Melanie Radhoff, Magdalena Buddeberg und Sabine Hornberg

Inklusion in der Lehrerbildung im
Spannungsfeld unterschiedlicher Professionen

Zusammenfassung. An der Debatte um Inklusion in der Schule beteiligen sich
historisch unterschiedlich gewachsene Fachdisziplinen; in der Lehrer/innen-
bildung u. a. die Erziehungs- und Rehabilitationswissenschaft bzw. die Sonder-
padagogik. Im Praxisfeld Schule pragt dies das Rollenverstandnis von Regelschul-
und Forderschullehrkraften. In diesem Zusammenhang sind das Verstandnis
von Inklusion, die Rollen- und Verantwortungsteilung im multiprofessionellen
Team sowie die Herangehensweisen an individuelle Férderung relevant. Erste
Ergebnisse der videografierten inklusiven Unterrichtsstunden, die anhand der
Dokumentarischen Methode ausgewertet wurden, zeigen, dass Regelschul- und
Forderschullehrkraft divergierende Perspektiven auf individuelle Férderung
haben und eine klare Aufgabenverteilung hinsichtlich des Classroom Managements
vornehmen. Dadurch kommt es nur zu wenigen Interaktionsmomenten zwischen
den Lehrpersonen, was wiederum zu einer Verantwortungsdiffusion fuhren kann,
bei der den Schuler/innen, die Unterstutzung nicht einfordern (kdnnen), im Unter-
richt bendtigte Hilfe verwehrt bleibt und Lernprozesse abzubrechen drohen. Fur
die Lehrer/innenbildung ergibt sich daraus die Anforderung, die unterschied-
lichen Diskurse zum Thema Inklusion durch eine stdrkere gemeinsame Aus-
einandersetzung der verschiedenen Professionen bereits im Lehramtsstudium
der Reflexion zuganglich zu machen.

Schlusselwérter. Inklusion, multiprofessionelle Teams, Interaktion von Lehr-
kraften, Individuelle Férderung, Dokumentarische Videoanalyse

Inclusion in teacher education in the demanding context of multidisciplinarity

Abstract. The debate over inclusion at school comprises historically different
disciplines, such as general teacher education and rehabilitation science. This
has an impact on how the professional roles of teachers of general education
and special needs teachers are perceived. In this context, it is highly relevant to
understand how inclusion is defined, how roles and responsibilities are divided in
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multi-professional teams and how the question of individual support of students
in class is approached. The first results of the analysis of videotaped inclusive
lessons show that general education teachers and special needs teachers have
divergent views on individual support. They further show that there is a clear-cut
division of tasks with regard to classroom management. Different perspectives on
individual support as well as the division of responsibilities result in the situation
that moments of interaction between the teachers can only rarely be observed.
This may in turn lead to a division of responsibilities in which the students who do
not demand support may be denied help in the classroom and learning processes
may be disrupted. Our results emphasise the necessity for teachers to make the
various discourses on the subject of inclusion accessible to students by means of
a stronger interaction of the different professions.

Keywords. Inclusion, multiprofessional teams, interaction of teachers, individual
fostering, video-based documentary analysis

Einleitung

Die Lehrer/innenbildung in Deutschland ist durch einen stetigen Innovations-
prozess gekennzeichnet, da die Anforderungen, die an Lehrpersonen heran-
getragen werden, vielfaltigen, sich wandelnden Rahmenbedingungen unter-
liegen. Spatestens seit der Ratifizierung der UN Konvention Uber die Rechte
von Menschen mit Behinderungen ist so Inklusion zu einem ,allgegenwartigen
Modewort” (Hacker, Walm 2015, S. 11) avanciert, was weitreichende und
vielfaltige padagogische Implikationen mit sich bringt und zu verdnderten
professionellen Bedingungen in der Schule, insbesondere in Grundschulen, ge-
fuhrt hat. Diese schlagen sich beispielsweise nieder in der Notwendigkeit einer
Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams (vgl. Arndt, Werning 2013).

Daraus resultieren Implikationen fur das professionelle Selbstverstandnis von
Regelschullehrkraften und Lehrkraften fir sonderpadagogische Férderung (vgl.
Deckert-Peaceman 2015), die zentrale Akteure multiprofessioneller Teams sind.
Sie mussen aus ihrem Blickwinkel heraus Verantwortlichkeiten und Zustandig-
keiten der an gemeinsamen Arbeitsprozessen Beteiligten neu ausloten und auch
Disziplin(selbst)verstandnisse neu reflektieren. Im Hinblick auf die individuelle
Férderung von Schiiler/innen gilt es, Zugénge, Verstandnisperspektiven und
konkrete Praktiken in einem gemeinsam gestalteten Unterricht aufeinander ab-
zustimmen, um im Sinne der Schiler/innen nicht aneinander vorbei, sondern auf
ein gemeinsames Forderziel hin zu arbeiten. Da die Zusammenarbeit in multi-
professionellen Teams nicht per se zum beruflichen Habitus von Lehrpersonen
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gehort (vgl. Bonsen, Hibner-Schwartz, Mitas 2013), zeigen sich diesbeziglich
Forschungs- und Ausbildungsdesiderata.

Vor diesem Hintergrund geht der vorliegende Beitrag den Fragen nach, wie
sich konkrete Interaktionsprozesse als Mikroperspektive von Kooperation in
einem gemeinsam durch Lehrkrafte unterschiedlicher Professionen gestalteten
Unterricht in der Grundschule vollziehen und welche Bedeutung dies fur die
individuelle Forderung von Schuiler/innen hat. Grundlage der folgenden Er-
Orterung ist ein von uns videografierter inklusiver Grundschulunterricht, den
wir mittels eines qualitativ-rekonstruktiven Forschungszugriffs analysieren,
welcher die Praktiken hinsichtlich des gemeinsamen Handelns beleuchtet.
Der Beitrag schlie3t mit einem Ausblick auf Implikationen aus dem hier Er-
Orterten fur die erste Phase der Lehrer/innenbildung, um forschungsgestitzte
Innovationsperspektiven aufzuzeigen.

Lehrerbildung unter dem Blickwinkel von Inklusion

Hinsichtlichder Lehrer/innenbildung kann festgestellt werden, dass unterschied-
liche Facetten von Inklusion durch die Festschreibung in Modulhandbtchern
einen festen Platz in den Lehrinhalten angehender Lehrkrafte erhalten haben
(vgl. Grunert et al. 2016). Als problematisch erweist sich dabei allerdings die Tat-
sache, dass (bislang) kein Konsens bezliglich Definition und Konsequenzen von
Inklusion fur die Gestaltung padagogischer Konzepte festgestellt werden kann
(vgl. Hacker, Walm 2015) und sich aufgrund der drohenden Konturlosigkeit Be-
liebigkeiten in den Ausbildungsstrukturen angehender Lehrkrafte einstellen
(vgl. Grunert et al. 2016). Die haufig als unklar konstituierte Sichtweise auf den
Inklusionsbegriff resultiert daraus, dass bereits bei einem ersten strukturellen
Zugriff die Differenzierung in ein enges und ein weites Begriffsverstandnis vor-
genommen werden kann (vgl. Radhoff 2016).

Im Zusammenhang eines eng gefassten Inklusionsbegriffs, der haufig aus
einer bildungspolitischen Rhetorik resultiert, rekurriert das Verstandnis
der gemeinsamen Beschulung von Schuler/innen mit und ohne sonder-
padagogischen Foérderbedarf. Es wird hier zum einen der schulische Bereich
als inklusionsrelevanter Kontext markiert, zum anderen stehen Lernende mit
dem Heterogenitatsmerkmal des sonderpadagogischen Forderbedarfs im
Zentrum des Interesses. Diese Engfuhrung erweist sich insbesondere des-
halb als problematisch, da Inklusion nicht in gesamtgesellschaftlichen Zu-
sammenhangen, sondern vielmehr als alleinige Aufgabe und Herausforderung
padagogischer Relationen gedacht wird, was aufgrund der unabdingbaren
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und unaufldslichen wechselseitigen Bezugnahme von padagogischen und
gesellschaftlichen Verhaltnissen eine problematische Reduzierung dar-
stellt (vgl. Hazibar, Mecheril 2013). Zudem geraten durch die Fokussierung
auf Schiler/innen mit sogenannten Behinderungen weitere Heterogenitats-
dimensionen und damit verbundene mdogliche Benachteiligungen aus dem
Blick. Insbesondere die Erkenntnis der Intersektionalitdt von Heterogenitats-
dimensionen verweist auf die Problematik, die sich mit der Betrachtung nur
einer Dimension von Heterogenitat verbindet. Denn das Paradigma der
Intersektionalitat rekurriert auf die empirische Erkenntnis, dass eine Inter-
dependenz zwischen ,exklusionsrelevanten Differenzkategorien” besteht, die
schlielRlich dazu fuhrt, dass ,soziale Positionierungen als ein Zusammenspiel
unterschiedlicher (Struktur-)Kategorien” (Budde, Hummrich 2013, 0.S.) zu ver-
stehen sind. Die alleinige Fokussierung auf Schuler/innen mit versus ohne Be-
hinderungen greift letztendlich zu kurz, da schulischer Erfolg oder Misserfolg
auf die ,Verwobenheit” (Walgenbach 2012, o0.S.) mehrerer Differenzkategorien
zurtickzufihren ist.

Die Reflexion der Intersektionalitat fuhrt damit schlieBlich zu einem weiten
Inklusionsverstandnis, das ,als Leitfigur fur eine Schule steh[t], die dem Abbau
von Bildungsungleichheit verpflichtet ist” (Budde, Hummrich 2013, o.S.).
Damit rekurriert ein weites Inklusionsverstandnis auf den Abbau bestehender
Barrieren und deren Vermeidung, um die ,Gleichheit und Entfaltungsfrei-
heit aller” in der ,Anerkennung von Diversitat” (Mertens 2016, S. 3) zu ermég-
lichen. Diese Auffassung von Inklusion halt insbesondere fur die Lehrerbildung
einen kritischen Impuls bereit, der sich in einem ,spezifischen Reflexions-
modus” (Hacker, Walm 2015, S. 12) niederschlagt, in dessen Rahmen Selbst-,
Struktur- und Theoriereflexion die Grundlage bilden (ebd., in Anlehnung an
Dannenbeck 2012). So wird im Zuge der reflexiven Inklusion ein ,Wandel in den
professionellen Orientierungen von Lehrpersonen” (Budde, Hummrich 2013,
0.S.) vollzogen. Zielperspektive ist die Dekonstruktion von Ungleichheitskate-
gorien sowie die Schaffung eines reflexiven Zugangs zu bestehenden Aspekten
von Ungleichheit. Damit verweist die reflexive Inklusion auf ,eine Haltung der
Reflexivitat hinsichtlich der Antinomie von Gleichheit und Differenz und der
Grenzen padagogischen Handelns insgesamt” (ebd.).

Die Widerspruche, Probleme und teilweise auftretenden Unsicherheiten, die
sich aus den unterschiedlichen definitorischen Zugriffen auf Inklusion ergeben,
lassen sich auch auf wissenschaftlicher Ebene identifizieren, wenn die an der
Lehrerbildung beteiligten Fachdisziplinen in den Fokus geraten. Wahrend im
Rahmen der Lehrer/innenbildung einerseits die Frage danach gestellt wird, in-
wieweit eine Inklusionspadagogik oder inklusive Didaktik eine zeitgemalie und
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moglicherweise neue Antwort auf aktuelle Anforderungen an die padagogische
Praxis geben kann (Tscheke 2016), wird in den jeweiligen Fachdisziplinen
andererseits der Diskurs dartiber angestellt, wo Grenzen zu Nachbardisziplinen
aufzuweichen drohen und wo sie schlieBlich bewusst verstarkt werden sollten.
So verbindet sich in der Sonderpadagogik haufig die Debatte um einen engen
Inklusionsbegriff mit der Sorge, dass sonderpadagogisches Professionswissen
reduziert wird, womit in der Konsequenz eine Schwachung der spezifischen
Expertise und damit der gesamten Disziplin zu verzeichnen ware (vgl. Litje-
Klose, Neumann 2015). In den verschiedenen Sektionen der Deutschen Gesell-
schaft fur Erziehungswissenschaft (DGfE) vollzieht sich diese Diskussion parallel
entlang der Frage, wie ,die jeweiligen Selbstverstandnisse, Expertisen und
Rollen [der jeweiligen Disziplinen] auf verschiedenen Ebenen neu ausgelotet
werden” kénnen (Deckert-Peaceman 2015, S. 57). Damit ergeben sich bei-
spielsweise im Rahmen des Studiums angehender Grundschullehrkrafte neue
Reflexionsanlasse zum Kern der Grundschulpadagogik und ihrer Ausgestaltung
(Schuppener 2014).

Insgesamt verortet sich der Diskurs in einem Spannungsfeld der Moglich-
keiten, aber auch Grenzen von Interdisziplinaritat, die sich im Hinblick auf In-
klusion fUr die jeweiligen Fachkulturen ergeben. Dieses Spannungsfeld ver-
bleibt jedoch nicht allein auf der Ebene der jeweiligen Fachdisziplinen, sondern
reicht bis weit in die Praxis der Lehrerbildung hinein, insbesondere dann, wenn
an Lehrpersonen die Erwartung herangetragen wird, dass sie (im Sinne eines
weiten Inklusionsverstandnisses) mit ihrer jeweiligen Expertise gemeinsam Ver-
antwortung fur alle Schiler/innen einer Lerngruppe tragen.

Lehrkrafte in multiprofessionellen Teams

Traditionell ist die Berufssituation dadurch gekennzeichnet, dass Lehrpersonen,
auch bei geteilter Verantwortung fur eine Lerngruppe, haufig eher neben-
einander anstatt miteinander arbeiten (vgl. Bonsen, Hlubner-Schwartz, Mitas
2013). Dies hat zur Folge, dass trotz der seit langerem bestehenden Forderung
nach mehr Kooperation Lehrpersonen nur wenige Kooperationsanlasse wahr-
nehmen. Insbesondere die gemeinsame Durchfiihrung von Unterricht findet
selten statt (vgl. Buddeberg et al. 2014). Im Kontext von Inklusion gewinnt die
enge Zusammenarbeit von Lehrpersonen allerdings eine neue Bedeutung,
denn im inklusiven Unterricht finden sich (zumindest zeitweise) Regelschul-
lehrkrafte und Lehrkrafte fur sonderpadagogische Férderung in Kooperations-
situationen wieder. Dies ist nur ein Beispiel dafur, dass der Lehrerberuf durch
die Umsetzung des Rechts auf inklusive Beschulung einen Wandel von einem
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primar isolierten Arbeitsumfeld hin zu der Notwendigkeit der Arbeit in multi-
professionellen Teams erfahrt.

Die Ausgestaltung der Kooperation im inklusiven Unterricht kann unterschied-
liche Charakteristika annehmen (vgl. Friend, Bursuck 2009). Die engste Form,
das Teamteaching, bei dem beide Lehrpersonen gleichberechtigt gemeinsam
den Unterricht gestalten, kommt in der Praxis nicht oft vor, wohingegen sich
das ,one teach, one assist“-Modell als vorherrschender Kooperationsmodus im
inklusiven Unterricht erweist, wie Scruggs, Mastropieri und McDuffie (2007) an-
hand einer Metaanalyse empirischer Untersuchungen zum Co-teaching im in-
klusiven Unterricht herausgearbeitet haben. Der zeitliche Aspekt spielt hier eine
maligebliche Rolle (vgl. Urban, Lutje-Klose 2014): So berichten Lehrpersonen
von fehlender Zeit zur Vor- und Nachbereitung des Unterrichts (vgl. Arndt,
Werning 2013) sowie davon, dass sich die Beteiligten haufig erst zu Beginn
des Unterrichts sehen, da die Lehrkrafte fir sonderpadagogische Forderung
stundenweise in unterschiedlichen Klassen, teilweise sogar an mehreren
Schulen eingesetzt sind. Dennoch besteht der bildungspolitische Anspruch,
dass die Lehrer/innen unter diesen Bedingungen gemeinsam einen inklusiven
Unterricht durchfihren sollen.

Damit rtckt der Unterricht selbst als zentraler Ort der Kooperation in den
Vordergrund. Fur diese Form, d. h. die gemeinsame Durchfiihrung von Unter-
richt, liegen nur wenige Forschungsbefunde vor (vgl. Hellmich et al. 2017;
Hildebrandt, Maienfisch 2014). Als Voraussetzung fir eine hier gelingende
Zusammenarbeit werden positive Einstellungen der Lehrpersonen beziglich
der Kooperation sowie eine generelle Kooperationsbereitschaft gesehen (vgl.
Frommbherz, Halfide 2003; Hellmich et al. 2017). Im Rahmen der konkreten
Zusammenarbeit im Unterricht erweisen sich die Verteilung der Zustandig-
keiten und die damit verbundene Wahrnehmung von Verantwortlichkeiten als
relevant. Nach Urban und Lutje-Klose (2014) erreicht die Kooperation dann
»€in hohes Niveau”, wenn es zu einer ,gemeinsamen Verantwortungsiber-
nahme fir die Lerngruppe” kommt und beide Lehrpersonen gleichermalen die
LVerantwortung fur alle Kinder” (S. 284) wahrnehmen. Hier zeigen empirische
Befunde, dass Regelschullehrkrafte und Lehrkrafte fir sonderpadagogische
Forderung differierende Sichtweisen zu Rollenverteilungen und Verantwortlich-
keiten aufweisen (vgl. Strogilos, Stefanidis 2015). Nach Murawski (2009) liegt ein
Grund hierflr in ihrer unterschiedlichen (Aus-)Bildung, da in der (Aus-)Bildung
von Regelschullehrkraften der Fokus starker auf dem Lernen in der Gruppe liegt,
wogegen in der Sonderpadagogik der bzw. die einzelne Lernende starker in den
Blick genommen wird. Hier zeichnet sich ein unterschiedlicher Umgang mit der
Komplexitat dieses Berufsfeldes ab, die insbesondere dadurch entsteht, ,,dass
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das Unterrichten eine Tatigkeit ist, die sich zwar an Individuen richtet, aber im
Kontext von Interaktionssystemen stattfindet” (Herzog 2011, S. 62). Die beiden
Professionen begegnen demzufolge dieser mit ihrem Beruf verbundenen Anti-
nomie einer individuellen Férderung von Schiler/innen im Gruppenkontext von
verschiedenen Seiten. Dies soll im Folgenden anhand von Herangehensweisen
an individuelle Férderung und mit Blick auf divergierende Auffassungen davon
naher untersucht werden.

Perspektiven auf individuelle Férderung

Die individuelle Forderung stellt insbesondere auf didaktischer Ebene ein Kern-
konzept im Rahmen der Realisierungsmdglichkeiten von Inklusion dar und wird
als zentrale Kompetenz von Lehrkraften zur Unterrichtsplanung in heterogenen
Gruppen erachtet (vgl. Greiten 2015). Im Sinne eines weiten Verstandnisses
lasst sich Inklusion in Anlehnung an Kiso und Solzbacher (2016) definieren als
~Anspruch, jedem Kind gerecht zu werden” (S. 260). Diese Auffassung ergibt sich
aus der Einsicht, dass ein ,standardisierter Unterricht” nur fur jene Lernenden
von Nutzen zu sein scheint, die sich dem Mittelmall anpassen (kdnnen).
Wenn man jedoch der Individualitat der Schiler/innen Rechnung tragt, kann
.Begabungsentwicklung” aller Lernenden entstehen. Aus diesem Grund wird
das Prinzip der individuellen Férderung auch als ,Steigbugel zur Inklusion”
betrachtet (ebd., S. 261).

Mit Bezugnahme auf Klieme und Warwas (2011) soll individuelle Forderung an
dieser Stelle als ,erzieherisches Handeln unter konsequenter Berlcksichtigung
personaler Lern- und Bildungsvoraussetzungen” (S. 805) gefasst werden. Dabei
stellt sich die besondere Herausforderung, im Spannungsfeld der formellen
Produktion von Differenz das Gemeinsame bei der Unterrichtsplanung nicht
aus dem Blick zu verlieren (vgl. Behrensen 2015). Insbesondere die Orientierung
an einem engen Inklusionsverstdndnis droht die Zwei-Gruppen-Theorie (vgl.
Hinz 2002) zu verfestigen, die ihrerseits zur Unterscheidung in Unterricht
far Schuler/innen mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf fuhrt.
Lernende mit sogenannten Behinderungen laufen Gefahr, auf ein bestehendes
Defizit reduziert, die Ubrigen Schuler/innen hingegen als scheinbar homogene
Lerngruppe identifiziert zu werden, was insgesamt dem Gedanken der Inklusion
widerspricht. Auch liegt diesem Verstandnis haufig die Fehlannahme zugrunde,
MalRnahmen der Differenzierung dienten lediglich dazu, Leistungsdefizite
durch kompensatorische Férderung beheben zu mussen. Damit bleibt jedoch
die Chance ungenutzt, hohe Erwartungshaltungen an die Lernenden zu richten
und damit auch im Sinne der Leistungsférderung zu agieren. Denn im Sinne der
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individuellen Férderung ,gilt es sowohl leistungsschwache, leistungsstarke, als
auch Schuler des Leistungsmittelfeldes zu fordern” (Glesemann, Porsch 2013,
S. 50).

Zu berucksichtigen ist in diesem Zusammenhang, dass der Begriff der
individuellen Férderung bis zu einem gewissen Grad im Bereich der Utopie
verbleibt. Denn auch wenn die Begrindungslinien zumeist einen Rekurs auf
konstruktivistische Lerntheorien vornehmen, so fuhren gerade sie im Um-
kehrschluss dazu, dass stets eine unuUberbrickbare Lucke zwischen An-
gebot und Nutzung von Lerninhalten besteht. Inwiefern eine Passgenauigkeit
zwischen der didaktischen Aufbereitung von Inhalten und deren Rezeption
aufseiten der Lernenden vorliegt und die von Klieme und Warwas (2011) ge-
forderte ,adaptive Lehrkompetenz” (S. 813) greift, entzieht sich der exakten
Uberprifung. Ein GroRteil der Lernprozesse bleibt im Verborgenen und kann
mittels diagnostischer Verfahren nur annahernd erfasst werden. Hinzu kommt,
dass auch der Forderungsbegriff seit langerer Zeit nicht unkritisch betrachtet
wird, denn in bestimmten Zusammenhangen werden Lehrpersonen als aktiv
und Schilerinnen und Schuler als passiv Beteiligte inszeniert (vgl. Boban und
Hinz 2003). Zudem wird befurchtet, dass der Begriff der Forderung ,eine Ver-
engung und Einlinearitat des padagogischen Agierens” (Speck 2008, S. 355)
mit sich bringt. Im Bewusstsein dieser Problematik wird im vorliegenden Bei-
trag dennoch der Begriff der ,individuellen Forderung’ genutzt, da er in vielen
Schulgesetzen festgeschrieben ist und ,erzieherisches Handeln’ hier die Bereit-
stellung von Lernangeboten sowie die Unterstitzung durch Lehrerhandeln
und auch gleichzeitig von aktivem Schulerhandeln zur Erreichung der explizit
gesetzten (individuellen) Lernziele meint.

Bei der Umsetzung von individueller Forderung im Unterricht besteht die
Herausforderung, dass unterschiedliche individuelle Lernvoraussetzungen
im Rahmen gruppenbezogener Lehr- und Lernsettings aufeinandertreffen
(vgl. Brau 2005). Der inklusive Unterricht, in dem eine Zusammenarbeit von
Regelschullehrkraften und Lehrkraften fur sonderpadagogische Foérderung
stattfindet, bietet die Chance, der Forderung nach individueller Férderung
starker gerecht zu werden. Gleichzeitig kann es, insbesondere wenn eine ge-
teilte Verantwortlichkeit beider Professionen fur alle Schuler/innen besteht, zu
einer Komplexitatssteigerung kommen, da - ergdnzend zu den Interaktionen
zwischen der Lehrperson und den Schiler/innen - Interaktionsprozesse
zwischen den Lehrpersonen selbst stattfinden. Arndt und Werning (2013)
konnten beobachten, dass die konkrete Verteilung der Verantwortlichkeiten fur
die Unterstitzung einzelner Schuiler/innen im inklusiven Unterricht ,,spontan,
durch nonverbale oder verbale Abstimmung” bzw. ,durch die Reihenfolge, in
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der sich die Schuler/innen melden”, erfolgt (S. 26). Hier zeichnet sich ab, dass
mikroperspektivische Interaktionsprozesse von Lehrpersonen im Kontext
des inklusiven Unterrichts einen entscheidenden Faktor bei der individuellen
Férderung von Schiler/innen darstellen und eine relevante Erganzung zur Er-
forschung von Kooperationspraktiken liefern kénnen, da sie Einblicke dartber
ermoglichen, welche Vorgehensweisen der Abstimmung sich in konkreten
Handlungssituationen vollziehen. Unterrichtsbezogene Studien, die derartige
Interaktionsprozesse von Lehrpersonen detaillierter analysieren, konstituieren
ein Forschungsdesiderat (vgl. Naujok, Brandt, Krummheuer 2008).

Forschungsfragen und methodischer Zugang

Abgeleitet aus den zuvor genannten Diskurslinien und Forschungsdesiderata
ergeben sich folgende Fragestellungen:

1. Welches Rollenverstandnis und welche Verantwortungsibernahmen
werden durch die Interaktionen zwischen Regelschullehrkraften und Lehr-
kraften fur sonderpadagogische Forderung im inklusiven Unterricht sichtbar?

2. Welche Bedeutung haben Interaktionsprozesse zwischen Lehrpersonen
in multiprofessionellen’ Teams im inklusiven Unterricht fir die individuelle
Férderung von Schuler/innen?

Grundlage der vorliegenden Untersuchung sind vergleichende Fallstudien von
je drei inklusiv unterrichtenden Grund- und Gesamtschulen. Die Studie wird
im Projekt DoProfiL (Dortmunder Profil fir inklusionsorientierte Lehrer/innen-
bildung) an der TU Dortmund im Rahmen der gemeinsamen Qualitatsoffensive
von Bund und Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung und
Forschung (BMBF) gefordert. Die folgenden Abschnitte vollziehen exemplarisch
die Interpretation einer verdichteten Unterrichtsszene aus einer Grundschule
nach. An jeder Schule wurden zwei Unterrichtsstunden? videografiert: jeweils

1 In der fir diesen Aufsatz herangezogenen Videosequenz sind nicht nur Lehrkrafte unter-
schiedlicher Professionen im Unterricht anwesend, sondern auch Integrationshelferinnen. Da
sich ihr Tatigkeitsspektrum jedoch auf Pflege- und Unterstitzungstatigkeiten bezieht und sie
keine Aufgaben aus dem padagogischen Bereich der Lehrkraft Ubernehmen dirfen, werden
sie hier weitestgehend aus den Analysen ausgeklammert; der Terminus ,multiprofessionelles
Team’ bezieht sich an dieser Stelle auf die Lehrkrafte der unterschiedlichen Professionen.

2 Die Fachspezifik ist fur die Forschungsperspektive unerheblich, da ein bildungswissen-
schaftliches Forschungsinteresse besteht, das unabhangig vom Fach eruiert werden kann. Die
Lehrpersonen sollen die Unterrichtsstunden videografieren lassen, mit denen sie sich wohl-
fUhlen und die sie gemeinsam mit anderen Lehrenden unterrichten.
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eine, in der eine Regelschullehrkraft alleine® unterrichtete und eine, die die
Regelschullehrkraft gemeinsam mit (mindestens) einer Lehrkraft fur sonder-
padagogische Forderung gestaltete.

Auf der Grundlage der Dokumentarischen Methode (vgl. Bohnsack 2017)
erfolgt die Auswertung mit Hilfe der von Nentwig-Gesemann und Nicolai ur-
sprunglich fur den frihpadagogischen Kontext entwickelten, speziell auf
mikroperspektivische Interaktionsprozesse ausgerichteten videobasierten
Dokumentarischen Interaktionsanalyse. Sie legt den Fokus auf die Gestaltung
von Interaktionssituationen und die Rekonstruktion der damit einhergehenden
handlungsleitenden Orientierungen. Insbesondere in Bezug auf video-
gestutzte (Unterrichts-)Beobachtungen hat sich die Dokumentarische Methode
als hilfreich erwiesen, um Handlungsmuster und habitualisierte Praktiken zu
rekonstruieren, die den Akteur/innen nicht bewusst zuganglich sind. Es stellt
sich somit die Frage, wie die Akteur/innen Sinn und Bedeutung hervorbringen
(vgl. Nentwig-Gesemann, Nicolai 2015, S. 174).

Die Analyse des Datenmaterials erfolgte in zwei Schritten: einer formulierenden
und einer reflektierenden Interpretation, welche die Art und Weise der Inter-
aktionen rekonstruiert. Die hier prasentierten Ergebnisse beschranken sich auf
einen fallinternen Vergleich; weitere AusfiUhrungen anhand falliibergreifender
Vergleiche sind zu einem spateren Zeitpunkt vorgesehen.

Ergebnisse

Das fur diesen Aufsatz ausgewahlte Videomaterial umfasst eine inklusive
Unterrichtsstunde von 45 Minuten in einer zweiten Klasse mit 22 Schuler/innen
einer Grundschule in Nordrhein-Westfalen, die im Juli 2017 in Anwesenheit der
Forscherinnen gefilmt wurde. Die Regelschullehrkraft (RSL), die gleichzeitig die
Klassenlehrerin ist, ist gemeinsam mit zwei Lehrkraften fir sonderpadagogische
Forderung sowie zwei Integrationshelferinnen anwesend.

Fur die vorliegenden Analysen wurde aus dieser Stunde eine 25minutige
Szene fokussiert, die den Einstieg in eine Arbeitsphase und deren Aus-
gestaltung dokumentiert, in der die Schuler/innen in Form einer Werkstatt-
arbeit verschiedene Aufgaben zum Thema ,Messen’ bearbeiten. Um die
beiden Lehrkrafte fir sonderpadagogische Forderung in der Darstellung der

3 Es ist aber immer moglich, dass die Regelschullehrkraft eine konstante Unterstltzung
durch Integrationshelfer/innen erhalt.
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Interaktionsmomente unterscheiden zu kdnnen, werden sie im Folgenden als
LSF 1 und LSF 2 bezeichnet.

Geteilte Verantwortung fur alle Schuler/innen

Zu Beginn der ausgewahlten Sequenz steht die RSL zusammen mit der LSF 1
zur Einfihrung? in die Arbeitsphase vor der Klasse. Auch wenn die RSL allein in
die Aufgabenstellung einfihrt, signalisieren beide Lehrkrafte ein gemeinsames
Auftreten. Die RSL verbalisiert vor der Klasse eine geteilte Sichtweise mit der
LSF 1: ,Frau Meier® und ich haben am Freitag gesehen, ganz viele Kinder haben [...J"
und rekurriert damit auf einen gemeinsamen Austausch der beiden Lehrkrafte
Uber das Verhalten der Schuler/innen. Auch eine im Vorfeld stattgefundene ge-
meinsame Absprache Uber die bevorstehende Arbeitsphase wird ersichtlich,
indem die RSL die Zuordnung der LSF 1 zu einem Gruppentisch erortert: ,Frau
Meier geht heute zum Gruppentisch X und erklédrt dem Gruppentisch X, wie man
eigentlich noch mal genau mit einem Lineal umgeht.” An diesem Gruppentisch be-
finden sich keine Kinder mit ausgewiesenem Forderbedarf.® Die LSF 1 validiert
die Sichtweise geteilter Verantwortung, indem sie der Ankundigung der RSL
Folge leistet und die Kinder an dem entsprechenden Tisch unterstutzt.

Die Interaktion zwischen den Lehrkraften und den Schuiler/innen erlaubt die
Rekonstruktion, dass sich beide Professionen fur alle Schuler/innen verantwort-
lich fihlen. Auch im fallinternen Vergleich wird dieser geteilte Orientierungs-
rahmen zwischen den Lehrkraften bestatigt. So sind alle Lehrkrafte unabhangig
von der Differenzlinie Férderschwerpunkt fiir die Schiler/innen ansprechbar
und unterstitzen diese in ihren Arbeitsprozessen individuell.

4 In dieser Einfuhrungsphase sind zunachst nur die RSL und die LSF 1 relevant, da beide
einen aktiven Part vor der Klasse haben. Die LSF 2 und die beiden Integrationshelferinnen
sitzen in der Phase der EinfUhrung hinten im Klassenraum.

5 Alle Namen wurden zur Sicherung der Anonymitat geandert.

6 Laut zahlreichen Studien (vgl. z. B. Magiera, Zigmond 2005) beanspruchen RSL und LSF in
gemeinsamen Unterrichtssituationen getrennte Verantwortlichkeiten in der Hinsicht, dass sich
die LSF Uberwiegend fur Schiiler/innen mit Férderbedarf, die RSL eher fur alle anderen Kinder
als zustandig empfinden. Deswegen liegt diesem Analyseschritt die Differenzlinie Férderbedarf
zugrunde, um zu prufen, ob sich die Verteilung der Verantwortlichkeiten in der verdichteten
Szene entlang den Professionen ausgestaltet.

heiEDUCATION Journal 1/2 | 2018 207



Melanie Radhoff, Magdalena Buddeberg, Sabine Hornberg

Getrennte Verantwortung hinsichtlich des Classroom Managements

Folgende Situation, die sich wahrend der EinfUhrungsphase ereignet, in der
die RSL und die LSF 1 gemeinsam vor der Klasse stehen, lasst sich in Form der
reflektierenden Interpretation rekonstruieren:

Die RSL tritt einen Schritt vor, die LSF 1 steht leicht versetzt seitlich hinter ihr am
Rand in der rechten vorderen Ecke des Klassenzimmers. Die RSL sagt zur Klasse:
.Jedes Kind startet gleich mit dem Eintrag [...] Frau Meier und ich haben am Freitag
gesehen, ganz viele Kinder haben, wenn du dann [die RSL macht eine Pause], Daniel,
wir fangen noch nicht an [die RSL pausiert kurz und schaut Daniel an, die LSF 1
bleibt hinter ihr stehen und schaut auch kurz in Daniels Richtung. Daniel hat einen
Stift in der Hand und beginnt, etwas auf ein vor ihm liegendes Blatt zu notieren,
als er angesprochen wird, legt er den Stift wegl, wenn du dein Blatt vorne abgibst,
denk dran, den Namen vorne draufzuschreiben [...]" Daniel nimmt wahrenddessen
wieder einen Stift in die Hand und fangt an etwas aufzuschreiben. Die RSL geht,
wahrend sie spricht, zu Daniel und unterbricht inn, indem sie ihm den Stift aus der
Hand nimmt und vor ihm auf den Tisch zurUcklegt. Die LSF 1 schaut wahrend der
gesamten Ausfihrung der RSL weitgehend regungslos in Richtung Klassenraum
und wendet dann ihren Blick auf die Interaktion zwischen RSL und Daniel.

Diese Szene macht deutlich, dass sich die RSL nicht nur fir den inhaltlichen
Aspekt dieser EinfUhrungsphase verantwortlich zeigt, sondern dass sie auch
das Classroom Management Gbernimmt, indem sie DisziplinierungsmafRnahmen
ergreift. Die LSF 1 schaut nur dann in Richtung Daniel, wenn die RSL mit ihm
interagiert, und validiert in dieser Phase weder verbal noch nonverbal die
DisziplinierungsmalBnahmen. Damit liegt die Handlungs- und Rahmungsmacht
in dieser Phase bei der RSL. Durch die Zurtckhaltung der LSF und durch das
Fehlen der Interaktion zwischen RSL und LSF zeichnet sich ein gemeinsamer
Orientierungsrahmen dahingehend ab, dass beide die Aufgabe des Classroom
Managements (z. B. Allgegenwartigkeit und Uberlappung sowie Disziplinierung)
in der Verantwortung der RSL sehen.

Dies bestatigt sich im fallinternen Vergleich: So ist die RSL wahrend der gesamten
Unterrichtsszene fur das Classroom Management verantwortlich, indem sie
u. a. zwischendurch zur Ruhe ermahnt. Sie nimmt diese Ermahnungen auch in
Richtung der Tische vor, an denen sich die LSF befinden. Diese validieren die
DisziplinierungsmaRnahmen der RSL weder verbal noch nonverbal. Dartber
hinaus lasst die RSL ihren Blick wahrend der gesamten Arbeitsphase immer
wieder durch den gesamten Klassenraum schweifen. Auch wenn sie einzelne
Kinder individuell unterstutzt, wendet sie ihren Blick zwischendurch immer
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wieder dem gesamten Klassengeschehen zu. Wenn die RSL durch den Raum
geht, bewegt sie sich haufig kreisend um die eigene Achse, so dass sie einen
Rundumblick erhalt. Die LSF hingegen richten ihre Aufmerksamkeit vielmehr
fokussiert auf einzelne Kinder bzw. kleinere Lerngruppen und geheni. d.R. ziel-
strebig auf diese zu, wenn sie sich durch den Raum bewegen.

Interaktionsmomente zwischen den Lehrpersonen

Neben den Verantwortlichkeiten stellt sich die Frage, welche Interaktions-
momente zwischen den Lehrenden rekonstruiert werden kénnen. Bedingt
durch das raumlich-soziale Setting ergeben sich nur wenige konkrete Inter-
aktionssituationen zwischen den Lehrpersonen, da die beiden LSF in vielen
Situationen wahrend der Arbeitsphase mit dem Ricken zu den anderen Lehr-
personen sitzen, indem sie sich der Forderung einzelner Schiler/innen be-
ziehungsweise kleiner Gruppen zuwenden. Die LSF signalisieren mit ihrer
Koérpersprache, dass ihre volle Aufmerksamkeit den Fordersituationen mit den
jeweiligen Kindern gilt. Da die Verantwortung fur das Classroom Management
bei der RSL liegt, kommt hinzu, dass die beiden LSF ihren Blick selten auf die
gesamte Klasse richten. Dies fuhrt dazu, dass keine direkt zugewandten Korper-
positionierungen existieren und demnach kein Blickkontakt zwischen den
Lehrpersonen entsteht. Dartber hinaus lasst sich anhand der Videosequenz
rekonstruieren, dass durch die rdumlich-soziale Ordnung situativ kaum verbale
oder nonverbale Interaktionsmomente zwischen den Lehrenden vorhanden
sind, da keine gemeinsam gestalteten Situationen der individuellen Férderung
stattfinden. Die Lehrpersonen bewegen sich bei der Orientierung zu neuen
Fordersituationen aneinander vorbei oder voneinander weg.

Dies fuhrt zu Situationen, in denen einzelne Schiler/innen keine Unterstitzung
von den Lehrenden bekommen, auch wenn sie diese durch Aufzeigen oder
direkte Ansprache der Lehrpersonen einfordern. In Situationen, in denen die
Kinder direkt auf die Lehrpersonen zugehen, verweisen die LSF sie an andere
Lehrende, ohne sich mit diesen abzustimmen. Die RSL versucht, den Bedurf-
nissen der Kinder entgegenzukommen, wenn sie angesprochen wird, was
allerdings in Phasen misslingt, in denen mehrere Schuler/innen sie gleichzeitig
anreden. Damit wird die Organisation von Fdrdersituationen in die Hande der
Schiler/innen selbst gelegt und die Arbeitsweise der Lehrpersonen lasst sich als
ein Nebeneinander anstatt ein Miteinander rekonstruieren. Sie bewegen sich
in der Klasse umeinander herum und scheinen bemduht, sich nicht mit ihrem
jeweiligen Aufgabenspektrum zu Uberschneiden.
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Divergenzen in der Herangehensweise an individuelle Férderung

In der dokumentierten Szene nehmen sich die beiden LSF viel Zeit fur Inter-
aktionen mit einzelnen Schuler/innen und bleiben so lange in der Forder-
situation, bis das Kind signalisiert, dass es alleine weiterarbeiten kann. Auch
fallt auf, dass die Lehrpersonen sich fast immer neben die Schiler/innen
knien und damit Kommunikation auf Augenhdhe ermdglichen. Der Fokus der
LSF liegt somit stark auf der individuellen Ebene. Die RSL verweilt wesentlich
kurzer bei einzelnen Schuler/innen und kniet sich seltener neben sie, wenn sie
sie individuell unterstltzt. Sie geht zudem gezielt zu Gruppentischen, die sich
gerade in einer Arbeitsphase befinden, auch wenn diese nicht explizit um Hilfe
bitten, und lobt dort die Arbeit (,Das hast du super gemacht.”) oder ermuntert
dazu, die Arbeit fortzusetzen (,Weiter so!”). Die LSF agieren eher in einzelnen
Fordersituationen, halten sich in der Regel langer bei einzelnen Kindern oder an
Gruppentischen auf und haben damit einen geringeren Forderradius. Im Ver-
gleich zeigt sich, dass die RSL starker die ganze Klasse und deren Lernfortschritt
im Blick hat, sich dafur aber zumindest zeitlich weniger intensiv um einzelne
Kinder kimmert. Daraus lasst sich auf unterschiedliche Orientierungsrahmen
der beiden Professionen hinsichtlich der Umsetzung individueller Férderung
schlielBen.

Auch wenn beide Professionen individuelle Forderprozesse initiieren, sind
jeweils Situationen zu beobachten, in denen eine individuelle Férderung vor-
zeitig abbricht bzw. nicht zustande kommt: Bei den LSF sind es mehrere ver-
gebliche Versuche von Schuler/innen, mit einer LSF in Interaktion zu treten (z. B.
indem sie sich melden oder die Lehrkraft gezielt ansprechen), die dann aber
i.d. R. die bisherigen Fordersituationen fortsetzen und nicht auf die neu hinzu-
kommenden Interaktionspartner eingehen. Bei der RSL hingegen kommt es
dazu, dass sie einzelnen Schuler/innen auf Anfrage ihre Unterstlitzung zusagt,
situativ jedoch durch andere Interaktionsprozesse abgelenkt wird, um derent-
willen sie die zugesagte individuelle Férderung unterlasst.

Zusammenfassende Uberlegungen - Spannungsfeld zwischen den
Professionen

Die in der untersuchten Unterrichtssequenz dokumentierte Arbeitsphase ver-
lauft zum groBten Teil reibungslos. Die meisten Schiler/innen befinden sich
wahrend der gesamten Phase in Arbeitsprozessen und machen in vielen Fallen
auf sich aufmerksam, wenn sie Fragen oder Probleme haben. Es dokumentiert
sich zudem ein geteilter Orientierungsrahmen hinsichtlich der gemeinsamen
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Verantwortung fur alle Schiiler/innen, die die Lehrpersonen beider Professionen
unabhangigvon der Differenzlinie Férderschwerpunktin ihren Arbeitsprozessen
unterstutzen.

Durch die getrennte Verantwortung hinsichtlich des Classroom Managements
und durch die divergierende Herangehensweise anindividuelle Férderung ergibt
sich gleichzeitig eine rdumlich-soziale Ordnung, die Blickkontakte zwischen den
Lehrpersonen selbst sowie gemeinsame Referenzpunkte hinsichtlich dessen
verhindert, was im Blickfeld der Lehrenden liegt. Eine geteilte Interaktions-
sphare zwischen den Lehrpersonen des multiprofessionellen Teams entstehtin
der ausgewahlten Sequenz situativ nicht. Die folgende Schltsselszene verdeut-
licht die sich daraus ergebende Problematik fehlender Interaktionsmomente:

Die LSF 1 unterstutztAlina, Eintragungeninihrem Heftvorzunehmen. Der Gruppen-
tisch nebenan wartet auf die Unterstutzung der LSF 1. Diese versucht daher, Alina
in die nachste Arbeitsphase zu entlassen. Die LSF 1 schaut aus dem Augenwinkel
zur Integrationshelferin, die sich bei Marvin am Tisch hinten rechts befindet. Es
findet kein Blickkontakt zwischen der LSF 1 und der Integrationshelferin statt. Die
LSF 1 sagt zu Alina: ,Prima, dann machst du das [...] und dann darfst du gleich mit
Marvin und Frau Mdller weiter messen. Wo habt ihr denn letztes Mal gemessen?” Alina
zeigt auf die Tur. Die LSF 1 nickt. Ein Madchen kommt von dem Nachbartisch
und erbittet Unterstldtzung von der LSF 1. Diese sagt: ,/ch komm jetzt zu euch.” Sie
steht auf und verweist Alina verbal und mit Hilfe ihres Zeigefingers auf Frau Muller
und Marvin. In dem Moment schaut die Integrationshelferin zur LSF 1, die ihren
Blick bereits abgewendet hat, gleichzeitig schaut Alina zur Integrationshelferin, die
ihren Blick aber erst in dem Moment Alina kurz zuwendet, als diese schon wieder
wegschaut. Keine der beteiligten Personen hat direkten Blickkontakt. Die LSF 1
verlasst Alinas Tisch und geht zu dem Gruppentisch, an den sie gebeten wurde.
Sie schaut sich nicht mehr um. Alina steht auf, findet jedoch keinen Anschluss,
da die Integrationshelferin nicht die erwartete Weiterfihrung der bendtigten
Forderung vornimmt. Alina bleibt allein in der Klasse stehen.

Es kommt zu einem Bruch in der Ubergabe, da die Personen des multi-
professionellen Teams an keiner Stelle Blickkontakt haben und sich Uber die
Ubernahme der Verantwortung fiir Alina nicht verstandigen; niemand zeichnet
in der Folge verantwortlich fur die Schilerin. Die LSF haben Alina wahrend der
fortlaufenden Arbeitsphase aufgrund ihres fokussierten Forderradius’ nicht
im Blick bzw. sehen ihre Verantwortung in den jeweiligen Situationen, d. h. bei
anderen Schler/innen, die sie gerade individuell férdern. Die RSL lasst sich von
Alina zwar ansprechen; hier bricht die individuelle Forderung aber deswegen ab,
weil andere Interaktionsprozesse die RSL situativ in Anspruch nehmen. Durch
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die unterschiedlichen Orientierungsrahmen der beiden Professionen und das
FehlenvonInteraktionsmomenten zwischenden Lehrpersonenzeichnetsich hier
eine Verantwortungsdiffusion ab (vgl. Bierhoff, Rohmann 2016). Denn obwohl in
der videografierten Szene drei Lehrpersonen und zwei Integrationshelferinnen
anwesend sind, tritt keine der Mitwirkenden des multiprofessionellen Teams
als verantwortlich hervor. Alina gerat so in eine Bittstellerrolle und es gelingt ihr
nicht, Hilfe in einer Art einzufordern, aus der die Lehrer/innen ihre spezifische
Notsituation erkennen. Insgesamt zeigen die Analysen, dass eine Uber ein ge-
teiltes Verstandnis von Inklusion hinausgehende Auseinandersetzung Uber die
multiprofessionelle Zusammenarbeit im inklusiven Unterricht zwischen den
Professionen und ihrer Vertreter/innen wichtig ist, um die Unterstltzung der
Arbeitsprozesse aller Schiiler/innen zu gewahrleisten.

Diskussion und Fazit

Mit der Ratifizierung der UN Konvention uber die Rechte von Menschen mit Be-
hinderungen hat die Anerkennung von Inklusion als Menschenrecht nicht nur
in deutschsprachigen bildungspolitischen und erziehungswissenschaftlichen
Diskursen neuen Auftrieb bekommen, sondern auch die Lehrerbildung und die
padagogische Praxis erreicht. Dabei ist allerdings sowohl im wissenschaftlichen
Kontext als auch im Berufsfeld zu beobachten, dass die Akteur/innen zwar
oftmals einfihrend versichern, sie wirden einen reflexiven Inklusionsbegriff
zugrunde legen, der die Intersektionalitdt von Heterogenitatsdimensionen und
die damit verbundenen Benachteiligungen bertcksichtigt, letztlich aber doch
auf einen engen Inklusionsbegriff rekurrieren. Dies ist in vielfacher Hinsicht eine
Verkurzung, die dem mit der Perspektive auf Inklusion als Menschenrecht ver-
knUpften Anliegen nicht gerecht wird bzw. gerecht werden kann. Die Technische
Universitat Dortmund fuhrte (wie auch andere Universitaten und Padagogische
Hochschulen der Bundesrepublik) daher in den vergangenen Jahren im Rahmen
der ersten Phase der Lehrerbildung Veranstaltungen ein, die, sofern moglich, ge-
meinsam von den Bildungswissenschaften und Rehabilitationswissenschaften
ausgerichtet werden, mit dem Ziel, bei Studierenden eine Haltung zu fordern,
die in einer geteilten Verantwortung fur alle Schiler/innen mindet. Dies allein
bedeutet in Deutschland schon einen Paradigmenwechsel und benétigt Zeit.

In der fUr diesen Aufsatz ausgewahlten Videosequenz liel3 sich eine geteilte
Verantwortung beider Professionen fiur alle Schiler/innen rekonstruieren,
was zudem im Rahmen der Fallarbeit auch fur die Lehrer/innenbildung sinn-
volle Reflexionszugange ermdglicht. Dariiber hinaus dokumentiert sich im
vorliegenden Videomaterial auch die Herausforderung, dass es aufgrund von
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divergierenden Herangehensweisen der beiden Professionen im Unterricht
situativ nur vereinzelt zu Interaktionsmomenten zwischen den Lehrpersonen
kommen kann, weshalb konkrete Verantwortlichkeiten in einzelnen Situationen
ungeklart bleiben. Anhand der Rekonstruktion von Praktiken der individuellen
Forderung konnte so in den Analysen herausgearbeitet werden, dass die RSL ins-
gesamtversucht, alle Lernenden im Blick zu behalten und dafir weniger intensiv
in individuellen Fordersituationen arbeitet. Die LSF hingegen konzentrieren sich
in Fordersituationen jeweils auf einzelne Kinder, ohne dabei die Bedurfnisse
der anderen Lernenden weiter im Blick zu halten oder sich als ansprechbar zu
zeigen. Dies legt die Schlussfolgerung nahe, dass eine gemeinsame Reflexion
Uber divergierende Herangehensweisen an individuelle Férderung sowie Uber
Verantwortlichkeitsverteilungen hinsichtlich des Classroom Managements not-
wendig ist. Eine derartige Auseinandersetzung zwischen den Professionen
wirde die Wahrnehmung weiterer Interaktionsmdglichkeiten zwischen Lehr-
personen unterstltzen, fur spontane (nonverbale) Kommunikation zwischen
den Mitgliedern des multiprofessionellen Teams sensibilisieren und so zum
Abbau von Verantwortungsdiffusion beitragen.

Far die Erreichung dieses Ziels bedarf es allerdings der Schaffung von Austausch-
und Reflexionsanlassen zwischen den verschiedenen Professionen, um Sicht-
und Herangehensweisen transparent zu machen und gemeinsam zu erarbeiten,
wie eine multiprofessionelle Zusammenarbeit im inklusiven Unterricht gelingen
kann. Perspektivisch bedarf es daflir einer engeren Verzahnung der unter-
schiedlichen beteiligten Disziplinen in der Lehrerbildung, zu deren Realisierung
sich Studien und Videomaterial, wie das hier vorgestellte, einsetzen lassen. An
der Technischen Universitat Dortmund wird dies kunftig im Rahmen der Quali-
tatsoffensive Lehrerbildung im Praxissemester geschehen, da insbesondere
dieser Kontext geeignet ist, individuelle und gemeinsame Reflexionsprozesse
zu ermoglichen und zugleich empirisch gestutzt der Frage nachzugehen, wie
Lehrpersonen adaquat auf die Zusammenarbeit im inklusiven Team vorbereitet
werden konnen. Mithilfe von Fallarbeit sollen Studierende videobasiert die
Multiperspektivitat von Handlungen im Unterricht erkennen lernen, gemeinsam
in kleinen Gruppen vor dem Hintergrund verschiedener Lehramtsstudiengange
unterrichtliche Videosequenzen analysieren und dabei Fragestellungen um In-
klusion, individuelle Férderung oder Kooperation von Lehrenden erdrtern. Mit
dem Einsatz der Fallarbeit in der universitéaren Lehrerbildung, insbesondere
anhand videografierter Unterrichtsszenen, wird die Hoffnung verbunden, ,tief
sitzende[ ] subjektive[ ] Theorien” und ,lber lange Zeit duerst stabile[ ] Hand-
lungsmuster” der Reflexion zuganglich zu machen ,mit dem Ziel ihrer Modi-
fikation hin zu innovativen Handlungsmustern” (Blomeke 2002, S. 257). Ver-
bunden damit ist der Wunsch der Etablierung eines ,Habitus der reflexiven
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Distanz” (Beck et al. 2000, S. 45), der aufgrund einer Entkoppelung von der
eigenen Praxis ohne ,unmittelbaren Handlungsdruck” (Hebenstreit et al. 2016,
S. 2) vollzogen werden kann. Allerdings sind mit dem Einsatz von Fallbeispielen
mehrere Herausforderungen verbunden: lhre Analyse mit Studierenden steht
nicht selten in Gefahr, die je spezifische ,Interaktions- und Kommunikations-
geschichte” (Reichertz 2014, S. 29) aul3er Acht zu lassen, womit eine freie Wahl
von Handlungsperspektiven impliziert wird, die so nicht immer vorhanden
sein kann. Auch macht der Einsatz von (videobasierten) Fallbeispielen die
kritische Auseinandersetzung mit dem Verhaltnis von Theorie und Praxis not-
wendig. Denn werden Fallbeispiele als Reprasentanten der Praxis gesehen,
werden sie schnell zu einer ,Autoritat [...], die darUber entscheidet, ob eine
Theorie nachvollziehbar beziehungsweise relevant ist” (Thon 2016, S. 93). Die
Herausforderung auf universitarer Ebene besteht schlieRlich darin, eine Multi-
perspektivitat in den Analysen bewusst zu evozieren, was jedoch haufig dem
Wunsch der Studierenden widerspricht, ,kategorisierte Fallbeispiele als Ver-
anschaulichung einer bestimmten Theorie nutzbar zu machen” (ebd., S. 94). Die
Schaffung multiperspektivischer Sichtweisen, flankiert von der Sensibilisierung
fur die Komplexitat von Unterrichtshandeln, soll insbesondere auf der Basis
der Mischung verschiedener Lehramter in den Interpretationsgruppen eine
Gelingensbedingung fur die Reflexion unterschiedlicher Professionsverstand-
nisse sein.

Damit liefern die in diesem Rahmen vorgestellten Analysen erste Hinweise
darauf, welche Auseinandersetzungs- und Reflexionsprozesse im Rahmen der
Lehrer/innenbildung notwendig sind, um dem Spannungsfeld der unterschied-
lichen Professionen zu begegnen und damit die angehenden Lehrpersonen fiir
die Arbeit in multiprofessionellen Teams zu sensibilisieren. WeiterfiUhrende
Analysen, in denen fallibergreifende Vergleiche und damit einhergehend
Typenbildungen vorgenommen werden, sind dartber hinaus notwendig, um
das Forschungsdesiderat im vorliegenden Kontext weiter zu verringern.
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