und Fragen klaren 3.11 (.8%5) .88
die Klassenleitung und ich gemeinsam.

Die Klassenleitung und ich entwickeln im 3.06 (.89) .87

Gespréch einen gemeinsamen Blick auf die
Entwicklung meines Schiilers/meiner Schillerin.
Die Klassenleitung fragt (auch) beziiglich 2.70 (97) .62
Themen, die nicht direkt meine/n Schiiler/in
betreffen, nach meiner Einschatzung (z.B.
beziiglich anderer Schiiler/innen oder der
Unterrichtsgestaltung).
Antwortformat: trifft gar nicht zu {1) — trifft eher nicht zu (2) — trifft eher zu (3) — trifft voll zu (4)

Tabelle 7: Itemkennwerte und Skalenkennwerte fur Koordination und Kokonstruktion

Kooperation und Qualifikation

Entsprechend der Literatur sollte die Kooperation zwischen Schulbegleiter/innen und Lehrkraften bei
Fachkraften starker ausgepragt sein als bei Nicht-Fachkraften. Ein t-Test fur unabhéangige Stich-
proben ergibt bei beiden Skalen keine signifikanten Unterschiede zwischen beiden Gruppen: fur die
Skala Koordination (Mrachkratt = 3.34; SD = .59, n = 26; Mnicht-Fachiratt = 3.17; SD = 75; n = 27) zeigt
sich t(51) = 0.921, p = .362,; fur die Skala Kokonstruktion (Mrachkrat = 3.10; SD = .72, n = 26, Mnictt-
Fachirait = 3.02; 8D = .72, n = 27) zeigt sich t(21) = 0.395, p = 0.695. Das bedeutet, dass Fachkrafte
und Nicht-Fachkrafte die Zusammenarbeit mit den Lehrer/innen als gleichermalfien gut einschétzen.
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5.3. Zusammenhinge zwischen Tétigkeitsprofilen und der Bewertung der
Zusammenarbeit

Da Aufgaben in verschiedenen Formen der Zusammenarbeit gelost werden kénnen, ist anzuneh-
men, dass Schulbegleiter/innen je nachdem, in welche Tatigkeiten sie eingebunden sind, die
Kooperation mit den Lehrkraften unterschiedlich einschéatzen. Moglicherweise bestehen also Zusam-
menhénge zwischen der spezifischen Tatigkeit und der Form der Zusammenarbeit. Deswegen
wurde als dritte Fragestellung Uberpruft, ob es Zusammenhange zwischen den Tatigkeitsprofilen und
der Bewertung der Zusammenarbeit aus Sicht der Schulbegleiter/innen gibt.

Profil Unterstiitzung bei Unterstiitzung bei N Koordination Ko-
lebenspraktischen der Emotions- und M (SD) Konstruktion
Anforderungen Verhaltensregulation M (SD)
a + + 19 3.54 (.47) 3.27 (61
b - ++ 7 3.07 (1.05) 3.02 (1.17)
c + ++ 11 3.32 (.55) 3.14 (57)
d - + 16 294 (65 2.77 (63)

Anmerkung: ++ steht fur ,meistens®, + steht fur ,haufiger®, - steht fur weniger*

Tabelle 8: Tatigkeitsprofile und die Bewertung der Zusammenarbeit (N = 53)

Schulbegleiter/innen mit dem Tatigkeitsprofil a, die viel Unterstiitzung im lebenspraktischen
Bereich und haufig Unterstiitzung im Bereich der Emotions- und Verhaltensregulation geben,
bewerten die Zusammenarbeit mit den Lehrkréaften am positivsten. Die Befragten, die weniger
Unterstiitzung bei lebenspraktischen Anforderungen und eher weniger Unterstiitzung im
Bereich der Emotions- und Verhaltensregulation geben (Tatigkeitsprofil d), bewerten die
Zusammenarbeit mit Lehrer/innen am negativsten. Um zu priifen, ob die Zusammenhange
systematisch bestehen, wurde je eine einfaktorielle ANOVA gerechnet. Die Ergebnisse
(Koordination: F (3, 52) = 2.81, p = 0,049); Kokonstruktion F (3, 52) = 1.56, p = 0,210) zeigen,
dass sich die Tatigkeitsprofile in der Einschatzung der Zusammenarbeit im Bereich der
Koordination signifikant voneinander unterscheiden. Fiir den Bereich der Kokonstruktion lasst
sich das nicht bestatigen. Es gibt also Hinweise darauf, dass ein systematischer Zusam-
menhang zwischen den Tatigkeitsprofilen und der Bewertung der Zusammenarbeit bestehen
kénnte.

6. Diskussion

Ziel der vorliegenden Untersuchung war es, Tatigkeiten von Fachkraften und Nicht-Fachkraften
in der Schulbegleitung zu erfassen und die Zusammenarbeit mit den Lehrkraften aus der Per-
spektive der Schulbegleitung vergleichend zu beschreiben. Unterschiede zwischen Fachkraften
und Nicht-Fachkraften, die erwartet wurden, haben sich nicht gezeigt.

6.1. Aufgaben und Titigkeitsprofile von Schulbegleitung

Die Haufigkeit der Tatigkeiten in der vorliegenden Studie decken sich mit den Befunden von
Meyer (2017) in Géttingen: Schulbegleiter/innen arbeiten haufiger in den Bereichen Emotions-
und Verhaltensregulation und didaktische Unterstiitzung. Tatigkeiten im Bereich der lebens-
praktischen Unterstiitzung kommen seltener vor. Die Kombination der Tatigkeitsschwerpunkte
in verschiedenen Profilen bildeten nicht den erwarteten Unterschied zwischen Fachkraften und
Nicht-Fachkraften ab. Nicht-Fachkréfte sind im starkeren Umfang in die Emotions- und Ver-
haltensregulation von Schiiler/innen einbezogen, als das gesetzliche Fachkraftegebot erwarten
lasst. Hier stellt sich die Frage, welche Auswirkung dies auf die paAdagogische Qualitat der Arbeit
hat. Wenn auch von den berichteten Tatigkeitsbereichen nicht direkt auf die Férderbedarfe der
Kinder und Jugendlichen geschlossen werden kann, so zeigt sich doch in den Daten, dass
Emotions- und Verhaltensregulation die Hauptaufgabe fiir Schulbegleitung darstellt. Die pro-
fessionelle Begleitung von Kindern und Jugendlichen unter diesem Aspekt erfordert eine hohe
padagogische Kompetenz (Herz et al., 2018). Dass der Anteil nicht-padagogisch ausgebildeter
Personen in dem Tétigkeitsfeld hoch ist, muss kritisch hinterfragt werden. In Ubereinstimmung
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mit anderen Studien (z.B. Henn et al., 2014) sind 53% der Personen in der vorliegenden Stich-
probe ohne eine padagogische, therapeutische und/oder medizinische Qualifikation. Hier wird
die Frage aufgeworfen, inwieweit es durch den Einsatz von Nicht-Fachkraften in der Schule zu
einer Deprofessionalisierung padagogischen Handels kommt und ob es politisch gewollt ist, die
padagogische Arbeit nicht als solche anzuerkennen (Heinrich & Liibeck, 2013).

Es muss zudem kritisch diskutiert werden, ob Personen mit therapeutischer oder medizinisch-
pflegerischer Ausbildung als Fachkréfte vergleichbar mit padagogischer Ausbildung kategori-
siert werden kdnnen. Obwohl diese Handhabung in der Praxis iblich ist, steht diese grobe
Klassifizierung wissenschaftlichen Vorstellungen von Professionen klar entgegen, die z.B. die
padagogische Profession klar von einer medizinischen abgrenzen.

Padagogische Qualifikationsprogramme fiir schulisches Assistenzpersonal werden auch inter-
national gefordert (Walker & Smith, 2015). Gerade im Bereich der didaktischen Unterstiitzung,
z.B. in der Begleitung von Einzelarbeiten, sind Schulbegleiter/innen sehr dicht am Kind und
geben engmaschiges Feedback. Hier ist z.B. Wissen zu lemnférderlichem Feedback sehr
wichtig, um Lernprozesse nicht zu erschweren (Rubie-Davies et al., 2010).

Der Ansatz, Tatigkeitsprofile der Schulbegleitung zu erstellen, erméglicht eine weitergehende
Analyse des Forschungsfelds als bisherige Studien, die Listen von Aufgaben und Tatigkeiten
mit Haufigkeiten aufzahlen (Meyer, 2017; Henn et al., 2014). Wiinschenswert ist hier eine
tiefergehende Analyse der Tatigkeitsprofile der Schulbegleitung: die Betrachtung der Tatig-
keiten im didaktischen Bereich steht noch aus. Auch diese sollten in die Tatigkeitsprofile einbe-
zogen werden.

6.2. Zusammenarbeit mit Lehrkriften aus Schulbegleitungssicht

Kokonstruktion als intensivste Form der Zusammenarbeit kommt seltener vor als Koordination.
Dieser Befund stimmt mit anderen Studien iiberein (Meyer, 2017). Zwischen den Fachkraften
und Nicht-Fachkréften in der Schulbegleitung finden sich keine Differenzen in der Bewertung
der Zusammenarbeit mit Lehrkréften. Dieser Befund iiberrascht angesichts der Fachdiskussion,
in der die Bedeutung von Qualifikationen fir Schulbegleitung stark betont und gefordert wird
(Knuf, 2012; Czempiel, 2019; Henn et al, 2019). In der Literatur herrscht Konsens dariiber, dass
eine padagogische Qualifikation der Schulbegleitung fiir eine gelingende Zusammenarbeit mit
Lehrkraften notwendig sei (Henn et al., 2019). Eine Erklarung fiir den Befund, dass es keine
Unterschiede in der Bewertung der Kooperationsformen zwischen Fachkriften und Nicht-
Fachkraften zu geben scheint, kénnte sein, dass es den Nicht-Fachkréften gerade durch die
fehlende Qualifikation an einem padagogischen Verstandnis fiir ihren Auftrag als Schulbe-
gleitung und an einer kritischen Reflexion der Tatigkeit mangelt. Dadurch wire eine Uber-
schatzung der Zusammenarbeitsformen mit Lehrkraften mdglich. Oder hier greift méglicher-
weise ein Selektionsmechanismus: durch die freiwillige Teilnahme an der Online-Befragung
haben unter Umsténden besonders engagierte Schulbegleiter/innen geantwortet, die eventuell
die Ergebnisse eher positiv verfalschen.

Fraglich ist, ob das genutzte Kooperationsmodell mit den beiden Qualitaten Koordination und
Kokonstruktion das Verhaltnis von Lehrkraften und Schulbegleitung vollstandig erfassen kann.
Zukinftig sollte auch untersucht werden, inwiefern die Ebenen ,keine Zusammenarbeit* und
JAustausch®, die bei Grasel et al. (2006) beschrieben werden, charakteristisch fiir die Zusam-
menarbeit zwischen Lehrkriaften und Schulbegleitung sind. Noch existiert kein elaboriertes
Kooperationsmodell fiir die Zusammenarbeit bei ,Professionalisierungsgefalle” (Liibeck, 2019)
und Statusunterschieden der Kooperationspartner/innen. Hier steht die Schulbegleitungs-
forschung noch am Anfang.
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6.3. Zusammenhénge zwischen Titigkeitsprofilen und der Bewertung der
Zusammenarbeit

Dass Téatigkeitsprofile mit der Bewertung der Zusammenarbeit zusammenhéngen, ist ein inter-
essanter Befund und ein Hinweis darauf, dass bestimmte Aufgaben verschiedene Rollen als
Schulbegleitung im Unterricht bedingen k&nnten. Hier waren fir weitere Studien noch Infor-
mationen zu den Férderbedarfen der Schiiler/innen notwendig, um zu sehen, ob die Tatigkeiten
tatsachlich an den Bedarfen der Kinder und Jugendlichen ausgerichtet sind.

Es kdnnte sein, dass die Personen, die weder viel Unterstiitzung bei lebenspraktischen Anfor-
derungen noch in der Emotions- und Verhaltensregulation geben, starker im Bereich der didak-
tischen Unterstiitzung engagiert sind. Méglicherweise sind sie in diesem Bereich mit der Zusam-
menarbeit mit den Lehrer/innen eher unzufrieden. Es kénnte aber auch sein, dass diese Per-
sonen ihre Rolle als Schulbegleitung eher passiv verstehen und eine enge Zusammenarbeit mit
den Lehrerfinnen eher vermeiden. Diese Vermutungen wurden in weiteren Analysen gepriift. In
den einzelnen Tatigkeiten im Bereich der didaktischen Unterstiitzung zeigten sich keine signifi-
kanten Unterschiede. Nur bei der Unterstiitzung bei Gruppenarbeit zeigten sich deutliche Unter-
schiede: Personen mit Tatigkeitsprofil ¢ (haufige Unterstiitzung im lebenspraktischen Bereich
und meistens Unterstiitzung in der Emotions- und Verhaltensregulation) bewerten die Zusam-
menarbeit mit den Lehrkraften als sehr positiv, Personen mit Tatigkeitsprofil d (wenig Unter-
stiitzung im lebenspraktischen Bereich und haufig Unterstiitzung in der Emotions- und Ver-
haltensregulation) als mittel (im Vergleich der geringste Wert).

6.4. Limitationen

Neben inhaltlichen Einschrankungen sind weitere methodische Limitationen der Studie zu be-
achten: Insgesamt miissen die Befunde vorsichtig interpretiert werden, da die StichprobengréfRe
zu gering ist fiir eine ausreichende Teststérke bei der Untersuchung von Gruppenunter-
schieden. Hier ware eine Studie mit gréRerem Stichprobenumfang wiinschenswert, die még-
lichst in verschiedenen Bundeslandern durchgefiihrt wird, um sich bundesweit reprasentativen
Ergebnissen anzunahem. Notwendigerweise wird in einer Fragebogenstudie die Komplexitat
der untersuchten Konstrukte auf wenige Aspekte reduziert. Die Methode der Gruppenbildung in
verschiedene Tatigkeitsprofile anhand des Medianspilits ist kritisch zu betrachten. Dieser Ansatz
erscheint hoch artifiziell, da bei dem Mediansplit nur geringe Unterschiede in den Werten zu
verschiedenen Gruppenzuordnungen fiihren. Hier wére bei ausreichender Stichprobengrofie
eine latente Clusteranalyse angezeigt, um zu iiberpriifen, ob die theoretisch angenommenen
Gruppen sich tatsachlich in der Praxis finden lassen.

Um eine umfassendere Perspektive auf das Feld Schulbegleitung zu bekommen, wéren zu-
satzliche Informationen zur Qualifikation der Person, zum Schulkonzept, zur strukturellen Ein-
bindung von Schulbegleitung in die Schule sowie Informationen {iber die Férderbedarfe der
begleiteten Kinder oder Jugendlichen hilfreich. Diese konnten in dieser Studie aus datenschutz-
rechtlichen und forschungspraktischen Griinden nicht erhoben werden. Schliefllich wurde in
dieser Studie ausschliellich die Sichtweise der Schulbegleitung durch Selbstauskiinfte erfasst.
Offen ist die Perspektive der Lehrkrafte: Wie schatzen sie die Qualifikation der Schulbegleitung
ein? Wie schatzen Lehrer/innen die Zusammenarbeit ein? Fiir eine objektivere Erfassung der
Tétigkeitsprofile und Zusammenarbeitsformen muss zukiinftig auch die Sichtweise der
Lehrerfinnen einbezogen werden.

7. Fazit

Insgesamt gesehen leistet die vorliegende Untersuchung einen wichtigen Beitrag zur Explora-
tion und Analyse der Praxis in einem padagogischen Arbeitsfeld, in dem die Forschungslage
bisher sehr Gberschaubar ist. Problematisch an dieser Studie ist, wie bei anderen in dem Feld
auch, dass nur Daten aus einer bestimmten Region vorgelegt werden. Ob die Erkenntnisse auf
andere Regionen und Bundeslander iibertragbar sind, die andere Handhabungen fiir Schulbe-
gleitung entwickelt haben, ist offen. Da Schulbegleitung ein eher unbestimmtes Tatigkeitsfeld
mit wenigen Standards ist, birgt es auch forschungsmethodisch eine grolie Herausforderung.
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Die Gruppe der in der Schulbegleitung tatigen Personen ist so heterogen, dass fraglich ist, ob
grobe Kategorien wie Fachkrafte vs. Nicht-Fachkrafte geniigend differenzierte Informationen
liefern, um die Realitat valide abzubilden. Um einen objektiven Blick auf die Tatigkeiten und die
Zusammenarbeit mit Lehrkréften zu erhalten, sollten in weiteren Studien Beobachtungsdaten
und Selbstauskiinfte der verschiedenen Akteure kombiniert werden, mdglichst sollten
klassenspezifische Teams gemeinsam betrachtet werden. Zusammenarbeit ist ein Prozess und
erst liber die gemeinsame Arbeitszeit lernen die Beteiligten die Qualifikationen des Gegeniibers
genauer kennen, sodass Datenerhebungen im Langsschnitt ideal waren, um Entwicklungen in
der multiprofessionellen Kooperation zu erfassen. Denkbar waren hier auch Untersuchungen,
die Mikro-Koordinationsprozesse in Klassenteams erfassen, evtl. mit Hilfe von Tagebuchdaten
oder Onlinetools (z.B. Kooperationsplaner: siehe hitps://kooperationsplaner.ch/), die ent-
sprechend fiir Schulbegleitung enweitert werden miissten.

Zahlreiche Fragen in Bezug auf Qualifikationen fiir inklusive Bildung sind in Deutschland noch
ungelést. Im Transformationsprozess hin zu mehr Inklusion werden sich alle Berufsgruppen in
der Schule weiterentwickeln (Geist, 2017) sowie die Schule als Organisation. Dabei wird der
Schulbegleitung eine zentrale Rolle zukommen, die sich moglicherweise zu einer systemischen
Schulassistenz entwickelt (DV, 2016). Um eine hohe Qualitat an padagogischer Arbeit zu leisten
und professionelle Sichtweisen in multiprofessionelle Teams an inklusiven Schulen einbringen
zu kénnen, braucht es pédagogisch qualifizierte Schulbegleiter/innen. Ob diese Qualifikationen
im Vorfeld gegeben sein miissen oder in berufsbegleitenden Fortbildungen und Supervisionen
erworben werden koénnen, ist eine offene Frage, die nicht zuletzt mit von Landern und
Kommunen bereitgestellten finanziellen und personellen Ressourcen zusammenhéngt. Dass
sich Trager und Verbande fiir Qualifizierung und eine aktive Rolle fiir die Gestaltung von Inklu-
sion einsetzen, ist sinnvoll: ,Qualifizierten Schulbegleitenden kann aber die Rolle zukommen,
multiperspektivische Zusammenarbeit in einem Mehrpddagogensystem auf Augenh&he
mitzugestalten und den interprofessionellen Austausch zu férdern.” (Thierschmidt, 2019, S.
228). Ein Weg der Qualifizierung fiihrt Uber die Zusammenarbeit mit den Lehrkraften auf der
praktischen Ebene. Wenn auch viele Lehrkrafte momentan noch zu wenige Kenntnisse iiber
Schulbegleitung besitzen (Weidenbhiller et al., 2018), steckt in dieser Ressource ein hohes
Potential. Um inklusive Bildung in der Schule zu verwirklichen, braucht es Klassenteams, die
bereit sind, ihre Zusammenarbeit miteinander zu entwickeln und ihre Arbeit und Zielvor-
stellungen offen und fortlaufend zu reflektieren. Die Offenheit und Prozessorientierung fiir das
Arbeiten in heterogenen Teams mit ,Professionalisierungsgefalle” (Libeck, 2019) sollte bereits
in der Lehrerbildung bei angehenden Lehrkraften angebahnt werden.

" Thuringer Gemeinschaftsschulen bieten alle Bildungsgange und Abschlisse an. Sie fuhren alle
Klassenstufen von 1 bis 12.
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Stefanie Czempiel

~50 unspektakuldr das auch ist, was ich da mache,
so wichtig ist das auch” - Tatigkeiten und Rollenverstandnis
von Schulbegleiter/innen im inklusiven Unterricht

Schulbegleiter/innen an allgemeinbildenden Schulen sind im Handlungsraum
Schule Agierende, die in den letzten Jahren an Bedeutung fiir die Umsetzung von
Inklusion im deutschen Bildungssystem gewonnen haben. 2016 hat die Stadt Jena
177 Schulbegleitungen finanziert. Es handelt sich dabei um Einzel- wie auch Grup-
penbegleitungen zwischen 10 und 35 Stunden pro Woche (siche den Beitrag von
Uhrig & Schenker in diesem Band). Trotz steigender Zahl sind Schulbegleitungen
bisher firr Lehrkrifte eine neue, weitgehend noch ,unbekannte Spezies, mit der sie
sich jedoch zunehmend auseinandersetzen miissen, wenn sie im Klassenzimmer
handeln. Idealerweise kommt es zu einer abgestimmten Zusammenarbeit in Unter-
richt und Schule. Die Rekonstruktion individueller Perspektiven von Professionen
im multiprofessionellen Setting ist hier besonders relevant, da professionelle Klar-
heit iiber die eigene Rolle eine zentrale Voraussetzung fiir gelingende multiprofes-
sionelle Kooperation ist (Litje-Klose & Urban, 2014). Im vorliegenden Beitrag wird
daher die Perspektive von Schulbegleiterinnen und Schulbegleitern auf deren Tatig-
keit und ihre Rolle im inklusiven Unterricht auf Basis von Interviews, die im Projekt
JExpertise zum Gemeinsamen Unterricht in der Stadt Jena® entstanden sind, ver-

tieft.

1. Schulbegleitung im Kontext schulischer Inklusion

oAnklusion ist |...] ein Transformationsprozess, in dem durch Teilhabe statt durch Fiir-
sorge die Verankerung in der eigenen Generation ermdglicht wird” (Sasse & Lada,
2014). Von dieser Definition ausgehend stellt sich die Frage, ob und wie der Begriff
Inklusion durch das Handeln wesentlicher professioneller Akteur/innen im schu-
lischen System realisiert und reflektiert wird. Eine zentrale Anforderung an Lehr-
krifte im inklusiven Unterricht ist die Kooperation in multiprofessionellen Teams
(Wittek, 2016). Abhiangig vom Schulkonzept und der Anzahl der Schiiler/innen mit
sonderpidagogischem Forderbedarf miissen Lehrkrifte eine konkret unterrichtsbe-
zogene Zusammenarbeit mit Sonderpiadagog/innen und Schulbegleiter/innen reali-
sieren. Letztere sind dabei eine personelle Ressource, die laut Gesetzeslage einzel-
nen Kindern oder Jugendlichen mit Forderbedarf zugesprochen wird. Eingliede-
rungshilfe soll ,Leistungsberechtigten [...] die volle, wirksame und gleichberechtigte
Teilhabe am Leben in der Gesellschaft™ (§ 90 BTHG) ermoglichen. Im Rahmen der
Eingliederungshilfe abernehmen wa. auch padagogisch Fachfremde den beruflichen
Auftrag, als Schulbegleitung zu arbeiten (Dworschak, 2010). Das berufliche Tatig-
keitsfeld ist jedoch kaum definiert und es existieren keine bundes- oder landeswei-
ten Standards (Reuter, 2012). Bisher wird die Eingliederungshilfe wortwértlich als
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Helferberuf® verstanden. Doch das Ziel, umfassende Teilhabe im Bildungssystem
zu sichern, ist sehr komplex und herausfordernd (Knuf, 2013) und nicht auf Hilfe'
zu reduzieren. Wie Schulbegleiter/innen tatsachlich an Schule eingebunden wer-
den und welche Handlungsspielraume sie im Unterricht haben, hingt neben ihrem
beruflichen Selbstverstindnis auch vom Entwicklungsstand der jeweiligen Schule
in Bezug auf Inklusion ab. Sommer, Czempiel, Kracke und Sasse (2017) ermittelten
auf Grundlage von Unterrichtsbeobachtungen, dass in der Praxis der weiter fortge-
schrittenen Schulen die Schulbegleiter/innen eher gruppen- als einzelfallbezogen im
Unterricht agieren. Wie sich allerdings deren Perspektiven auf ihre Titigkeit dar-
stellen und ob diese vom Stand der Schule, an der sie beschaftigt sind, abhangen, ist
weitgehend unbekannt.

Obwohl Schulbegleiter/innen im Zuge der Umsetzungsbestrebungen der UN-Be-
hindertenrechtskonvention immer hiufiger eingesetzt werden, liegen bisher nur
wenige Studien vor, die sich dem Thema Schulbegleitung widmen (Uberblick bei
Libeck & Demmer, 2017). Es sind keine Daten vorhanden, die bundesweit Aus-
sagen zum personellen Umfang und Einsatz von Schulbegleitung treffen. Bisher
liegen nur einige regional begrenzte deskriptive Studien vor. In Géttingen wurden
von Meyer (2017) 42 Schulbegleiter/innen zu ihren Titigkeiten, ihrer Arbeitssitu-
ation und der Zusammenarbeit mit Lehrkriften befragt. Im Tatigkeitsprofil unter-
scheidet Meyer die Bereiche ,lebenspraktische Anforderungen®,  Emotions- und Ver-
haltensregulation™ und ,Aufgaben im didaktischen Bereich™; Der Schwerpunkt der
berichteten Tatigkeiten liegt hier im Bereich der Emotions- und Verhaltensregula-
tion. Lindemann und Schlarmann (2016) befragten in Oldenburg 55 Schulbegleiter/
innen und 50 Lehrkrifte mittels Fragebogen. Sie stellen fest, dass der Personenkreis
dieser Schulbegleitungen und deren Qualifikation sehr heterogen ist: In der Studie
verfigen 44% der befragten Personen iber eine padagogische oder pflegerische
Aushbildung, wahrend 13% cohne Ausbildung sind. Als zentrale Tatigkeitsfelder wur-
den die Steuerung des Arbeits- und Sozialverhaltens des begleiteten Kindes und die
Begleitung der Interaktionen mit Gleichaltrigen benannt. Bei den Lehrkriften stel-
len die Autor/innen einen Mangel an Wissen iiber Schulbegleitung fest, den sie auf
wenig Kommunikation und eine kaum entwickelte Kooperation zwischen beiden
Akteursgruppen zurickfihren. Blasse (2017) fihrte ethnographische Unterrichtsbe-
obachtungen an Gemeinschaftsschulen in Schleswig-Holstein durch und untersucht,
welche Positionen Schulbegleitungen im Unterricht einnehmen. Sie stellt fest, dass
bei einem breitgeficherten Tatigkeitsspektrum der Schulbegleitung keine eindeuti-
gen Positionen bzw. Rollen im Unterricht zu finden sind. Die Autorin findet drei
verschiedene eigenstindige Positionen von Schulbegleitung: (1) die ,unterstiitzende
Kraft” ibernimmt delegierte Aufgaben fur die gesamte Klasse; (2) das ,Scharnier*
befindet sich meist im Einzelbezug direkt neben einem Kind und agiert als Verbin-
dung zwischen Lehrerkraft und Kind; (3) der/die ,,Unauffillige auf Abruf* halt sich
passiv im Hintergrund und beteiligt sich nicht im Unterricht, sondern agiert bei
Bedarf. Auflerdem wurden Schulbegleiter/innen auch in der Position als (4) ,(son-
derlpidagogische Expert/in®, als (5) ,fachliche Lehrkraft® oder (6) als Schiiler/in®
beobachtet. Die Art und Weise, wie eine Schulbegleitung sich zum begleiteten Kind
verhilt und sich zur Klasse ins Verhdltnis setzt, wirkt sich auf die Méglichkeiten
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sozialer Teilhabe des Kindes inner- und auflerhalb des Unterrichts aus. Eine Eins-
zu-eins-Begleitung kann stigmatisierende und/oder isolierende Effekte gegeniiber
klassenbezogenen Mafinahmen haben, weil durch die stindige Flankierung eines
Kindes durch eine erwachsene Person die Kommunikation zwischen den Schiiler/
innen wesentlich beeinflusst wird (Schaler, 2002).

2. Forschungsfragen

Da noch wenig Wissen dber die konkrete Ausgestaltung der Rolle von Schulbe-
gleitung im Unterricht vorliegt, ist es Ziel des vorliegenden Beitrags, auf Basis von
Interviewaussagen von Schulbegleiter/innen genauer zu beschreiben, welche kon-
kreten Titigkeiten sie im Unterricht ausfithren, wie sie ihre Rolle im inklusiven
Unterricht reflektieren und welches Verstindnis von Inklusion sie explizieren.

3. Methodisches Vorgehen

Im Rahmen des Projekts ,Expertise zum Gemeinsamen Unterricht in der Stadt
Jena® (siche Kracke & Sasse in diesem Band) wurden leitfadengestitzie Interviews

mit 18 Schulbegleiter/innen gefithrt. Die Stadt Jena hatte im Schuljahr 2013/14
einen Inklusionsanteil von 80% erreicht.

3.1  Erhebungsinstrument

Im Projekt wurde ein Interviewleitfaden entwickelt, der Fragenkomplexe zu pada-
gogischen Haltungen, zur pidagogischen Praxis im Unterricht, zur Kooperation mit
anderen Erwachsenen und zu Rahmenbedingungen umfasst (siche Kracke & Sasse
in diesem Band). Mit Hilfe dieses Leitfadens wurden Interviews mit Schulbegleiter/
innen vor Ort an den Schulen gefithrt. Die Interviews dauerten zwischen 30 und 90
Minuten und wurden im Anschluss transkribiert.

3.2 Stichprobe

Es liegen Interviews mit 18 Schulbegleiter/innen aus 18 verschiedenen Schulen in
einer Stadt (Schulformen: finf Grundschulen - GS; sieben Gemeinschaftsschu-
len — GMS; zwei Gesamtschulen — GeS; vier Gymnasien — GY) vor. Die Stichprobe
umfasst neun Frauen und neun Minner im Alter zwischen 23 und 54 Jahren {im
Mittel: 32,75 Jahre). Elf Personen haben eine pidagogische Qualifikation {Ausbil-
dung zur Erziechungsfachkraft, Studium Soziale Arbeit, Sozialpidagogik bzw. Erzie-
hungswissenschaft), fiinf Personen sind therapeutisch qualifiziert (Ergotherapie,
Sportwissenschaft mit Reha-Schwerpunkt) und zwei Personen haben einen medi-
zinischen Hintergrund (Kinderkrankenpflege, MTA fiir Funktionsdiagnostik mit
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Schwerpunkt Neurologie und Psychologie). Insgesamt sind die Interviewpartner/
innen relativ hoch qualifiziert, keine/r ist ohne Ausbildung.

3.3 Auswertung

Die Interviews wurden mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring (2010)
strukturierend und mit einem weitgehend deduktiven Kategoriensystem ausge-
wertet. Die A-priori-Kategorien fiir die beschriebenen Tatigkeiten der Schulbeglei-
ter/innen sind orientiert an Meyer (2017}, erganzt durch aus dem Material heraus
gewonnene Kategorien. Fir die Beschreibung der Rolle der Schulbegleitung wur-
den die Kategorien nach Blasse (2017) genutzt. Hierfiir wurden die insgesamt 78
Codes fiir das Rollenverstindnis aggregiert auf eine Rollenbeschreibung der eigenen
Position von Schulbegleitung im Unterricht nach Blasse als ,unterstiitzende Kraft®,
<Scharnier” oder ,,Unauffallige/r auf Abruf”. Bei Personen, deren Aussagen mehreren
Rollen zugeordnet werden konnten, wurde auf Grundlage der uberwiegenden Zahl
der Codes eine Entscheidung getroffen und eine ,Haupt®-Rolle zugewiesen.

4. Ergebnisse

4.1 Tatigkeiten im Unterricht

Die Ubersicht in Tabelle 1 zeigt, dass 64% (absolut 27) der beschriebenen Titig-
keiten der Schulbegleitungen im didaktischen Bereich im Unterricht liegen. Zu
19% (absolut 8) beschreiben die Befragten Tatigkeiten im Bereich der lebensprak-
tischen Anforderungen und zu 17% (absolut 7} im Bereich der Emotions- und Ver-
haltensregulation. Firr den Bereich didaktische Tatigkeiten wurde von zwei Schul-
begleitungen an Gymnasien und einmal an einer Gesamtschule die Unterstitzung
im Frontalunterricht beschrieben. Hiermit ist gemeint, dass die Schulbegleitung
direkt neben einem/r Schiller/in sitzt und kleinschrittiz motiviert oder versucht,
die Aufmerksamkeit zu lenken. Darauf bezieht sich z.B. folgende Aussage: , Weil so
unspektakuldr das auch ist, was ich da mache, so wichtig ist das auch. Es sind wirklich
immmer nur kleine Sachen.” (20-5B, 528)

43% der codierten Aussagen beschreiben lerngruppenbezogene Titigkeiten
(Unterstiitzung anderer Schiler/innen im Unterricht). Diese Aussagen stammen
von 9 Befragten, also der Hilfte der Personen der Stichprobe. Die meisten davon
(5) arbeiten in Gemeinschaftsschulen, wo sie als Ressource fur die gesamte Klasse
eingesetzt sind: ,Also ich bin komplett fiir alle Kinder da. Alles, was anfillt. Ob es
Bastelarbeiten oder Unterrichtsvorbereitungen sind.* (15-5B, 42)

Die Ubernahme gruppenbezogener Tatigkeiten kann die Selbststindigkeit
begleiteter Schiiler/innen fordern, wie eine befragte Person argumentiert: ,Das ist
auch wichtig, dass ich mal keine Zeit fiir den Jungen habe und er sich selbst organisie-
ren muss.” (25-5B, 138) Deutlich wird hier zum Ausdruck gebracht, wie diese Schul-
begleitung ihre Rolle versteht: nimlich auf die Verselbststindigung des begleiteten
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Jugendlichen hinzuarbeiten. Die beschricbenen Tatigkeiten hingen eng mit dem
beschriebenen Rollenverstindnis der Befragten zusammen.

4.2 Rollenverstindnis

Dass die Rolle von Schulbegleitung nicht eindeutig ist, bestitigen die Interviews:
»Es ist wirklich eine komplizierte Rolle™ (12-5B, 72); dieses schwammige Bild von der
Schulbegleitung™ (12-5B, 106). Dennoch konnten die Aussagen zur Rolle systemati-
siert werden (siche Tabelle 2).

Tabelle 2: Beschrichene Rollen der Schulbegleiterfinnen

Rolleaheachraibung Anzahl Schul-
Blasse (N =18}
WJa. die Klasse sicht mich als helfenden Unterstitzer.
Die Lehrerin auch. Ich nehme ihr auch viel ab,

o . = woriiber sie auch ganz dankbar st (7-58, 121}
aﬂjﬂﬁndﬁcxrﬁnﬁ d LDas funktioniert auch wirklich mit den Lehrern
Kl & i (4GS, 3GMs, P e Kinder kinnen zu uns allen kommen. Also
Klasee & I. 1',..;‘:5} " wir haben auch oft zwei Lehrer in der Klasse und

einen Schulbegleiter und die Kinder kénnen dann
wirkdich zu jedem gehen und das funktioniert.
{1&-5B, 30}
Ich sehe mein Selbstverstindnis so, dass ich vor-
wiegend fiir den Klienten da bin. Dafiir bekomme ich
Scharmier mein Geld. (...} Dann musste ich mich wieder mehr
Iée;.'.ug ik il a von der Klasse distanzieren, um nichi diesen Status
= ; JAssistent der Klasse oder des Lehrers’ zu bekommen®

Nind, Vestrinlomy (2GS, 2, GMS,  (26-SB, 50)

zwischen Kind und o : ;

Lehikruft 1 Ges, 4G7Y) LMit der Klasse, die nehmen mich halt als Betrewer
von E wahr. [...] Ich laufe halt einfach nebenher, aber
das ist auch ganz gut so, dass ich da gar nicht so grofé
involviert bin.* (23-5B, 92}
as hingt bei mir dann ganz eng mit damit rusam-

Umauffilliger auf men, dass ich einen Schritt zuriickirete und wieder die

Abruf® z Beobachtungsposition einnehme. Ja, die Eigenstindig-

halt sich passiv im keit, dass man dem Kind als Schulbegletter nicht im

Hi.rl1.£‘]'g:|"|.1.n|:|.=, Reaktion (2 GMS) Weg steht.” (12-SB, 52}

bei Bedarf Ich miuss jetzt nicht die ganze Klasse im Blick haben,

sondern nur das eine Kind”® (17, 164)

Die meisten Befragten (9) beschreiben ihre Rolle im Unterricht als Verbindungs-
person zwischen dem begleiteten Kind und den Lehrpersonen, sie agieren haupt-
sachlich bezogen auf ein einzelnes Kind. Dieser Gruppe wurden vier Personen, die
an Gymnasien arbeiten, zugeordnet. Als _unterstitzende Kraft”, die Aufgaben fur
die ganze Klasse abernimmt, wurden sieben Personen kategorisiert. In der Rolle
einer/s , Unauffalligen auf Abruf* befinden sich den Aussagen nach zwei Befragte.

In den Beschreibungen der Rollen kommen verschiedene Haltungen der Befragten
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zum Ausdruck. Die Befragten beschreiben sehr genau, konkret und differenziert die
Eigenschaften und Eigenheiten des begleiteten Kindes, wobei sie iiberwiegend einen
positiven und stirkenorientierten Blick auf das Kind zeigen. Sieben Personen ver-
stechen sich entsprechend ihrer Ausbildung als Sozialarbeiter/innen und beziehen
sich auf sozialpidagogische Konzepte, z.B. Ressourcenorientierung oder Empower-
ment-Ansatz bzw. sie nutzen den Begriff Klient fir das begleitete Kind. Dafiir ste-
hen die Aussagen in folgenden Zitaten:

«Weswegen ich besonders in diesem Jahr begonnen habe, mich mehr zuriickzu-
zichen. Auch dadurch, dass der Klient selbstindiger geworden ist. Und damit
habe ich jetzi erstmal sehr positive Erfahrungen gemacht. Das hat sich positiv
auf die Inklusion des Klienten in die Klasse ausgewirk. Er kann dort jetzt viel
frefer er selbst sein. Und er kann jetzt auch mal freier Unsinn mitmachen, den
ich unterbinden wiirde, wenn ich dabei wire.” (26-58, 44)

HAlso als Sozialarbeiter ist man natiirdich, hat man ein natirlich offenes Chr
und macht auch dariber hinaus die Arbeit als Sozialarbeiter.” (19-5B, 42)

Nur eine Person der befragten Schulbegleiter/innen identifiziert sich stark mit der
Sichtweise der Lehrkrifte bzw. mit dem System Schule. Als Aufgaben der Lehrkrifte
werden fachliches Lernen und Unterrichtsgestaltung beschrieben, wobei die Lehr-
krifte aus Sicht der Schulbegleiter/innen einen stark defizitorientierten Blick auf
Schitler/innen hitten.

wlehrer denken fendenzicll eher defiziforientiert, weil einfach aus dem Beruf he-
raus, sic haben eine Art fiir sich wund Fehler und [...] Fehler miissen bewertet
werden und so wird auch oft mit sozialem Verhalten umgegangen, nicht nur mit
den schulischen Themen.” (13-SR, 42)

Die befragten Schulbegleiter/innen zeigen mehrdimensionale Sichtweisen auf die
Entwicklung der Schiiler/innen, die sie begleiten. Sie thematisieren explizit deren
Selbststandigkeit, Selbstbestimmung, Selbstvertraven und Persdnlichkeitsentwick-
lung als Ziele ihrer Arbeit. Wie sie diese Ziele in padagogische Mafinahmen in der
alltdglichen Praxis umsetzen, lisst sich beispielsweise an ihrer Positionierung im
Klassenzimmer zum begleiteten Kind abbilden:

L5 st ja [...] ein Ausschlusskriterium, wenn jemand neben dir sitzt und dir die
ganze Zeit beim Schreiben hilft. Deswegen will sie das ja auch nicht mehr, weil
sie eben auch so eine Auflenseiterposition innerhalb der Klasse sowieso schon
hat und dann sitzt da noch, kommt da noch so eine Sozialpddagogin. nur wegen
mir™ (13-5B, 118)

whiir fhn ist es wichtig also, dass ich nicht neben ihm sitze. Oder fiir mich ist
es wichtig, dass ich nicht neben ihm sitze. Aber er wiirde es auch nicht wollen.
Aber trofzdem einen Blickkontakt zu haben.” (15-5B, 110)
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4.3  Inklusionsverstandnis

Die explizierten Rollenbeschreibungen zeigen ein je spezifisches Verstindnis von
Inklusion und deren Realisierung in der schulischen Praxis. Aus Platzgrinden kon-
nen die Ergebnisse zu dieser Frage an dieser Stelle nicht ausfihrlich dargelegt wer-
den, weshalb ein kurzer Einblick in die Reflexionen der Praktiker/innen an dieser
Stelle geniigen soll. Das Bild von , Inklusion als Verankerung in der eigenen Gene-
ration” findet sich bei sechs der Befragten in unterschiedlichen Formen. Eine Per-
son beschreibt es als Ziel, ein _soziales Netzwerk® des betreuten Schillers zu fordern,
denn ,wenn er dann spdter als Erwachsener oder junger Volljghriger keine Ankniip-
fung hat, er wiirde abstiirzen.” (25-5B, 76)

Einzelne Befragte beziehen sich auf die politische Dimension des Begriffs Inklu-
sion als ,grunddemokratisches® Prinzip. Fir die Schulbegleiter/innen ist es kein
Widerspruch, in der heterogenen Lerngruppe fiir die Teilhabe eines Kindes mit For-
derbedarf zu sorgen. Sie reflektieren, dass unterschiedliche Positionierungen in der
Gruppe verschieden wirksam sind. Ein Grofiteil der Schulbegleiter/innen erlebt sich
dann als inklusiv wirksam, wenn sie Tatigkeiten fir die gesamte Gruppe tbernech-
men:

HAlso finde ich absolut ungilnstiz,. wenn man immer an dem Kind klebf und
immer in Reichweite ist, oder man sollte, naja in Reichweife schon, aber..
micht direkt neben dem Kind sifzen und sich bereit erkidren auch mal andere
Tatigkeiten zu Gbernchmen.” (15-5B, 240)

Eine Person fiuhrt ein Verstindnis von inklusivem Unterrichts aus, das sehr
anschlussfihig an die Vorstellungen zur Arbeit am gemeinsamen Lerngegenstand
von Feuser (1995) ist:

~oemeinsamer Unterricht ist dann, wenn alle Kinder gemeinsam in cinem
Klassenraum dieselbe Aufpabe erledigen kinnen. Gemeinsamer Unterricht ist
nicht, wenn alle Kinder eine unterschiedliche Aufgabe bekommen und an efwas
villig Anderem arbeiten. Ich arbeite eigentlich gemeinsam, wenn ich gemeinsam
dasselbe tue wnd micht, wenn ich gemeinsam Unterschiedliches mache. Dann
bin ich eigentlich im Rabwmen der Gesellschaft. Das ist Gleichwertigheit meines
Erachtens.” (26-5B8, 168)

5. Diskussion

Ziel der Untersuchung war es, die Tatigkeiten und Rollen von Schulbegleitung
in der schulischen Praxis aus der Perspektive der Handelnden selbst zu beschrei-
ben. Es zeigte sich, dass die Titigkeiten vielgestaltig sind und meist im Bereich der
didaktischen Unterstiitzung liegen sowie hiufig auf die gesamte Lerngruppe bezo-
gen sind. Dennoch sieht ein Grofiteil der Schulbegleiter/innen in dieser Studie die
eigene Rolle als , Scharnier” zwischen betreutem Kind und der jeweiligen Lehrkraft.
Diiese Rolle wird aktiv ausgefiillt. Die eher passiv-abwartende Rolle einer/s ,Unanf-
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falligen auf Abruf™ - wie von Heinrich und Litbeck (2013) exemplarisch als  Hilf-
fos hikelndle] Helfer” eindriicklich beschrieben — kam in dieser Stichprobe selten
vor. Die konkrete Ausgestaltung der Rolle der Schulbegleitung im Unterricht hangt
zum einen vom Rollenverstandnis der handelnden Person ab und zum anderen von
den Rollenzuschreibungen der Lehrkraft, also auch den Handlungsriumen, die die
Lehrkraft im Unterricht der Schulbegleitung erméglicht. Dazu sind Abstimmungs-
prozesse und Zusammenarbeit notwendig. Die Stichprobe zeigt. dass die Schulbe-
gleiter/innen sozialpidagogische Sichtweisen in die Kooperation mit Lehrkriften
einbringen kdnnen, was fiir die Gestaltung von inklusivem Unterricht und inklu-
siver Schule bereichernd sein kann. Die befragten Schulbegleiter/innen sind im
Gegensatz zu anderen Studien im Feld Schulbegleitung (Lindemann & Schlarmann,
2016) relativ hoch qualifizierte Fachkrifte, entsprechend sind die Ausfithrungen der
Befragten auch recht differenziert und reflektiert. Moglicherweise liegt es daran,
dass die untersuchte Kommune Universititsstadt ist. Der stidtische Raum ist attrak-
tiv als Arbeitsort fiir qualifizierte Fachkrifte und bindet Absolvent/innen sozialwis-
senschaftlicher Studienginge. Hinzu kommt der Qualititsanspruch der Triger von
Schulbegleitung, die Wert auf fachliche Qualifikation, Fortbildung und Supervi-
sion der Mitarbeiter/innen legen (siche Thierschmidt in diesem Band). Aus diesen
Griinden kann die Stichprobe nicht als reprisentativ fiir die Bundesrepublik gelten
und schrinkt damit die Aussagekraft der Ergebnisse ein. Diese sind unter der Ein-
schrinkung #u betrachten, dass in der Interviewsituation eine Tendenz zur sozialen
Erwiinschtheit vorliegen kann. Es ist dann zu vermuten, dass die Befragten eine Ide-
alvorstellung explizieren. die sie in der realen Situation kaum umsetzen. Um dies zu
iiberpriifen, wire eine Untersuchung in Kombination mit Unterrichtsbeobachtungen
besser gecignet. Dennoch bietet die Analyse der Interviews weiterfithrende Infor-
mationen rum Handlungsfeld Schulbegleitung gepeniiber einer vorausgegangenen
Beobachtungsstudie (Sommer, Czempiel, Kracke & Sasse, 2017). Insgesamt besta-
tigt die Interviewstudie, dass , Schulbegleitung als hochkomplexe Aufpabe verstanden
werden muss, die ein erhebliches Mafl an Professionalisierung erfordert™ (Hover, 2017,
5. 125)

6. Fazit und Ausbhlick

Die Ergebnisse zeigen, dass Schulbegleitungen mit hoher Qualifikation ein grofles
Potenzial in die padagogische Arbeit an Schulen einbringen. Unter dieser Voraus-
setzung ist fiirr die Praxis eine strukturelle Einbindung der Schulbegleitung in das
Schulleben zu empfehlen, mit fester, wochentlicher Beratungszeit und gemeinsamer
Fortbildung mit den Lehrkraften, wo explizit Inklusion thematisiert und das eigene
Rollenverstindnis reflektiert sowie sich daraus ergebende Aufgaben fir das prak-
tisch padagogische Handeln erarbeitet werden. Agierende, die in inklusiven Settings
gemeinsam titig sind, brauchen Zeit und Gelegenheit, ihre pidagogischen Ziele und
Maflnahmen abrustimmen und zu reflektieren. Andernfalls bleiben die méglichen
LLPotenziale einer Kooperation zwischen Angehdrigen unterschiedlicher Berufsgruppen
[...] aufgrund mangelnder Reflexionsprozesse und der Beschriankung auf rein organi-
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satorische Fragen der Koordinierung ungenutzt, wie Speck, Olk und Stimpel (2011,
S. 76) in einer Studie zur Kooperation an Ganztagsschulen resimieren. Vielmehr
wiirden dann, so die Autoren weiter, ,die derzeitigen Kooperationsprozesse hdufig auf
dem Niveau der blofen Abstimmung und Koordinierung von Raumlichkeiten und Ter-
minen” verbleiben.

Insgesamt noch offen ist die Frage nach moglichen Zusammenhingen zwischen
dem konkreten Forderbedarf begleiteter Kinder und den Ausgestaltungsmoglichkei-
ten der Rolle von Schulbegleitung. In einem weiteren Schritt ist auch die Perspek-
tive der Lehrkrifte auf die Kooperation mit Schulbegleitung auszuwerten. Weitere
Forschung ist daher notwendig, sowohl im Hinblick auf die Frage, welches pidago-
gische Handeln die soziale Teilhabe von Kindern und Jugendlichen mit Behinde-
rung in Unterricht und Schulleben férdert. als auch, welche Modelle der Koopera-
tion zwischen Lehrkriften und Schulbegleitungen im inklusiven Unterricht wirksam
sind.
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Anhang

Leitfaden fir Interviews mit Schulbegleiter:innen

Datum:

Name des Interviewers:

Schulart: Schulcode:

Personencode:

1. Einstieg: Allgemeine Fragen

Seit wann arbeiten Sie als Integrationshelfer:in?
Seit wann arbeiten Sie als Integrationshelfer:in an dieser Schule?

Welche Ausbildung haben Sie? Was haben Sie studiert?
Wie wurden Sie auf Ihre Tatigkeit als Integrationshelfer:in vorbereitet?
(z.B. Teilnahme an QuaSI-Fortbildung?)

In welchem Beschaftigungsverhaltnis stehen Sie?
(z.B. Wochenarbeitszeit)

Welche zusatzlichen Aufgaben/Funktionen nehmen Sie an der Schule wahr?
Wie alt sind Sie?

Wie viele Schiiler:innen mit welchem sonderpadagogischen Forderbedarf
betreuen Sie?
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Schulbegleiter Selbstreflexion

Reflexion iiber die Schulleitung und das Kollegium

2. Haltung und

Welchen padagogischen Uberzeugungen sind lhnen wichtig?

Wie sieht das im Kollegium aus? Gibt es hier unterschiedliche

U Auffassungen zu padagogischen Uberzeugungen?
Uberzeugung (Werte, Erziehungsstile, Erziehungsziele) g pacagog gung
Welche padagogischen Uberzeugungen sind fiir die Schulleitung
wichtig?
Was ist aus lhrer Sicht Leistung? Welche Rolle spielt Leistung in der padagogischen Haltung der
Kollegen und der Schulleitung?
Wie wiirden Sie Ihre/-n Schiiler beschreiben? Wie werden die GU-Schiiler durch die Lehrer wahrgenommen?
3. Wie wiinschen Sie sich lhre Position als Integrationshelfer in Wie erleben Sie Ihre Position in Bezug auf
Padagogische | Bezug auf Ihren Schiler, Ihren Schiiler,
Praxis und die Klasse, die Klasse,
Unterricht die Eltern, die Eltern,
den Lehrer, den Lehrer,

das Lehrerkollegium?

das Lehrerkollegium zur Zeit?

bei Diskrepanzen: Woran liegt das?

Wie sollte im Unterricht die Verschiedenheit von Schiilerinnen
und Schiilern beriicksichtigt werden?

(Lernstandsanalyse, individuelle Forderung, Riickmeldung tber
individuelle Lernentwicklung)

Wie gelingt aus lhrer Sicht die Beriicksichtigung der
Unterschiedlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler?

Gibt es hier Unterschiede im Kollegium?

Was sind aus lhrer Sicht ideale Formen der Unterrichtsplanung,
Unterrichtsdurchfiihrung und Unterrichtsreflexion?

(Vorbereitung im Team, Entwicklung von Wochenplanen, Arbeit
mit Differenzierungsmatrizen, Unterrichtsmaterial, Zwei-
Padagogen-System)

Welche Formen der Unterrichtsplanung und Unterrichtsreflexion
werden aus lhrer Sicht im Kollegium und durch die Schulleitung
bevorzugt? Gibt es dazu im Kollegium unterschiedliche
Sichtweisen und Handlungsformen?
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Schulbegleiter Selbstreflexion

Reflexion iiber die Schulleitung und das Kollegium

4. Wissens-
bestande iiber
GU

Was sind aus lhrer Sicht grundlegende Dinge, die man zum GU
wissen muss?

(padagogisch, didaktisch, juristisch, schulorganisatorisch)

Wie gut ist dieses Wissen an lhrer Schule ausgepragt?

Haben Sie dazu auch Erfahrungen an anderen Schulen gemacht?

5. Kooperation

Welche Kooperationen innerhalb der Schule halten Sie mit Blick
auf den GU fiir notwendig?

(Lehrer untereinander, L -FSL, L-Integrationshelfer, L-Eltern, L-
Therapeuten, SL - L, Schulsozialarbeiter)

Welche Kooperationen werden innerhalb der Schule im
Zusammenhang mit GU durch die Lehrer und die Schulleitung
gestaltet?

Wie sieht Ihre Kooperation mit anderen Integrationshelfern an der
Schule aus?

Wie verhalten Sie sich insbesondere bei Ubergangssituationen?
(Aufnahme und Abgabe eines GU-Schiilers)

Wie verhalten sich die Lehrer und die Schulleitung in
Ubergangssituationen (bezogen auf Schiiler mit besonderem
Forderbedarf)?

6. Ressourcen-
sicherung/
Rahmen-
bedingungen

Welche Rahmenbedingungen sind aus lhrer Sicht fiir GU
erforderlich?

(Personal, baulich, Material, Lehr- und Lernmittel...)

Nachfrage: Warum sind die genannten Bedingungen wichtig?
(juristische, padagogisch-didaktische, schulorganisatorische
Argumente)

Welche Fortbildungen halten Sie fiir notwendig?

Welche Fortbildungen haben Sie besucht?

Wie ist die Raumsituation an Ihrer Schule?

Wird aus lhrer Sicht die Qualitat des GU durch Mangel an Raumen
eingeschrankt?

Wenn ja, wie viele und welche weiteren Rdume sollten zur
Verfligung stehen? Warum?
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7. Abschluss

Integrationshelfer ist eine Tatigkeit, und kein Beruf. Sollte es ein
eigenes Berufsbild werden?

Wenn ja, warum?

Was war bislang lhre unangenehmste Erfahrung im
Zusammenhang mit dem GU?

Was war bislang Ihre schonste Erfahrung im Zusammenhang mit
GU?

Ist Thnen noch etwas wichtig, was wir bis hierher noch nicht
angesprochen haben?
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