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Zusammenfassung/Abstract

Die vorliegende Masterarbeit ist im Rahmen des vom Schweizerischen Nationalfonds
(SNF) geforderten Projekts Integrative Forderung auf der Sekundarstufe I (IFCH Sek-I)
der Padagogischen Hochschule Ziirich sowie der Universitit Fribourg entstanden. Im Fo-
kus steht die forderprozessorientierte Kooperation im Rahmen der Integrativen Forderung.
Auf der Grundlage einer inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach
Kuckartz und Rédiker (2022) werden anhand von acht ausgewihlten Sekundarschulen im
Kanton Ziirich Voraussetzungen und Vorgaben auf verschiedenen Ebenen des Bildungs-
systems analysiert und untersucht, wie diese Vorgaben auf der jeweils nachfolgenden Sys-
temebene von den einzelnen Schulen sowie den Lehrpersonen rekontextualisiert und in ih-
rer Praxis umgesetzt werden. Die Ergebnisse zeigen, dass bereits auf der Makroebene des
Bildungssystems kldrende Vorgaben fiir die forderprozessorientierte Kooperation der Re-
gel- und Forderlehrpersonen gemacht werden. Viele Aspekte wie beispielsweise Rollen,
Aufgaben und Verantwortlichkeiten sowie die Organisation der Forderplanung und des ge-
meinsamen Unterrichts werden auf den nachfolgenden Systemebenen, d.h. in den Schulen
und in den Klassenteams, weiter geklart. Andere Vorgaben der Makroebene werden in den
Schulen nicht mehr weiter konkretisiert und bleiben daher allgemein. Schliesslich definie-
ren und organisieren die Schulen und Lehrpersonen in der Praxis die Vorgaben zur Koope-
ration in Abhéngigkeit der vorhandenen Rahmenbedingungen und situationalen Gegeben-
heiten, wobei fiir die unterrichtsbezogene Zusammenarbeit vor allem die Beziehung der
Kooperationspartner:innen entscheidend ist. Fiir eine Steuerung durch die Mesoebene kon-
nen ein kooperationsforderliches Schulleitungshandeln sowie institutionalisierte Zusam-
menarbeitsgefdsse mit festgelegten Zeitfensterns als zentrale Gelingensbedingungen ge-

nannt werden, wobei deren Potential von den Schulen noch nicht ausgeschopft wird.



Vorwort

Seit 20 Jahren bin ich an der Volksschule des Kantons Ziirich tétig, erst als Sekundar-
lehrer und heute als Schulleiter. In beiden Funktionen habe ich mich intensiv mit der Ein-
fiihrung und Umsetzung der schulischen Integration und den damit verbundenen Reformen
in der Schule beschiftigt. Nicht nur die Klassen und der Unterricht haben sich durch die
Integration verdndert, sondern auch die Rolle und Aufgaben der Lehrpersonen: Von Ein-
zelkdmpfer:innen und Alleskdnner:innen hin zum Mitgliedern eines Multiprofessionellen
Teams. Dadurch hat sich die Zusammenarbeit innerhalb der Schulteams stark verédndert
und einen neuen Stellenwert erhalten. Als Klassenlehrperson mit eigener Klasse kann sich
die Kooperation auf organisatorische Absprachen im Kollegium beschrianken, allenfalls
werden inhaltliche Absprachen mit einzelnen Fachlehrpersonen vorgenommen. Als Teil
eines Multiprofessionellen Teams mit Fach-, Forder- und Teamteachinglehrpersonen,
Schulassistenzen sowie therapeutischen Fachpersonen richtet sich der Fokus der Koopera-
tion vermehrt auf piddagogische, kindbezogene Themen sowie auf den gemeinsam verant-
worteten Unterricht. Als Schulleiter liegt mein Fokus zum einen auf den Voraussetzungen
fiir eine gelingende Lehrpersonenkooperation, wozu u.a. die Rahmenbedingungen, welche
Kooperation ermoglichen, zdhlen. Zum andern geht es um die Umsetzung im schulischen
Alltag und damit um die konkrete Gestaltung der Zusammenarbeit durch die einzelnen
Teams. Insbesondere die forderprozessorientierte Zusammenarbeit stellt dabei die einzel-
nen Lehrpersonen, die Teams der integrativen Forderung aber auch die ganze Schule vor
besondere Herausforderungen. Die schulische Integration ist als einzelne Lehrperson kaum
zu bewiltigen und bedingt pddagogische Kooperation, was zu einer Deprivatisierung des
Unterrichts und einer kind- sowie unterrichtsbezogenen Zusammenarbeit fiihrt. Als Schul-
leiter einer Gesamtschule habe ich Einblick in alle Schulstufen der Volksschule und nehme
wahr, dass die schulische Integration und die damit verbundenen Veridnderungen alle Stu-

fen herausfordern, die Sekundarstufe dabei jedoch ganz besonders gefordert ist.

Im Rahmen meines Masterstudiums hatte ich die Mdglichkeit ein Praktikum im For-
schungsprojekt Integrative Forderung auf der Sekundarstufe (IFCH Sek-I) an der Pddago-
gischen Hochschule Ziirich (PHZH) zu absolvieren. IFCH Sek-I ist ein Kooperationspro-
jekt der Pddagogischen Hochschule Ziirich sowie der Universitét Freiburg und wird vom
Schweizerischen Nationalfonds gefordert. In den ersten beiden Projektphasen wurden Da-

ten zur Integration in der Primarstufe erhoben, mit der aktuellen dritten Projektphase wird



die Integration auf der Sekundarstufe untersucht. In meinem Praktikum konnte ich in der
dritten Projektphase bei der Datenerhebung sowie der Dateneingabe mitwirken. Die Erfah-
rungen aus dem Praktikum und der Austausch mit der praktikumsverantwortlichen Person
haben mich dazu motiviert, meine Masterarbeit im Bereich der schulischen Integration auf
der Sekundarstufe zu schreiben. Das Thema Lehrpersonenkooperation interessiert mich
seit ldngerem und beschiftigt und fordert mich heraus, sowohl als Lehrperson wie auch als

Schulleiter.

Gelungene forderprozessorientierte Kooperation zeigt sich fiir mich im Endeffekt in gu-
tem Unterricht, d.h. im gemeinsam verantworteten integrativen, binnendifferenzierten Un-
terricht, in welchem alle Schiiler:innen am gemeinsamen Lerngegenstand in Kooperation
auf ihrem individuellen Lernstand lernen. Gelingende forderprozessorientierte Kooperation
wirkt einfach und unkompliziert, ihre Grundlage ist aber sehr komplex und bedingt ein
grosses Engagement seitens aller Beteiligten. Diesen Grundlagen und Gelingensbedingun-

gen genauer auf den Grund zu gehen, ist das Ziel dieser Masterarbeit.

Mein Dank gilt den Menschen, welche mich bei der Erstellung dieser Arbeit unterstiitzt
und begleitet haben:
André Kunz und Reto Luder fiir die Moglichkeit in ihrem Forschungsprojekt IFCH Sek-1
mitzuwirken, den spannenden und lehrreichen Austausch sowie die fachliche Beratung
wiahrend des gesamten Prozesses;
Carmen Kosorok Labhart fiir die Begleitung wihrend des Verfassens dieser Arbeit;
Eva-Maria Holzer fiir ihre Liebe, Geduld und den intensiven fachlichen Austausch;
dem Schulteam der Gesamtschule Oberhausen fiir die Riicksichtnahme und Entlastung

wihrend der intensiven Schreibarbeit.



1 Einleitung und Problemstellung

Gesellschaftliche Integration ist ein Menschenrecht und es ist das erklérte Ziel der Ver-
einten Nationen, allen Kindern und Jugendlichen den Zugang zu einem inklusiven Bil-
dungssystem zu ermdglichen. Der Grundstein dazu wurde in der Salamanca-Erklarung von
1994 gelegt (UNESCO, 1994). In dieser verpflichten sich die Mitgliedstaaten der UNE-
SCO! die Bildung aller Kinder und Jugendlichen im Regelschulsystem zu garantieren. Im
Artikel 24 der Behindertenrechtskonvention (UN-BRK, 2006) wurde schliesslich der in-
klusiven Bildung eine Prioritét eingerdumt. Die Schweiz hat diese im Jahr 2014 ratifiziert
und sich damit international verpflichtet, ein inklusives Regelschulsystem zu etablieren. Im
Rahmen des neuen Behindertengleichstellungsgesetzes (BehiG, 2002) wurde in der
Schweiz bereits 2002 die Inklusion im Bildungsbereich als erstrebenswertes Ziel formu-
liert, was seine Fortsetzung im Sonderpddagogik-Konkordat von 2007 mit dem Grundsatz
«inklusive Losungen sind separativen vorzuziehen» (EDK, 2007, S. 2) wieder fand und im
Kanton Ziirich in der heute geltenden kantonalen sonderpddagogischen Gesetzgebung kon-

kretisiert wurde (z.B. Sonderpddagogisches Konzept Kanton Ziirich, 2009a).

Es geht daher nicht um die Frage, ob Kinder und Jugendliche mit besonderem Bildungs-
bedarf in den Regelschulen beschult werden, sondern um die Frage wie. Zu diesem «wie»
gehort auch die Frage nach den Voraussetzungen, die dafiir geschaffen werden oder vor-
handen sein miissen. Damit verbunden sind Prozesse der Unterrichtsgestaltung und -ent-
wicklung. Diese wiederum erfordern eine intensive Kooperation der unterschiedlichen
Lehrpersonenprofessionen auf Schul- und Unterrichtsebene (Kummer Wyss, 2010, S. 151).

Der gemeinsame Unterricht aller Kinder und Jugendlichen mit ihren unterschiedlichen
Bediirfnissen und Féhigkeiten in der Regelklasse ist eine zentrale Zielsetzung der Volk-
schule des Kantons Ziirich (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2011a). Um auf die beson-
deren padagogischen Bediirfnisse der Lernenden einzugehen, bieten die Schulen zusitzlich
zum reguldren Bildungsangebot Unterstiitzungsangebote wie Integrative Forderung (IF)
und Integrierte Sonderschulung in der Verantwortung der Regelschule (ISR) an. Forder-
lehrpersonen helfen dabei mit, den Unterricht integrativ, individualisierend und gemein-
schaftsbildend zu gestalten und unterstiitzen, wenn besondere padagogische Bediirfnisse
der Schiiler:innen eine den Unterricht in der Regelklasse ergéinzende Integrative Forderung

erforderlich macht (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2011a, S. 2).

'UNESCO steht fiir United Nations Ecudational, Scientific and Cultural Organization



Regel- und Forderlehrpersonen bilden mit weiteren an der Klasse unterrichtenden Lehr-
personen ein Klassenteam (Vogt, Kunz Heim & Zumstein, 2016, S. 20), in welchem die
Verantwortung filir den Unterricht und die Lernenden gemeinsam getragen wird, wobei es
sinnvoll ist, professionsbezogene Aufgabenbereiche festzulegen (Bildungsdirektion Kan-
ton Ziirich, 2011b). Die Integrative Férderung bedingt dabei eine effektive Kooperation
zwischen diesen Fachpersonen auf der Mikroebene, d.h. im Unterricht und auf der perso-
nalen Ebene, d.h. zwischen den Fachpersonen (Luder, 2021, S. 85). Fiir ihr Gelingen stellt
die gemeinsam realisierte Forderplanung eine wesentliche Rahmenbedingung dar (Luder &
Kunz, 2021). Die multiprofessionelle Kooperation der verschiedenen Akteur:innen wird
dadurch — umgekehrt — zu einer wichtigen Gelingensbedingung fiir eine erfolgreiche Integ-
rative Forderung (Luder & Kunz, 2021, S. 57). Liitje-Klose, Neumann, Gorges und Wild
(2018) zeigten auf, dass Schulen mit hohem Wohlbefinden und hohen Leistungswerten
von Schiiler:innen mit besonderen pddagogischen Bediirfnissen gute etablierte Kooperati-
onsstrukturen aufweisen. Auch fiir Lehrpersonen kann eine intensive Kooperation positive
Effekte haben: Lehrpersonen, welche insgesamt intensiv kooperieren, nehmen sich als
selbstwirksamer wahr und haben eine positivere Einstellung zur Integration. Allerdings ga-

ben diese Lehrpersonen auch an, zeitlich stirker belastet zu sein (Luder, 2011, S. 116).

Allgemein kann nicht davon ausgegangen werden, dass Kooperation automatisch zur
Verbesserung der Unterrichtsqualitdt und dadurch zu mehr Lernfortschritten sowie einem
hohen Wohlbefinden seitens der Lernenden fiihrt. Luder (2021, S. 87) fiihrt aus, dass Ko-
operation effektiv und effizient sein muss, wenn sie die Qualitdt von Unterricht und Schule
verbessern soll. Effektive Kooperation kann einen Beitrag zur besseren Umsetzung der
Aufgaben im Bereich der Integrativen Forderung leisten und effiziente Kooperation kann
die Lehrpersonen auch entlasten (Luder, 2021, S. 91). Maag Merki, Kunz, Werner und Lu-
der (2010, S. 18f) weisen in ihrem Schlussbericht zur professionellen Zusammenarbeit in
den Schulen im Kanton Ziirich darauf hin, dass fiir eine gelingende Kooperation zwischen
Lehrpersonen vielfdltige Voraussetzungen auf Schul- und Unterrichtsebene notwendig sind
und dass diese nicht in kurzer Zeit initiiert, aufgebaut und nachhaltig implementiert werden
konnen. Eine Schlussfolgerung der Untersuchung bezieht sich auf das Interesse an der Ko-
operation seitens der Beteiligten. Als eine Gelingensbedingung fiir die Kooperation zur In-
tegrativen Forderung wird nebst dem Interesse an der Kooperation selbst im Speziellen das

Interesse an der Kooperation mit der entsprechenden Fachperson genannt (Maag Merki et



al., 2010, S. 95). Integrative Forderung bedingt somit Rahmenbedingungen auf verschiede-
nen Ebenen des Schulsystems (Halbheer & Kunz, 2011) sowie effektive Kooperation zwi-
schen verschiedenen Fachpersonen auf der personalen Ebene (Luder, 2021, S. 85). Dabei
muss davon ausgegangen werden, dass im Mehrebenensystem Schule alle beteiligten Ak-
teur:innen die Rahmenvorgaben der jeweils libergeordneten Ebene an die spezifischen
Handlungsbedingungen und individuellen Bediirfnisse der eigenen Ebene anpassen und

dadurch rekontextualisieren (Fend, 2008, S. 26).

Das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit liegt in der Kldrung der Frage, welche
Voraussetzungen und Vorgaben fiir die forderprozessorientierte Kooperation in ausge-
wihlten Sekundarschulen im Kanton Ziirich geschaffen werden. Dabei richtet sich der Fo-
kus auf das Mehrebenenmodell des Bildungssystems und auf die Fragen, welche Voraus-
setzungen bzw. Vorgaben zur forderprozessorientierten Zusammenarbeit in diesen Schulen
auf den verschiedenen Systemebenen existieren und wie diese auf den jeweils folgenden
Umsetzungsebenen rekontextualisiert werden. Dazu dienen Daten aus dem vom SNF un-
terstlitzten Forschungsprojekts IFCH Sek-I der Padagogischen Hochschule Ziirich und der

Universitit Fribourg als Grundlage.

Die vorliegende Arbeit ist so aufgebaut, dass in einem ersten Teil der theoretische Hin-
tergrund und der Forschungsstand zu wesentlichen Aspekten in Bezug auf forderprozess-
orientierte Kooperation beschrieben werden. In einem ersten Unterkapitel werden rele-
vante Begriffe geklirt (2.1). Anschliessend werden Aspekte der Integrativen Forderung so-
wie der aktuelle Forschungsstand dazu erldutert (2.2). Ergidnzend wird auf die Bedeutung
der Kooperation im Kontext Schule sowie auf diesen Forschungsstand eingegangen (2.3).
Im letzten Theoriekapitel werden im Sinne einer Synthese Kernelemente der Kooperation
im Rahmen der Integrativen Forderung betrachtet (2.4). Abgeleitet von diesem theoreti-
schen Teil werden die Fragestellungen erldutert (3). Im empirischen Teil werden zuerst das
Untersuchungsdesign (4.1), die ausgewéhlte Stichprobe (4.2) sowie die Datenerhebung
und -aufbereitung (4.3) beschrieben und anschliessend das methodische Vorgehen (4.4)
mit der Entwicklung des Analyserasters sowie der Beriicksichtigung der Giitekriterien er-
lautert. Im Ergebnisteil werden die die acht Fallschulen in Form eines «Summary Case»
kurz vorgestellt (5.1) und anschliessend werden die Ergebnisse entlang der Kategorien des
Analyserasters dargestellt (5.2), die am Ende des Kapitels kurz zusammengefasst werden

(5.3). In der Diskussion werden zuerst die Voraussetzungen und Vorgaben zur



forderprozessorientierten Kooperation auf den verschiedenen Ebenen des Bildungssystems
in Beziehung zur Theorie erdrtert (6.1.1. bis 6.1.3) und dann die Rekontextualisierung der
Vorgaben auf den verschiedenen Umsetzungsebenen (6.2) betrachtet. Ergéinzend werden
die Limitationen der Erkenntnisse (6.3) erldutert, bevor Implikationen fiir die wissenschaft-
liche und die schulische Praxis (6.4) formuliert werden. Schliesslich werden in einem Fazit
(7) die Fragestellungen beantwortet, bevor ganz zum Schluss das eigene Vorgehen reflek-

tiert (8) wird.



2 Theoretische Grundlagen und Forschungsstand

In diesem Kapitel werden der theoretische Hintergrund sowie der Forschungsstand zu
wesentlichen Elementen in Bezug auf die Integrative Forderung sowie die Kooperation im
Kontext Schule beschrieben. Zuerst werden die Bedeutung und Verwendung relevanter
Begriffe in dieser Arbeit geklirt. Anschliessend wird auf die Integrative Forderung einge-
gangen, um — nach der Klarung der allgemeinen Bedeutung der Kooperation im schuli-
schen Kontext— die Bedeutung der Kooperation im Forderprozess von Lernenden mit be-

sonderem Bildungsbedarf aufzuzeigen.

2.1 Begriffsklarung

Im Folgenden werden relevante Begriffe, die in dieser Arbeit verwendet werden, defi-
niert. Dabei steht das Verstindnis des Verfassers sowie dessen Verwendung im Vorder-
grund mit dem Ziel, ein gemeinsames Verstindnis fiir die Lektiire der vorliegenden Arbeit

zu schaffen.

Besonderer Bildungsbedarf

Wenn Kinder und Jugendliche in ihrer kognitiven, sozial-emotionalen oder motorisch-
sensorischen Entwicklung eingeschrinkt oder gefdhrdet sind und sie dem Unterricht in der
Regelschule nicht ohne spezifische Unterstiitzung folgen konnen, liegt bei ihnen ein beson-
derer Bildungsbedarf vor (EDK, 2022). Haufig werden auch Begriffe wie besondere piada-
gogische Bediirfnisse oder besonderer Forderbedarf verwendet. Manchmal wird in diesem
Zusammenhang auch unterschieden, ob die spezifische Unterstiitzung im Rahmen von nie-
derschwelligen Massnahmen (z.B. aus Poolressourcen) oder von verstirkten Massnahmen
(z.B. personenbezogene Ressourcen) erfolgt (EDK, 2022). Sofern nicht direkt zitiert, wird
in der vorliegenden Arbeit von besonderem Bildungsbedarf gesprochen. Auf eine Unter-
scheidung zwischen niederschwelligen und verstirkten Massnahmen wird — wenn nicht ex-

plizit erwihnt — verzichtet.

Inklusion vs. Integration

Der Begriff Inklusion wird in der vorliegenden Arbeit verwendet, wenn der Zugang zu
bestimmten (Teil-)Systemen von Schule und Gesellschaft fokussiert wird (Luder, 2017,
S. 12) und die Teilhabe von Menschen mit besonderem Bildungsbedarf im Vordergrund

steht. Wenn es um die gemeinsame Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit und



ohne besonderen Bildungsbedarf geht, — und sofern nicht in direkten Zitaten anders ver-
wendet — wird der Begriff Integration (bzw. integrativ) verwendet. Dies entspricht der ge-
genwartigen Praxis in der deutschsprachigen Schweiz und im Kanton Ziirich (EDK, 2022;
Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2018).

Integrative Schulung, integrativer Unterricht

Unter integrativer Schulung wird verstanden, wenn Kinder und Jugendliche mit und
ohne besonderen Bildungsbedarf gemeinsam in der Regelklasse unterrichtet werden (EDK,
2022). Lernende mit besonderem Bildungsbedarf werden innerhalb der Regelklasse im
Rahmen der Integrativen Forderung (IF) oder im Rahmen der Integrativen Sonderschulung
(IS) von Forderlehrpersonen speziell gefordert und unterstiitzt. Die Begriffe integrative
Schulung und integrativer Unterricht werden in der vorliegenden Arbeit synonym verwen-

det.

Integrative Forderung (IF)

Die spezielle Unterstiitzung von Kindern und Jugendlichen mit besonderem Bildungs-
bedarf wird im Kanton Ziirich im Rahmen der Integrativen Forderung umgesetzt. Die In-
tegrative Forderung ist ein sonderpddagogisches Angebot, das auf allen Schulstufen ver-
pflichtend angeboten werden muss. Die Ressourcen fiir das Angebot stammen aus den stu-
fengebunden kantonalen Vollzeiteinheiten (VZE) und sind nicht personengebunden (Bil-

dungsdirektion Kanton Ziirich, 2011a).

Integrierte Sonderschulung in der Verantwortung der Regelschule (ISR)

Die Integrierte Sonderschulung in der Verantwortung der Regelschule ist ein sonderpé-
dagogisches Angebot, das iiber die Integrative Forderung hinausgeht. Das Angebot kommt
zum Tragen, wenn bei Lernenden nach einem mehrdimensionalen, standardisierten Abklé-
rungsverfahren (SAV) ein sehr hoher besonderer Bildungsbedarf ausgemacht wurde. Das
Angebot ist personenbezogen und wird liber personenbezogene Ressourcen zusitzlich zu

den kantonalen Vollzeiteinheiten finanziert (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2018).

Regellehrpersonen (RLP) bzw. Klassenlehrperson (KLP)
Regellehrpersonen sind Lehrpersonen, die in der Regel ein Lehrdiplom fiir eine be-
stimmte Anzahl Féacher besitzen und fiir den Regelunterricht der Klassen in eben diesen

Féchern verantwortlich sind. Regellehrpersonen konnen zusitzlich die Funktion der



Klassenverantwortung innehaben (Klassenlehrpersonen) oder ausschliesslich fiir den Fach-
unterricht zustdndig sein (Fachlehrpersonen). In der vorliegenden Arbeit wird insbesondere
der Begriff Regellehrperson verwendet, wenn Gemeinsamkeiten oder Unterschiede in Be-
zug zur Forderlehrperson aufgezeigt werden (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2011a).

Da an den Interviews, die einen Teil der Datengrundlage bilden, jeweils Tandems aus
Klassen- und Forderlehrpersonen teilgenommen haben, wird in den Interviews fiir die Re-

gellehrperson die fiir Klassenlehrpersonen abgekiirzte Bezeichnung KLP verwendet.

Forderlehrpersonen (FLP) bzw. Schulische Heilpddagogin/ Schulischer Heilpddagoge
(SHP)

Forderlehrpersonen sind Lehrpersonen, die fiir die spezifische Férderung von Lernen-
den mit besonderem Bildungsbedarf verantwortlich sind. Normalerweise besitzen sie ein
Diplom fiir Schulische Heilpadagogik oder Sonderpadagogik. In den Interviews wird fiir
die Forderlehrperson die fiir Schulische Heilpddagogin oder Schulischer Heilpddagoge ab-

gekiirzte Bezeichnung SHP verwendet.

Teams der Integrativen Forderung, Klassenteams und Multiprofessionelle Teams

In der vorliegenden Arbeit wird die Umschreibung «Teams der Integrativen Forderung»
verwendet, wenn eine Klassenlehrperson und eine Forderlehrperson gemeinsam fiir die
Forderung von Kindern mit besonderem Bildungsbedarf verantwortlich sind und in dieser
Kombination unterrichtsbezogen oder im Rahmen der Forderplanung zusammenarbeiten
(Vogt et al., 2016, S. 20).

Unter einem «Klassenteam» werden alle Lehrpersonen zusammengefasst, die eine
Klasse unterrichten. Dazu zéhlen beispielsweise die Klassenlehrperson, weitere Fachlehr-
personen sowie die Forderlehrpersonen (Vogt et al., 2016, S. 20).

Zu «Multiprofessionellen Teams» zdhlen zusétzlich zu den Regel- und Forderlehrperso-
nen weitere therapeutische Fachpersonen (z.B. Logopédie, Psychomotorik) sowie Fachper-
sonen des Schulpsychologischen Dienstes (SPD) sowie der Schulsozialarbeit (SSA) (Vogt
et al.,, 2016, S. 20).
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2.2 Integrative Forderung

In diesem Unterkapitel wird auf die Integrative Foérderung genauer eingegangen. Zuerst
wird geklért, was unter der schulischen Integration verstanden wird. Anschliessend werden
der integrative Unterricht sowie die Forderplanung beschrieben. Weiter wird die Integra-
tive Forderung, wie sie im Kanton Ziirich verstanden wird, erldutert. Schliesslich wird der
Forschungsstand zur Integrativen Forderung am Ende dieses Unterkapitels referiert. Dabei
wird auf die Angebote der Regelschule fokussiert. Auf die Angebote in der Zustandigkeit
der Sonderschulen (ISS, separative Sonderschulung), Therapien sowie auf Deutsch als

Zweitsprache (DaZ) wird nicht ndher eingegangen.

2.2.1 Was bedeutet schulische Integration?

In mehreren internationalen sowie nationalen Dokumenten ist das Ziel einer schulischen
Integration, welche als eine Grundbedingung fiir eine gesellschaftliche Integration betrach-
tet wird, festgehalten. Die erste offizielle Positionierung dazu stellt die Salamanca-Erklé-
rung von 1994 dar (UNESCO, 1994). Diese besagt im Wesentlichen, dass alle Schiiler:in-
nen in ein Regelschulsystem integriert werden miissen. In der Schweiz trat im Jahr 2004
das neue Behindertengleichstellungsgesetz (BehiG, 2002) in Kraft, worin ebenfalls die In-
klusion im Bildungsbereich als erstrebenswertes Ziel fiir alle Kinder und Jugendlichen for-
muliert wurde. Weitere Prazisierungen finden diese Zielsetzungen im internationalen Kon-
text in der Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen (UN-BRK, 2006) sowie
auf nationaler Basis im Sonderpiddagogik-Konkordat der Schweizerischen Konferenz der

kantonale Erziehungsdirektoren (EDK, 2007).

Von der UNESCO (2005) wurden dazu vier Bedingungen umschrieben, die fiir eine gelun-
gene Inklusion erfiillt sein miissen (in Anlehnung an Luder, Kunz & Miiller Bosch, 2021,
S. 14):
- Anwesenheit: Alle Kinder haben die Moglichkeit, den Unterricht gemeinsam mit
ihren Mitschiiler:innen in einer Regelklasse zu besuchen.
- Akzeptanz: Alle Kinder werden mit ihren unterschiedlichen, jeweils individuellen
Eigenschaften in der Gemeinschaft in gleicher Weise akzeptiert und angenommen.
- Partizipation: Alle Kinder kdnnen an gemeinsamen Aktivitdten und am gemeinsa-
men Unterricht mitmachen und teilhaben.
- Erfolg: Alle Kinder kdnnen im Rahmen ihrer individuellen Moglichkeiten an-

spruchsvolle Lernziele erreichen, Leistungen erbringen und Fortschritte machen.
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Es ist demnach das erklarte Ziel, allen Kindern und Jugendlichen eine inklusive Be-
schulung zu ermoglichen. Ermoglicht wird dies, indem in einer inklusiven Schule die indi-
viduellen Lern- und Verhaltensvoraussetzungen der Lernenden genau erfasst sowie mittels

geeigneter Massnahmen im Unterricht berticksichtigt werden. Dabei gilt es gleichzeitig

eine Gemeinschaft zu gestalten, in der allen Beteiligten dieselbe Akzeptanz und Wertschat

zung entgegengebracht wird (Luder et al., 2021, S. 15).

Es gilt allerdings auch zu konstatieren, dass der Interpretationsspielraum dieser Vorga-
ben gross ist. Kiel und Weiss (2016, S. 285) setzen in Kontrast, dass aufgrund der UN-Be-
hindertenrechtskonvention zum einen Schulmodelle denkbar sind, «die im Sinne einer
‘vollen Inklusion’ konsequent ein weitgehend ausnahmslos gemeinsames Lernen [...] for-
dern.», wohingegen Vertreter:innen einer geméssigten Inklusion «eine wirksame Unter-
stitzung aller Lernenden nicht an eine Organisationsform binden mdchten.». Auch in den
einzelnen kantonalen Sonderpédagogikkonzepten wird deutlich, dass nicht eine konse-
quente Integration von allen Kindern und Jugendlichen angestrebt wird. So ist beispiels-
weise in der Verordnung tiber die sonderpadagogischen Massnahmen des Kantons Ziirich

(2007a, §3 Schulung in der Regelklasse, S. 1) folgendes festgehalten:

«Inwieweit eine Schiilerin oder ein Schiiler mit einem besonderen pddagogischen Bediirfnis
in der Regelklasse unterrichtet werden kann, beurteilt sich nach den konkreten Umstdnden.»

Auf der Sekundarstufe stellt die schulische Integration eine besondere Herausforderung
dar. Aufgrund der selektiven Struktur und der Zuweisung der Schiiler:innen in kognitiv un-
terschiedlich anspruchsvolle Leistungsziige wird eine wirkliche Integration von Lernenden
mit besonderem Bildungsbedarf erschwert (u.a. Kiel & Weiss, 2016). Schulorganisatorisch
stellen sich dabei zwei spezifische Herausforderungen: Zum einen die Segregationen in un-
terschiedliche Leistungsziige und zum andern die Aufgabe, neben der Allgemeinbildung
auch den Ubertritt in die Berufswelt vorzubereiten und sicherzustellen (Koch & Textor,
2015, S. 104ff). Der Ubergang von der Schule in den Beruf ist hoch selektiv und erzeugt
Benachteiligungen v.a. fiir Jugendliche mit Migrationshintergrund und/oder Behinderung
(Beicht & Ulrich, 2008). Das Grundproblem von Integration in der Sekundarstufe besteht
daher nebst unterrichtsorganisatorischen Problemen in einem auf Segregation ausgerichte-

ten Schul- und Berufsbildungssystem (Koch & Textor, 2015, S. 116) inklusiv zu arbeiten.
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2.2.2 Integrativer Unterricht

Mit der Umschreibung eines integrativen Unterrichts wird eine Situation beschrieben, in
der Lernende mit besonderem Bildungsbedarf zusammen mit Schiiler:innen ohne besonde-
ren Bildungsbedarf in einer Lerngruppe unterrichtet werden (Luder et al., 2021, S. 13).
Dies hat zur Konsequenz, dass sich der integrative Unterricht durch eine hohe Diversitét
und Heterogenitit der Lernenden hinsichtlich ihrer Lern- und Leistungsniveaus sowie auch
bezogen auf emotionale und soziale Kompetenzen auszeichnet (Wilbert & Bornert, 2016,

S. 346).

Fiir die Umsetzung eines integrativen Unterrichts bedarf es konkreter didaktischer Kon-
zepte und Prinzipien, mit welchen auf die verschiedenen Lernbediirfnisse der einzelnen
Kinder und Jugendlichen eingegangen wird und womit die individuellen Lernausgangsla-
gen berticksichtigt werden. Hinsichtlich dieser Didaktik gibt es unterschiedliche Positio-
nen. Sie unterscheiden sich in ihrem Verstindnis, inwiefern ein integrativer Unterricht ei-
ner besonderen Didaktik bedarf bzw. inwiefern ein guter, allgemeiner Unterricht bereits
die unterschiedlichen Bediirfnisse der einzelnen Lernenden beriicksichtigt und aufnimmt
(Kiel & Weiss, 2016, S. 283). Auf diese unterschiedlichen Auffassungen wird an dieser
Stelle nicht genauer eingegangen. Es soll aber festgehalten sein, dass der Anspruch, allen
Lernenden in einer Lerngruppe zu entsprechen, fiir jeden Unterricht gilt (z.B. Helmke,
2022). Mit der Integration von Lernenden mit besonderem Bildungsbedarf in die Regel-
klassen wird aber die Heterogenitit der einzelnen Klasse nochmals verstarkt, was durchaus
einer besonderen Beriicksichtigung eben dieses Umgangs mit Differenz bedarf. Das Uni-
versal Design of Learning (Meyer, Rose & Gordon, 2014), das Lernen am gemeinsamen
Gegenstand (Feuser, 2013) sowie das Prinzip der Inneren Differenzierung (Klaftki & Sto-
cker, 1991) bieten hierzu mogliche didaktische Ankniipfungspunkte.

Zusétzlich kann es zu einer neuen Ressourcenverteilung im integrativen Unterricht
kommen. Vormals eingesetzte Ressourcen im Sonderschul- oder Kleinklassenbereich kon-
nen fiir die integrative Schulung verwendet werden. Aus diesem Grund sehen sich Lehr-
personen auch hiufiger mit Kooperationen mit weiteren Lehr- oder Fachpersonen konfron-
tiert (z.B. Luder et al., 2021). Hiufig werden zusitzliche Ressourcen fiir den gemeinsamen
Unterricht (z.B. Teamteaching) eingesetzt. Dies erfordert — zusétzlich zu den didaktischen
und diagnostischen Fahigkeiten — weitere Kompetenzen von den Lehrpersonen (Kummer

Wyss, 2010).
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2.2.3 Forderplanung

Die im Rahmen des integrativen Unterrichts ausgemachten individuellen Lernausgangs-
lagen der einzelnen Schiiler:innen und fiir deren Férderung allenfalls notwendigen Forder-
massnahmen miissen festgehalten und fiir die Integrative Forderung nutzbar gemacht wer-

den. Dies soll mit Hilfe einer Forderplanung umgesetzt werden.

Die Grundlage fiir eine Forderplanung bilden diagnostische Aussagen und Kenntnisse
zu individuellen Lernausgangslagen und Lernvoraussetzungen (Buholzer, 2014, S. 92). Es
kann unterschieden werden zwischen einem kleinen Diagnose-Forder-Prozess sowie einem
grossen Diagnose-Forder-Prozess (Buholzer, 2014, S. 92). Der kleine Diagnose-Forder-
Prozess bezieht sich im Wesentlichen auf das kurzfristige Handeln, in dem situativ und un-
mittelbar — beispielsweise aufgrund einer Beobachtung im Unterricht — auf die Schiiler:in-
nen reagiert wird und sie beispielsweise zusétzliche Hilfestellungen in Form von ergidnzen-
den Erklarungen oder didaktischen Hilfsmittel erhalten. Diese Form entspricht einem
grundlegenden unterrichtlichen Handeln jeder Lehrperson im Unterricht.

Ein grosser Diagnose-Forder-Prozess wird in Angriff genommen, wenn sich abzeichnet,
dass die Schiilerin bzw. der Schiiler ldngerfristig zusitzliche oder gezielte Unterstiitzung
benotigt, die liber das Grundangebot eines guten, differenzierten und auf Individualisie-
rung ausgerichteten Unterrichts, hinausgeht (Kunz & Luder, 2021, S. 57). In diesem Falle
wird unter Mitwirkung weiterer Lehrpersonen (z.B. Forderlehrpersonen, Lehrpersonen fiir
Deutsch als Zweitsprache), Fachpersonen (z.B. Fachperson des Schulpsychologischen
Dienstes oder der Schulsozialarbeit), eventuell der Schulleitung und mit den Erziehungsbe-
rechtigten sowie den Lernenden selbst eine Forderplanung erstellt. In dieser Forderplanung
wird die Ausgestaltung der gezielten Forderung festgehalten und so konkret wie moglich
formuliert (Buholzer, 2014, S. 92). Es werden Forderziele festgelegt und gemeinsam Ab-
machungen zu entsprechenden Fordermassnahmen, welche die Schiiler:innen bei der Errei-
chung dieser Forderziele unterstiitzen sollen, getroffen. In diesem Zusammenhang wird
auch gekldrt, wer wozu verantwortlich ist und wie diese individuelle Férderung von den
beteiligten (Fach-)Personen gemeinsam getragen und umgesetzt wird (Buholzer, 2014, S.
92). Dies konnen Massnahmen im Bereich des Unterrichts sein und v.a. auch auf padago-
gisch-didaktische Aspekte wie beispielsweise das zur Verfiigung stellen von zusétzlichen
Hilfsmitteln oder Vereinbarungen die Arbeitsweise im Unterricht betreffen (Buholzer,

2014, S. 92). Sofern moglich kdnnen im Rahmen der Forderplanung auch zusitzliche
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Ressourcen (z.B. fiir die individuelle Férderung) oder organisatorische Massnahmen wie
z.B. die Formulierung von individuellen Lernzielen oder eines Nachteilsausgleichs bean-
tragt werden (Buholzer, 2014, S. 92).

Wichtig ist, dass die vereinbarten Ziele und Massnahmen terminiert werden und auch
jeweils der Zeithorizont, wihrend dem diese Ziele verfolgt werden, mitberiicksichtigt und
gemeinsam besprochen wird (Buholzer, 2014, S. 92). Denn es gilt nach einer gewissen Zeit
die getroffenen Massnahmen und deren Wirkung im Hinblick auf die Zielerreichung zu
evaluieren und zu tiberpriifen, inwiefern die Ziele erreicht werden konnten bzw. zu iiberle-
gen, an welchen Stellen allenfalls Anpassungen notwendig sind (Buholzer, 2014, S. 98).
Diese konnen dann in einer angepassten Forderplanung erneut — unter Einbezug und Mit-
wirkung der an der Forderung beteiligten Personen — festgehalten und konkretisiert wer-

den.

Dieser Diagnose-Forder-Prozess wird von Kunz und Luder (2021, S. 57ff) als «Kreis-
lauf der Forderplanung» bezeichnet. Der Kreislauf beinhaltet die vier Schritte: (1) Informa-
tionen erfassen und dokumentieren, (2) gesammelte Daten analysieren und verstehen und
basierend darauf Forderziele und Massnahmen zur Unterstiitzung ableiten und planen, (3)
Férdermassnahmen umsetzen und realisieren sowie (4) Uberpriifung der Zielerreichung so-
wie der Wirksamkeit der Fordermassnahmen. In der folgenden Abbildung 1 ist dieser

Kreislauf dargestellt.

Lern- und Verhaltens-

voraussetzungen erfassen
und beschreiben

analysieren, verstehen

Unterricht, Lernange- Forderplanungs-
WO CRTL GRS GE BV gesprach: gemein-
nahmen planen und sam Forderziele

anpassen formulieren

planen, entscheiden

Auswirkungen und
Entwicklungen erfassen und
reflektieren

Unterrichten, MaSnahmen

umsetzen

Abbildung 1: Kreislauf der Forderplanung - ein zielbezogener Prozess (Kunz & Luder, 2021, S. 59)
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Da an einer Forderplanung hiufig weitere (Fach-)Personen sowie Erziehungsberechtigte
involviert sind, bedarf es einer guten Zusammenarbeit aller Beteiligten. Daher gilt es ins-
besondere auf der Ebene der Lehr- und Fachpersonen eine professionelle Kooperation zu

etablieren (Kunz & Luder, 2021, S. 64).

2.2.4 Integrative Forderung in der Volksschule des Kantons Ziirich

Mit dem neuen Volksschulgesetz des Kantons Ziirich im Jahr 2006 wird das Ziel ver-
folgt, alle Kinder und Jugendlichen — sofern mdglich — in der Regelschule zu unterrichten
(Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2011b). Mit dieser integrativen Ausrichtung wird in der
Volksschule versucht einen Beitrag an eine inklusive Gesellschaft zu leisten und eine dis-
kriminierende Haltung abzulehnen (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2011b, 3). Weiter
wurde dieser Schritt aber auch wissenschaftlich begriindet und auf empirische Erkennt-
nisse hingewiesen, welche der integrativen Beschulung insgesamt vorwiegend positive Ef-
fekte bescheinigen (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2011b, S. 3f) (vgl. auch Kapitel
2.2.5 zum Forschungsstand).

Zur Umsetzung der integrativen Beschulung in der Verantwortung der Regelschulen
wurden von der Bildungsdirektion des Kantons Ziirich zwei Férderangebote konzipiert und
in der Praxis eingefiihrt: Integrative Forderung (IF) sowie die Integrierte Sonderschulung

in der Verantwortung der Regelschulen (ISR).

Die Integrative Forderung (IF) ist ein sonderpddagogisches Angebot von der Kindergar-
ten- bis zur Sekundarstufe und muss durch die Schulen verpflichtend angeboten werden.
Es richtet sich an Schiiler:innen mit besonderem Bildungsbedarf im Bereich des Lernens,
im Umgang mit Anforderungen oder im Umgang mit Menschen (Bildungsdirektion Kan-
ton Ziirich, 2011a, S. 2). Forderlehrpersonen helfen mit, den Unterricht integrativ, indivi-
dualisierend und gemeinschaftsbildend zu gestalten und unterstiitzen, wenn besondere pa-
dagogische Bediirfnisse der Schiiler:innen eine den Unterricht in der Regelklassen ergén-
zende Integrative Forderung erfordert (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2011a, S. 2). Die
Lern- und Forderziele der Schiiler:innen mit besonderem Bildungsbedarf orientieren sich
dabei an den Lern- und Entwicklungszielen des Lehrplans sowie an den individuellen Vo-
raussetzungen der Lernenden. Konnen die Lernziele trotz Integrativer Forderung nicht er-
reicht werden, werden fiir den betreffenden Unterrichtsgegenstand individuelle bzw. ange-

passte Lernziele vereinbart. Diese orientieren sich ebenfalls am Lehrplan
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(Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2011a, S. 5). Die Integrative Forderung gilt als nieder-
schwellige sonderpadagogische Massnahme (vgl. Kronenberg, 2015, S. 9).

Die Integrierte Sonderschulung in der Verantwortung der Regelschule (ISR) richtet sich
an Schiiler:innen mit einem besonderen Bildungsbedarf, der anhand eines standardisierte
Abklarungsverfahren (SAV) erfasst wird (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2018, S. 6).
Die Integriere Sonderschulung erfolgt in der Regelklasse und die Verantwortung liegt bei
der Regelschule (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2018, S. 3). Der besondere Bildungs-
bedarf der Lernenden mit ISR basiert in der Regel aufgrund einer Behinderung, einer
Funktionseinschrankung oder einer Entwicklungsstorung (Bildungsdirektion Kanton Zii-
rich, 2018, S. 5). Fiir das Erreichen angemessener Bildungs- und Entwicklungsziele ist
eine Massnahme der Sonderschulung notwendig (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2018,
S. 6). Die Integrierte Sonderschulung gilt dabei als verstirkte sonderpidagogische Mass-
nahme (vgl. Kronenberg, 2015, S. 9).

Zur Umsetzung der Integrativen Forderung wurden fachliche, personelle und finanzielle
Ressourcen aus dem vormaligen Sonderschulbereich in den Regelschulbereich iiberge-
fiihrt, was zu Veranderungen in der Zusammenarbeit der beteiligten (Fach-)Personen
fiihrte. Grundlage dieser professionellen Zusammenarbeit zwischen Regel- und Forderlehr-
personen ist dabei ein gemeinsames Verstdndnis von Unterricht und Forderung (Bildungs-
direktion Kanton Ziirich, 2011b, S. 4f). Dabei wird eine gezielte Vorgabe zur Zusammen-
arbeit von Regel- und Forderlehrpersonen formuliert, indem z.B. vorgegeben wird, dass
eine gewisse Unterrichtszeit gemeinsam im Teamteaching (vgl. Kapitel 2.4.2) stattfinden
muss, da Teamteaching eine zentrale Umsetzungsform der Integrativen Forderung sei (Bil-
dungsdirektion Kanton Ziirich, 2011a, S. 6).

Des Weiteren wird der Prozess von Erfassung, Planung, Umsetzung und Auswertung
der Fordermassnahmen als Grundlage der Integrativen Forderung beschrieben, wobei die
Kompetenzen der verschiedenen Professionen dabei in geeigneter Form der Zusammenar-

beit in den Forderprozess einfliessen (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2011b, S. 5).

Die schulspezifische Ausgestaltung und Umsetzung der Integrativen Forderung halten
die Schulen des Kantons Ziirich in ihren Sonderpddagogischen Konzepten fest (Bildungs-
direktion Kanton Ziirich, 2011b, S. 19). In der Praxis findet sich eine grosse Vielfalt von

Umsetzungs- und Organisationsformen der Integrativen Forderung (Luder, 2021, S. 31).
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Eine Arbeitsgruppe aus Fachpersonen der Pddagogischen Hochschule Ziirich (PHZH), der
Interkantonalen Hochschule fiir Heilpddagogik Ziirich (HfH) sowie des Volksschulamtes
des Kantons Ziirich (VSA) hat im Jahr 2015 fiinf aktuelle Organisationsmodelle sonderpa-
dagogischer Angebote in den Schulen des Kantons Ziirich und drei mogliche Weiterent-
wicklungen zusammengestellt (Bildungsdirektion des Kantons Ziirich, Volksschulamt, In-
terkantonale Hochschule fiir Heilpddagogik Ziirich, Padagogische Hochschule Ziirich,
2015):
Aktuelle Organisationmodelle:
1. Teamteaching im Sinne einer gemeinsamen Forderung
2. Klassenteam
3. Forderzentrum
4. Separierte Fordergruppe iiber Klassen hinweg
5. Kleinklassen
Mogliche Weiterentwicklungen
6. Fokus Starke Lernbeziehungen (Schulversuch)
7.  Supportteam
8. Schulinsel (Auszeit-Modell)

Die konkrete Umsetzung dieser Angebote wird von den Schulen im Rahmen ihrer Son-
derpiddagogischen Konzepte genauer festgelegt und beschrieben (Bildungsdirektion Kan-
ton Ziirich, 2011b, S. 19).

2.2.5 Forschungsstand Integrative Forderung
Abschliessend zu diesem Theorieabschnitt wird auf den Forschungsstand bzw. die Wir-
kungen der Integrativen Forderung sowie eines integrativen Unterrichts auf die Schiiler:in-

nen eingegangen und es werdendie Kenntnisse zum aktuellen Forschungsstand erldutert.

Hierbei gilt es zunichst einmal festzuhalten, dass die Kriterien fiir einen gelingenden,
d.h. wirksamen Unterricht nicht von einem System abhéngig sind (Hansen, 2016, S. 196).
Dies bedeutet, dass in separativen und inklusiven Schul- und Unterrichtsstrukturen die
gleichen Merkmale der Unterrichtqualitét Einfluss auf das Lernen und auf die Lernfort-
schritte haben (z.B. Helmke, 2022; Meyer, 2011; Wocken, 2010). Dazu zéhlen u.a. As-

pekte wie eine klare Strukturiertheit, ein hoher Anteil an effektiver Lernzeit, ein

18



lernforderliches Unterrichtsklima, inhaltliche Klarheit, sinnstiftendes Kommunizieren, Me-
thodenvielfalt und Beachtung der individuellen Lernausgangslagen (Hansen, 2016, S. 196;
Meyer, 2011). Allerdings konnte nachgewiesen werden, dass die Effekte auf das soziale,
emotionale sowie kognitive Lernen besonders positiv ausfielen, wenn sich die Lehrperso-
nen im Unterricht konsequent an den individuellen Lernausgangslagen orientierten und auf
einen gleichschrittigen und gleichartigen Unterricht zugunsten einer binnendifferenzierten
Ausrichtung verzichteten (u.a. Hattie, 2009). In einer Reihe von Untersuchungen auf der
Primarstufe werden fiir Schiiler:innen mit besonderem Bildungsbedarf in einem integrati-
ven Unterricht positive oder zumindest neutrale Effekte hinsichtlich der Leistung berichtet
(z.B. Haeberlin, Bless, Moser & Klaghofer, 2003; Kart & Kart, 2021). Dabei wird die
Leistungsentwicklung von Lernenden ohne besonderen Bildungsbedarf durch die Integra-
tion von Peers mit besonderem Bildungsbedarf nicht massgeblich beeinflusst (Gebhardt,
Heine & Sélzer, 2015). In einigen Studien konnte auch eine langerfristige Wirksamkeit ei-
ner gemeinsamen Beschulung nachgewiesen werden, wobei die integrative Beschulung fiir
Schiiler:innen mit besonderem Bildungsbedarf auch einen positiven Einfluss auf die wei-
tere Biografie, beispielsweise hinsichtlich der beruflichen Laufbahn hatte (Mykeburst,
2006; Haeberlin et al., 2003; Eckhart et al., 2011). Schliesslich konnten Cole, Murphym
Frisby und Robinson (2021) einen Einfluss des Kontextes Separation/ Inklusion auf die
Leistungsentwicklung von Lernenden mit besonderen padagogischen Bediirfnissen ausma-
chen: Lernende, die mehr als 80 % der Unterrichtszeit in einem inklusiven Setting ver-
brachten, machten signifikant mehr Fortschritte im Lesen und in der Mathematik als ver-
gleichbare Schiiler:innen an Sonderschulen.

Konkret auf die Sekundarstufe I bezogen gibt es noch wenig Untersuchungen. Unter an-
derem haben Labhart, Pool Maag & Moser Opitz (2018) herausgefunden, dass eine Innere
Differenzierung auf der Sekundarstufe héufig nur in einem eingeschrankten Rahmen um-
gesetzt wird. Ausserdem haben weitere Untersuchungen gezeigt, dass Schiiler:innen mit
besonderem Bildungsbedarf oft Schwierigkeiten im selbstorganisieren Lernen haben
(Klassen, 2010). Da auf der Sekundarstufe hdufig Unterrichtssettings eingesetzt werden,
die auf eine hohe Selbstindigkeit der Lernenden ausgerichtet sind (Kuntz & Carter, 2019),
besteht die Befiirchtung, dass diese Lernenden in solchen Settings nicht profitieren konnen

(Klassen, 2010).

Eine heterogene Zusammensetzung der Lerngruppe hat ausserdem das Potential un-

giinstigen Konstellationen entgegenzuwirken, in denen mehrere Belastungsfaktoren
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zusammentreffen wie beispielsweise in sogenannten Brennpunktschulen (Wocken, 2010).
Mit einer gezielten Durchmischung und erweiterten Heterogenitét konnen gewisse Kompo-
sitionseffekte verkleinert werden (z.B. Haeberlin et al., 2003; Miiller, 2013; Balestra, Eug-
ster und Liebert, 2020).

Es muss allerdings festgehalten werden, dass ein Unterricht in heterogenen Klassen al-
lein noch keine Lernfortschritte garantiert (Hansen, 2016, S. 196). Wie oben bereits ange-
deutet, sind fiir den Lernerfolg und die Wirksamkeit des Unterrichts die didaktische Um-
setzung viel entscheidender. In einem auf Innere Differenzierung ausgerichteten Unterricht
konnten Lerneffekte sowohl fiir lernschwiéchere als auch fiir lernstirkere Schiiler:innen
nachgewiesen werden (z.B. Werning, 2006). Wenn allerdings solche didaktischen Kon-
zepte fehlen, konnten sogar negative Effekte hinsichtlich der Lernleistung beobachtet wer-
den (Schiimer, 2004). Balestra et al. (2020) fanden in einer Querschnittstudie auf der Se-
kundarstufe im Kanton St. Gallen einen «Spillover-Effekt»: Ab einem Anteil von 15-20 %
Schiiler:innen mit besonderem Bildungsbedarf pro Klasse ergab sich ein negativer Einfluss
auf die Leistungen der Peers ohne besonderen Bildungsbedarf. Als Konsequenz wird in der
Untersuchung festgehalten, dass Schiiler:innen mit besonderem Bildungsbedarf gleichmas-

siger auf die Klassen verteilt werden sollten.

Wenn die Auswirkungen auf sozial-emotionale Aspekte eines integrativen Unterrichts
betrachtet werden, so prasentieren sich die Forschungsergebnisse wenig einheitlich. Es
wurde beispielsweise herausgefunden, dass integrativ geschulte schulleistungsschwache
Lernende auf der Primarstufe die eigenen Fahigkeiten und ihr Wohlbefinden negativer ein-
schétzen als vergleichbare Peers in Sonderklassen (Haeberlin et al.; 2003). Lernende mit
besonderem Bildungsbedarf auf der Sekundarstufe I haben weniger reziproke Freundschaf-
ten und weniger stabile Freundschaften als Schiiler:innen ohne besonderen Bildungsbedarf
(Schwab, 2019). Schiiler:innen mit einer Lernbehinderung auf verschiedenen Schulstufen
haben ein hoheres Risiko, sozial ausgeschlossen zu werden als ihre Peers mit durchschnitt-
lichen bis sehr guten Leistungen (Lorger, Schmidt & Vukman Bakracevic. 2015). Aggres-
sives oder dissoziales Verhalten bzw. storendes Verhalten im Unterricht beeinflusst die so-

ziale Integration negativ (z.B. de Boer & Pijl, 2016; Schwab et al., 2015; Wettstein, 2012).

In einigen Untersuchungen konnten mogliche Losungsansétze fiir eine verbesserte sozi-

ale Akzeptanz sowie ein hoheres Wohlbefinden von Schiiler;innen mit besonderem
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Bildungsbedarf in integrativen Klassen ausgemacht werden. So hangt beispielsweise die
Klassenfithrung eng mit der sozialen Akzeptanz der Lernenden mit besonderem Bildungs-
bedarf zusammen (Garrote, Felder, Krdhenmann, Schnepel, Sermier Dessemontet & Moser
Opitz, 2020): Je besser die Klassenfiihrung, desto hdher die soziale Akzeptanz der Lernen-
den mit besonderem Bildungsbedarf. Merz-Atalik (2013, S. 65) hat in einem Uberblick zu-
sammengefasst, dass die Art und Weise der Integration einen Einfluss auf das Wohlbefin-
den in der Klasse haben kann: Wenn der Unterricht vorwiegend in einem integrativen Set-
ting stattgefunden hat, in dem die Lernenden gemeinsam gelernt haben, so zeigten sich ho-
here Zufriedenheitswerte bei den Schiiler:innen (vgl. Wocken, 1993; Heyer, Preuss-Lausitz
und Schéler, 1997). Ahnlich wie bei den berichteten Leistungsfortschritten, scheint auch
die soziale Akzeptanz und das Wohlbefinden zu steigen, wenn Lernende mit besonderem
Bildungsbedarf hauptsédchlich innerhalb des Klassenverbandes unterrichtet werden (Wiener

& Tardif, 2004).

Eine wesentliche Gelingensbedingung fiir einen integrativen Unterricht scheint ausser-
dem die Zusammenarbeit in Multiprofessionellen Teams (Werning & Liitje-Klose, 2006)

zu sein, worauf in Kapitel 2.4 genauer eingegangen wird.

2.3 Kooperation im Kontext Schule

In diesem Unterkapitel geht es um die Kooperation im Kontext Schule. Dazu wird zu-
erst erldutert, was Kooperation im schulischen Kontext bedeutet. Anschliessend werden
Formen der Kooperation beschrieben und ein Qualitditsmodell der Lehrpersonenkoopera-
tion wird eingefiihrt. Die Kooperation der Lehrpersonen wird im schulischen Mehrebenen-
system verortet, bevor schliesslich der Forschungsstand zur Kooperation in der Schule auf-

gezeigt wird.

2.3.1 Was bedeutet Kooperation im schulischen Kontext?

Kooperation bezeichnet im Wesentlichen eine enge Zusammenarbeit und kann als Ge-
gensatz zu kompetitivem Verhalten verstanden werden. Kooperation zeichnet sich dabei
durch folgende drei Merkmale aus (vgl. Spiefl 1996):

1. Personliche Abhédngigkeit der Kooperationspartner:innen
2. Frei von Ausbeutungsrisiko

3. Bereitschaft zur Kooperation mit der anderen Partei
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Basierend auf diesen Merkmalen resultiert die folgende Definition von Kooperation
(SpieB, 2004, S. 199):
«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 voraus und ist der Norm der Reziprozitit verpflichtet.»

Somit miissen fiir Kooperation drei Bedingungen gegeben sein: (1) Gemeinsam zu be-
wiltigende Aufgaben mit gemeinsamen Zielen, (2) gegenseitiges Vertrauen sowie (3) ein
gewisser Grad an Autonomie fiir alle Beteiligten (SpieB3, 2004).

Allerdings ist es so, dass hdufig die Autonomie der einzelnen Personen eingeschrankt
wird, um im Gegenzug das gegenseitige Vertrauen zu stirken. Diesen Widerspruch nennt
SpieB3 (2004, S. 211) «Paradoxon der Kooperation» und wurde bereits durch Lortie (1972)
als das fiir die Kooperation zwischen Lehrpersonen hemmende «Autonomie Paritdtsmus-
ter» beschrieben. Ahnlich beschreiben es Halbheer und Kunz (2011, S. 97), wobei das Ver-
trauen der beteiligten Personen umso bedeutsamer wird, «je verbindlicher und stérker ko-
operatives Handeln auf eine gemeinsam getragene Zielstellung hin angelegt ist». Das kann

aber wiederum zu sozialen Reibungsflichen fiihren kann.

Von einer Kooperation zwischen Lehrpersonen wird nach Batzdorfer und Kullmann
(2016, S. 265) dann gesprochen, wenn «die Zusammenarbeit zwischen Lehrkréften kon-
struktiv erfolgt und der Erreichung gemeinsamer Ziele dient». Eine weitergefasste Defini-
tion formulieren Batzdorfer und Kullmann (2016, S. 265), indem sie «alle Formen der ko-
konstruktiven und zielorientierten Zusammenarbeit mindestens zweier Lehrpersonen» als
Lehrpersonenkooperation bezeichnen, sofern sie «zugunsten der individuellen padagogi-
schen Professionalitit und/oder ihres Arbeitsplatzes Schule erfolgen». Auf Grund dieser
Definition kann Kooperation in der Schule auf unterschiedlichen Ebenen, in unterschiedli-
chen Akteur:innenkonstellation, mit unterschiedlichen Zieldimensionen sowie in unter-

schiedlichen Kooperationsformen stattfinden (Maag Merki et al. 2010, S. 10).

Dalin und Rolff (1990) betrachten Kooperation im Rahmen der Schulentwicklung der
Einzelschule als Instrument fiir effektive Schulen. Rolff (1980, S. 113) bezeichnet Lehr-
personenkooperation als Teil einer Problemlosekompetenz und unterscheidet dabei zwi-
schen «technischer Kooperation» sowie «piadagogischer Kooperation». Unter der techni-
schen Kooperation wird beispielsweise der Materialaustausch zwischen Lehrpersonen, der

Austausch von Unterrichtserfahrungen oder auch die Erstellung von Stoffplédnen bis zur
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komplexeren Unterrichtsplanung aller Lehrpersonen desselben Faches verstanden. Die pé-
dagogische Kooperation zielt dabei auf eine facheriibergreifende Unterrichtsplanung, auf
eine fachertiibergreifende Unterrichtsdurchfiihrung sowie auf gemeinsame Unterrichtspla-
nungen, die auch Unterrichtshospitationen beinhalten kénnen, ab (Rolff, 1980).

Steinert, Klieme, Maag Merki, Dobrich, Halbheer und Kunz (2006, S. 195) haben auf
der Basis des Entwicklungsmodells fiir die Problemlosekapazitit der Einzelschule von Da-
lin und Rolff (1990) ein Modell der Lehrpersonenkooperation entwickelt, welches vier un-
terschiedliche Stufen der Unterrichtsentwicklung beinhaltet:

1. Differenzierung: fachspezifische Zusammenarbeit
2. Koordination: partielle Kooperation zur Planung und Durchfithrung des Unterrichts
3. Interaktion: umfassende Kooperation bei Unterrichtsplanung und -durchfiihrung

4. Integration: wechselseitige Adaptivitit im Unterrichtshandeln

Bei diesen Stufen wird deutlich, dass sich der Grad der Autonomie mit jeder Niveau-
stufe verkleinert, wohingegen das Vertrauen immer stirker vorhanden sein muss. Ausser-
dem wird aufgezeigt, dass Kooperation im schulischen Kontext sehr breit verstanden und

umgesetzt werden kann.

2.3.2 Formen der Kooperation
Grisel, Fussangel und Probstel (2006) nehmen mit Austausch, arbeitsteiliger Koopera-
tion und Ko-Konstruktion eine Differenzierung von drei verschiedenen Formen der Ko-

operation vor. Diese drei Formen werden nachfolgend genauer beschrieben.

Austausch: Der Austausch beinhaltet die wechselseitige Information iiber berufliche
Inhalte sowie das gegenseitige Zur-Verfiigung-Stellen von Materialien. Dabei ist keine
Zielinterpendenz der Akteur:innen notwendig, die personliche Autonomie bleibt aber sehr
hoch und das gegenseitige Vertrauen beschriankt sich darauf, dass die gebotene Unterstiit-
zung erwidert wird. Diese Form der Kooperationen nennen Grésel et al. (2006) «low-cost»
und sie zeichnet sich fiir Lehrpersonen mit wenig negativ erlebten Konsequenzen aus. In
zahlreichen Studien wird Austausch als die hdufigste Form der Lehrpersonenkooperation
beschrieben (Grisel et al., 2006; Maag Merki et al., 2010; Luder, 2021). Ausserdem verste-
hen einige Lehrpersonen unter Kooperation ausschliesslich die Form des Austausches

(Gréset et al., 2006).
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Arbeitsteilige Kooperation: Bei der arbeitsteiligen Kooperation werden Aufgaben in
Form von Teilaufgaben auf die einzelnen Akteur:innen verteilt, durch diese individuell be-
arbeitet sowie abschliessend zu einem gemeinsamen Ergebnis zusammengetragen. Diese
Form der Zusammenarbeit dient meist der Effizienzsteigerung. Die arbeitsteilige Koopera-
tion bedingt Absprachen und gemeinsame Planung sowie eine gemeinsam getragene Ziel-
setzung. Die Autonomie der Akteur:innen ist bei der Ausfithrung der Arbeiten gegeben,
das Ergebnis muss aber miteinander abgestimmt werden. Dies bedingt eine Verlasslichkeit
aller Akteur:innen, was auch mit einem hdheren Vertrauen einher gehen muss (Grésel et
al., 2006). Eine sogenannte Deprivatisierung des Unterrichts ist fiir die arbeitsteilige Ko-

operation jedoch nicht notwendig (Vogt et al., 2016, S. 24).

Ko-Konstruktion: Ko-Konstruktion bedingt, dass die Akteur:innen eine gemeinsame
Aufgabe zusammen bearbeiten und dabei ihre jeweiligen Kompetenzen einbringen, vonei-
nander lernen und zusammen Problemlosungen entwickeln. Die personliche Autonomie ist
bei dieser Zusammenarbeitsform am stirksten eingeschrankt und es braucht ein hohes
Mass an Vertrauen. Grésel et al. (2006) bezeichnen Ko-Konstruktion als «high cost» und

nennen Teamteaching (vgl. Kapitel 2.4.2) als eindeutigste Form davon.

Die drei Kooperationsformen Austausch, arbeitsteilige Kooperation sowie Ko-Kon-
struktion stehen hinsichtlich ihres Einsatzes nicht in einer qualitativen Reihenfolge. Ent-
scheidend ist der zweckmassige und effiziente Einsatz bezogen auf die konkrete Koopera-

tionssituation (Maag Merki et al., 2010, S. 11).

2.3.3 Qualitdtsmodell zur Lehrpersonenkooperation

Zusammenhinge zwischen Lehrpersonenkooperation und Schuleffektivitét sind oft
nicht statistisch nachweisbar (Steinert et al., 2006, S. 187) und Studien dazu zeigen wenig
eindeutige Befunde, wie auch zur Wirkung von Kooperation allgemein (Vogt et al., 2016,
S. 15). Vogt et. al. (2016) leiten daraus ab, dass nicht der Umfang der Kooperation, son-
dern die Qualitédt der Kooperation entscheidend ist und die Komplexitét der Lehrpersonen-
kooperation in ihre Komponenten differenziert werden muss. Um Zusammenhénge zwi-
schen der Struktur der Kooperationen, der Qualitét der Prozesse und relevanter Wirkung
festzustellen, wird ein Qualitdtsmodell vorgeschlagen, das den Input als Strukturqualitét,

die Prozessqualitéit sowie die Wirkung erfasst (Vogt et. al., 2016; vgl. Abbildung 2).
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Strukturqualitat Prozessqualitat Wirkung

Ebene der Lehrpersonen

. Lehrpersonen
Positive Einstellung gegenuber 8K
Kooperation E— z.B. Kompetenzen,
Wohlbefinden,
Vertrauen, Deprivatisierung > Teams Selbstwirksamkeit
Austausch Unterricht
Zokindng Synchronisation z.B. Interaktionsqualitat,
1 Arbeitsteilige Kooperation Strukturiertheit
Eb der O isati Ko-Konsiruktion Schiilerinnen und
ene der Organisation Reflexion -
Schiiler
Institutionell definierte Formen z.B. Lemleistung,
der Kooperation —> Arbeitsverhalten
Vorgaben der Vorgesetzten A

Abbildung 2: Provisorisches theoretisches Modell fiir Lehrpersonenkooperation (Vogt et al., 2016, S. 17)

Die Strukturqualitdt wird in zwei Ebenen unterschieden: Zum einen in die Merkmale

der Lehrpersonenkooperation und zum anderen in die strukturellen Merkmale der Organi-

sation. Auf Ebene der Lehrpersonen werden folgende Merkmale als relevant erachtet

(Vogt et al. 2016, S. 18f1):

positive Einstellung gegeniiber der Kooperation, da Kooperation im schulischen
Alltag stirker gefordert wird und vermehrt stattfindet, was aber durch die Lehrper-
sonen nicht nur positiv beurteilt wird;

Vertrauen und Deprivatisierung, da unterrichtsbezogene Kooperation von Lehrper-
sonen héufig an der fiir Kooperationsprozessen notwendigen Deprivatisierung des
Unterrichts scheitert und Kooperationspartner:innen mit wenig gegenseitigem Ver-
trauen auch wenig kooperieren;

Gemeinsame Zielbindung, wobei sich die Lehrpersonen in ihrer Zusammenarbeit

am Lernen der Schiiler:innen orientieren.

Auf Ebene der Organisation schlagen Vogt et al. (2016, S. 21f) folgende Aspekte vor:

institutionell definierte Formen der Kooperation, wobei diese auf der Ebene des
Unterrichts (Mikroebene) in Form von Teamteaching, Jobsharing-Teams, Teams
der Integrativen Forderung oder Klassenteams und auf Ebene der Schule (Me-

soebene) in Form von Stufengruppen, Unterrichtsteams, Fachgruppen,

25



Hospitationsgruppen, Arbeits- und Projektgruppen und Multiprofessionellen Teams
organisiert sind und meist durch die Schulleitung vorgegeben sind;

- kooperationsunterstiitzenden Vorgaben der Vorgesetzten, welche zum einen die
personal-interaktive Unterstiitzung mit Betonung und Wertschéitzung kooperativer
Aktivitdten beinhalten und zum anderen in die strukturell-systemische Unterstiit-
zung mit festen Kooperationsterminen und Verankerung im Berufsauftrag fokussie-
ren, wobei die zweite Unterstiitzungsform fiir die Kooperationsqualitdt entschei-

dender ist.

Auf beiden Ebenen der Strukturqualitit konnen die Bedingungen dabei vor allem durch
die Schulleitung bzw. die Schulorganisation gestaltet werden und sind relevant fiir die
Auspriagung der Prozessqualitit, woriiber die Wirkung vermittelt wird (Vogt et al., 2016,
S. 22f).

Die Prozessqualititen orientieren sich an den unterschiedlichen Kooperationsformen
von Grisel et al. (2006). Nebst Austausch, arbeitsteilige Kooperation und Ko-Konstruktion
(vgl. Kapitel 2.3.2) ergiinzen Vogt et al. (2016) die Aspekte Synchronisation und Refle-

xion. Diese werden im Folgenden ergénzend beschrieben.

Synchronisation: Bei dieser Kooperationsform wird der Unterricht gegenseitig abge-
stimmt, sodass der Lerngegenstand der Regelklasse durch die Forderlehrperson fiir ein-
zelne Kinder mit besonderem Bildungsbedarf vertieft und unterstiitzend bearbeitet werden
und entsprechende Strategien, Aufgaben und Hilfsmittel auch durch die Regelklassenlehr-
person eingesetzt werden konnen. Elemente der Synchronisation kdnnen auch thematische

und unterrichtsbezogenen Absprachen sein (Vogt et al., 2016).

Reflexion: Durch die gemeinsame Reflexion ihrer Tétigkeit werden den Lehrpersonen
ihre Handlungskompetenzen zugénglich. Entscheidend ist dabei aber, dass durch die Refle-
xion gemeinsam Konsequenzen fiir das Lernen der Schiiler:innen abgeleitet werden. Der
reflektierende Dialog wird auch im Konzept der professionellen Lerngemeinschaft (Bon-
sen & Rolff, 2006) als Kriterium aufgefiihrt (Vogt et al., 2016). Eine professionelle Lern-
gemeinschaft ist dabei mehr als nur Zusammenarbeit und es miissen folgende fiinf Krite-
rien erfiillt sein (Bonsen & Rolff, 2006, S. 179):

1. Reflektierender Dialog

2. Deprivatisierung der Unterrichtspraxis
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3. Fokus auf Lernen statt auf Lehren
4. Zusammenarbeit

5. Gemeinsame handlungsleitende Ziele

Als dritte Modellkomponente fiihren Vogt et al. (2016) die Wirkung auf und gliedern
diese nach Wirkung auf die Lehrpersonen, Wirkung auf den Unterricht und Wirkung auf
die Schiiler:innen. Fiir die Lehrpersonen steht dabei ihr personliches Wohlbefinden, ihre
Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich eines gelingenden Unterrichts sowie das eigene
Kompetenzerleben im Vordergrund (Vogt et al., 2016, S. 26). Zudem sollte eine gewinn-
bringende Kooperation eine positive Auswirkung auf die Unterrichtsqualitit haben, auch
wenn dieser direkte Effekt nur schwer nachweisbar ist (Vogt et al., 2016, S. 26). Schliess-
lich sollte in Abhédngigkeit der Prozessqualititen auch bei den Lernenden eine Wirkung in
Bezug auf ihre fachlichen sowie liberfachlichen Lernergebnisse erreicht werden (Vogt et

al., 2016, S. 27).

2.3.4 Lehrpersonenkooperation im Kontext des schulischen Mehrebenensystems

Das komplexe soziale System Schule muss als Mehrebenenphédnomen betrachtet wer-
den, in welchem die Akteur:innen auf verschiedenen Ebenen handeln (Altrichter & Maag
Merki, 2016, S. 10). Dieses schulische Mehrebensystem kann dabei in eine Mikroebene
des Unterrichts mit dem Rollenhandeln der Lehrpersonen und anderer schulischer Ak-
teur:innen, eine Mesoebene der Einzelschule sowie eine Makroebene des gesamten Schul-
systems unterteilt werden (Fend, 2006). Luder (2021, S. 219) ergédnzt die drei Ebenen Mak-
roebene, Mesoebene und Mikroebene mit der personalen Ebene. Damit wird auf die per-
sonlichen Beziehungen der Kooperationspartner:innen Bezug genommen, z.B. zwischen
der Regellehrperson und der Forderlehrperson.

In der Tabelle 1 ist eine Ubersicht iiber diese verschiedenen Ebenen, deren Akteur:innen
sowie die primiren Handlungen dargestellt. Diese verschiedenen Handlungsebenen sind
innerhalb der jeweiligen Handlungszusammenhiange verflechtet und die auf héheren Ebe-
nen erarbeiteten Regelungen bilden auf der jeweiligen unteren Ebene die Rahmenbedin-
gungen fiir die konkrete Umsetzung durch die Akteur:innen dieser Ebene (Fend, 2006, S.
171). Dabei miissen die Akteur:innen der unteren Ebene den Handlungskontext der tiber-
geordneten Ebene fiir die Handlungsbedingungen der eigenen Ebene adaptieren, was Fend
(2006) mit dem Begriff der Rekontextualisierung umschreibt. Dies bedeutet, dass auf der

Makroebene erlassene Rahmenvorgaben durch die Schulen auf der Mesoebene in den
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Kontext ihrer eigenen Umwelt (z.B. soziodkonomische Zusammensetzung der Schiiler:in-
nenschaft, (fremd)sprachlicher Kontext 0.4.) gesetzt werden. Auf der Mikroebene rekon-
textualisieren die Lehrpersonen die Vorgaben und Regelungen der einzelnen Schule und
setzen sie hinsichtlich der Handlungsbedingungen in ihrem Unterricht (z.B. Kompetenzen
zur Aufgabenerfiillung, Bediirfnisse der Schiiler:innen etc.) um (Fend, 2006). Mit dem
Konzept der Rekontextualiserung weist Fend (2006, S. 175) darauf hin, dass auf den ver-
schiedenen Ebenen des Bildungswesens individuelle Handlungsaufgaben entstehen, wel-
che wiederum eigene Handlungsinstrumente sowie Kompetenzen und Verantwortungen

erfordern.

Tabelle 1: Ubersicht zu Systemebenen, Akteur:innen und Handlungen im schulischen Mehrebenensystem (eigene Zusam-
menfassung in Anlehnung an Annen, 2011, S. 50ff sowie unter Einbezug von Luder, 2021)

Systemebene Akteur:innen Handlung
Makroebene Bildungspolitik Verbindliche Ziele setzen, notwendige Regelungen und Ge-
Bildungsverwaltung | setze erlassen und deren Umsetzung sicherstellen
Mesoebene Schule Rekontextualisierung der Vorgaben und Regelungen durch
Schulleitung die handelnden Akteur:innen der Schule
Mikroebene Lehrpersonen Rekontextualisierung des zweckrationalen Handelns nach
Schiiler:innen Regeln zu pddagogischem Handeln in der Interaktion mit
anderen Akteur:innen der Mikroebene
Personale Ebene Lehrpersonen Individuelles Handeln der einzelnen Akteur:innen aufgrund
Fachpersonen personlicher Einstellungen, Erfahrungen, erlebten Mehr-
wert und Professionalisierung hinsichtlich der Kooperation

Kooperation von Lehrpersonen erfolgt grundsétzlich unter Beriicksichtigung strukturel-
ler Gegebenheiten und ist Teil eines komplexen Systemgeschehens. Als Ausdruck eines
Zusammen-Handelns verschiedener Akteur:innen ist Kooperation auch das Ergebnis von
Rekontextualisierungsleistungen (Halbheer & Kunz, 2011, S. 96ff). Die Makroebene er-
lasst mittels Regelungen und Gesetzen Rahmenvorgaben zur Zusammenarbeit in der
Schule und im Unterricht (z.B. Berufsauftrag). Diese werden in den schuleigenen Konzep-
ten rekontextualisiert und an die schulspezifischen Rahmenbedingungen (z.B. Zusammen-
arbeitsgefisse im Betriebskonzept, Vorgaben zum integrativen Unterricht im Forderkon-
zept) der Mesoebene der Schule angepasst, welche dann wiederum handlungsweisend fiir
die Lehrpersonenkooperation auf der Mikroebene des Unterrichts und der gemeinsamen
Forderung der Lernenden ist (z.B. Teamteaching, Beurteilung, Forderplanung). Wobei
diese konzeptuellen Vorgaben durch die Akteur:innen der Mikroebene erneut rekontextua-
lisiert, auf die spezifischen Gegebenheiten angepasst und mit eigenen Handlungsaufgaben

umgesetzt werden (Fend, 2006).

28



Schliesslich ist Kooperation von Lehrpersonen facettenreich und kann hinsichtlich In-
tensitit, Zielbezogenheit und Verbindlichkeit sehr verschieden wahrgenommen werden
(Halbheer & Kunz, 2011, S. 102). Sie wird aber immer in Abhingigkeit struktureller Ge-
staltungsvorgaben auf der Makroebene des Bildungswesens betrachtet. Dabei gilt es zu be-
riicksichtigen, dass institutionelle Vorgaben keine Einbahnstrasse sind, die immer «top
downy, d.h. von den oberen Ebenen auf die jeweils unteren Ebenen einwirken. Vorgaben
sind durch die Erfahrungen auf der operativen Ebene, z.B. der Mikroebene des Unterrichts
oder auch der Mesoebene der Einzelschule, veranderbar (Fend, 2006, S. 175), wodurch so-
genannte «bottom up»-Prozesse initiiert werden und Erkenntnisse aus der Praxis auf die
Vorgaben auf der Systemebene zuriickwirken. So betrachtet ist die Lehrpersonenkoopera-
tion fiir das Funktionieren des ganzen Schulsystems unerldsslich (Halbheer & Kunz, 2011,

S. 102).

2.3.5 Forschungsstand Kooperation

Eine grossere Untersuchung zur Kooperation im Kontext Schule stammt von Maag
Merki et al. aus dem Jahr 2010. Es zeigte sich, dass sich die Formen der Zusammenarbeit
und Kooperation in Abhingigkeit der Schulstufe unterscheiden (Maag Merki et al., 2010,
S. 92): Lehrpersonen auf der Unterstufe kooperierten haufiger mit anderen (Fach-)Perso-
nen als Lehrpersonen auf der Sekundarstufe. Eine intensive Kooperation fiihrte bei einer
grossen Mehrheit der befragten Lehrpersonen zu einer berichteten Verbesserung der fach-
lich-methodischen Kompetenzen sowie zu einer positiven Wirkung auf die Unterrichtsent-
wicklung (Maag Merki et al., 2010, S. 93), was sich wiederum positiv auf die Berufsmoti-
vation auswirkte (vgl. auch Lipowsky, 2004).

Allerdings wurde aufgrund der verstirkten Kooperation auf mehreren Ebenen (Schule,
Klasse, Unterricht) auch von einer grosseren Belastung und einem grosseren Leistungs-
druck berichtet (Maag Merki et al., 2010, S. 93). Diese Aussagen stammen insbesondere
von Regellehrpersonen mit einer Klassenverantwortung (Klassenlehrpersonen) sowie
Lehrpersonen der Sekundarstufe. Schliesslich betonen Maag Merki et al. (2010, S. 951),
dass ausreichende Ressourcen (Zeit, Raum, personelle Ressourcen) und begiinstigende
Schulstrukturen (z.B. optimale Schulgrosse/ Grosse des Lehrpersonenteams) vorhanden
sein miissen, um die Zusammenarbeit als wertvoll und positiv wahrzunehmen. Allerdings

wurde gerade dies von den befragten Lehrpersonen als ungeniigend beurteilt. Ungiinstige
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Rahmenbedingungen und fehlende Zeitgefésse fiir die gemeinsame Vorbereitung haben

auch Arndt und Werning (2013, S. 304f) in ihrer Untersuchung festgestellt.

In einer qualitativen Untersuchung von Grésel et al. (2006), die das Kooperationsver-
standnis von Lehrpersonen auf der Sekundarstufe erfasste, zeigte sich, dass Lehrpersonen
unter Kooperation vor allem den kollegialen Austausch verstehen. Allgemein kommen
Grisel et al. (2006) zum Schluss, dass Kooperation in den Modi «Austausch» und «Ar-
beitsteilung» hiufig vorkommen, jedoch ko-konstruktive Kooperation in der Praxis selten
realisiert wird.

Grosche, Grasel und Fussangel (2020, S. 468) haben die Rahmenbedingungen fiir die
ko-konstruktive Kooperation untersucht und herausgefunden, dass sowohl strukturelle
Rahmenbedingungen sowie individuelle Rahmenbedingungen fiir die Lehrpersonenkoope-
ration von Bedeutung sind. Unter strukturellen Rahmenbedingungen werden Aspekte so-
wie Personal, Zeit und Raum verstanden. Dazu zdhlen beispielsweise ein positives Koope-
rationsklima, Normen zur Kooperation sowie kooperationsforderliches Schulleitungs-han-
deln. Zu den individuellen Rahmenbedingungen zdhlen die gegenseitige Sympathie und
der Respekt, die Reflexionsfahigkeit, eine grundsétzliche Autonomie sowie eine positive
Einstellung gegeniiber der Kooperation. Als spezifische Vorbedingung fiir die ko-kon-
struktive Kooperation wird die Zielinterdependenz der Beteiligten genannt, welche bei
Austausch und Arbeitsteilung nicht in gleichem Masse vorhanden sein muss (Grosche et
al., 2020, S. 469). Als intrapersonale Vorbedingungen fiir Lehrpersonenkooperation fithren
Grosche et al. (2020) ausserdem die Egalitit, Reziprozitit sowie Deprivatisierung des eige-
nen Lehrpersonenhandelns an, womit die Bereitschaft vorhanden sein muss, die eigene Un-

abhéngigkeit des Unterrichtens aufzugeben.

Bezogen auf das Modell der vier Niveaustufen der Lehrpersonenkooperation, das von
Steinert et al. (2006) entwickelt wurde (vgl. Kapitel 2.3.1), ldsst sich festhalten, dass die
vierte und somit hochste Niveaustufe «Integration» in den Untersuchungen nur selten zu
finden ist (Steinert et al., 2006). Steinert et al. (2006) konnten in ihren Untersuchungen in
Sekundarschulen im deutschen Bundesland Hessen sowie im Kanton Ziirich nur in 2 % der
Schulen die Niveaustufe der Integration ausfindig machen (Steinert et al., 2006, S 196).
Steinert et al. (2006, S. 200) kommen zum Schluss, dass Organisationstrukturelle Bedin-

gungen fiir Unterschiede in der Lehrpersonenkooperation weniger wichtig sind, sondern
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dass die Schulkultur und das bildungspolitische Schulumfeld von grosserer Bedeutung

sind.

Eine regelmassige und konkrete Kooperation kann einen positiven Einfluss auf die Ein-
schidtzung der eigenen Professionalitdt haben (Bonsen & von der Gathen, 2006) und zudem
dazu fiithren, dass die Kooperation fiir die eigene Unterrichtsentwicklung als wirksam er-
achtet wird (Kunz Heim, Arnold, Eschelmiiller & Achermann, 2013). Grésel, Jager und
Willke (2005) haben in ihren Untersuchungen ebenfalls Hinweise darauf gefunden, dass
Kooperation unter Lehrpersonen als fordernde Bedingung fiir Innovation an Schulen be-
trachtet werden kann. Lehrpersonen, die hdufig miteinander kooperieren entwickeln iiber-
dies eine hohere Selbstwirksamkeit bezogen auf den Unterricht und sind ausserdem eher
bereit, ihre eigene Unterrichtspraxis zu verdndern (Stoll, Bolam, McMahon, Wallace &

Thomas, 2006).

Erfolgreiche Schulen, gemessen am erhobenen Lernzuwachs bei den Lernenden, wiesen
ein hohes Mass an Kooperation sowie Zusammenhalt im Team auf (Fend, 1998). Auch Li-
powsky (2004) hat positive Effekte in Bezug auf die Schiiler:innenleistung aufgrund gelin-
gender Kooperation der Lehrpersonen festgestellt. Wenig Kooperation unter den Lehrper-
sonen liess sich in der Untersuchung von Baumann, Heinrich und Studer (2012) auf feh-

lendes oder wenig gegenseitiges Vertrauen zuriickfiihren.

Luder (2021, S. 89) fasst mehrere Voraussetzungen fiir eine gelingende Kooperation zu-
sammen:
- Organisatorische Rahmenbedingungen und Ressourcen
- Einrichtung spezifischer Kooperationsgefdsse, welche eine effiziente und konstruk-
tive Zusammenarbeit in Bezug auf den jeweiligen Kooperationszweck zulassen
- Einrichtung verbindlicher Kooperationszeitfenster, damit Kooperation nicht auf

dem Niveau eines informellen Austauschs stattfindet

Maag Merki et al. (2010) formulierten im Schlussbericht ihrer Studie zu «professionel-
ler Zusammenarbeit in Schule» ebenfalls bereits Gelingensbedingungen fiir Kooperation
(Maag Merki et al., 2010, S. 95ff) und formulierten darauthin Handlungsempfehlungen
(2010, S. 97ff) fiir lernwirksame und effiziente Kooperation, die in fiinf Themenfelder ka-

tegorisiert sind:
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1. Institutionalisierung von stabilen, zielgerichteten und reflexiven Kooperationen fiir

Schul- und Unterrichtsentwicklung sowie die Integrative Férderung

2. Wahrgenommener Mehrwert durch Kooperation bei gleichzeitig erlebter Belas-

tungssteigerung, insbesondere fiir Lehrpersonen mit Klassenlehrerfunktion und fiir

pddagogisch-therapeutische Fachpersonen

3. Kooperation als integraler Bestandteil von professioneller Kompetenz vs. Realisie-

rung von Kooperationen in erster Linie abhdngig von individuellen Merkmalen

4. Kooperation auf Schulebene (zu Schulprofil, Schulprogramm, externer oder inter-

ner Evaluation): Wahrnehmung einzig geringer Wirkungen bei gleichzeitig wahr-

genommener Belastungssteigerung

5. Eingeschrdinkte Entscheidungskompetenzen bei Einstellung/ Entlassung von Lehr-

personen, Fluktuation im Lehrerteam und Lehrpersonen mit kleinen Pensen vs.

Notwendigkeit von Stabilitdit im Lehrerteam und Passung zwischen Einstellungen

von Lehrpersonen zu Kooperation und Schulprofil

Die zusammengefassten Gelingensbedingungen sowie Handlungsempfehlungen sind in

der Tabelle 2 zusammengefasst:

Tabelle 2: Gelingensbedingungen und Handlungsempfehlungen fiir lernwirksame und effiziente Kooperation (eigene zu-
sammenfassende Darstellung basierend auf Maag Merki et al., 2010 sowie Luder, 2021)

Ressourcen

Begiinstigende Schulstruktu-
ren (z.B. Anzahl LP)
Proaktives Handeln der
Schulleitung

Systemebene Gelingensbedingungen Handlungsempfehlungen

Makroebene - Vorhandensein ausreichender |- Verbindliche Kooperation im Berufsauftrag integrieren
Ressourcen - Entlastung der KLP

- Begiinstigende Schulstruktu- |- Vermittlung der Kompetenzen fiir Kooperation in Aus-
ren (optimale Grosse, Anzahl und Weiterbildung
LP) - Einbindung aller LP (auch FLP, Kleinstpensen in Ko-
operation iiber den Berufsauftrag)
Mesoebene - Vorhandensein ausreichender |- Institutionalisierte Kooperationsformen mit Fokus auf

Unterrichtsgestaltung

Kleine, stabile Kooperationseinheiten mit Entschei-
dungskompetenzen und Einbindung in Gesamtschul-
entwicklung

Diskussion und Evaluation der Kooperationsgefésse
(Zweck, Funktionalitét)

Zeitliche Reduktion der Schulkonferenz zu Gunsten
kleinerer Kooperationsgefasse

Gezielte Forderung von Kooperationsformen, welche
systematische Reflexion und spezifische Themen bein-
halten

Spezifische Weiterbildungen zu Kooperation
Reduktion der KP fiir KLP

Reduktion der KP fiir FOLP (wenige Klassen mit genii-
gend grossem Pensum ev. Ergéinzung ISR)
Interaktionen der KP in geeignetem Gefédss zusammen-
fassen und fest im Stundenplan verankern
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- Zeitlich und personell stabile Kooperationen mit ent-
sprechender fachlicher Unterstiitzung einrichten (z.B.
durch Etablierung von PLG)

- Kooperationsinhalte mit konkretere Unterrichtspraxis
der LP verbinden

Mikroebene und | - Fachliche Unterstiitzung und

Personale Ebene Anregung von Kolleg:innen
erhalten

- Konkreter Mehrwerte aus der
Zusammenarbeit zichen (z.B.
Professionalisierung oder Ent-
lastung)

- Freude an der gemeinsamen
Arbeit

- Aufrechterhalten der Eigen-
standigkeit im Unterricht

- Individuelle Einstellung ge-
geniiber Kooperation

- Motive fiir Kooperation

- Interesse an einer Kooperation
mit Kolleg:innen

Abkiirzungen: LP = Lehrperson; KLP = Klassenlehrperson, FLP = Fachlehrperson, FOLP = Forderlehrperson, KP =
Kooperatiospartner:innen, ISR = Integrierte Sonderschulung in der Verantwortung der Regelschule, PLG = Professio-
nelle Lerngemeinschaft

2.4 Kooperation im Rahmen der Integrativen Forderung

In diesem letzten theoretischen Unterkapitel werden die zwei zuvor fokussierten The-
men — die Integrative Forderung und der integrative Unterricht sowie die Kooperation im
Kontext Schule — zusammengefiihrt. Im Zentrum steht nun die Kooperation im Rahmen
der Integrativen Forderung. Dazu wird zuerst geklirt, weshalb Kooperation im integrativen
Unterricht so bedeutsam ist. Danach wird auf die unterrichtsbezogene sowie auf die forder-
prozessorientierte Zusammenarbeit eingegangen. Zuletzt wird der Forschungsstand hin-
sichtlich der Kooperation in Zusammenhang mit der Integrativen Forderung dargestellt.
Der Fokus liegt dabei auf der forderprozessorientierten und unterrichtsbezogenen Koopera-
tion zwischen Regellehrperson und Forderlehreperson, also auf der intraprofessionellen
Zusammenarbeit zwischen Lehrpersonen. Nicht im Zentrum steht die interprofessionelle
oder auch multiprofessionelle Zusammenarbeit mit Therapeut:innen, Fachpersonen der un-

terstiitzenden Dienste sowie Schulleitungen und Schulassistenzen.

2.4.1 Bedeutsamkeit der Kooperation im Rahmen der Integrativen Férderung

In einer inklusiven Schule tritt die disziplindre Sonderpddagogik zugunsten einer Pada-
gogik der Vielfalt in den Hintergrund (Luder et al., 2021, S. 16), was im Gegenzug eine in-
terdisziplindre Kooperation von Regellehrpersonen und Forderlehrpersonen bedingt. Da

eine Profession allein nicht gentligend Expertise fiir die Umsetzung der schulischen
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Integration bzw. die spezifische individuelle Férderung besitzt (Grosche et al. 2020, S.
462), braucht es eine Zusammenarbeit. Aus diesem Grund arbeiten im Rahmen der Integ-
rativen Forderung in der Regel mehrere Lehr- und Fachpersonen sowohl kindbezogen als
auch unterrichtsbezogen zusammen (Lienhard-Tuggener, Joller-Graf, Mettauer Szaday,
2015). Diese Kooperation bedingt ein geklartes Rollenverstidndnis mit aufeinander abge-
stimmten Funktionen sowie abgesprochenen Aufgabenbereichen und Kompetenzen. Luder
et al. (2021, S. 21) haben dazu eine mogliche Aufgabenklarung zwischen Regellehrperso-

nen und Forderlehrpersonen vorgenommen. Diese ist in der Abbildung 3 dargestellt.

Bereich Zustandigkeit primarbeider | Schnittmenge: gemeinsame | Zustandigkeit primar bei der
Lehrperson Zustandigkeit padagogisch-therapeutischen
Fachperson
Unterricht Gestaltung eines integrations- | Individuelle Unterstiitzung Entwicklung individuell ange-
fahigen Unterrichts (innere und Férderung im gemeinsa- passter Férder- und Unterrichts-
Differenzierung und Individua- | men Unterricht (z. B. Team- materialien
lisierung) teaching)
Gezielte Férderung und Unter-
Gemeinsame Unterrichts- stiitzung in Bezug auf individuel-
reflexion und Unterrichts- le Lern- und Entwicklungsziele
entwicklung
Individuelle Erkennen von Lernschwierig- | Zielsetzung und Vereinbarung | Diagnostische Erfassungvon

Forderung und
Forderplanung

keiten und Entwicklungsauf-
falligkeiten

von Maf3nahmen

Lern- und Entwicklungsvoraus-
setzungen

Case Management / Verfassen
individueller Férderplane

Evaluation und

Beurteilung aller Schilerinnen

Prognostische Beurteilung

Diagnostische Erfassungvon

Beurteilung und Schiiler in Bezug auf die und Laufbahnberatung Lern- und Verhaltensvorausset-
Lehrplanziele zungen (im Sinne padagogischer
Diagnostik / Verlaufsdiagnostik)
Fuhrungsrolle beim Verfassen
individueller Lernberichte
Zusammen- Hauptansprechperson firdie | Zusammenarbeit mit Eltern Einbringen von fachlichem
arbeit und Eltern und Gesamtverantwor- | und im Schulteam sonderpadagogischem Wissen,

Koordination

tung fur alle Schilerinnen und
Schiler der Klasse

Beratungsangebote

Koordination der Zusammenar-
beit mit externen Stellen

Abbildung 3: Aufgabenkldrung fiir die Zusammenarbeit von Regellehrpersonen und Forderlehrpersonen (Luder et
al, 2021, S. 21)

In der Abbildung 3 wird aufgezeigt, dass eine Zusammenarbeit im Bereich des Unter-

richts sowie im Bereich der Forderplanung notwendig ist. Dabei gibt es je individuelle Zu-
standigkeitsbereiche sowie eine gemeinsame Schnittmenge, bei der die Kooperations-
partner:innen gemeinsam Entscheidungen treffen und Formen der Umsetzung finden miis-
sen. Im Folgenden wird auf die zwei Kernelemente im Rahmen der Integrativen Férderung
— unterrichtsbezogene Zusammenarbeit sowie forderprozessorientierte Zusammenarbeit

genauer eingegangen.
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2.4.2 Unterrichtsbezogene Zusammenarbeit

Die unterrichtsbezogene Zusammenarbeit stellt ein vom Kanton Ziirich beschriebenes
Organisationsmodell (vgl. Kapitel 2.2.4) ins Zentrum: Teamteaching. Entscheidend fiir das
Gelingen der schulischen Integration sind die didaktische Ausrichtung des Unterrichts so-

wie die unterrichtsbezogene Zusammenarbeit (Wocken, 1988).

Fiir diese unterrichtsbezogene Zusammenarbeit von Regel- und Forderlehrpersonen un-
terscheidet Sturny-Bossart (2010, S. 49) drei Organisationsmoglichkeiten:

1. Die Regellehrperson arbeitet grundséatzlich allein mit der Klasse und die Forder-
lehrperson wird erst bei auftretenden Schwierigkeiten beigezogen.

2. Die Forderlehrperson unterrichtet in einem separaten Unterrichtsraum ein einzelnes
Kind oder eine Gruppe von Kindern mit besonderen Bediirfnissen oder auch eine
Gruppe von Kindern mit und ohne besondere Bediirfnisse.

3. Die Regel- und Forderlehrperson unterrichten die Klasse im Teamteaching gemein-
sam.

Die fiir die Umsetzung der schulischen Integration bendtigte Expertise bedingt zwin-
gend eine interdisziplindre Kooperation von Lehrpersonen und daher sind die drei weiter
oben aufgefiihrten Organisationsmoglichkeiten sowie auch die unterschiedlichen Koopera-
tionsformen nach Grisel et al. (2006; vgl. Kapitel 2.3.2) nicht gleichermassen fiir den in-
tegrativen Unterricht geeignet (Grosche et al., 2020). Der Austausch kann dabei fiir die
schulische Integration problematisch sein, da durch die gegenseitige Unabhdngigkeit kaum
ein Lernen voneinander stattfinden kann. Uberdies kann diese Form der Kooperation zu
motivational ungiinstigen Rollenzuschreibungen in dem Sinne, dass die Forderlehrperson
beispielsweise zur Hilfslehrperson degradiert wird, fithren (Grosche et al., 2020, S. 463ff).
Diese Kooperationsform fiihrt daher eher zu einem rdumlich getrennten Unterricht. Ebenso
erscheint die arbeitsteilige Kooperation fiir die Umsetzung der integrativen Schulung als
nicht ausreichend. Dabei kann die Gefahr der permanenten Verantwortungsaufteilung fiir
den Klassenunterricht und das Fordersetting bestehen und eine Weiterentwicklung der
Lehrpersonenkompetenzen ist nur bedingt moglich (Grosche et al., 2020, S. 465). Ko-Kon-
struktion als intensivste und aufwindigste Kooperationsform soll dann zum Einsatz kom-
men, wenn fiir komplexe Herausforderungen, wie z.B. die schulische Integration, noch
keine geeigneten Losungen zur Verfligung stehen, da diese der Erarbeitung ebensolcher
Problemlosungen dient (Grosche et al., 2020, S. 466). Fiir den integrativen Unterricht

konnte dies die gemeinsame Planung, Durchfiihrung und Reflexion des Unterrichts von
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Regellehrperson und Forderlehrpersonen sein, indem dabei neue Unterrichtslosungen iiber
das bisherige Wissen der einzelnen Akteur:innen hinausgehend entwickelt werden (Gro-
sche et al., 2020, S. 466). Die Unterrichtsdurchfiihrung kann auch bei dieser Form arbeits-
teilig stattfinden, sofern diese in ko-konstruktive Planungs- und Reflexionsphasen einge-

bettet ist (Grosche et al., 2020, S. 466).

Die ausgeprégteste Form einer ko-konstruktiven Zusammenarbeit im Unterricht stellt
die bereits erwéhnte Organisationsmdglichkeit des Teamteachings (Sturny-Bossart, 2010)
dar. Kummer Wyss (2010, S. 159) bezeichnet Teamteaching als das «pddagogische Zau-
berworty flir den Umgang mit Heterogenitit im Unterricht. Gemiss Kummer Wyss (2011,
S. 265) findet Teamteaching statt, wenn mindestens zwei Lehrpersonen:

- gleichzeitig dieselbe Klasse unterrichten;

- den Unterricht gemeinsam planen und durchfiihren;

- den Unterricht in wechselnden Rollen leiten bzw. die andere Person unterstiitzen;

- mit einem differenzierten und individualisierenden Angebot das Lernen der Kin-
der unterstiitzen;

- die Verantwortung gemeinsam tragen, jedoch flexibel aufteilen, wer fiir welche
Kinder oder Aufgaben zustindig ist und

- die Lernenden entsprechend den Lernanldssen oder Lernniveaus flexibel in Lern-

gruppen zuteilen.

Bei einer geniigend grossen Anzahl gemeinsamer Lektionen zweier Lehrpersonen hat
Teamteaching einen starken Einfluss auf die Kooperation sowie den Umgang mit Hetero-
genitdt (Vogt et al., 2016, S. 21), was zu einen komplett verdnderten Rollenbild der Lehr-
personen flihren kann (Kummer Wyss, 2010, S. 159).

Erginzend zu den bisherigen Ausfithrungen konnten in der Studie von Kreis (2015) vier
Typen von Forderlehrpersonen ausgemacht werden:
- Typ I: Gleichberechtigte:r Expert:in fiir Sonderpadagogik:
Die Forderlehrperson handelt mit der Regellehrperson gleichberechtigt sonderpé-
dagogische Losungen aus;
- Typ II: Expert:in fiir Sonderpddagogik als Dienstleister:in:
Die Forderlehrperson passt sich der Regellehrperson an;

- Typ III: Zweite Lehrperson:

36



Die Forderlehrperson handelt mit der Regellehrperson gleichberechtigt allgemein-
padagogisch orientierte Losungen aus;

- Typ IV: Assistenz:
Die Forderlehrperson ist reaktiv unterstiitzend hinsichtlich allgemein-pddagogi-

schem Lernen.

Diese Typologie verweist auf das unterschiedliche Aktivitdtenrepertoire der Forderlehr-
personen und darauf, wie sie sich im gemeinsamen Unterricht mit der Regellehrperson ein-
bringen. Diese typologischen Grundformen werden auch als Habitus der Forderlehrperso-
nen bezeichnet (Kreis, 2015). Allerdings wiesen Arndt und Werning (2013, S. 27) bereits
darauf hin, dass eine «assistierende, zudienende Rolle» der Forderlehrpersonen von eben

diesen als negativ bewertet wird.

Luder und Kunz (2021) warnen, dass es bei Konkurrenz zwischen Regel- und Forder-
lehrpersonen und unterschiedlich gelebter Bestimmungsmacht zu schwierigen Kooperati-
onssituation kommen kann. Daher bedingt eine professionelle Zusammenarbeit ein profes-

sionelles Selbstverstindnis aller Beteiligten (Luder & Kunz, 2021, S. 71).

Widmer-Wolf (2016) hat das Selbstverstidndnis von Teams genauer analysiert und in
diesem Zusammenhang drei Teamtypen skizziert: das Expertenteam, das Diffusionsteam
und das Situationsteam. Das Expertenteam zeichnet sich dadurch aus, dass sich alle Perso-
nen im Team als Expert:innen flir spezifische Bereiche verstehen. Dies fiihrt dazu, dass
sich diese Expert:innen eindeutig voneinander abzugrenzende Aufgaben- und Tétigkeits-
felder zuschreiben und arbeitsteilig arbeiten. Fiir den Unterricht bedeutet dies, dass die je-
weiligen Expert:innen mit je unterschiedlichen Schiiler:innen (-Gruppen) arbeiten. Perso-
nen in Diffusionsteams betonen ihre Gleichwertigkeit und verzichten dadurch auf Zuwei-
sung spezifischer Rollen und Aufgaben. Im Unterricht {ibernehmen sie dhnliche Aufgaben
und alle arbeiten mit allen Lernenden. Situationsteams zeigen sich flexibel, was die kon-
krete Ausgestaltung ihrer Aufgaben- und Tatigkeitsbereiche im Unterricht betrifft. Perso-
nen in diesen Teams verstehen sich als Expert:innen, die je ihre professionsbezogenen Per-
spektiven zum gemeinsamen Unterricht einbringen und gemeinsam die Verantwortung fiir
die Forderung der Schiiler:innen tragen. Wenn die konkreten Fordersituationen betrachtet
werden, so zeigt sich, dass bei den Expertenteams die Effektivitit der Férdermassnahmen

eher gering ist und das Stigmatisierungspotential der einzelnen Lernenden steigt. Diese
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Stigmatisierung fallt bei Diffusionsteams geringer aus, allerdings werden in diesen Teams
auch weniger gezielte Fordermassnahmen umgesetzt. Die individualisierte Férderung im
Unterricht kann in Situationsteams aufgrund der Koordination von Férdermassnahmen an-
gemessen umgesetzt werden. Ausserdem gibt es mit diesem Zusammenarbeitsverstindnis

wenig Stigmatisierungspotential.

2.4.3 Forderprozessorientierte Zusammenarbeit

Eine inklusive Schulpraxis erfordert zusdtzlich zum integrativen Unterricht eine inten-
sive Kooperation auf Schulebene (Kummer Wyss, 2010, S. 151), wobei die gemeinsam re-
alisierte Forderplanung ein wesentlicher Gelingensfaktor fiir eine professionelle und effek-
tive Integrative Forderung darstellt (Luder, 2021, S. 85). Mit Forderplanung beschreiben
Luder und Kunz (2021, S. 58ff) einen kontinuierlichen Prozess, in welchem die fiir eine
gelingende schulische Integration notwendigen Massnahmen geplant, umgesetzt und eva-
luiert werden (vgl. Kapitel 2.2.3). In die Férderplanung kdnnen nebst Regel- und Forder-
lehrperson auch Therapeut:innen, der Schulpsychologische Dienst, die Schulleitung, die
Schulsozialarbeit sowie weitere Fachpersonen involviert sein, weshalb auch von einer mul-
tiprofessionellen Zusammenarbeit gesprochen wird.

Als essentiellen Bestandteil der Forderplanung identifizieren Luder und Kunz (2021)
die gemeinsam verantwortete Zielorientierung. Dabei ist es wichtig, dass die mittelfristig
angelegten Grobziele von mehreren an der Forderung beteiligten Personen in ihrem Zu-
standigkeitsbereich verfolgt werden. Fiir die kurzfristige Umsetzung sollen operationali-
sierte Feinziele formuliert werden (Luder & Kunz, 2021). Die Forderplanung ist eng ver-
netzt mit der Planung des integrativen Unterrichts. Im besten Falle fiihrt dies zu einer Ver-
netzung der Sichtweise der curricularen Logik, die hdufig von den Regellehrperson einge-
nommen wird, mit der Sichtweise einer Entwicklungslogik, worauf Forderlehrpersonen so-
wie Therapeut:innen spezialisiert sind (Luder & Kunz, 2021) und damit zu einer ko-kon-
struktiven Kooperation in der Integrativen Forderung. Die Rolle der Forderlehrpersonen
entspricht dabei dem Typ I der Typologie des Habitus von Forderlehrpersonen nach Kreis
(2015; vgl. Kapitel 2.4.2).
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2.4.4 Forschungstand Forderprozessorientierten Zusammenarbeit

In der aktuellen Praxis der Kooperation bei der Gestaltung der Integrativen Forderung
zeigt sich, dass die Rollenkldrung und Rollenaufteilung von Regel- und Forderlehrperson
essentiell zu sein scheinen, wobei das verbreitetste Modell der Rollenaufteilung die Regel-
lehrperson als Hauptverantwortliche fiir die Gestaltung des Klassenunterrichts und die For-
derlehrperson fiir die Unterstiitzung und Forderung der Lernenden mit besonderem Bil-
dungsbedarf vorsieht (Luder, 2021, S. 241ff). Luder (2021, S. 241) stellt fest, dass es an
den Schulen eine grosse Vielfalt von formellen und informellen Zusammenarbeitsformen
gibt und dass die Lehrpersonen selbst aus informeller Kooperationspraxis, formelle Koope-
rationsgefdsse entwickeln, welche sie im Gegensatz zu den verordneten und von «oben»
organisierten Kooperationsgeféssen als wertvoll und hilfreich beschreiben. Die Befunde
von Luder (2021, S. 242) zeigen weiter auf, dass Zusammenarbeit in der Integrativen For-
derung einen zeitlichen Mehraufwand mit sich bringt, die emotionale Unterstiitzung und
die geteilte Verantwortung aber auch zu einer subjektiven Entlastung fiihren konnen. Ins-
besondere die Qualitét der personlichen Beziehung zwischen Regel- und Forderlehrperso-
nen scheint eine wichtige Gelingensbedingung fiir diese Zusammenarbeit zu sein (Luder,
2021, S. 8). Dass der zwischenmenschliche Kooperationsprozess fiir die Entscheidung im
Unterricht zu kooperieren bei der Integrativen Forderung bedeutsam zu sein scheint, haben
Maag Merki et al. bereits 2010 festgehalten (S. 96). Auf der gleichen Grundlage kénnen
aber Probleme auf der Beziehungsebene auch zu Schwierigkeiten bei der Zusammenarbeit

fiihren (Arndt & Werning, 2013, S. 15).

Luder (2021, S. 129) hélt ausserdem fest, dass insbesondere die Zusammenarbeit zwi-
schen Regellehrpersonen und Forderlehrpersonen von allen Beteiligten als ein wesentlicher
Gelingensfaktor fiir die Umsetzung der Integrativen Forderung angesehen wird. In dieser
Zusammenarbeit sind vorwiegend Klassenlehrpersonen und Forderlehrpersonen involviert
und Fachlehrpersonen sind verhdltnisméassig wenig an der gemeinsamen Zusammenarbeit
beteiligt (Luder, 2021, S. 245). Dass die schulische Integration vor allem auch von einer
erfolgreichen Zusammenarbeit der Lehrpersonen abhingig ist, haben auch bereits Haeber-
lin, Jenny-Fuchs und Moser Opitz (1992) oder Meijer (2005) festgehalten. Wenn die Ko-
operation zu unterrichtsrelevanten Themen — im Gegensatz zur kindbezogenen Zusammen-
arbeit — stattfindet, ist die Wirkung auf die Integrative Férderung von Lernenden besonders
hoch, da die Lehrpersonen dadurch eine Wirkung auf die eigene Unterrichtsentwicklung

und die Weiterentwicklung ihrer fachlich-paddagogischen Kompetenzen erleben. Idel,
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Ullrich und Baum (2012, S. 14) stellen allerdings fest, dass «je ndher man dem Unterricht
kommt, desto seltener wird zusammengearbeitet». Dies bedeutet, dass Lehrpersonen be-
vorzugt hinsichtlich unterrichtsunabhdngiger Themen wie beispielsweise die Organisation
eines Schulanlasses oder die Planung eines Sporttages miteinander kooperieren. Einer Ko-
operation, die direkt den Unterricht betrifft und eine gemeinsame Umsetzung verlangen
wiirde, wird eher ausgewichen. Kreis, Kosorok und Wick (2013, S. 43) halten in diesem
Zusammenhang fest: «Nach wie vor konstatieren allerdings unterschiedliche Studien eine
Dominanz assistierender Kooperationsmodelle und die Praxis einer kindbezogenen-thera-
peutischen auf Kosten einer unterrichtsbezogenen Zusammenarbeit, bei der auch Fragen
zur Unterrichtsgestaltung thematisiert werden.». Dass vor allem die Regellehrpersonen im
Vergleich zu den Forderlehrpersonen haufiger eine dominante Rolle einnehmen, wurde in

mehreren Untersuchungen festgestellt (Arndt & Werning, 2013, S. 16).

Preuss-Lausitz (2018, S. 184) nennt weitere Gelingensbedingungen fiir integrativen Un-
terricht. Dazu gehdren eine inklusionsunterstiitzende Schulleitung, die Zusammenarbeit
von Forderlehrpersonen und Klassenlehrpersonen auf Augenhohe, fest verankerte Zeitge-
fasse fiir Kooperationen sowie guter Unterricht und ein akzeptierendes Klassenklima. Da-
mit zeigt sich auch, dass aus Sicht des Mehrebenensystems Schule guter, integrativer Un-
terricht nicht von einem Team der Integrativen Forderung allein gemacht werden kann. Es
braucht dazu inklusive Schulstrukturen, wodurch die Kooperation {iber alle Ebenen hinweg
gefordert wird (Preuss-Laussitz, 2018, S. 187). Integrative Forderung bedingt eine effek-
tive Kooperation der Lehrpersonen auf der Mesoebene, wobei die gemeinsam realisierte
Forderplanung ein wesentlicher Gelingensfaktor fiir eine professionelle und effektive In-
tegrative Forderung darfstellt (Luder, 2021, S. 85). In seinen Forschungsergebnissen fasst
Luder (2021, S. 130) drei Kooperationstypen von Schulen zusammen:

Typ 1: Intensive Zusammenarbeit im Team (Mesoebene) sowie im Unterricht (Mikro-

ebene)

Typ 2: Intensive Kooperation im Team (Mesoebene) jedoch wenig Kooperation im Un-

terricht (Mikroebene)

Typ 3: Geringe Kooperation auf beiden Ebenen

Informelle Absprachen sind in allen drei Typen von Schulen die hdufigste Kooperati-
onsform und beinhalten die Gefahr, dass keine verbindlichen Ergebnisse hervorgebracht

werden (Luder, 2021, S. 130). Dabei gibt es Unterschiede zwischen den Berufsgruppen,
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wobei Forderlehrpersonen héufiger von einer ko-konstruktiven Kooperation berichten als
Regellehrpersonen. Zusitzlich widmen sich insbesondere Forderlehrpersonen der «ge-
meinsamen Weiterentwicklung der Integrativen Forderung», weshalb Luder (2021, S. 131)

diesen Aspekt fiir die Erweiterung des Modells von Grisel et al. (2006) vorschlégt.

Es scheint so, als wiirde in integrativen Unterrichtssettings der Anteil der ko-konstrukti-
ven Kooperation ansteigen (Maag Merki et al., 2010; Urban & Liitje-Klose, 2014; Luder,
2021), wodurch die unterrichtsbezogene Belastung als geringer wahrgenommen wird (Lu-
der, 2021, S. 133). Luder (2021, S. 132) stellt fest, dass Kooperation zeitlich intensiv und
zusitzlich zu leistender Arbeitsaufwand wahrgenommen wird, gleichzeitig aber zu einer
Reduktion der wahrgenommenen Arbeitsiiberforderung und unterrichtsbezogenen Belas-
tung sowie zu einer hoheren Selbstwirksamkeit der Lehrpersonen fiihrt. In diesem Zusam-
menhang zeigte sich, dass die personlich wahrgenommenen Auswirkungen der Koopera-
tion, v.a. auch die wahrgenommene Belastung weniger von der Schule selbst abhéngig ist
als von den eigenen personlichen Voraussetzungen sowie der gemeinsamen Zusammenar-
beit der Beteiligten (Luder, 2021, S. 133).

Widmer-Wolf (2016) hat die Arbeitszufriedenheit in Abhingigkeit der drei von ihm be-
obachteten Teamtypen (vgl. Kapitel 2.4.2) untersucht. Hierbei zeigte sich, dass die Ar-
beitszufriedenheit bei Personen, die in Situationsteams arbeiten, am hochsten war. Diese
berichteten von einer gegenseitigen Anerkennung der fachlichen Expertise, einer Erweite-
rung des methodischen Repertoires und einer grossen gegenseitigen Entlastung. Personen,
die in Expertenteams oder in Diffusionsteams zusammenarbeiten, erlebten geringe gegen-
seitige Entlastung durch die Teamarbeit, erlebten sich selbst weniger autonom und erhiel-
ten nur geringe Anerkennung fiir ihre fachliche Expertise (Diffusionsteams) bzw. fiihlten

sich zusétzlich belastet durch unterschiedliche Vorstellungen (Expertenteams).

Grenzen der Kooperation konnen Konflikte in der Zusammenarbeit auf Grund divergie-
renden Ansichten, Einstellungen und Haltung zu multiprofessioneller Kooperation und In-
tegration sowie Konkurrenzverhalten der Kooperationspartner:innen sein, sodass die ge-
genseitige Zusammenarbeit dysfunktional und belastend wird (Luder, 2021, S. 207f).
Arndt und Werning (2013, S. 34) sehen aufgrund ihrer Untersuchung folgende Herausfor-
derungen fiir die unterrichtsbezogene Kooperation zwischen Regel- und Forderlehrperso-

nen:
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- Fehlende Vorbereitungszeit ausserhalb des Unterrichts sowie strukturelle Einbet-
tung der Kooperationszeit, wovon die Kooperation im Unterricht entscheidend ab-
héngt

- Unklarheit liber die Rollen- und Aufgabenverteilung

Es zeigt sich, dass die Kooperation im Rahmen der Integrativen Forderung ein sehr
komplexes Phidnomen ist, wobei Wahrnehmungen der Beteiligten sich stark unterscheiden
konnen sowie Wirkungen auf die Lernenden nicht einheitlich sind (Moser Opitz et al.,

2021).
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3 Fragestellungen

Auf Basis der theoretischen Grundlagen und des aufgezeigten Forschungsstands zur In-
tegrativen Forderung und zur Kooperation im schulischen Kontext und im Kontext der In-

tegrativen Forderung ergeben sich die folgenden Forschungsfragen:

1) Welche Voraussetzungen bzw. Vorgaben zur forderprozessorientierten Zusammenarbeit
existieren auf den verschiedenen Ebenen des Bildungssystems?:

- Ebene des Schulsystems (Makroebene);

- Ebene der Schule (Mesoebene);

- Ebene des Unterrichts (Mikroebene)

2) Wie werden die Vorgaben auf den verschiedenen Umsetzungsebenen rekontextualisiert?

Er soll untersucht werden, welche Regelungen und Vorgaben fiir die forderprozessori-
entiere Kooperation im Bereich Integrative Forderung (IF) und Integrierte Sonderschulung
in der Verantwortung der Regelschule (ISR) in den kantonalen Dokumenten (Makroebene)
festgehalten sind und wie die Schulen die entsprechende Umsetzung in ihren kommunalen
Forderkonzepten bzw. Sonderpddagogischen Konzepten (Mesoebene) konkretisieren sowie
welche Vorgaben und Regelungen sie fiir die forderprozessorientierte sowie fiir die unter-
richtsbezogene Kooperation zwischen Regel- und Forderlehrpersonen (Mikroebene) erlas-
sen. Zudem soll auf der Grundlage der Fokusgruppeninterviews mit Regel- und Forder-
lehrpersonen ergriindet werden, wie die forderprozessorientierte Kooperation ausgestaltet
und allfdllige Vorgaben der Makro- und Mesoebene umgesetzt und rekontextualisiert wer-

den.
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4 Empirisches Vorgehen

In diesem Kapitel wird das Forschungsdesign beschrieben, mit welchem die Fragestel-
lungen empirisch bearbeitet werden. Dazu wird zuerst das Untersuchungsdesign der IFCH
Sek-I-Studie und die ausgewihlte Stichprobe sowie das zur Verfiigung stehende Untersu-
chungsmaterial beschrieben. Anschliessend wird das methodische Vorgehen der inhaltlich
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Ridiker (2022, S. 1291Y)

erortert.

4.1 Untersuchungsdesign

Die vorliegende Arbeit wird im Kontext des Forschungsprojekts Integrative Forderung
auf der Sekundarstufe (IFCH Sek-I) der Pddagogischen Hochschule Ziirich und der Uni-
versitdt Freiburg erstellt. Das Forschungsprojekt untersucht die Umsetzung der Integrati-
ven Forderung von Schiiler:innen mit besonderem Bildungsbedarf in der Regelklasse in al-
len Landesteilen der Schweiz. Die Léngsschnitterhebung dauerte von 2014 bis 2022 und ist
in drei Phasen unterteilt. In dieser Zeit wurden ausgewihlte Kinder mit einem ausgewiese-
nen besonderem Bildungsbedarf («[FCH-Kinder»), zusammen mit ihren Lehrpersonen und
Klassen, begleitet. In der dritten Phase (Projekt IFCH Sek-1, 2019-2022) wurden die sozi-
ale Integration der integrativ unterrichteten Jugendlichen der Sekundarstufe sowie ihre Bil-
dungsbiografien iiber die bisherige Schulzeit hinweg untersucht. Fiir die Studie wurden
standardisierte Tests, Fragebogen, Interviews und Dokumentenanalysen verwendet.

Fiir die Beantwortung der Fragestellungen, die dieser Arbeit zugrunde liegen, wird das
Datenmaterial der dritten Projektphase verwendet. Dazu werden die in der Studie gesam-
melten Dokumente auf der Makro- und Mesoebene (Konzepte t1) sowie die Fokusgrup-
peninterviews der Regel- und Forderlehrpersonen (t2) und die Schulleitungsinterviews (t1)

analysiert.

4.2 Stichprobe
Wie bereits unter 4.1 erwihnt, untersuchte die Studie IFCH Schulen aus der gesamten
Schweiz. Die Datenerhebung erfolgte von der zweiten bis zur achten Klasse {liber einen
Zeitraum von acht Jahren und schloss urspriinglich 208 Schulen aus 20 Kantonen ein.
Fiir die vorliegende Arbeit wurden nur Regelschulen der dritten Phase (Projekt IFCH
Sek-1I, 2019-2022) aus dem Kanton Ziirich beriicksichtigt, was zu einer Stichprobe von

acht Sekundarschule aus verschiedenen Orten im Kanton fithrt. Alle diese Schulen

44



verfligen iiber ein Sonderpddagogisches Konzept, ausgebildete oder in Ausbildung ste-
hende Férderlehrpersonen und werden durch Schulleitungen geleitet. Eine Ubersicht iiber
diese acht Schulen in Form von Fallzusammenfassungen (Kuckartz & Radiker 2022, S.

124) befindet sich im Kapitel 5.1.

Die Auswahl der Schulen sowie auch die Interviewpartner:innen erfolgte auf Grund der
IFCH-Kinder und deren Auswabhl in der zweiten Primarklasse. Die Schulleitungen und
Lehrpersonen, welche die IFCH-Kinder in der Sekundarstufe begleiten, wurden durch das
Forschungsteam kontaktiert, d.h. sie haben sich nicht von sich aus fiir diese Studie gemel-
det. Daher kann nicht davon ausgegangen werden, dass es sich um Schulen oder Teams der
integrativen Forderung handelt, welche eine besonders ausgeprégte Praxis der Integrativen

Forderung bzw. forderprozessorientierten Kooperation haben.

4.3 Datenerhebung und Datenaufbereitung

Die kantonalen Dokumente wurden durch das Forschungsteam der IFCH Sek-I-Studie
zusammengestellt und fiir diese Arbeit durch weitere kantonale Dokumente ergénzt. Dabei
wurde darauf geachtet, dass nur Dokumente mit Giiltigkeit vor der Erhebung t1 (2019) ein-
geschlossen werden. Eine Liste mit der Ubersicht aller untersuchter Dokumente befindet
sich im Kapitel 5.1. Die kommunalen sowie die schuleigenen Konzepte wurden durch die
Schulleitungen der einzelnen Schulen dem Forschungsteam zur Verfligung gestellt.

Die Fokusgruppen- und Schulleitungsinterviews wurden in Form von Leitfadeninter-
views (vgl. Anhang 1 & 2) durch die Projektleitenden selbst, Prof. Dr. Reto Luder (PH Zii-
rich) und Prof. Dr. André Kunz (PH Ziirich), durchgefiihrt. Die Interviews wurden auf Au-
diogeriten aufgenommen und unmittelbar durch die Interviewer protokolliert. Bei den
Schulleitungsinterviews wurden die Protokolle in dieser Form weiterverwendet, da die
sinntragenden Elemente in den Protokollen verwendet werden konnten. Die Fokusgrup-
peninterviews mit je einer Klassen- und einer Forderlehrperson wurden mit f4/f5 nach
Dresing und Pehl (2015) transkribiert, um auch Aussagen auf personaler Ebene erfassen zu
konnen. Die Schulleitungsinterviews wurden zwischen Dezember 2019 und Februar 2020,
die Fokusgruppeninterviews zwischen November 2020 und Januar 2021 gefiihrt. In beiden
Leitfadeninterviews war je ein Block mit Fragen zur Umsetzung des Fordermodells an der

Schule enthalten (vgl. Anhang 1 & 2), in den Fokusgruppeninterviews gab es zusétzlich
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einen Frageblock zur Zusammenarbeit (vgl. Anhang 2). Die interviewende Person stellte
allerdings je nach Interviewverlauf nicht alle Fragen aus dem Leitfaden.

Die zu interviewenden Forder- und Regellehrpersonen wurden auf Grund ihrer Beglei-
tung des IFCH-Kindes ausgewéhlt. Nicht alle diese Lernenden haben auch noch bei der
dritten Projektphase in der 2. Sekundarklasse einen ausgewiesenen besonderen Bildungs-
bedarf. In diesem Falle bat die interviewende Person die beiden Lehrpersonen am Beispiel
eines anderen Kindes die forderprozessorientierte Zusammenarbeit exemplarisch aufzuzei-

gen.

4.4 Empirische Bearbeitung der Fragestellung

Fiir die Auswertung der Daten wurde das Vorgehen der inhaltlich strukturierenden qua-
litativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Réadiker (2022) verwendet. Dazu wurde ein auf
Giitekriterien hin liberpriiftes Analyseinstrument entwickelt, um das Datenmaterial qualita-

tiv zu untersuchen.

4.4.1 Analyseverfahren und Entwicklung des Analyseinstruments

Bei der qualitativen Inhaltsanalyse wird das Material im Kontext der theoretisch ausge-
wiesenen Fragestellung analysiert und hinsichtlich der Relevanz fiir die Forschungsfrage
untersucht (Mayring, 2010, S. 13). Dabei handelt es sich um ein zirkuldres Vorgehen, bei
welchem ein Kategoriensystem anhand einer Auswahl entwickelt, erprobt und modifiziert
und schliesslich auf das gesamte Datenmaterial angewendet wird, wobei im Idealfall fiir
die Qualitatssicherung ein Teil des Materials doppelt codiert wird (Schreier, 2014, S. 20).
Mayring (2010, S. 92) bezeichnet die strukturierende Inhaltsanalyse als zentralste inhalts-
analytische Technik, mit dem Ziel eine Struktur basierend auf einem Kategoriensystem aus
dem Material herauszufiltern. Bei der inhaltlichen Strukturierung wird das Material zu be-
stimmten Inhaltsbereichen extrahiert und anschliessend zusammengefasst (Mayring, 2010,
S. 94).

Wiahrend Mayring (2010) bei der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse primér die
theoriegeleitete Kategorienbildung vorsieht (Mayring, 2010, S. 98; Schreier, 2014, S. 6),
lassen Kuckartz (2012) und Schreier (2014) offen, in welchem Umfang das Kategoriensys-
tem deduktiv oder induktiv entwickelt wird, solange auch induktive Kategorien aus dem
Material abgeleitet werden (Schreier, 2014, S. 6). Dabei entsteht die Mischung aus indukti-
ver und deduktiver Kategorienbildung deduktiv-induktiv, indem mit der deduktiven, aus

der Bezugstheorie abgeleiteten Kategorienbildung begonnen wird und anschliessend die
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induktive Kategorien- bzw. Subkategorienbildung am Material erfolgt (Kuckartz & Rédi-
ker, 2022, S. 104). Wann ein Materialbestandteil einer Kategorie des Kategoriensystems
zugeordnet wird, muss genau geklart werden und Mayring (2010, S. 92) schlédgt dazu fol-
gende drei Schritte vor:
1. Definition der Kategorie, die beschreibt, welche Textsegmente unter eine Kategorie
fallen
2. Ankerbeispiele mit konkreten Textstellen aus dem Datenmaterial, welche als Bei-
spiel fiir diese Kategorie dienen
3. Codierregeln, welche Abgrenzungsprobleme zwischen einzelnen Kategorien regeln

und zu einer eindeutigen Kategorienzuordnung fiithren

Fiir die Bearbeitung der Forschungsfragen erfolgte die Kategorienbildung deduktiv-in-
duktiv nach Kuckartz und Radiker (2022, S. 102), um so alle wesentlichen Bedeutungsas-
pekte des Datenmaterials zu erfassen (Schreier, 2014, S. 3). Das methodische Vorgehen,
welches nun im Folgenden beschrieben wird, orientiert sich an den sieben Schritten nach

Kuckartz und Rédiker (2022, S. 129 ff) wie sie in der Abbildung 4 dargestellt sind.

7) Ergebnisse
verschriftlichen, Vorgehen
dokumentieren

N

1) Initiierende Textarbeit,
Memos,
Fallzusammenfassungen

/

Forschungs-
fragen

6) Einfache und
komplexe Analysen

2) Hauptkategorien
entwickeln

5) Daten mit
Subkategorien codieren
(2. Codierprozess)

4) Induktiv
Subkategorien bilden

Abbildung 4: Ablauf einer inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Réidiker (2022,
S.132)

3) Daten mit
Hauptkategorien codieren
(1. Codierprozess)
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Phase 1: Initiierende Textarbeit

Zu Beginn wurde das gesamte Datenmaterial gesichtet, um ein Gesamtverstiandnis fiir
die jeweiligen Text- und Audiodokumente zu entwickeln (Kuckartz & Rédiker, 2022, S.
119) und ein umfassendes Bild liber das Datenmaterial zu gewinnen. Dabei wurde eine be-
griindete Auswahl an Dokumenten auf Makro- und Mesoebene getroffen (vgl. Kapitel 4.3),
um so die qualitative Inhaltsanalyse auf ein solides Fundament zu stellen (Kuckartz & Ré-
diker, 2022, S. 121). In diesem Schritt wurde auch festgelegt, dass die Fokusgruppeninter-
views trotz schriftlicher Protokolle transkribiert werden sollen, um so auch Aussagen auf
personaler Ebene zu erfassen (vgl. Kapitel 4.3). Ebenso wurde in dieser Phase die Begriffs-
kldrung (vgl. Kapitel 2.1) erginzt. Parallel zu dieser Textarbeit wurden Notizen erfasst,
welche dann zum Abschluss der ersten Phase zu einer kurzen Fallzusammenfassung

(«Case Summary») aller acht Schulen (vgl. Kapitel 5.1) fiihrte.

Phase 2: Deduktive Kategorienentwicklung

Die Erkenntnisse aus der initiierenden Textarbeit wurde fiir die Bildung des eigen Kate-
goriensystems genutzt. Auf der Basis des Modells fiir Lehrpersonenkooperation (Vogt et
al., 2016; vgl. Kapitel 2.3.3) sowie dem Mehrebenenmodell (Fend, 2006; Luder, 2021; vgl.
2.3.4) wurden die sieben Hauptkategorien des Kategoriensystems (vgl. Kapitel 5.2) deduk-
tiv gebildet und anhand einer Auswahl des Materials iiber alle Ebenen (kantonale Doku-
mente, kommunale Dokumente sowie Schulleitungs- und Fokusgruppeninterviews) die
Definitionen der Kategorien auf ihre konkrete Anwendbarkeit tiberpriift (Kuckartz & Réadi-
ker, 2022, S. 134).

Phase 3: Codierung anhand der Hauptkategorien

In einem ersten Codierprozess wurden alle Dokumente anhand der fiir sie vorgesehenen
Hauptkategorien codiert. Um die Qualitét des Codierprozesses zu gewihrleisten und die
Zuverldssigkeit der Codierung zu verbessern, wurden mindestens zwei Dokumente aus al-
len Ebenen konsuell codiert (Kuckartz & Rédiker, 2022, S. 136f). Dazu wurden diese Do-
kumente unabhingig durch eine zweite Person mit den Hauptkategorien codiert. Dafiir
wurden vorab wie durch Kuckartz und Rédiker (2022) vorgeschlagen, allgemeine Codier-
regeln formuliert und im Codebuch festgehalten (vgl. Anhang 3). In der Diskussion mit der
zweitcodierenden Person zeigten sich erste Definitions- und Abgrenzungsschwierigkeiten,

weshalb die Definitionen und Abgrenzungen der Hauptkategorien im Codebuch prézisiert
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wurden. Das konsuelle Codieren ergab insbesondere, dass die Abgrenzung zwischen den
Hauptcodes B und D eindeutiger geklart werden musste.
Im Anschluss wurden dann alle Dokumente auf Ebene der Hauptcodes codiert. Die Co-

dierung erfolgte mit Hilfe der QDA-Software MAXQDA?2.

Phase 4: Bilden der Subkategorien

In einem néchsten Schritt wurden die sieben aus den theoretischen Modellen abgeleite-
ten Hauptkategorien ausdifferenziert und Subkategorien wurden gebildet (Kuckartz & Ri-
diker, 2022, S. 138). Dabei wurden die Subkategorien sowohl induktiv aus dem Material
wie auch deduktiv aus der Theorie gebildet (Schreier, 2014, S. 6), um so eine Untergliede-
rung zu finden, welche zum einen die wesentlichen Bedeutungsaspekte des Datenmaterials
erfasst (Schreier, 2014, S. 3) und zum anderen auch moglichst bereits bestehende theoreti-
sche Differenzierungen und Uberlegungen miteinbezieht (Kuckartz & Ridiker, 2022, S.
140).

Die Definitionen der Subkategorien wurden im Codebuch festgehalten und dort wih-
rend des gesamten Codierprozesses immer wieder iiberarbeitet und mit Abgrenzungen er-
ganzt.

Zur Uberpriifung und Weiterentwicklung des nun ausdifferenzierten Kategoriensystems
wurde eine zweite Person in das erarbeitetet Codebuch eingefiihrt und eine Intercoder-
Ubereinstimmung gepriift. Diese Uberpriifung wurde auf Ebene der Subcodes gemacht,
welche wie von Kuckartz und Radiker (2022, S. 249) vorgeschlagen den vorab festgeleg-
ten Codiereinheiten (Hauptcodes aus Phase 3) zugeteilt wurden. Damit ist die Berechnung
von Kappa zuléssig ist (Kuckartz & Radiker, 2022, S. 250). Dabei wurden je nach Ebene
zwischen 25 und 50 Prozent des Materials der Intercoder-Uberpriifung unterzogen (vgl.
Kapitel 4.2.2).

Auf der Makroebene der Hautkategorie A ergab die Intercoder-Uberpriifung, dass vor
allem die drei Subcodes A5, A6 und A7 eine zusitzliche Kldrung sowie klarere Abgren-
zungen benétigten. Die erste Intercoder-Uberpriifung auf der Mesoebene ergab eine Uber-
einstimmung auf der Subcode-Ebenen B, C und D von 65 %. Die Auswertung hat ergeben,
dass v.a. die beiden Subcodes B8 und B9 sowie die dquivalenten Subcodes D1 und D2 im
Bereich der unterrichtsbezogenen Zusammenarbeit viele Uberschneidungen aufwiesen und
daher eine eindeutigere Abgrenzung bendtigten. Mit diesen Erkenntnissen wurde das

Codebuch ein weiteres Mal iiberarbeitet, die Definitionen und Abgrenzungen wurden

2 https://www.maxqda.com [21.01.2023]
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geschirft, die Kategorientitel pragnanter und selbsterkldrender formuliert und Ankerbei-
spiele fiir die Subkategorien aufgefiihrt.

Die anschliessende Intercoder-Uberpriifung mit dem iiberarbeiteten Codebuch hat auf
der Mesoebene eine Ubereinstimmung von 84 % ergeben. Die Intercoder-Uberpriifung

iiber alle Dokumente und alle Codes ergab eine Ubereinstimmung von 86.9 %.

Phase 5: Codierung anhand der Subkategorien

Anschliessend wurde das gesamte Datenmaterial in einem zweiten Codierprozess mit
den Subcodes codiert. Nach Abschluss dieses zweiten Codierprozesses wurde der von
Kuckartz und Rédiker (2022, S. 143) optional vorgeschlagene Zwischenschritt der fallbe-
zogenen thematischen Zusammenfassung vorgenommen, mit dem Ziel fiir das in den vor-
hergehenden Phasen strukturierte Material thematische Zusammenfassungen zu erstellen
(Kuckartz & Ridiker, 2022, S. 143). Dazu wurde in einem Excel-Dokument eine Themen-
matrix mit allen Haupt- und Subkategorien auf der einen Achse und den Fallbeispielen
(Kanton Ziirich sowie die acht Sekundarschulen) auf der anderen Achse dargestellt. Im
Folgenden wurde nun fiir jede Subkategorie eine fallbezogene thematische Zusammenfas-
sung auf der Basis aller codierten Segmente fiir die jeweiligen Subcodes des entsprechen-
den Fallbeispiel erstellt (Kuckartz & Rédiker, 2022, S. 144ff; vgl. Anhang 4). Die codier-
ten Segmente wurden komprimiert, abstrahiert und zusammengefasst, sodass sie dabei

«analytische Kraft und Evidenz» gewinnen (Kuckartz & Radiker, 2022, S. 152).

Phase 6: Analyse

Im Anschluss wurde eine kategorienbasierte Analyse vorgenommen. Fiir diesen Analy-
seschritt konnte nochmals auf die Themenmatrix der fallbezogenen thematischen Zusam-
menfassung zuriickgegriffen werden, um dabei im Excel-Dokument nun die Gemeinsam-
keiten, Unterschiede und Auffilligkeiten fiir jede Subkategorie iiber alle Fallbeispiele hin-
weg zusammenzutragen (Kuckartz & Ridiker, 2022, S. 148). Nach Abschluss dieser Ar-
beit wurden die in der Phase 1 erstellen Case-Summarys iiberabeitet und in einer Tabelle

zusammengestellt (vgl. Kapitel 5.1).
Phase 7: Ergebnisse

Abschliessend wurden die Ergebnisse der kategorienbasierten Analyse im Ergebnisbe-

richt (vgl. Kapitel 5) verschriftlicht.
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4.4.2 Giitekriterien

Auch wenn die Giitekriterien der quantitativen Forschung nicht gleichermassen auf die
qualitative Inhaltsanalyse tibertragen werden konnen, sollen sie in der qualitativen For-
schung auch nicht einfach strikte abgelehnt werden (Kuckartz & Réadiker, 2022, S. 236).
Dabei ist es sinnvoll zwischen interner Studiengiite wie Zuverldssigkeit, Glaubwiirdigkeit,
Regelgeleitetheit und intersubjektiver Nachvollziehbarkeit sowie externer Studiengiite wie
Ubertragbarkeit und Verallgemeinerbarkeit zu unterscheiden, wobei fiir die qualitative In-
haltsanalyse eher Kriterien der internen Studiengiite relevant sind (Kuckartz & Rédiker,
2022, S. 236). Schreier (2014, S. 3) hélt allerdings fest, dass es sich bei der qualitativen In-
haltsanalyse um ein systematisches, regelgeleitetes Verfahren handelt, welches sich an den

Giterkriterien der Validitit und Reliabilitét orientiert. Daher sollen hier auch die Giitekri-
terien Objektivitdt, Reliabilitdt und Validitit (Doring & Bortz, 2016) gepriift werden.

Die Reliabilitdt zeigt sich bei der qualitativen Inhaltsanalyse durch das angestrebte Ziel
ein intersubjektives-konsensuelles Textverstdndnis zu erreichen (Schreier, 2014, S. 3). Da-
bei ist die Intercoder-Uberpriifung das gingigste Verfahren zur Uberpriifung der Reliabili-
tat, wobei es dazu zwei Moglichkeiten gibt; einen qualitativen Weg iiber das konsuelle Co-
dieren mittels gemeinsamer Uberpriifung von Codierungen und einen quantitativen Weg
iiber die Berechnung prozentualer Ubereinstimmungen und dem zufallskorrigierten Koeffi-
zienten (Kuckartz & Ridiker, 2022, S. 244). Keinen Anspruch auf Ubereinstimmung und
somit Reliabilitdt kann an die Bildung des Kategoriensystems gestellt werden und die For-
derung nach Ubereinstimmung der Codierenden bezieht sich primir auf die Anwendung
der Kategorien, also das Codieren der Daten (Kuckartz & Ridiker, 2022, S. 239). In der
vorliegenden Arbeit wurde zur Steigerung der Reliabilitét ein Codebuch fiir das Katego-
riensystem erstellt und einer qualitativen wie quantitativen Uberpriifung unterzogen. Die
qualitative Intercoder-Ubereinstimmung erfolgte mittels konsueller Codierung auf Ebene
der Hauptcodes (vgl. Kapitel 4.4.1). Die quantitative Intercoder-Uberpriifung wurde mit
Hilfe von MAXQDA vorgenommen und es wurde die Codierung der einzelnen Segmente
iiberpriift (MAXQDA, 2022, S. 795). Dabei wurde, wie von Kuckartz und Rédiker (2022,
S. 245) vorgeschlagen, zuerst nach einem Weg gesucht die Codiereinheiten vorab festzule-
gen, um so den Ubereinstimmungskoeffizienten berechnen zu kénnen. Dazu wurden die
bereits auf Hauptcodeebene codierten Daten auf Subcodeebene iiberpriift (vgl. Kapitel
4.4.1) und der zufallsbereinigte Kappa-Koeffizient nach Brennan und Prediger (1981) be-
rechnet (Kuckartz & Ridiker 2022, S. 248). Die Uberpriifung der Intercoder-
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Ubereinstimmung wurde jeweils fiir die Dokumente der drei Ebenen (Mikro, Meso,
Makro) sowie fiir einzelne Schulen vorgenommen. Dazu wurden jeweils zwischen 25 und
50 Prozent des Datenmaterials mit Hilfe einer zweitcodierenden Person iiberpriift und der
jeweilige Kappa-Koeffizient berechnet (vgl. Anhang 5). Die Intercoder-Uberpriifung iiber
alle Ebenen der Dokumente und alle Codes ergab eine Ubereinstimmung von 86.9 %, was
einem Kappa-Koeffizienten von 0.86 nach Brennan und Prediger (1981) entspricht (vgl.
Tabelle 3). Dabei gilt ein Kappa-Wert iiber 0.8 als sehr gute Ubereinstimmung (Kuckartz
& Radiker, 2022, S. 243).

Tabelle 3: Berechnung des Kappa-Koeffizienten nach Brennan und Prediger (1981) fiir die Intercoder-Reliabilitdts-
Uberpriifung (MAXQODA, 2022)

Person 1
1 0
1 a=385 b=30 415
Person 2
0 c=28 0 28
413 30 443

P(observed) =Po=a/(a+b+c)=0.87
P(chance) = Pc = 1/Anzahl der Codes = 1/27 = 0.04
Kappa = (Po - Pc)/(1 - Pc) = 0.86

Die Validitit zeigt sich bei der qualitativen Inhaltsanalyse zum einen in der Anforde-
rung, ein Kategoriensystem zu erstellen, dass mdglichst alle wesentlichen Bedeutungsas-
pekte des Materials erfassen kann, was in der Regel die Entwicklung einiger induktiver
Kategorien am Material bedingt (Schreier, 2014, S. 3) und zum andern an der Konstrukt-
validitdt, bei welcher die Ergebnisse anhand theoretischer Grundlagen auf ihre Plausibilitét
hin tiberpriift werden (Mayring, 2010, S. 117). In der vorliegenden Arbeit wurden sowohl
induktive wie auch deduktive Codes verwendet. Durch den Einbezug deduktiver, aus der

Theorie abgeleiteter Haupt- und Subcodes wird die Konstruktvaliditét unterstiitzt.

Die Objektivitit bedingt in der qualitativen Forschung eine intersubjektive Nachvoll-
ziehbarkeit (Doring & Bortz, 2016, S. 112). In dieser Arbeit wird dies durch das regelge-
leitete Vorgehen sowie die detaillierte und transparente Darstellung des Verfahrens und der
methodischen Phasen (vgl. Kapitel 4.4.1) sichergestellt. Durch die computergestiitzte Aus-

wertung mittels QDA-Software und die Verwendung des Codebuchs mit prizisen
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Codedefinitionen, ausgewihlten Ankerbeispielen sowie Regelungen zur Abgrenzung und
Unterscheidung zwischen den Kategorien konnte die intersubjektive Nachvollziehbarkeit

erhoht werden.
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5 Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die qualitativen Ergebnisse im Hinblick auf die Beantwortung
der Forschungsfragen dargestellt. In einem ersten Teil wird in tabellarischer Form eine
Ubersicht iiber die acht untersuchten Fallbeispiele vorgenommen, anschliessend werden

die Ergebnisse der Inhaltsanalyse entlang der Haupt- und Subkategorien dargestellt.

5.1 Ubersicht Fallbeispiele

In der Tabelle 4 werden unter Beriicksichtigung der Vorgaben zur Anonymisierung die
relevanten Daten der acht Schulen beschrieben. Es handelt sich dabei um eine erste Fallzu-
sammenfassung («Case Summary»), welche einer systematisch ordnenden, zusammenfas-

senden Darstellung der Charakteristiken der acht Einzelschulen nach Kuckartz und Radi-

ker (2022, S. 124) entspricht.
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Tabelle 4: Fallzusammenfassung « Case Summary» der untersuchten acht Schulen

Schulcode ZH_S01 ZH _S02 ZH _S03 ZH_S06 ZH_S10 ZH_S11 ZH _S12 ZH S13
S:S total 132 186 92 382 134 k.A. 142 265
S:S mit IF 16 13 6 18 12 k.A. 10 10
S:S mit ISR 7 4 1 5 1 k.A. 8 10
Sek-Modell Sek A, Sek B, Kombinierte Sek | Sek A, Sek A/B, | Sek A, Sek B, Sek A und Sek B | Sek A/B/C; al- 1.Sek A/B, 2. & | Sek A, Sek B,
Sek C; A/B mit einzel- Sek B/C, Sek C; | Sek C mit einzelnen tersdurchmischte | 3. Sek A und Sek C
Abteilung C als | nen Fachern in teilweise kombi- Féchern in An- Lerngruppen, Sek B; in allen
Mehrjahrgangs- | Anforderungs- nierte Klassen forderungsstufen | abteilungsdurch- | Jahrgéngen ein-
klasse stufen auf Grund der mischter Fach- zelne Fécher in
S:S-Zahlen unterricht im Anforderungs-
Jahrgang stufen
IF richtet sich v.a. an Lernende | nach Bedarf an v.a. an Lernende | v.a. an Lernende | v.a. an Lernende | nach Bedarf an v.a. an Lernende | v.a. an Lernende
an der Sek C und Lernende aller der Sek C und der Sek C und der Sek B Lernende aller der Sek B der Sek C und
Sek B Abteilungen Sek B Sek B Abteilungen Sek B
Organisation Modell Klas- Bildung von In- | Fokus auf integ- | Modell Klas- Bildung von In- | Modell Klas- Modell Klas- Tendenz zu Mo-
des sonderpdda- | senteam in allen | tegrationsklassen | rative Settings, senteam in der tegrationsklassen | senteam im Te- | senteam mit Fo- | dell Klassenteam
gogischen An- Klassen mit For- | mit mehreren separative For- Sek C, in Sek B | mit mehreren amteaching, se- | kus auf integra- | im Team-
gebots derbedarf; in der | S:S mit IF/ISR dergruppen, v.a. separierte S:S mit [F/ISR, | parierte Forder- | tive Settings, se- | teaching, Bil-
(vgl. Kapitel Mehrjahrgangs- | in einer Klasse, | wenn S:S mit Fordergruppen, | Fokus aufinteg- | gruppen bei S:S | parierte Forder- | dung von paral-
2.2.4) klasse Sek C ist | Fokus auf Te- IF/ISR den Lern- | ergénzendes rative Settings mit Dispensatio- | gruppen werden | lelen DaZ-Klas-
KLP auch SHP, amteaching, se- stand der Klasse | Forderzentrum im Te- nen im Forderzent- sen und IF/ISR-

Lernatelier fir
S:S mit Dispen-

parierte Forder-
gruppen fiir S:S

nicht erreichen

amteaching, For-
derzentrum aus

rum unterrichtet

Klassen, teil-
weise separierte

sation mit Dispensatio- kommunalen Fordergruppen
nen Ressourcen
Forderbedarf IF keine IF mehr keine IF mehr keine IF mehr keine IF mehr ISR seit Sek keine IF mehr keine IF mehr
IFCH-Kind
Klassensituation | 2. Sek C; 2. Sek A/B: 2. Sek A/B; 2. Sek B; 2. Sek B; 2. Sek C AdL: 2. Sek A; 1. Sek B;
und Mitglieder KLP = FoLP KLP neu ander | Klasse wurde in | FOLP unterrich- | FOLP istneuan | KLP = Lernbe- KLP unterrichtet | KLP fiihrt
des Fokusgrup- | der Mehrjahr- Schule, Klasse der 2. Sek von tet nur an A- der Schule und gleitung, welche | eine Sek A und Klasse mit allen
penteams gangsklasse C, wurde auf 2. Sek | einer Sek A zu Klassen und B- noch in Ausbil- | die alters- und arbeitet nicht mit | Sek-B-S:S mit
wenn FLP an neu gebildet (aus | einer Sek A/B, Klassen dung, an der niveaudurch- FOLP zusam- IF/ISR des Jahr-
Klasse unterrich- | einer grossen da Sek-B-Klasse Klasse arbeitet mischte Lern- men; FOLP ist gangs. FOLP ist
tet, wird KLP Klasse wurden aufgelost wurde noch eine zweite | gruppe fiihrt, Fa- | neu an der neu an der
zur FOLP zwei Klassen), FOLP, welche chunterricht Schule, im Schule und noch
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FOLP hat bereits
im Jahr zuvor an
der grossen
Klasse gearbei-
tet. Es gibt noch
eine zweite
FOLP an der
Klasse

FOLP neu an der
Schule, im letz-
ten Jahr keine
FOLP an der
Schule

auch neu an der
Schule ist

findet bei FLP in
Jahrgangsklas-
sen statt

letzten Jahr
keine FOLP an
der Schule

in Ausbildung,
IFCH-Kind hat
in der Primar-
stufe eine Klasse
repetiert und ist
daher in der 1.
Sek

Abkiirzungen der Begrifflichkeiten, wie sie in den Interviews verwendet wurden: LP = Lehrperson; KLP = Klassenlehrperson; FLP = Fachlehrperson; FOLP = Forderlehrperson; S:S = Schiiler:in-
nen, ISR = Integrierte Sonderschulung in der Verantwortung der Regelschule; IF = Integrative Forderung: Sek A, Sek B, Sek C = Abteilungen der Sekundarstufe, je nach Gemeinde zwei (A und B)
oder drei (A,B, und C) Abteilungen kombiniert oder getrennt gefiihrt werden, wobei die Abteilung A immer die anspruchsvollste Abteilung ist; Anforderungsstufen = Mathematik, Deutsch, Franzo-
sisch und Englisch kénnen die Anforderungsstufen I, Il und III angeboten werden, wobei die Anforderungsstufe I die anspruchsvollste ist
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5.2 Kategorienbasierte Analyse
Im Folgenden werden die Ergebnisse der strukturierenden Inhaltsanalyse fiir die Vorga-
ben und Voraussetzungen der forderprozessorientierten Zusammenarbeit fiir die Hauptka-

tegorien entlang der Subkategorien beschrieben (Kuckartz & Rédiker, 2022, S. 148ff).

Die Tabelle 5 zeigt die Haupt- und Subkategorien anhand deren das Material analysiert
wurde. Die Hauptkategorien (A bis G) basieren dabei auf dem theoretischen Qualitdtsmo-
dell zur Lehrpersonenkooperation von Vogt et. al. (2016; vgl. Kapitel 2.3.3) sowie dem
Modell zum Mehrebenensystem Schule (Fend, 2006; Luder, 2021; vgl. Kapitel 2.3.4). Die
Hauptkategorien wurden dabei zuerst anhand der beiden Ebenen der Strukturqualitdten
nach Vogt et al. (2016) in die Ebene der Organisation (Hauptcodes A bis D) und die Ebene
der Lehrpersonen (Hauptcodes E bis G) unterteilt. In einem zweiten Schritt erfolgte die
Unterteilung nach Vorgaben auf der Makroebene (Hauptcode A) sowie auf der Mesoebene
(Hauptcodes B bis D) und nach Umsetzung dieser Vorgaben auf der Mikroebene und per-
sonalen Ebene (Hauptcodes E bis G). Die Subkategorien wurden sowohl deduktiv aus der
Theorie (v.a. Luder, 2021; Maag Merki et al., 2010; Grosche et al., 2020; Vogt et al., 2016;
Kunz & Luder, 2021; Widmer-Wolf, 2016; Bonsen & Rolff, 2006; Grisel et al., 2006) so-
wie induktiv aus dem Material entwickelt.

Eine Ubersicht iiber die Definitionen der Kategorien, Ankerbeispiele sowie Abgrenzun-

gen der Kategorien befindet sich im Codebuch im Anhang (vgl. Anhang 3).
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Tabelle 5: Kategoriensystem zu den Vorgaben und Umsetzung hinsichtlich der forderprozessorientierten und unterrichts-
bezogenen Kooperation von Regel- und Forderlehrpersonen (eigene Entwicklung basierend auf den theoretischen
Grundlagen sowie des Forschungstandes)

Mehr-
ebenen-
system
(Fend,
2006; Lu-
der, 2021)

Mikro-
ebene und
personale
Ebene

Ebenen
der Struk-
turquali-
tiaten
(Vogt et
al., 2016)

Ebene
Organisa-
tion

Ebene

Lehrperson

Hauptkategorien nach
Strukturqualititen (Vogt et
al., 2016)

Subkategorien induktiv und deduktiv (Vogt et
al., 2016; Luder, 2021; Grésel et al., 2006; Maag
Merki et al., 2010; Kummer Wyss, 2010; Arndt &
Werning, 2013; Kreis et al., 2015; Grosche et al.,
2020; Luder & Kunz, 2021; Bildungsdirektion Kan-
ton Ziirich, 2015; Bonsen & Rolff, 2006; Widmer-
Wolf, 2016)

A Auf der Makroebene insti-
tutionell definierte Formen
der Kooperation

A1 Ressourcen

A2 Schulstrukturen

A3 Einbindung aller Lehrpersonen

A4 Aus- und Weiterbildung

A5 Forderprozessorientierten Kooperation

A6 Unterrichtsbezogene Zusammenarbeit

A7 Klarung von Rollen, Aufgaben und Verantwort-
lichkeiten

A8 Umgang mit Konflikten

B Auf der Mesoebene insti-
tutionell definierte Formen
der Kooperation fiir die Me-
soebene

B1 Ressourcen

B2 Schulstrukturen

B3 Organisationsmodelle sonderpddagogischer An-
gebote

B4 Normen zur Kooperation

B5 Verbindliche Instrumente

B6 Weiterbildung zu Kooperation

B7 Umgang mit Konflikten

B8 Vorgaben zur forderprozessorientierten Koope-
ration

B9 Rollen und Verantwortlichkeiten in der Forder-
planung

B10 Forderprozessorientierte Kooperationseinhei-
ten

C Auf der Mesoebene fest-
gelegte Kooperationsunter-
stiitzende Vorgaben der Vor-
gesetzten

C1 Forderung und Wertschitzung kooperativer Ak-
tivitdten durch die Schulleitung

C2 Erwartungen und Vorgaben der Schulleitung zu
kooperativen Aktivitdten

D Auf der Mesoebene insti-
tutionell definierte Formen
der Kooperation fiir die Mik-
roebene

D1 Vorgaben zur unterrichtsbezogenen Koopera-
tion

D2 Rollen und Verantwortlichkeiten im Unterricht

D3 Unterrichtsbezogene Kooperationseinheiten

E Einstellung gegeniiber Ko-
operation der personalen
Ebene

E1 Entlastung

E2 Professionalisierung

E3 Freude an der gemeinsamen Arbeit

E4 Selbstwirksamkeit

F Deprivatisierung auf der
personalen Ebene

F1 Wahrnehmung Deprivatisierung

F2 Umsetzung der Deprivatisierung (Kooperations-
formen)

G Zielbindung: Zielinterde-
pendenz auf der personalen
Ebene
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Hauptkategorie A: Auf der Makroebene institutionell definierte Formen der Kooperation
In dieser Hauptkategorie werden die Vorgaben, die auf der Makroebene definiert sind,
d.h. in den kantonalen Dokumenten, untersucht. Wo nicht als Originalzitat aufgefiihrt und
gekennzeichnet, handelt es sich um zusammenfassende Paraphrasen aus der Analyse dieser
Dokumente. Auf Grund der besseren Lesbarkeit wird auf das Zitieren der Paraphrasen ver-

zichtet. Eine entsprechende Zusammenstellung der Dokumente ist in der Tabelle 6 aufge-
fiihrt.

Tabelle 6: Zusammenstellung untersuchte Dokumente auf der Makroebene

Dokumente aus dem Projekt IFCH-Sek I

- Integrierte Sonderschulung im Kanton Ziirich (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2018)

- Regulatorische Rahmenbedingungen Kanton Ziirich (Interkantonale Hochschule fiir Heilpadagogik
(HfH), 2019)

- Handreichung Integrative und individualisierende Lernforderung (Bildungsdirektion Kanton Ziirich,
2011b)

- Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG) (Kantonsrat Kanton Ziirich, 2011)

- Kinder- und Jugendhilfeverordnung (KJHV) (Regierungsrat Kanton Ziirich, 2011)

- Lehrerpersonalverordnung (LPVO) (Regierungsrat Kanton Ziirich, 2000)

- Merkblatt: Das wichtigste in Kiirze zum schulischen Standortgesprach (Bildungsdirektion Kanton Zii-
rich, 2008)

- Reglement iiber die Aufsicht iiber die Sonderschulen (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2009b)

- Volksschule (Sonderschulkonzept) (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2011c¢)

- Verordnung iiber die sonderpadagogischen Massnahmen (VSM) (Regierungsrat Kanton Ziirich, 2007a)

- Verordnung iiber die Finanzierung der Sonderschulung (Regierungsrat Kanton Ziirich, 2007b)

- Verordnung iiber die sonderpidagogischen Massnahmen im Vor- und Nachschulbereich (SPMV) (Re-
gierungsrat Kanton Ziirich, 2014)

- Volksschulgesetz (VSG) (Kantonsrat Kanton Ziirich, 2005)

- Zuweisungen zu sonderpadagogischen Massnahmen an der Regelschule (Bildungsdirektion Kanton Zii-
rich, 2007)

Erginzende Dokumente des Verfassers:

- Angebote fiir Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen Padagogischen Bediirfnissen (Bildungsdirektion
Kanton Ziirich, 2011a)
- Gesetz liber das Arbeitsverhiltnis der Lehrpersonen an der Volksschule (Lehrerpersonalgesetz) (Kan-

tonsrat Kanton Ziirich, 1999)

- Volksschulverordnung (VSV) (Regierungsrat Kanton Ziirich, 2006)
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Die Vorgaben betreffend Ressourcen (A1) fokussieren auf die zeitlichen Ressourcen fiir
die Zusammenarbeit, welche die Schulleitung auf Grund des Fordersettings und der An-
zahl der Lernenden mit besonderem Bildungsbedarf sowohl den Forder- wie auch den Re-
gellehrpersonen zur Verfligung stellen sollten. Fiir die forderprozessorientierte sowie un-
terrichtsbezogene Zusammenarbeit sollen zudem fixe Zeitgefdsse im Stundenplan einge-
plant werden. Hinsichtlich der Schulstrukturen (42) wird empfohlen, die Anzahl der betei-
ligten Personen im Integrationssetting klein zu halten und moglichst bereits an der Klasse
tatige Lehrpersonen fiir zusétzliche mit der Integrativen Forderung in Zusammenhang ste-
henden Aufgaben zu beauftragen. Dabei ist die Integrierte Sonderschulung ISR unter Ein-
bindung aller Lehrpersonen (43) als systematische und partnerschaftliche Teamaufgabe zu
verstehen. Instrumente, Methoden und Unterrichtsmaterialien fiir das Fiihren von Klassen

mit Integrierter Sonderschulung sollen im Team erarbeitet werden:

«Die an der Integration beteiligten Lehr- und Fachpersonen (Integrationsteam) setzen die
Forderplanung um und tragen gemeinsam die Verantwortung fiir die Integration.» (Bil-
dungsdirektion Kanton Ziirich, 2018, S. 6)

Im Rahmen der Aus- und Weiterbildung (A4) haben diese Integrationsteams Anspruch
auf fachliche Beratung auch auf Ebene der forderprozessorientierten und unterrichtsbezo-
genen Zusammenarbeit. Die forderprozessorientierte Kooperation (A5) bedingt eine ver-
bindliche Gestaltung der interdisziplindren Zusammenarbeit, wobei die Schulen die Vo-
raussetzungen dafiir schaffen miissen. Die Forder- und Regellehrpersonen setzen die For-
derplanung gemeinsam um, es ist aber Aufgabe der Forderlehrperson dies in Zusammenar-
beit mit der Regellehrperson zu erarbeiten. Dasselbe gilt fiir die Erarbeitung der Forderpro-
gramme. Zudem bietet die Forderlehrperson der Regellehrperson Beratung und Unterstiit-
zung bei spezifischen mit der Integrativen Férderung in Zusammenhang stehenden Proble-
matiken und schwierigen Schulsituationen sowie bei der Elternarbeit und iibernimmt die

Koordination mit Dritten:

«Wo die IF eine Zusammenarbeit mit dritten erfordert, liegt die Verantwortung dafiir bei der
SHP.» (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2011a, S. 9)

Dies gilt auch fiir die Koordination beim Stufeniibertritt von der Primar- in die Sekun-
darschule. Die Regellehrperson hingegen trigt die schulische Gesamtverantwortung der

Schiiler:innen mit besonderem Bildungsbedarf:

«Die Gesamtverantwortung fiir die schulische Situation sowie die ldngerfristige und gesamt-
hafte Beurteilung der Schiilerinnen und Schiiler liegt bei der Klassenlehrperson. Sie behdilt
die Ubersicht iiber die im schulischen Standortgesprich vereinbarten Massnahmen und For-
derziele.» (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2011a, S. 9)

Als verbindliche Vorgaben fiir die unterrichtsbezogene Zusammenarbeit (A6) fiihren

Regellehrpersonen und Forderlehrpersonen einen Teil des Unterrichts im Teamteaching:
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«Dem Teamteaching ist eine besondere Bedeutung zuzumessen: Die schulische Heilpddago-
gin setzt in Absprache mit der Regellehrperson einen Teil ihres Pensums fiir den gemeinsa-
men Unterricht ein.» (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2011a, S. 2)

Es sind dabei unterschiedliche Formen moglich, wobei die Forderlehrperson im Te-
amteaching an denselben Unterrichtsinhalten wie die Regellehrperson arbeiten muss. Die
Lehrpersonen haben dabei den Auftrag sich liber den gemeinsam erteilten Unterricht, die
Lernziele und die Beurteilung abzusprechen. Ergidnzend zum Teamteaching kann die For-
derlehrperson fiir das Erreichen bestimmter, transparent deklarierter Ziele Gruppen- oder
Einzelforderung anbieten, wobei auch hier der Unterricht gemeinsam oder wechselwirkend
vorbereitet werden soll. Die Regellehrperson ist in Zusammenarbeit mit der Forderlehrper-
son fiir die Gesamtbeurteilung verantwortlich. Die Forderlehrperson hilft mit, den Unter-
richt integrativ, individualisierend und gemeinschaftsbildend zu gestalten, sie stellt Forder-
materialien zur Verfiigung und berét die Regellehrperson methodisch bei der Unterrichts-
planung.

Des Weiteren sind die Schulen beauftragt die Klarung von Rollen, Aufgaben und Ver-

antwortlichkeiten (A7) vorzunehmen und festzuhalten:

«Aufgrund der Vorgaben des Gesetzes und der Verordnung iiber sonderpddagogische Mass-

nahmen erstellt die Koordinationsgruppe ein Konzept fiir die sonderpddagogischen Angebote
der Gemeinde. Insbesondere geklirt werden miissen darin [...] die Organisation der [...] Zu-
sammenarbeit, Funktion und Aufgaben der [...] schulischen Heilpddagogik [...].» (Bildungs-

direktion Kanton Ziirich, 2011b, S. 19)

Die Regellehrperson und Forderlehrperson kldren den Anteil des gemeinsamen Unter-
richts. Eine gut funktionierende Zusammenarbeit zwischen ihnen bedingt eine geklirte Or-
ganisation der Absprachen sowie Verantwortlichkeiten.

Die Schulleitung ist fiir eine dem Unterricht dienliche Zusammenarbeit verantwortlich.
Bereits beim Einrichten des Integrationssettings soll der Umgang mit Konflikten (48) in

der Zusammenarbeit geplant werden.

Hauptkategorie B: Auf der Mesoebene institutionell definierte Formen der Kooperation fiir
die Mesoebene

In dieser Hauptkategorie werden die Vorgaben, die auf der Mesoebene fiir die forder-
prozessorientierte Kooperation auf der Mesoebene (vgl. Kapitel 2.4.3), d.h. fiir den Forder-
planungskreislauf (vgl. Kapitel 2.2.3) untersucht. Dazu werden kommunale oder schulspe-
zifische Dokumente (z.B. Sonderpiddagogische Konzepte), Daten aus den Interviews mit
den Schulleitungen sowie aus den Interviews mit Fokusgruppen (Tandem Regellehrperson-

Forderlehrperson) genutzt.
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Wenn es sich bei den Sonderpiddagogischen Konzepten um Dokumente fiir alle Zyklen
handelt, werden nur diejenigen Angaben beriicksichtigt, welche (auch) fiir den Zyklus 3

Giltigkeit haben.

Die Klédrung der Ressourcen (B1) fiir die férderprozessorientierte Kooperation fokus-
siert auf die zeitlichen Ressourcen der Forderlehrperson sowie der Regellehrperson. In der
Halfte der Konzepte findet sich eine Regelung dazu. Teilweise wird die Beratung und Ko-
ordination der Forderlehrperson in diesen Konzepten noch tiber Wochenlektionen geregelt,
in der Praxis aber {iber den neu definierten Berufsauftrag (nBa)? geklirt. Diese Ressourcen
konnen auch wihrend des Jahres in Absprache mit der Schulleitung der Situation entspre-

chend angepasst werden (ZH_S10):

«Die zur Verfiigung stehende Arbeitszeit muss im Rahmen des neuen Berufsauftrages (nBa)
mit der Schulleitung ausgehandelt werden. Dabei wird grundsdtzlich von 100 Lektionen fiir
eine Vollstelle ausgegangen (Klassenlehreransatz) und stiitzt sich, falls vorhanden, auf Er-
fahrungswerte der vorangegangenen Schuljahre. Wird wdihrend des laufenden Schuljahres
festgestellt, dass die vereinbarten Arbeitsstunden nicht mit der aktuellen Situation tiberein-
stimmen, kann mit der Schulleitung nachverhandelt werden und es konnen Anpassungen vor-
genommen werden.» (ZH _S10_sopdd_Konzept, S. 6)

Auch werden Beratungsstunden der Forderlehrperson im neu definierten Berufsauftrag

explizit ausgewiesen und durch ihn rapportiert (ZH_SO1).

«Was es sonst noch gibt, es gibt individuelle Beratungsstunden, die man bei mir kann, also
die ich auch von meiner Arbeitszeit aufschreiben kann.» (KLP ZH S01 FG-Interview t2,
Pos. 89)

Drei Schulen nehmen keine Klérung der Ressourcen fiir die forderprozessorientierte

Kooperation auf Konzeptebene vor.

Im Bereich der Schulstrukturen (B2) liegt der Fokus auf der Anzahl Bezugspersonen
pro Klassen, mit dem Ziel diese so klein wie moglich zu halten. So soll moglichst nur eine
Forderlehrperson an einer Klasse unterrichten, was meist durch Zusammenlegen der IF-
und ISR-Ressourcen erzielt wird (ZH_S03, ZH S12, ZH S13). Die Stundenplanung unter
dem Einbezug der Regellehrperson und der Forderlehrperson ist dabei zentral (ZH_S12,
ZH_S13). Ein zweiter Weg ist die Konzentration von Schiiler:innen mit besonderem Bil-

dungsbedarf auf einzelne Klassen, in welcher die Forderlehrperson arbeitet (ZH_S02) bzw.

3 Der neu definierte Berufsauftrag (nBa), wobei das Arbeitspensum der Lehrpersonen durch einen Beschifti-
gungsgrad festgelegt wird, wurde im Kanton Ziirich auf das Schuljahr 2017/2018 eingefiihrt. Der Beschifti-
gungsgrad definiert die jéhrlich zu leistende Jahresarbeitszeit, die auf vier oder fiinf Tatigkeitsbereiche ver-
teilt werden. Einer dieser Téatigkeitsbereiche umfasst explizit die Zusammenarbeit mit Kolleg:innen, mit der
Schulleitung, mit Erzeihungsberechtigten sowie mit Fachstellen (Bildungsdirektion, 2020)
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Bildung von «Integrationsklassen» mit mehreren Schiiler:innen mit ISR (ZH_S10). In der
Schule ZH S13 wird auf Konzeptebene die Zusammenlegung der IF-, ISR- und DaZ-Res-
sourcen zu einer Forderlehrperson beschrieben und in der Praxis werden Parallelklassen
mit ausschliesslich Schiiler:innen mit IF bzw. ISR sowie mit ausschliesslich DaZ-Schii-

ler:innen gebildet:

«Normalerweise, seit Jahren bin ich eigentlich mit diesem Parallellehrer zusammen, und es
hat immer von uns, wie Sie gesagt haben vorher, gebiindelt. Also jetzt habe ich alle, die IF
haben oder sonst irgendwie einen Status. Und er hat die DaZ-Schiiler. Und in den letzten
Jahren haben wir es umgekehrt gemacht.» (KLP ZH S13 _FG-Interview t2, Pos. 8)

Alle Schulen fithren im Konzept als Organisationsmodell (B3) Teamteaching und sepa-
rative Fordergruppe auf. Einzelforderung ist nicht in allen Schulen auf Konzeptebene vor-
gesehen (ZH_S02, ZH S12). In einzelnen Konzepten werden besondere Klassen explizit
ausgeschlossen (ZH S01, ZH S13) und in andern wird festgehalten, dass das Organisati-
onsmodell Teamteaching zu favorisieren sei (ZH_S03, ZH S04). Die Schule ZH_S10
fiihrt als einzige im Konzept das Organisationsmodell des Forderzentrums auf.

In allen Schulen wird von der Schulleitung das Modell Klassenteam «Regellehrperson-
Forderlehrperson» bevorzugt, in den Konzepten selbst wird es aber nicht als Organisati-
onsmodell fiir das sonderpiddagogischen Angebot der Schule aufgefiihrt. In den Abteilun-
gen Sek B und Sek A ist dieses Modell teilweise auf Grund der beschrinkten Ressourcen
nicht moglich und die Férderung findet in separierten Fordergruppen liber mehrere Klassen
hinweg statt (ZH_S06). Ebenso findet der Unterricht in separierten Férdergruppen statt,
wenn Lernende von einzelnen Fachern wie z.B. Franzdsisch dispensiert sind (ZH_SO01,
ZH S02,ZH S11) oder wenn die Schiiler:innen die Lernziele der Regelklasse nicht errei-
chen (ZH_S03,ZH S11):

«Ja, ich habe natiirlich ein Haufen Stunden jetzt auch in einer 3C-Klasse, zwei Schiiler, die
einfach von der Kognition her und von der Aufnahmefihigkeit sehr beschrdnkt sind. Und da-
rum habe ich dort, dort muss ich dann fast separativ arbeiten. Aber mit Herrn KLP arbeite
ich schon beides, eigentlich integrativ und separativ. Weil es ist wieder eine Schiilerin, die,
wie soll ich sagen, den Stand einfach noch nicht erreicht hat von der Klasse und dann macht
es keinen Sinn in der Klasse drin, das zu machen.» (SHP ZH S03 _FG-Interview_t2, Pos. 5)

In den Schulen ZH S06 und ZH S12 wird der Unterricht in separierten Fordergruppen
auch im Forderzentrum gefiihrt, obwohl im Konzept kein Forderzentrum beschrieben wird.
In allen drei Schulen, welche das Organisationsmodell Férderzentrum umsetzen, wurde
dieses auf Grund von Verhaltensauffilligkeiten oder disziplinarischen Schwierigkeiten von
Schiiler:innen eingefiihrt. In der Schule ZH S06 wird das Organisationsmodell Te-
amteaching teilweise auf Grund mangelnder Kooperationsbereitschaft seitens der Lehrper-

sonen nicht umgesetzt, was in folgendem Zitat zum Ausdruck kommt:

63



«Praxis und Konzept beziiglich integrativen Unterrichts weichen voneinander ab. V.a. dltere
LP sind sich oft nicht gewohnt, dass noch eine andere LP im Unterricht drin ist.»
(ZH S06_SL-Intervie tl, Pos. 39-43)

Eine knappe Mehrheit der Schulen definiert in ihrem Konzept Normen zur Kooperation
(B4). Dabei wird vor allem die Wichtigkeit der Zusammenarbeit bei der Integrativen For-
derung betont, wobei in zwei Schulen (ZH _S01, ZH S03) dies mit einem gemeinsamen

Unterrichtsverstindnis einhergeht:

«Grundlage einer professionellen Zusammenarbeit unserer Lehr- und Fachpersonen ist das
gemeinsame Verstdndnis von Unterricht und Forderung.» (ZH _S01_sopdd Konzept, S. 5)

In der Hilfte der Sonderpiddagogischen Konzepte wird festgehalten, dass Probleme in

der Zusammenarbeit gemeinsam bewaltigt werden miissen:

«Kooperation statt Delegation lautet die iibergeordnete Prdmisse.» (ZH _S12 _sopdd Kon-
zept, S. 13)

In drei Konzepten (ZH_S02, ZH S10, ZH_S11) werden keine Normen zur Kooperation
aufgefiihrt.

Fiinf Schulen definieren verbindliche Instrumente (B5) fiir die Kooperation zwischen
Regellehrpersonen und Forderlehrpersonen. Dies konnen Formulare zu Férderplanung, zur
Forderzielvereinbarung, zum Stufeniibertritt sowie zur Festlegung der Zusammenarbeit

sein.

«Die Art der Zusammenarbeit und die Ziele werden festgelegt zu Beginn der Lerngruppen-
phase. Die SHP und die Lehrperson fiillen dazu das Formular aus (Zusammenarbeit Lehr-
person SHP).» (ZH _S11_SHP Konzept, S. 7)

Die deduktive Subkategorie Weiterbildung zu Kooperation (B6) wird von keiner der
Schulen auf der Mesoebene aufgenommen oder geklért. Entsprechend gibt es dazu keine

Vorgaben auf der Schulebene.

Der Umgang mit Konflikten (B7) wird in drei der acht Konzepten kurz erwédhnt und im
Zustiandigkeitsbereich der Schulleitung verortet (ZH_SO01, ZH S03, ZH S10). Wobei zwei

Schulen dabei ausschliesslich die Vorgabe der Makroebene im Original ibernehmen:

«Treten in der Zusammenarbeit zwischen LP und SHP Konflikte auf, so regelt die Schullei-
tung das weitere Vorgehen. Sie ist verantwortlich dafiir, dass eine dem Unterricht dienliche
Zusammenarbeit stattfindet.» (ZH _S01 Berufsauftrag, S. 5, ZH S10_sopdd Konzept, S. 8;
Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2011a, S. 9)

Die Schule ZH_S02 macht auf Konzeptebene keine Vorgaben zur férderprozessorien-

tierten Kooperation (BS8). Fast alle anderen Schulen schreiben in ihren Konzepten vor, dass
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die Regellehrpersonen und Forderlehrpersonen ihre Organisation der Absprachen sowie
ihre Verantwortlichkeiten klaren oder aushandeln miissen.

«Die gesetzlich geforderte integrative Ausrichtung bedeutet, dass Moglichkeiten geschaffen
werden miissen, um diesen besonderen pdadagogischen Bediirfnissen im Rahmen der Regel-
klassen gerecht zu werden, dass auch neue Modelle der Zusammenarbeit im Unterricht und
in der Klassenfiihrung etabliert werden miissen. Die Zustindigkeiten und die Form der Zu-
sammenarbeit werden ausgehandelt. Lehrpersonen bringen auf den Tisch, welche Form von
Unterstiitzung und Zusammenarbeit ihnen ganz konkrete Hilfe und Entlastung bringt. Und
umgekehrt legen die sonderpddagogischen Fachpersonen offen, welche Unterstiitzungsleis-
tungen sie anbieten.» (ZH _S12 sopdd Konzept, S. 13)

Weitere gemeinsame Aufgaben sind in den meisten Schulen die Planung der Integrati-
ven Forderung, das Erarbeiten und Uberpriifen der Férdermassnahmen bzw. Forderziele,
das Erarbeiten des Forderplans sowie die Elternarbeit. Dabei wird von Schule zu Schule
oder auch innerhalb der Konzepte der einzelnen Schulen unterschiedlich damit umgegan-
gen, was gemeinsam gemacht werden soll und was die Regellehrperson oder Forderlehr-
person in Zusammenarbeit mit der jeweils anderen Person machen soll. Einzig die Schule
ZH_S10 schreibt im Konzept nichts von gemeinsamen Aufgaben, sondern nur von einem
Einbezug der Forderlehrperson. Die Schule ZH S13 betont dafiir speziell die gemeinsame

Verantwortung fiir das Gelingen der integrierten Sonderschulung.

«Fiir das Gelingen der integrierten Sonderschulung sind alle Beteiligten verantwortlich.»
(ZH S13 sopdd Konzept, S. 18)

Die Schule ZH_S11 schreibt die gemeinsame Festlegung der Art und Ziele der Zusam-
menarbeit sowie die gemeinsame Auswertung ebendieser vor. Ebenso legen die Forder-
lehrperson und Regellehrperson gemeinsam die Zusammensetzung der Fordergruppen fest.

In der Schule ZH_S10 wird diese Aufgabe hingegen klar der Forderlehrperson zugeordnet.

«Bei Fordergruppen [...] bestimmt die SHP die Gruppenzusammensetzung.» (ZH _S10_so-
pdd Konzept, S. 5)

Bei der Zuteilung von Rollen und Verantwortlichkeiten beziiglich der Férderplanung
(B9) sind in allen Schulen die Forderlehrpersonen fiir das Erstellen und teilweise auch fiir
die Uberpriifung der Férderpline zustindig. In fast allen Schulen hat die Férderlehrperson
die Aufgabe die Regellehrperson zu beraten, sei dies in der Elternarbeit oder in schwieri-
gen Schulsituationen. In der Hilfte der Schulen iibernimmt die Forderlehrperson die Koor-
dination und die Zusammenarbeit mit anderen Beteiligten, wie beispielsweise Diensten,
Erziehungsberechtigten oder anderen Schulstufen. Sehr unterschiedlich sind die Verant-
wortlichkeiten beim Schulischen Standortgesprich (SSG) geregelt. Teilweise liegt die Ver-
antwortung dafiir vollstdndig bei der Forderlehrperson (ZH_S02, ZH S13):

«Die Verantwortung iiber die Durchfiihrung der Standortgesprdiche und die Riickmeldung an
die SL liegt bei den SHP.» (ZH S13 sopdd Konzept, S. 32)
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In der Schule ZH_S11 nimmt die Forderlehrperson nur beim ersten SSG zwingend teil.
In der Schule ZH_S06 ist die Forderlehrperson abwechslungsweise fiir die Leitung oder
das Protokoll verantwortlich, wobei dies vom Zeitpunkt des SSG sowie vom Forderbedarf
des Kindes (IF oder ISR) abhéngig ist. Ausser in der Schule ZH S12 wird in allen Schulen
die Fallfiithrung ISR und die damit verbundenen Aufgaben der Forderlehrperson zugewie-

sen:

«Zustéindigkeiten, Aufgaben und Kompetenzen SHP:
o Dossierfiihrung der ISR-Schiilerinnen und -Schiiler [...]
o Fallfiihrung bei ISR-Schiilerinnen und -Schiiler (Einladung zu Schulischen Standortge-
spréchen (SSG) oder Elterngesprichen)
o Unterstiitzen von ISR-Schiilerinnen und -Schiilern beim Suchen einer Anschlusslosungy
(ZH S06_sopdid Konzept, S. 4)

Dazu gehort in den meisten Schule auch die Organisation der Anschlusslosung nach der
Sekundarstufe I sowie die Anmeldung fiir die Invalidenversicherung (IV). In der Schule
ZH_S11 ist die Forderlehrperson fiir die Durchfiihrung von Coachinggesprichen zustan-
dig. In drei Viertel der Schulen ist die Forderlehrperson fiir die Lernstanderfassung verant-
wortlich und in einzelnen Schulen auch fiir die Zuweisung der Schiiler:innen zur Integrati-

ven Forderung (ZH_S02, ZH S12):

«Fiir die Triage, welche Kinder eines Unterrichtsteams eine individuelle Forderung brau-
chen, ist die SHP verantwortlich.» (ZH _S12 sopdd Konzept, S. 29)

In den Schule ZH_S03 ist die Zuweisung hingegen Aufgabe der Regellehrperson:

«Die Klassenlehrperson beantragt sonderpddagogische Massnahmen bei der Schulleitung. »
(ZH S03_sopdid Konzept, S. 7)

In einer Mehrheit der Konzepte werden den Regellehrpersonen die Hauptverantwortung

fiir die Schulung und Forderung aller Schiiler:innen zugewiesen:

«Die Klassenlehrpersonen (KLP) tragen die Hauptverantwortung fiir die Schulung und Foér-
derung aller Kinder ihrer Klassen.» (ZH _S01 sopdd Konzept, S. 5)

Allgemein definieren die Schulen auf Schulebene weniger Rollen und Verantwortlich-
keiten fiir Regellehrpersonen im Bereich der forderprozessorientierten Kooperation als fiir
die Forderlehrpersonen. Die Schulen ZH_S10 und ZH_S02 legen gar keine Rollen und
Verantwortlichkeiten fiir die Regellehrperson auf Ebene der Forderplanung fest. Zudem
féllt in den Konzepten auf, dass Aufgaben, welche an einer Stelle als gemeinsame Aufga-
ben beschrieben werden (BS8), im gleichen Konzept an anderer Stelle in die Zustandigkeit

der Forderlehrperson oder der Regellehrperson gelegt werden.
In allen Schulen ausser ZH S02 und ZH S06 wird im Konzept eine férderprozessori-
entierten Kooperationseinheit (B10) in Form eines «FaBe», «SOFA», «SPO», «Sopid

Team» oder «IDT» auf Ebene der Schule erwédhnt. Allen diesen Kooperationseinheiten
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gemeinsam ist, dass die Forderlehrperson Mitglied dieser Kooperationseinheit ist, ansons-
ten ist die Zusammensetzung sehr unterschiedlich und besteht aus Schulleitung, Klassen-
lehrperson, Schulsozialarbeit, Schulpsychologischem Dienst, Therapeut:innen und Behor-
denmitgliedern. Diese treffen sich unterschiedlich hdufig — von drei Mal pro Jahr bis mo-
natlich. Inhaltlich geht es um den (interdisziplindren) Austausch, um Fallbesprechungen in
Zusammenhang mit sonderpddagogischen Fragestellungen sowie um die Ressourcenpla-
nung und Ressourcenmanagement. Die Schule ZH_S12 schreibt im Konzept zwar, dass
dieses «SoFa-Team» nur fiir die Primarschule existiert, im Schulleitungsinterview wird
aber erwihnt, dass sich auch die Sekundarstufe drei Mal pro Jahr im «SoFa-Team» trifft.
Die Schule ZH_S13 fiihrt zusatzlich zum IDT ein Krisenteam, welches sich bei Bedarf
trifft, um die notwendigen Schritte fiir den Umgang mit auffalligem Verhalten von Schii-
ler:innen zu planen und zu koordinieren.

Einen besonderen Fokus legen die Schulen auf den Ubertritt von der Primar- in die Se-
kundarstufe. Alle Schulen ausser ZH S02 definieren dafiir ein Gefiss fiir die Besprechung
und Koordination der {ibertretenden Schiiler:innen mit besonderem Bildungsbedarf. Teil-
weise findet dies in den oben bereits erwdhnten Kooperationseinheiten statt und teilweise

werden diese Gremien dafiir extra definiert:

«Zur Erhebung der IF Bediirfnisse von Schiilerinnen und Schiiler beim Eintritt in die Sekun-
darstufe und in der Zeit danach, lddt die Schulleitung Sekundar die aktuellen 6.-Klass-Lehr-
personen sowie die zukiinftigen 1. Sek.-Klassenlehrpersonen sowie weitere beteiligte Fach-
personen zu einer Koordinationssitzung auf Ende Juni ein.» (ZH _S12 _sopdd Konzept, S. 16)

In zwei Schulen sind regelmédssige Absprachen zur Forderplanung sowie Informationen

und Austausch {iber Schiiler:innen mit besonderem Bildungsbedarf vorgesehen (ZH S03,

ZH S13):

«Info-Austausch zwischen SHP und Klassenteam (zum Klassenteam zdhlen alle LP, welche
an der Klasse unterrichten). Da die SHP meist die erste LP ist, welche sich einen Dossie-
riiberblick verschafft, informiert sie die KLP. Fiir den weiteren Austausch haben wir im Jah-
resplan zwei Jahrgangsteamsitzungen festgelegt, die diesen Info-Austausch zum Thema ha-
ben. Die erste Jahrgangsteamsitzung findet jeweils Ende Oktober statt. Daran nehmen alle
LP teil, welche an einer 7. Klasse unterrichten. Die LP tauschen sich dariiber aus, wie ihre
Schiiler unterwegs sind und wie resp. Wo sie wie gefordert werden.» (ZH _S13_sopdd_Kon-
zept, S. 29)

In den Konzepten der Schulen ZH S03 und ZH S11 sind zudem Zeitgefésse fiir die Re-
flexion und Evaluation der Zusammenarbeit festgehalten. Sie werden allerdings nicht ver-

bindlich geregelt bzw. dies ist Aufgabe der Beteiligten selbst:

«Die Lehrperson wertet mit der SHP ihre Zusammenarbeit aus. Evaluationsgesprdche finden
monatlich statt oder nach Beendigung der Zusammenarbeitsphase.» (ZH _S11_SHP_Konzept,
S.7)
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Hauptkategorie C: Auf der Mesoebene definierte kooperationsunterstiitzende Vorgaben
der Vorgesetzten

In dieser Hauptkategorie werden Vorgaben sowie das proaktive Handeln der Schullei-
tung hinsichtlich der férderprozessorientierten Kooperation untersucht. Dazu werden aus-
schliesslich entsprechende Ausserungen der Schulleitungen oder Lehrpersonen im Inter-
view als Datengrundlage verwendet. Nicht beriicksichtigt werden die Schuldokumente auf
Mesoebene, da diese bereits in der Hauptkategorie B dahingehend gepriift und beriicksich-

tigt wurden.

Die Hilfte der Schulleitenden beschreiben im Interview die Forderungen und Wert-
schdtzung kooperativer Aktivititen durch die Schulleitung (C1) selbst. So fordern die
Schulleitungen an den Schulen ZH_S02 und ZH S03 die Zusammenarbeit dort, wo sie
zwischen den Beteiligten gut funktioniert, und zwingen die Forderlehrpersonen nicht zur
Zusammenarbeit mit Regellehrpersonen, die dies (noch) nicht wollen. In einer der beiden
Schulen diirfen die Lehrpersonen ihre Kooperationspartner:innen auch mitbestimmen
(ZH_S03).

«Und dort haben wir bis jetzt Gliick gehabt, auch diese Partner etwas auswdhlen zu diirfen.
Also wir haben geschaut, wo ist Unterricht, dass zum Beispiel so eine integrative Klasse auch
wirklich gebildet werden kann.» (SHP ZH S02 FG-Interview t2, Pos. 52)

In der Schule ZH_S12 ist ein neues pddagogisches Konzept geplant, welches das Son-
derpiddagogische Konzept beinhalten soll und u.a. das Ziel verfolgt die Zusammenarbeit zu
starken. Die Schulleitung der Schule ZH S13 beschreibt die férderprozessorientierte Zu-
sammenarbeit als Teil einer Kultur, welche sie zusammen mit dem Team iiber mehrere
Jahre aufgebaut habe.

In zwei Schulen formulieren Schulleitung oder Lehrpersonen in den Interviews Erwar-
tungen und Vorgaben zu kooperativen Aktivititen durch die Schulleitung (C2). So haben
die Forder- und Regellehrpersonen in der Schule ZH S13 die Aufgabe ihre Zusténdigkei-

ten zu kliren und die Zusammenarbeit zu dokumentieren.

«Also wir haben von der Schulleitung eine Auflage, dass wir die Zusammenarbeit dokumen-
tieren miissen. Das ist anhand eines Fragekataloges wird das definiert, was Pflichten, was
Aufgaben sind, was Verantwortungen sind.» (KLP ZH S03 FG-Interview t2, Pos. 71)

In der Schule ZH _S12 formuliert die Schulleitung die explizite Erwartung, dass alle in
eine gemeinsame Richtung zusammenarbeiten.

«Zusammenarbeit ist zentral: zwischen SL, SHP, KLP und Eltern, alle miissen am gleichen
Strick zieheny (ZH _S12_SL-Interview tl, Pos. 61)
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Hauptkategorie D: Auf der Mesoebene institutionell definierte Formen der Kooperation
fiir die Mikroebene
In dieser Hauptkategorie werden die Vorgaben auf der Mesoebene fiir die unterrichtsbe-
zogene Zusammenarbeit auf der Mikroebene (integrativer Unterricht) untersucht. Dazu
werden wie bei der Hauptkategorie B die kommunalen oder schulspezifischen Dokumente
sowie die Daten aus den Interviews mit den Schulleitungen und den Fokusgruppen genutzt.
Auch hier werden erneut wieder nur die Daten erfasst, welche fiir den Zyklus 3 Gtiltig-

keit haben.

In allen Konzepten werden Vorgaben zur unterrichtsbezogenen Kooperation (D1) ge-
macht. Die Hilfte der Schulen macht dabei quantitative Angaben zum gemeinsamen Un-
terricht im Klassenverband. In den Schulen ZH S01 und ZH S02 soll dieser Anteil ge-
méss Konzept moglichst gross sein, in der Schule ZH_S10 soll mindestens ein Drittel des
Unterrichtspensums der Forderlehrperson im Teamteaching stattfinden und in der Schule
ZH_S02 mindestens zwei Drittel. Allerdings ist dies in den Konzepten der Schule ZH S02
so nicht festgehalten, aber von der Schulleitung und den Lehrpersonen als Vorgabe im In-
terview erwiahnt worden. Zur Ausgestaltung des gemeinsamen Unterrichts werden in allen
Konzepten Vorgaben gemacht, wobei diese aber unterschiedlich detailliert ausformuliert
sind. So beschreibt die Schule ZH S02 nur die gemeinsame Ausarbeitung von offenen
Auftragen, die Schule ZH S13 die gemeinsame inhaltlich-methodische Vorbereitung so-
wie die gemeinsame Durchfithrung des Unterrichts und die Schule ZH S03 auch das ge-
meinsame Auswerten und das Weiterfithren des Unterrichts als Vorgaben. Dabei sind un-

terschiedliche Formen des Teamteachings mdglich:

«Es sind unterschiedliche Formen von Teamteaching méglich. So kann sich die SHP bei-
spielsweise nach einer gemeinsamen Einfiihrungsphase einer Gruppe Schiilerinnen und
Schiiler annehmen, welche in einer spezifischen Lernphase oder bezogen auf einen Unter-
richtsgegenstand besondere Unterstiitzung benotigen. Die Zusammensetzung dieser Gruppe
kann sich verdndern und ist abhdngig von den zu erreichenden Unterrichtszielen. Wichtig ist,
dass die SHP im Teamteaching an denselben Unterrichtsinhalten arbeitet wie die LP»

(ZH S10 _sopdid Konzept, S. 5)

Eine weitere Vorgabe fast aller Schulen ist die gemeinsame Beurteilung von Lernenden
mit besonderem Bildungsbedarf, was zumeist die gemeinsame Besprechung und Unter-
zeichnung des Lernberichts beinhaltet. Das Verfassen des Lernberichts fiir Lernende mit
angepassten Lernzielen féllt hingegen meist in die Verantwortlichkeit der Forderlehrperson
oder teilweise auch in die Zusammenarbeit mit der Regellehrperson. In allen Schulen wer-
den Rollen und Verantwortlichkeiten beziiglich des Unterrichts (D2) in den Konzepten ge-

klért. Nebst den bereits erwéhnten Lernberichten ist die Forderlehrperson in der Mehrheit
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der Schulen fiir die Unterstiitzung beim Bereitstellen von Foérdermaterialien zusténdig, teil-
weise ist es ihre Aufgabe die entsprechenden Fordermaterialien auch wihrend ihrer Abwe-

senheit zur Verfligung zu stellen (ZH_S01, ZH_S03):

«Die SHP stellt geeignetes Fordermaterial zuhanden der Klassenlehrpersonen zusammen,
das bei Abwesenheit der SHP eingesetzt werden kann.» (ZH S01 Berufsauftrag, S. 2)

Ebenso hat die Forderlehrperson in der Mehrheit der Schulen den Auftrag die Regelleh-

rperson im Bereich des Unterrichtsettings und der Unterrichtsmethodik zu beraten:

«Die SHP berdt und unterstiitzt die LP in der Planung, Durchfiihrung und Nachbearbeitung
eines Unterrichts, der den Prinzipien einer integrativen Didaktik folgt sowie in Fragen zur
spezifischen Forderung einzelner Schiilerinnen und Schiiler. Dazu gehéren insbesondere:

o Auswahl geeigneter Unterrichtsmethoden

o Auswahl und bereitstellen geeigneter Fordermaterialien.»

(ZH S13_sopid Konzept, S. 45)

In der Schule ZH_S10 liegt es in der Verantwortung der Forderlehrperson zu entschei-
den, in welchen Situationen das Teamteaching stattfinden soll und in der Schule ZH S11
ist es auch die Aufgabe der Forderlehrperson sich bei den Regellehrpersonen nach den
Lerninhalten des Unterrichts zu erkundigen.

Etwas mehr als die Hélfte der Schulen hélt in ihren Konzepten ergénzend auch Rollen
und Verantwortlichkeiten der Regellehrperson beziiglich des Unterrichts fest. Meist wird
dabei die Verantwortung fiir die Gesamtbeurteilung sowie die Forderung der Schiiler:innen
im Rahmen des Klassenunterrichts definiert, teilweise haben die Regellehrpersonen auch
den Auftrag, diese Férderung mit dem Einsatz differenzierender Unterrichtsformen sicher-

zustellen (ZH_S03, ZH S13):

«Die RLK [...] bezieht die Schiilerinnen und Schiiler mit Férderbedarfin den Unterricht mit
ein und setzt differenzierende Unterrichtsformen ein.» ZH S13 sopdd Konzept, S. 4)

Unterrichtbezogene Kooperationseinheiten (D3) werden einzig im Sonderpidagogi-
schen Konzept der Schule ZH S13 aufgefiihrt. Allerdings werden diese nicht verbindlich
mit festlegten Zeitfenstern oder einer Vorgabe betreffend Héaufigkeit definiert:

«Klassen- und Forderlehrpersonen fiihren regelmdssige, fachspezifische Austauschgesprdche
fiir die Vor- und Nachbereitung der Unterrichtslektionen (Auswertung TT-Lektionen).»
(ZH S13 sopdid Konzept, S. 30)

Hauptkategorie E: Einstellung gegeniiber Kooperation auf der personalen Ebene

In dieser Hauptkategorie werden die Einstellung der Lehrpersonen gegeniiber Koopera-
tion und der fiir sie selbst wahrgenommene Mehrwert aus der forderprozessorientierten
Kooperation untersucht. Dazu werden die Interviews mit Fokusgruppen (Tandem Regel-

lehrperson-Forderlehrperson) analysiert.
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Entlastung (E1) wird in den Interviews von Regel- und Forderlehrpersonen mit Abstand
am meisten als wahrgenommener Mehrwert der Zusammenarbeit auf personaler Ebene an-
gegeben. Die Lehrpersonen erwihnen dabei, dass es fiir sie entlastend sei, wenn die For-
derlehrperson die Verantwortung fiir die Lernenden mit besonderem Bildungsbedarf im
Unterricht (RLP_ZH S02, RLP_ZH S11) oder auch bei der allgemeinen Umsetzung der
Forderplanung und den damit verbundenen Aufgaben (RLP_ZH S10, SHP ZH S12,
RLP ZH S13) ibernehmen.

«Ich verlasse mich so wie etwas auf den Lead von ZH S02 _SHP?2 hdufig, weil er sich eher so
um die sonderpddagogischen Fille kiimmert.» (KLP ZH S02 FG-Interview t2, Pos. 51)

Ebenso ist es fiir die Regellehrperson entlastend, wenn sie Lernende bei fachlichen oder
iiberfachlichen Schwierigkeiten ins Forderzentrum schicken kénnen (RLP_ZH S10) und
diese dort darin unterstiitzt werden. Auch als entlastend wahrgenommen wird, wenn die
Forderlehrperson einen Unterrichtsinhalt gleich fiir die gesamte Klasse aufbereitet
(SHP_ZH_S03):

«Ja. Also teilweise habe ich Themen gerade wirklich fiir die ganze B-Klasse aufgearbeitet
und dann so Herr KLP etwas entlasten konnen. Eben jetzt gerade in dieser Zeit, in der er es
sehr streng gehabt hatte. Manchmal schreibe ich auch Priifungen fiir die ganze Klasse. Ein-
fach so, ich, es ist immer etwas ein Abwdgen und ich versuche dann einfach dort auszuhelfen,
ihm, wo ich kann.» (SHP ZH _S03 _FG-Interview_t2, Pos. 66)

In der Hilfte der Interviews wird erwiahnt, dass informeller, bilateraler Austausch an-
stelle von regelméssigen, formellen Austauschgefdssen als entlastend wahrgenommen wird
(KLP_ZH S03, SHP ZH S06, SHP ZH S10, SHP ZH S13). Dabei wird dies vor allem
von den Forderlehrpersonen zum Ausdruck gebracht, wobei sie dies aber mehrheitlich als

Entlastung fiir die Regellehrpersonen sehen:

«Aber ich méchte wie noch etwas herausfinden, wie das gut lduft, damit die Infos gut fliessen
und das Schwierige ist ja immer, man hat immer mega viel zu tun im Schulalltag und ich
méchte ja wie nicht mit den Klassenlehrern jede Lektion zuerst 3/4 Stunden vorbereiten, um
nachher 3/4 Stunden, weil ich wie eine Entlastung sein méchte und nicht eine Belastung. [...]
Aber darum auch so das beim Kafi. Und nicht, dass wir da noch jede Woche eine Sitzung ab-
machen miissen, um das zu besprechen.» (SHP ZH S10 _FG-Interview t2, Pos. 96)

Als effizient und damit entlastend werden digitale Formen der Zusammenarbeit be-
schrieben, so z.B. der Austausch iiber Outlook (KLP_ZH S03) oder LehrerOffice
(SHP_ZH_S10).

Im Bereich der Professionalisierung (E2) wird der Mehrwert der forderprozessorientier-

ten Kooperation zum einen durch die Mdglichkeit eine professionelle Zweitmeinung ein-

zuholen (SHP_ZH_ S06) und zum andern durch die Entwicklung einer gemeinsamen
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padagogischen Haltung und eines gemeinsamen Unterrichtverstdndnisses beschrieben
(SHP_ZH_S02):

«Aber viel wesentlicher ist es, ein dhnliches pddagogisches Verstindnis von, wie man auf die
Schiiler zugeht und wie man Unterricht plant.» (SHP ZH S02 FG-Interview_t2, Pos. 52)

Weiter hat eine gut funktionierende Zusammenarbeit eine positive Auswirkung auf die

Befindlichkeit und die Lernprozesse aller Jugendlichen (SHP_ZH S03)

«Und ich meine, die Schiiler merken auch, dass wir zwei gut miteinander funktionieren. Gut
absprechen miteinander, was wir an die Schiiler herantragen und das schafft auch Sicherheit
bei den Schiilern und Vertrauen. Eben, dass ich bin absolut gleicher Meinung. Und so kann
eben der Lernprozess auch optimal begleitet werden, von den einzelnen Schiilern wie auch
von der Klasse.» (SHP ZH S03_Transkript FG-Interview t2, Pos.)

Freude an der gemeinsamen Arbeit (F3) wird durch die SHP_ ZH S02 zum Ausdruck
gebracht, indem sie die gute Beziehung zwischen der Forderlehrperson und der Regellehr-

person betont:

«Also Beziehung finde ich jetzt, also es ist natiirlich schon ldssig, wenn man sich gut ver-
steht.» (SHP ZH S02_FG-Interview t2, Pos. 52)

Unter Selbstwirksamkeit (E4) kann die Aussage der SHP_ZH_S02 tiber die Mdglichkeit

zur Mitgestaltung im Unterricht verortet werden.

«Und dann finde, habe ich als SHP einen extrem hohen Gestaltungs- oder Mitgestaltungs-
raum. Und das finde ich total ldssig.» (SHP ZH _S02 Transkript FG-Interview t2, Pos. 52)

Hauptkategorie F: Deprivatisierung auf der personalen Ebene

In dieser Hauptkategorie wird die Wahrnehmung und die Ausgestaltung des Deprivati-
sierung des Unterrichts auf Grund der unterrichtsbezogenen Kooperation von Regel- und
Forderlehrperson untersucht. Als Datengrundlage dienen die Interviews mit Fokusgruppen

(Tandem Regellehrperson-Forderlehrperson).

Die Wahrnehmung der Deprivatisierung (F'1) durch die forderprozessorientierte Koope-
ration wird in den Interviews unterschiedlich beschrieben. Zum einen wird die parititische
Unterrichtsvorbereitung fiir den gemeinsamen Unterricht genannt (SHP_ZH S02,
KLP_ZH S03):

«Ich kann vielleicht noch ergdnzen. Im Teamteaching ist es eigentlich, mal bin ich im Lead,
mal ist die SHP im Lead. Also vor allem so Grammatikthemen, die er entsprechend mit ver-
schiedenen Niveaus vorbereitet, zum eben auch, nicht nur die zwei oder die Schwdchen der
IF abzudecken, sondern auch anderen ja, die auch Schwierigkeiten haben, gerade im B, ent-
sprechend zu gentigen oder eben (unv.)»(KLP ZH S03 FG-Interview t2, Pos. 67)
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Zum anderen wird aber auch die Erwartung gedussert, dass die andere Person einen ho-

heren Beitrag an die gemeinsame Arbeit leisten sollte, so zum Beispiel KLP ZH S10:

«Und mit dem anderen Heilpddagogen mache ich sehr viel jetzt seit dem Lockdown iiber
Teams. Ich schreibe ihm einfach, ich habe das und das geplant, du kannst dir schon mal
tiberlegen, welche, ja mit welchen Schiilern mochtest du gerne arbeiten? Und bei ihm, muss
man etwas sagen, er ist ja nicht ganz in einer einfachen Situation momentan, also dort mach,
kommt es wie eher von mir aus momentan. Aber das wire dann das Ziel, dass das dann so
etwas laufen wiirde wie mit der SHP.»(KLP ZH S010 _FG-Interview_t2, Pos. 95)

Die SHP _ZH S11 betont, dass das gegenseitige Vertrauen die interne Zusammenarbeit

vereinfache:

«Also intern ist es natiirlich etwas einfacher. Weil wir alle wie wissen, wir konnen alle Fehler
machen,» (SHP ZH S11_FG-Interview t2, Pos. 62)

Die Umsetzung der Deprivatisierung (F2) des eigenen Unterrichts erfolgt in unter-
schiedlichen Kooperationsformen. In den Interviews wird haufig der Austausch zwischen
Regellehrperson und Forderlehrperson iiber Lernende mit besonderem Bildungsbedarf ge-
nannt. Einzig KLP_ZH S02 berichtet von einem wochentlichen Austauschgefass fiir sol-
che Fallbesprechungen. In den andern Schulen findet der Austausch informell-miindlich,

meist in den Pausen oder {iber Mittag, statt:

«Das kann ein kurzes Mail sein. Oder ein kurzes Gesprdch in der 10Uhr-Pause. Also das ma-
chen wir eigentlich noch viel uns in der 10Uhr-Pause uns austauschen, wenn jetzt gerade die
Schiiler bei ihr waren. Dann frage ich schnell nach, wie es gewesen ist oder sie meldet mir
etwas zuriick.» (KLP ZH S06 FG-Interview t2, Pos. 116)

Der Austausch tiber die angepassten Lernziele der Lernenden mit besonderem Bil-
dungsbedarf findet in der Mehrheit der Schulen iiber das «LehrerOffice» statt, indem diese
dort schriftlich festgehalten werden, fiir alle einsehbar sind und sich alle dariiber informie-

ren kOnnen:

«Also ich wiirde es mal so sagen, wir, dort, wo es spezielle Lernziele gibt, ausserhalb des re-
guldren Unterrichts, die werden im Lehreroffice eigentlich aufgefiihrt, in einer Lernplanung.
Und die sind fiir jede Lehrperson prinzipiell einsehbar und der Verlauf ist dort auch einseh-
bar. Und diese miinden am Schluss ja in einem Lernbericht. Im Zeugnis. Also von dort her ist
institutionell eigentlich Transparenz gegeben.» (SHP, ZH S02 FG-Interview t2, Pos. 34)

Am héufigsten werden Absprachen {iber den geplanten Unterricht bzw. die Unterrichts-
inhalte genannt. Teilweise finden diese nach Bedarf statt (SHP_ZH SO01, KLP ZH S06,
SHP ZH S11) und teilweise sind sie auch institutionalisiert und finden wochentlich statt
(SHP_ZH S02, KLP _ZH S03). In zwei Schulen finden die Unterrichtsabsprachen auch
digital tiber «Outlook» oder «MS-Teamsy statt (KLP_ZH S03, KLP_ZH S10). Diese Ab-
sprachen dienen dazu, dass Regel- und Forderlehrpersonen ihren Unterricht aufeinander

abstimmen und anschliessend jede Person fiir sich planen und umsetzen kann.
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«Es ist einfach ein Outlook-Kalender, in den ich die Lektionen eintrage, was ich dort gedenke
zu machen, plus eigentlich dort die Vorgabe ist oder eben die SHP, die individuellen Férde-
rungen fiir die entsprechenden Bereiche, [...] Er definiert, was er dort macht, dass wir es
einfach so verschriftlicht haben und dass wir eigentlich méglichst ohne grosse Absprachen
vom Gleichen reden. Wir haben zudem einmal pro Woche eine halbe Stunde, um abzuglei-
chen oder eben zu besprechen, was wir machen, was geplant ist, was gut gegangen ist, was
der Stand ist.» (KLP ZH S03_FG-Interview_t2, Pos. 62)

In zwei Interviews wird iiber eine gemeinsame Unterrichtsvorbereitung berichtet

(SHP_ZH S02, SHP_ZH S12). Dafiir haben die Forder- und Regellehrperson ein wo-

chentliches Zeitfenster fixiert und treffen sich zusitzlich jeweils in den Ferien fiir die {liber-

geordnete Quintalsplanung des gemeinsamen Unterrichts:

«Und dort treffen wir uns einfach jeden Mittwochnachmittag zwei Stunden. Und besprechen
zuerst einmal, was es gibt. Und dann bereiten wir die Stunden, die wir miteinander haben,
vor, was etwa fiinf oder sechs sind pro Woche. Mit der 2. B das gleiche, einfach am Donners-
tag treffen wir uns jeweils eine Stunde und bereiten vor. [...] Oder das ist dann die Feinab-
stimmung. Das Grobe machen wir grundsdtzlich einmal pro Quintal in den Ferien, wo wir
zusammen sind einen halben Tag.” (SHP ZH S12 _FG-Interview t2, Pos. 48)

Hauptkategorie G: Zielbindung auf der personalen Ebene

In dieser Hauptkategorie werden auf der Basis der Interviews mit Fokusgruppen (Tan-

dem Regellehrperson-Forderlehrperson) die Zielbindung von Regel- und Forderlehreper-

son in ihrer unterrichtsbezogenen Zusammenarbeit untersucht.

Die Zielbindung (G) von Forder- und Regellehrperson findet grossmehrheitlich iiber die

im Schulischen Standortgesprach festgelegten Forderziele statt. Diese werden meist durch

Regel- und Forderlehrperson gemeinsam (mit Erziehungsberechtigten und Kind) festgelegt

oder zumindest gegenseitig miindlich oder schriftlich kommuniziert:

«Also ihr habt sie schon auch. Die Forderziele weisst du im Sek C-Griippli, also die Forder-
ziele, also die Hauptforderziele, jetzt nicht die im Detail, weil die fachlichen Ziele, die mach
ich dann fiir unser Fach dann. Aber die Forderziele, die aus dem SSG herauskommen. Wir
haben zwei Mal im Jahr eine Fachgruppe Sek C, bei der alle Lehrpersonen, die an dieser
Klasse zusammenkommen. Und dort werden diese Forderziele von allen ISR-Kindern erstens
besprochen, also geschaut, was haben sie erreicht, die neue Forderziele bekannt gegeben,
die aus dem SSG herauskommen und dann habe ich ein Couvert, in dem diese jederzeit fiir

alle ersichtlich drin sind, wo jeder Lehrer diese immer wieder einsehen kann. Diese liegen im

Fiéchli bei mir parad.» (KLP ZH S01 FG-Interview t2, Pos. 73)

Als weitere gemeinsame Ziele werden das Erreichen der Klassenlernziele fiir Lernende

mit besonderem Bildungsbedarf (SHP_ZH S11) sowie die moglichst grosse Teilhabe die-

ser Lernenden am Klassenunterricht (SHP_ZH S03) genannt:

«Also ich erlebe es auch so, wie es die KLP geschildert hat Diese Schiilerin, die méchte ein-
fach alles, mochte moglichst viel teilnehmen am Unterricht und so sprechen wir
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Lehrpersonen miteinander auch ab, was kann sie machen, was macht Sinn, wenn sie das in
der Klasse macht oder wo braucht sie halt dann einfach mal wieder spezielle Inputs, damit

sie, wie soll ich sagen, auch den Stoff aufschaffen kann.» (SHP ZH_S03_ Transkript FG-In-
terview_t2, Pos. 85)

5.3 Zusammenfassung der Ergebnisse

In Tabelle 7 werden die Ergebnisse der strukturierenden Inhaltsanalyse zusammenfasst

und die Vorgaben und Umsetzungen in Form des Analyserasters wiedergegeben.
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Tabelle 7: Zusammenfassung der Ergebnisse der strukturierenden Inhaltsanalyse

Hauptkategorien Subkategorien Vorgaben und Umsetzung
Al Ressourcen - Es sollen zeitlichen Ressourcen fiir die Zusammenarbeit zur Verfiigung gestellt werden.
- Es sollen fixe Zeitgefiisse im Stundenplan eingeplant werden.
A2 Schulstrukturen - Die Anzahl der beteiligten Personen im Integrationssetting soll klein gehalten werden.
- Die Integration soll gemeinsam als (Forder-)team umgesetzt werden.
A3 Einbindung aller Lehrpersonen - ISR soll als Teamaufgabe betrachtet werden und gemeinsam sollen Instrumente und Unterrichtsmaterialien erar-
beitet werden.
AT S U - Externe fachliche Beratung fiir Forderteams sollen auf Ebene der unterrichtsbezogenen Zusammenarbeit ermog-
licht werden.
- In den Schulen werden Voraussetzungen fiir die forderprozessorientierte Kooperation geschaffen.
A Auf der Makro- AS Forderprozessorientierten Koope- | - Die Forderplanung und Forderprogramme werden gemeinsam umgesetzt.

ebene institutionell
definierte Formen

ration

- Die FOLP beraten und unterstiitzen die RLP und iibernehmen die Koordination mit Dritten sowie andern Stufen.
- Die RLP iibernehmen die Gesamtverantwortung inklusive der Beurteilung fiir alle Lernenden.

der Kooperation - Ein Teil des Unterrichts muss im Teamteaching stattfinden.
- Teamteaching bedingt denselben Unterrichtsinhalt.
A6 Unterrichtsbezogene Zusammen- | - Absprachen iiber gemeinsamen Unterricht sowie auch fiir separierten Unterricht in Kleingruppen oder Einzelunter-
arbeit richt findet gemeinsam statt.
- Die FOLP beraten und unterstiitzen die RLP in der Unterrichtsplanung und stellen Material zur Verfiigung, sodass
der Unterricht integrativ stattfinden kann.
A7 Klarung von Rollen, Aufgaben - Schulen kidren die Rollen, Aufgaben und Verantwortlichkeiten sowie die Gestaltung des gemeinsamen Unterrichts.
und Verantwortlichkeiten
A Wiyt AR - Dz:e SL m'?'gt die Verantwortung fiir eine dem Unterricht dienende Zusammenarbeit sowie einen proaktiven Umgang
mit Konflikten.
BIR - Es werden zeitliche Ressourcen fiir Absprachen und Beratung zur Verfiigung gestellt.
essourcen . . PR .
- Es sind keine fixen Zeitgefdsse im Stundenplan eingeplant.
- Eine Reduktion der LP an den Klassen findet durch das Zusammenlegen von ISR- und IF-Ressourcen statt.
B Auf der Me- B2 Schulstrukturen - Die LP werden bei der Gestaltung der Stundenplanplanung miteinbezogen.

soebene institutio-
nell definierte For-
men der Koopera-
tion fiir die Me-
soebene

- Es werden Integrationsklassen mit allen IF und ISR-S:S eines Jahrgangs oder der Abteilung gebildet.

B3 Organisationsmodelle sonderpa-
dagogischer Angebote

- Es wird ein Fokus auf Teamteaching und separative Fordergruppen gelegt.

- Die SL wiinschen sich Klassenteams, welche in den Schulkonzepten nicht vorgesehen sind.

- Separierte Fordergruppen werden auf Grund mangelnder Ressourcen sowie Dispensationen gefiihrt.
- Teilweise werden Forderzentren anstelle separierter Fordergruppen gefiihrt.

- Forderzentren werden vorwiegend auf Grund von Verhaltensauffdilligkeiten gefiihrt.
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B4 Normen zur Kooperation

- Die LP tragen gemeinsam die Verantwortung fiir die (gelungene) Kooperation.
- Der Fokus wird v.a. auf die forderprozessorientierte Kooperation und weniger auf die unterrichtsbezogene Koope-
ration gelegt.

B5 Verbindliche Instrumente

- Es gibt verbindliche Formulare v.a. fiir den Stufeniibertritt, Forderplanung und Zusammenarbeit.

B6 Weiterbildung zu Kooperation

- Weiterbildungen zur Kooperation werden weder in den Konzepten noch in den Interviews erwdhnt.

B7 Umgang mit Konflikten

- Die Formulierung zum Umgang mit Konflikten der Makroebene wird iibernommen und es gibt keine schulspezifi-
schen Anpassungen.

B8 Vorgaben zur forderprozessorien-
tierten Kooperation

- Die Rollen und Verantwortlichkeiten werden durch F6LP und RLP gekldrt.

B9 Rollen und Verantwortlichkeiten
in der Forderplanung

- Die Rollen und Aufgaben werden zugeteilt, insbesondere fiir SSG, Forderplanung, Beratung, Kontakt mit Dritten
und Lernstanderfassung.

- Die Fallfiihrung ISR wird der FOLP zugeteilt.

- Die Hauptverantwortung fiir die S:S liegt bei den RLP.

B10 Forderprozessorientierte Koope-
rationseinheiten

- Es gibt geklirte Kooperationseinheiten auf Ebene der Schule, im Speziellen fiir den Ubertritt Primar-Sek.

C1 Forderung und Wertschitzung ko-

- Die SL unterstiitzen RLP/ FOLP, welche kooperieren wollen.

C i it Lt operativer Aktivitaten durch die - Die SL rdumen der Kooperation eine hohe Wichtigkeit ein.
soebene festgelegte . . - . .
. Schulleitung - Das Thema Kooperation wird in Schulentwicklungsprozesse einbezogen.
Kooperationsunter- ; - - T
N C2 Erwartungen und Vorgaben der - Die SL erwarten, dass die Zusammenarbeit gekldrt wird.

stiitzende Vorgaben . ; .. . . S . ;
Schulleitung zu kooperativen Aktivi- | - Die SL erwarten, dass gemeinsame Ziele in der Zusammenarbeit gegeben sind.

der Vorgesetzten Giten

- In der Hiilfte der Schulen werden quantitative Vorgaben zum Anteil Teamteaching am gemeinsamen Unterricht ge-

D1 Vorgaben zur unterrichtsbezoge- macht.

D Auf der Me- nen Kooperation - Es gibt unterschiedlich detaillierte qualitative Vorgaben zum Teamteaching.

soebene institutio-
nell definierte For-
men der Koopera-

- Die Beurteilung wird gemeinsam gemacht.

D2 Rollen und Verantwortlichkeiten
im Unterricht

- Eine Kldrung der Rollen hinsichtlich unterrichtsbezogener Kooperation findet in allen Schulen statt.
- Die FOLP sind fiir Beratung bei der Ausgestaltung von Unterrichtsettings und die Bereitstellung von Fordermateri-
alien zustindig.

i i die Mikro-
ell()):n?r die Mikro - Es gibt kaum Definitionen der Rolle der RLP, meist nur in Zusammenhang der Gesamtbeurteilung.
D3 Unterrichtsbezogene Kooperati- - Kooperationseinheiten fiir die unterrichtsbezogene Zusammenarbeit werden kaum erwdhnt.
onseinheiten g P - Es gibt keine Kldrung betreffend Verbindlichkeiten oder Hdaufigkeit zu unterrichtsbezogenen Kooperationseinhei-
ten.
E Einstellung ge- - Eine Entlastung wird grossmehrheitlich durch Arbeitsteilung beschrieben.
geniiber Koopera- - Informeller, wenn moglich digitaler Austausch, wird als entlastend wahrgenommen.

tion der personalen
Ebene

E1 Entlastung

- Es findet eine zeitliche Entlastung durch die Delegation von Aufgaben statt.
- Die F6LP werden als Entlastung fiir RLP wahrgenommen.
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E2 Professionalisierung

nur Einzelnennung

E3 Freude an der gemeinsamen Ar- - nur Einzelnennung
beit
E4 Selbstwirksamkeit - nur Einzelnennung

F Deprivatisierung

F1 Wahrnehmung Deprivatisierung

Die Unterrichtsvorbereitung wird als paritditisch wahrgenommen.
Das Vertrauens in der Zusammenarbeit wird betont.

Austausch fiir Fallbesprechungen findet informell, vorwiegend miindlich und bei Gelegenheit statt.
Austausch iiber angepasste Lernziele findet meist digital mittels LehrerOffice statt.

Arbeitsteilung im Sinne von Unterrichtsabsprachen zur gegenseitigen Anpassung findet am hdufigsten statt.
Teilweise gibt es institutionalisierte regelmdssige Treffen fiir Unterrichtsabsprachen.

aE%iﬂZr peceen F2 Umsetz.ung der Deprivatisierung - Teilweise gibt es informelle Unterrichtsabsprachen, auch iiber digitale Kandle.
(Kooperationsformen) - Selten werden ko-konstruktive Element der gemeinsamen Unterrichtsvorvorbereitung genannt.
- Kooperationsmodi der Synchronisation und Reflexion werden nicht erwdhnt.
- Der Modus «gemeinsamen Weiterentwicklung der Integrativen Férderungy wird nicht erwdhnt.
- Die am hdufigsten genannte Form der Deprivatisierung des Unterrichts ist die (meist digitale) Information bzw.
Instruktion tiber Lernziele und Unterrichtsinhalte.
G Zielbindung: - Die Zielbindung wird meist iiber die Forderziele aus dem SSG definiert.
Zielinterdependenz - Vereinzelt wird die Zielbindung auch iiber die soziale Integration der S:S mit IF/ISR in den Klassen definiert.
auf der personalen - Insgesamt gibt es kaum eine Zielinterdependent.
Ebene

Abkiirzungen: FO6LP = Férderlehrperson; IF = Integrative Forderun, ISR = Integrierte Sonderschulung in der Verantwortung der Regelschule; RLP = Regellehrpersonen, SL = Schulleitung; S:S =
Schiiler:innen; SSG = Schulisches Standortgesprdch
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6 Diskussion

Die Ergebnisse des vorangehenden Kapitels werden im Folgenden mit den theoreti-
schen Grundlagen sowie dem Forschungsstand zur Kooperation im Rahmen der Integrati-
ven Forderung miteinander in Beziehung gesetzt und diskutiert. Entsprechend der Frage-
stellungen wird zuerst auf die Voraussetzungen und Vorgaben zur forderprozessorientier-
ten Kooperation eingegangen —gegliedert nach den Ebenen des Bildungssystems — und an-
schliessend auf die Rekontextualisierung eben dieser Vorgaben — wiederum auf den ver-
schiedenen Ebenen. Schliesslich werden die Limitationen, die es in der vorliegenden Ar-

beit zu beriicksichtigen gilt, erldutert und Implikationen fiir die Praxis gemacht.

6.1 Voraussetzungen und Vorgaben zur forderprozessorientierten Kooperation

In der vorliegenden Arbeit wurden Voraussetzungen und Vorgaben zur forderprozess-
orientierten Kooperation auf den verschiedenen Ebenen des Schulsystems differenziert und
beispielhaft untersucht. Im Folgenden werden die Ergebnisse fiir die verschiedenen Sys-
temebenen nochmals aufgegriffen und mit den theoretischen Grundlagen in Verbindung

gesetzt.

6.1.1 Voraussetzungen und Vorgaben auf der Makroebene

Die Ergebnisse zu den Voraussetzungen und Vorgaben zur forderprozessorientierten
Kooperation, die auf der Makroebene des Schulsystems gegeben sind bzw. gemacht wer-
den, zeigen auf, dass sehr viele Aspekte, die aus der Theorie heraus sowie aufgrund der ak-
tuellen Forschung als relevant erachtet werden, bereits auf dieser Ebene proaktiv bertick-
sichtigt werden. So kommt beispielsweise zum Ausdruck, dass zeitliche Ressourcen fiir die
Zusammenarbeit zur Verfligung gestellt werden miissen und dass fixe Zeitgefdsse fiir die
Kooperation im Stundenplan eingeplant werden sollen. Dies entspricht einer wesentlichen
Gelingensbedingung, wie sie auch bereits von Maag Merki et al. (2010), Arndt und Wern-
ing (2013) sowie Luder (2021) betont wurde. Allerdings bleibt offen, wie umfangreich
diese Ressourcen sein sollten und wie hdufig und wie lange sich die Lehrpersonen zu die-
sen fixen Zeitgefdssen treffen sollten.

Auf der Makroebene wird vorgeschlagen, dass die Anzahl der an einem Integrationsset-
ting beteiligten Personen klein gehalten werden sollte, so dass die Integrative Forderung
gemeinsam in einem Forderteam umgesetzt werden kann. Dies bringt v.a. den Vorteil, dass

die Anzahl Kooperationspartner:innen fiir die einzelnen Personen moglichst iiberschaubar
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bleibt. Dadurch wird eine effiziente Kooperation ermdglicht (Maag Merki et al., 2010,

S. 97), in der organisatorische Aspekte zugunsten von die Forderplanung und den Unter-
richt betreffende Aspekte in den Hintergrund treten. Dass die Integrative Forderung auf ein
Zusammenwirken verschiedener Fachpersonen angewiesen ist, haben u.a. auch Luder
(2021, S. 129) oder Maag Merki et al. (2010, S. 92ff) herausgestrichen. Aber auch zu die-
sen Voraussetzungen werden fiir die Sekundarstufe keine genaueren Angaben wie bei-
spielsweise die maximale Anzahl der Lehrpersonen, die an einer Klasse unterrichten sol-
len, gemacht.

Rollen, Aufgaben und Verantwortlichkeiten im Rahmen der forderprozessorientierten
Kooperation spielen ebenfalls bereits auf der Makroebene eine grosse Rolle. Insbesondere
wird erwihnt, dass die Regellehrpersonen die Gesamtverantwortung inklusive der Beurtei-
lung fiir alle Schiiler:innen in der Klasse tragen. Die Forderlehrpersonen beraten und unter-
stlitzen die Regellehrpersonen in der Umsetzung eines integrativen Unterrichts und {iber-
nehmen die Koordination mit Dritten sowie mit anderen Schulstufen (z.B. Ubertritt Pri-
marstufe — Sekundarstufe). Gemeinsam sind die Regel- und die Forderlehrpersonen fiir die
Umsetzung der Forderplanung verantwortlich. Weiter differenziert werden die Rollen,
Aufgaben und Verantwortlichkeiten auf der Makroebene aber nicht und es wird betont,
dass die Schulen eben diese Klidrung vornehmen miissen. Dass die Klarung von Rollen,
Aufgaben und Verantwortlichkeiten in der forderprozessorientierten Zusammenarbeit es-
sentiell ist, hat auch Luder (2021, S. 179ff) beschrieben.

Auf der Makroebene werden zudem Vorgaben gemacht, wie die Integrative Férderung
auf der Unterrichtsebene (Mikroebene) umgesetzt werden sollte. In den kantonalen Doku-
menten ist festgehalten, dass ein Teil des Unterrichts im Teamteaching stattfinden muss.
Teamteaching wird in diesem Zusammenhang so definiert, dass am gleichen Unterrichtsin-
halt gearbeitet wird, dass dies aber auch in einem separierten Einzel- oder Gruppenunter-
richt durchgefiihrt werden kann, sofern eine Absprache zu diesem gemeinsamen Unterricht
stattgefunden hat. Dass Teamteaching ein Kernelement des integrativen Unterrichts und
somit der Integrativen Forderung darstellt, hat Kummer Wyss (2010, S. 159) erwdhnt und
mit dem Ausdruck «pidagogisches Zauberwort» die Bedeutung deutlich hervorgehoben.
Die eher vereinfachte Definition des Teamteachings, wie sie auf der Makroebene vorge-
nommen wurde, ldsst sich zwar in diejenige von Kummer Wyss (2011, S. 265) einordnen,
bleibt aber viel allgemeiner und weniger konkret, was die genaue Umsetzung anbelangt.

Der Schulleitung wird auf der Makroebene eine gewisse Schliisselrolle zugeteilt, indem

festgehalten ist, dass die Verantwortung fiir eine konstruktive Zusammenarbeit bei der
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Schulleitung liegt. Diese miissen insbesondere einen proaktiven Umgang mit Konflikten
pflegen. Kooperationsforderliches Schulleitungshandeln haben auch Grosche et al. (2020,
S. 468) als strukturelle Rahmenbedingung fiir ko-konstruktive Kooperation genannt. Was
die Schulleitungen konkret fiir eine gelingende Zusammenarbeit tun kann, bleibt an dieser
Stelle aber offen.

Auf der Makroebene wird ausserdem festgehalten, dass Lehrpersonen bei der Umset-
zung der Integrativen Férderung Anspruch auf fachliche Beratung bezogen auf die forder-
prozessorientierte und unterrichtsbezogene Zusammenarbeit haben. Spezifische Aus- und
Weiterbildung der Lehrpersonen zu Kooperation, wie von Maag Merki et al. (2010) emp-

fohlen, ist allerdings nicht vorgesehen.

6.1.2 Voraussetzungen und Vorgaben auf der Mesoebene

Entsprechend der Vorgaben der Makroebene wird auch auf der Mesoebene, d.h. in den
Dokumenten der einzelnen Schulen, auf die Bedeutung der zeitlichen Ressourcen, auf eine
Reduktion der (Forder-)Lehrpersonen pro Klasse, auf das Teamteaching sowie die Klarung
von Rollen, Aufgaben und Verantwortlichkeiten eingegangen. So werden teilweise zeitli-
che Ressourcen fiir Absprachen und Beratung zugeteilt. Allerdings ist in keiner der Schu-
len ein fixes Zeitgefdss im Stundenplan dafiir vorgesehen und die Organisation, ob, wann
und wie héufig sich die Lehrpersonen fiir die Zusammenarbeit treffen, wird auf der Schul-
ebene offengelassen. Eine Reduktion der Anzahl der Kooperationspartner:innen, wie dies
Maag Merki et al. (2010, S. 99) empfehlen, wird insbesondere dadurch umgesetzt, dass IF-
und ISR-Ressourcen zusammengelegt und von der gleichen Forderlehrperson unterrichtet
werden sowie dass die (Forder-)Lehrpersonen in die Stundenplanung miteinbezogen wer-
den. In gewissen Schulen werden in diesem Zusammenhang sogenannte Integrationsklas-
sen gebildet, in denen Schiiler:innen mit besonderem Bildungsbedarf zusammen einer
Klasse zugeteilt werden. Dadurch konzentrieren sich die Unterstiitzungsstunden auf diese
Klasse und die Ressourcen werden gebiindelt.

Der integrative Unterricht wird vorwiegend mittels Teamteaching oder mittels separier-
tem Fordergruppenunterricht umgesetzt. Die Schulleitungen bevorzugen Klassenteams, die
den Unterricht gemeinsam verantworten. Das ist allerdings so in den Konzepten nicht fest-
gehalten. Die Hilfte der Schulen machen auf Konzeptebene quantitative Vorgaben zum
Anteil des Teamteaching am gemeinsamen Gesamtunterricht. Separierte Fordergruppen

werden teilweise aufgrund mangelnder Ressourcen gefiihrt, da dadurch Lernende mit
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besonderem Bildungsbedarf aus verschiedenen Klassen zusammengenommen werden kon-
nen. Ausserdem werden Schiiler:innen, die von gewissen Fichern dispensiert sind (z.B.
Franzosisch), in dieser Zeit in Einzel- oder Gruppenunterricht gefordert. Anstelle von sepa-
rierten Fordergruppen werden die Lernenden in drei Schulen im Forderzentrum unterrich-
tet. Mit dessen Einfiihrung wollten diese Schulen vor allem den Bediirfnissen von Schii-
ler:innen mit besonderen Verhaltensauffilligkeiten begegnen.

Dem von Luder (2021) erwéhnten Aspekt der Kldarung und Konkretisierung von Rollen,
Aufgaben und Verantwortlichkeiten in der forderprozessorientierten Kooperation wird in
den Schuldokumenten eine grosse Wichtigkeit beigemessen. Rollen und Aufgaben werden
insbesondere fiir das Schulische Standortgespriach (SSG), die Forderplanung, die Lernstan-
derfassung, den Kontakt mit Dritten sowie die Beratung geklért. Diese liegen in der Ver-
antwortung der Forderlehrpersonen. Zusétzlich sind die Forderlehrpersonen dafiir zustén-
dig, spezifische Fordermaterialien fiir einzelne Lernende vorzubereiten und zur Verfiigung
zu stellen. Dies Klarung entspricht ziemlich genau den Empfehlungen zur Aufgabenkli-
rung zwischen Forder- und Regellehrperson wie sie Luder et al. (2021, S. 21) vorschlagen.
In fast allen Schulen obliegt die Fallfiihrung bei Schiiler:innen mit ISR der Forderlehrper-
son. Aufgaben und Rollen von Regellehrpersonen werden deutlich weniger detailliert defi-
niert als diejenigen der Forderlehrpersonen. Falls eine Verantwortlichkeit der Regellehr-
person konkret benannt wird, dann bezieht sich diese auf die Hauptverantwortung fiir die
Forderung aller Schiiler:innen sowie auf die (Gesamt-)Beurteilung aller Lernenden der

Klasse, wie dies bereits auf der Makroebene geregelt ist .

Grosche et al. (2020, S. 468) betonen Normen zur Zusammenarbeit als Gelingensbedin-
gungen fiir eine ko-konstruktive Kooperation. In mehr als der Hélfte der Schulkonzepte
lassen sich solche Normen zur Kooperation finden, wobei dabei vor allem die gemeinsame
Verantwortung fiir die Integrative Férderung und deren Gelingen betont wird. Diese Beto-
nung findet sich so auch bei Luder (2021, S. 234).

In den meisten Schulen werden fiir verbindlich erkldrte Formulare fiir die Forderpla-
nung und die Zusammenarbeit genutzt. Dies kann als eine Form der Umsetzung der auf der
Makroebene vorgeschlagenen Entwicklung gemeinsamer Instrumente fiir die Integrative

Forderung betrachtet werden.

In keiner der untersuchten Schulen sind Weiterbildungen, welche die Zusammenarbeit

betreffen, oder Supervisionen, Intervisionen o0.4. vorgesehen, obwohl Maag Merki et al.

82



(2010, S. 98) fiir die gezielte Forderung der Kooperation spezifische Weiterbildungen
empfehlen.
Zum Umgang mit Konflikten wird in drei Schulen die Vorgabe aus der Makroebene

1dentisch iibernommen, aber nicht weiter konkretisiert.

Die Wichtigkeit der kooperationsunterstiitzenden Rolle der Schulleitenden wird von
Vogt et al. (2016, S. 22f), Grosche et al. (2020, S. 468) sowie von Luder (2021, S. 133)
beschrieben. In den untersuchten Schulen haben nur zwei Schulleitende klare Erwartungen
an die Lehrpersonen und deren Kooperation gedussert. Die Forderung der Kooperation sei-
tens der Schulleitung beschrénkt sich v.a. auf die Unterstiitzung derjenigen Lehrpersonen,
die kooperieren wollen. Allerdings wird der Kooperation von allen Schulleitenden eine
hohe Bedeutung zugeschrieben und sie wird als Schulentwicklungsprozess (vgl. Maag

Merki et al., 2010) betrachtet.

6.1.3 Voraussetzungen auf der Mikroebene

In den Fokusgruppeninterviews zeigte sich grundsétzlich, dass die Einstellung zur Zu-
sammenarbeit sowohl bei den Regel-, als auch bei den Forderlehrpersonen als positiv beur-
teilt werden kann. Allerdings bezog sich diese positive Einstellung vor allem auf eine
wahrgenommene Entlastung, die aufgrund einer Arbeitsteilung moglich ist. Dies geht so-
weit, dass auch Unterrichtsabsprachen mdglichst effizient und wenig belastend vorgenom-
men werden sollten. Viele nutzen dazu digitale Tools wie den Outlook-Kalender oder das
LehrerOffice. Diese digitalen Absprachen gleichen aber schon fast einer Art Delegation
von Aufgaben, indem haufig nur eindimensional kommuniziert wird (z.B. Die Regellehr-
person notiert im Kalender, welches Thema sie in der ndchsten Woche im Unterricht be-
handelt. Die Forderlehrperson soll sich tiberlegen, was sie dazu vorbereiten kann.). Insbe-
sondere die Forderlehrpersonen legen viel Wert darauf, zu keiner zusitzlichen Belastung
fiir die Regellehrperson zu werden und achten daher auf eine zeitliche Entlastung, indem
sie beispielsweise auch Schiiler:innenbesprechungen in der 10-Uhr-Pause bei einem Kaffee
vornehmen. Theoretisch kann dies bei der von Grésel et al. (2006) beschriebenen Funktion
des Austauschs zur Zeitersparnis und emotionalen Entlastung verortet werden.

Die durch Maag Merki et al. (2010) oder Luder (2021) beschriebenen Aspekte «Beitrag
zur eigenen Professionalisierungy», «Freude an der gemeinsamen Arbeit» oder die «Steige-

rung der eigenen Selbstwirksamkeit» aufgrund der Kooperation wurden kaum oder nur
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sehr wenig genannt. Was damit zu tun haben konnte, dass in den untersuchten Forderteams
nur wenig ko-konstruktive Zusammenarbeit ausgemacht werden konnte, welcher geméss
Grisel et al. (2020, S. 210) eine grosse Rolle bei der Gestaltung von Professionalisierungs-
massnahmen zugeschrieben wird. Ahnliches gilt fiir das Selbstwirksamkeitsempfinden der
Lehrpersonen. Dieses korreliert nach Luder (2021) mit der Intensitit der Kooperation und
so haben Lehrpersonen, welche intensiver zusammenarbeiten, eine hohere Selbstwirksam-
keit (Luder, 2021, S. 124).

Die Unterrichtsvorbereitung wird praktisch von allen Lehrpersonen arbeitsteilig vorge-
nommen, aber von den Beteiligten als paritatisch wahrgenommen. Das Vertrauen in die
Zusammenarbeit und die Wertschétzung fiir die jeweilige Unterrichtsvorbereitung wird
deutlich betont, was gemiss Spiefl (2004) eine Grundvoraussetzung flir Kooperation ist.

Unterrichtsabsprachen zur arbeitsteiligen Vorbereitung sowie zur gegenseitigen Anpas-
sung des Unterrichts wurden in den Fokusgruppeninterviews am héaufigsten genannt. Aller-
dings muss beriicksichtig werden, dass in der vorliegenden Arbeit nur Lehrpersonen inter-
viewt wurden, welche tiber die Integrative Forderung auch unterrichtsbezogen kooperieren
miissen. Teilweise finden diese Unterrichtsabsprachen, wie von Maag Merki et. al (2010)
sowie Luder (2021) empfohlen, in institutionalisierten regelméassigen Zeitgeféssen statt,
teilweise werden sie informell und/oder iiber digitale Kanidle vorgenommen. Ko-konstruk-
tive Elemente einer gemeinsamen Unterrichtsvorbereitung, wie sie von Grosche et al.
(2020) gerade fiir die komplexe Herausforderung der schulischen Inklusion als mogliche
Losungsansétze empfohlen werden, konnten selten ausgemacht werden.

Der Austausch findet hdufig informell, meist miindlich und vielfach bei Gelegenheit
statt. Lernrelevante Informationen (z.B. Informationen iiber angepasste Lernziele) werden
teilweise oder ausschliesslich tiber das LehrerOffice kommuniziert. Dies entspricht den
Untersuchungen von Luder (2021), welcher zum Schluss kommt, dass die informellen Ab-
sprachen (z.B. in den Pausen) ein wichtiges Kooperationsgefiss darstellen und eine wich-
tige Funktion im Rahmen der Integrativen Forderung erfiillen (Luder, 2021, S. 102), wobei
dies nicht den Empfehlungen beispielsweise von Maag Merki et al. (2010) entspricht.

Die in der Theorie erwéhnten Kooperationsmodi der Synchronisation und Reflexion

(Vogt et al., 2016) wurden in den Interviews nicht erwdhnt. Ebenso wenig die «gemein-

same Weiterentwicklung der Integrativen Forderungy (Luder, 2021, S. 131).
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Am auffilligsten ist, dass die Nutzung der neueren digitalen Mdglichkeiten wie Out-
look-Kalender oder LehrerOffice zu einer gewisse Deprivatisierung fiihrten (z.B. Offenle-
gung der Unterrichtsplanung, Informationen zu Lernzielen von Schiiler:innen). Hier kdnnte
eingebracht werden, dass dies der Empfehlung von Maag Merki et al. (2010, S. 98) fiir die
Nutzung von webbasierten kooperativen Forderplanungen fiir Lernende mit besonderem
Bildungsbedarf entspricht. Allerdings scheint dies in den untersuchten Schulen eher zu ei-
ner arbeitsteiligen Kooperation zu fiihren als zu einer ko-konstruktiven Zusammenarbeit.
Ein gemeinsames Aushandeln und Weiterentwickeln erscheint so gar nicht (mehr) notwen-
dig bzw. auch nicht mdglich zu sein.

Spiel (2004) nennt «Aufgaben mit gemeinsamen Zielen» und Bonsen und Rolff (2006)
nennen «Gemeinsame handlungsleitende Ziele» als Voraussetzungen fiir gelingende Ko-
operation. In den untersuchten Inklusionsteams findet Zielbindung meistens tiber die For-
derziele der Lernenden, die im Schulischen Standortgesprach (SSG) festgelegt werden,
statt. Vereinzelt liegt das gemeinsame Ziel auch in der (sozialen) Integration der Lernen-
den mit besonderem Bildungsbedarf in der Klasse. Die geringe Zielinterdependenz kann
mit der vorherrschenden Zusammenarbeitsform erklart werden. Zielinterdependenz ist eine
spezifische Vorbedingung fiir die ko-konstruktive Kooperation (Grosche et al., 2020, S.
469) und ist bei den in der Untersuchung meist vorgefundenen Kooperationsmodi der Ar-

beitsteilung und des Austauschs nicht erforderlich (Grésel et al., 2006, S. 210).

6.2 Rekontextualisierung der Vorgaben auf den verschiedenen Umsetzungsebenen
Mit der dargestellten Diskussion zu den Voraussetzungen und Vorgaben auf den ver-
schiedenen Systemebenen zur forderprozessorientierten Kooperation wurde bereits ange-
deutet, dass bei gewissen Aspekten sehr wohl eine wie durch Fend (2006) beschriebene
Rekontextualisierung der Vorgaben der jeweilig libergeordneten Systemebene auf die
nichstfolgende Ebene fiir die Umsetzung in den einzelnen Schulen sowie in den Integrati-
onsteams, angepasst an ihren Handlungskontext, vorgenommen wurde. Es wird aber auch
deutlich, dass einige Aspekte nicht weiter verdndert bzw. nicht auf die einzelne Schule und

ihre Bedingungen hin konkretisiert wurden.

Was die Rollen, Aufgaben und Verantwortlichkeiten der an der Integrativen Forderung
beteiligten Lehrpersonen angeht, so gilt festzuhalten, dass eine grundsitzliche Rollenkl&-

rung bereits auf der Makroebene vorgenommen wird. Dabei ist die Forderlehrperson
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zustdndig fiir die Beratung und Unterstiitzung der Regellehrperson zur Umsetzung eines
integrativen Unterrichts. Sie iibernimmt iiberdies die Koordination mit Dritten, wenn bei-
spielsweise weitere Dienststellen (z.B. Schulpsychologischer Dienst) oder schulergéinzende
Angebote (z.B. Schulsozialarbeit) involviert sind. Weiter ist festgehalten, dass die Regel-
und Forderlehrpersonen gemeinsam fiir die Umsetzung der Forderplanung verantwortlich
sind. Diese auf der Makroebene vorgenommene grundsitzliche Kldrung der Rollen wird
auf der Mesoebene iibernommen, in den Schuldokumenten aber noch weiter differenziert
und schulspezifischen Gegebenheiten angepasst (Fend, 2006). Auf der Schulebene ist fest-
gehalten, dass die Forderlehrperson — zusétzlich zur Beratung der Regellehrperson und zur
Koordination mit Dritten — fiir das Schulische Standortgespréch, die Forderplanung, die
Lernstandserfassung sowie die Bereitstellung von spezifischen Férdermaterialien fiir die
Lernenden mit besonderem Bildungsbedarf zustéindig ist. Auffallig ist, dass in allen unter-
suchten Schulen Aufgaben und Rollen von Regellehrpersonen in Zusammenhang mit der
Integrativen Forderung nicht explizit aufgefiihrt werden. Nicht von der Makroebene vorge-
geben, aber in den meisten Schulen so festgelegt, ist, dass die Forderlehrperson fiir die

Fallfiihrung bei Lernenden mit ISR verantwortlich ist.

Interessant ist, dass zum Umgang mit Konflikten keine Rekontextualisierung in den
Schulen stattfindet. Obwohl bereits auf der Makroebene auf die Bedeutung aufmerksam
gemacht wird, das Vorgehen zu kléren, sollte es in der Zusammenarbeit zu Konflikten
kommen, wird dieses Thema in den Schuldokumenten entweder vollstindig weggelassen
oder es wird die Formulierung der Makroebene identisch ibernommen. Dies konnte damit
zusammenhéngen, dass in den Schulen bei der Einfithrung der Integrativen Férderung und
der damit verbundenen Erstellung der Sonderpiddagogischen Konzepte die forderprozess-
orientierte und unterrichtsbezogene Kooperation nicht als eine der grossen Herausforde-

rungen im Kontext der Integration betrachtet wurde.

Entsprechend der Vorgabe der Makroebene erhalten die meisten Lehrpersonen zeitliche
Ressourcen fiir die Zusammenarbeit. Diese unterscheiden sich zwischen den einzelnen
Schulen sowie zum Teil auch zwischen den Regel- und Forderlehrpersonen. Auf die Fest-
legung eines fixen Zeitgefdsses, das im Stundenplan verankert ist, wird in den Schulen ver-
zichtet. Die Rekontextualisierung dieses Aspekts findet demnach erst auf der Mikroebene

bzw. der personalen Ebene statt. Einzelne Lehrpersonen haben miteinander vereinbart,
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dass sie sich regelméssig zur gemeinsamen Vorbereitung bzw. Vorbesprechung sowie zum

Austausch tiber Schiiler:innen treffen.

Die Makroebene schreibt iiberdies vor, dass die Umsetzung eines integrativen Unter-
richts mittels Teamteaching geschehen soll. Das Verstindnis von Teamteaching auf dieser
Ebene, wonach auch in separierten Fordergruppen — allerdings am gleichen Unterrichtsin-
halt und mit vorhergehender gemeinsamer Absprache — unterrichtet werden kann, wird auf
der Mesoebene libernommen. In den Schuldokumenten ist festgehalten, dass der integra-
tive Unterricht entweder im Teamteaching oder in separierter Einzel- oder Gruppenforde-
rung stattfindet. Auch das Forderzentrum, das in einigen Schulen gefiihrt wird, wird bereits
auf der Makroebene als Organisationsmodell fiir die Integrative Forderung vorgeschlagen.

Die Rekontextualisierung dieser Vorgaben fiir die Unterrichtsebene findet statt, indem
in einzelnen Schulen quantitative Vorgaben zum Anteil des Teamteachings am gemeinsa-
men Unterricht, Vorgaben fiir die Zusammensetzung der separierten Férdergruppen oder
Vorgaben zur Nutzung des Forderzentrums gemacht werden. In diesem Zusammenhang
spielt die Ressourcenzuteilung an die Forderlehrpersonen bzw. an die Klassen eine grosse
Rolle. Dort, wo die Forderlehrperson viele Lektionen an einer Klasse unterrichtet, findet
der Unterricht hdufiger im Teamteaching statt. Wenn die Forderlehrperson nur wenige
Lektionen an einer Klasse unterrichtet, findet haufiger separierter Foérdergruppenunterricht
— zum Teil auch mit Schiiler:innen aus verschiedenen Klassen — statt. Auffillig ist, dass
auf der Makro- und Mesoebene dem Teamteaching eine hohe Wichtigkeit beigemessen
wird und dieses auch von den Lehrpersonen erwéhnt wird, es in der Praxis dann allerdings
anders interpretiert und umgesetzt wird. Dies zeigt sich vor allem daran, dass kaum im Ko-
operationsmodus der Ko-Konstruktion zusammengearbeitet wird, fiir welchen aber gemaiss
Grisel et. al (2006, S. 211) Teamteaching die eindeutigste Form wire. Auch dies muss als
Rekontextualisierung und Anpassung der Akteur:innen auf der Mikroeben an ihre Hand-
lungsmdglichkeiten betrachtet werden. Grund dafiir konnen u.a. die begrenzten zeitlichen
Ressourcen bzw. die erwdhnte zusitzliche Belastung durch die unterrichtsbezogene Zu-

sammenarbeit sein.

Ein Organisationsmodell, das nicht auf der Makroebene vorgeschlagen wird, ist die Bil-
dung von sogenannten Integrationsklassen. Hierbei findet eine Art Ressourcenoptimierung
statt, indem moglichst viele Schiiler:innen mit besonderem Bildungsbedarf in der gleichen

Klasse unterrichtet werden und dadurch dieser Klasse zusitzliche Forderstunden
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zugesprochen werden, die dann — wenn moglich — von einer Forderlehrperson unterrichtet
werden. Oder analog dazu: Schiiler:innen mit besonderem Bildungsbedarf werden einer
Klasse zugewiesen und Lernende mit Deutsch als Zweitsprache einer anderen Klasse.
Auch hier findet eine Adaption der Empfehlungen auf der Makroebene hinsichtlich Orga-
nisationsmodelle der sonderpddagogischen Angebote sowie der Schulstrukturen mit mog-
lichst kleinen Integrationsteams entsprechend den Handlungsméoglichkeiten der Schulen

statt (Fend, 2006).

Die auf der Makroebene vorgeschlagene Entwicklung gemeinsamer Instrumente fiir die
Integrative Forderung wird auf der Mesoebene insbesondere mittels Vorgaben zur Ver-
wendung von Formularen oder digitalen Tools beispielsweise fiir die Dokumentation der
Forderplanung gemacht. Diese Formulare bzw. digitalen Tools werden teilweise auch fiir

die interne Kommunikation genutzt (z.B. zur Information, wer angepasste Lernziele hat).

Obwohl auf der Makroebene die gemeinsame Verantwortung fiir die Umsetzung der
Forderplanung und des integrativen Unterrichts festgehalten ist, gibt es auf der Mesoebene
keine weiteren Konkretisierungen wie diese umgesetzt werden sollten. Es bleibt auch in
den Schuldokumenten nur beim Verweis auf die gemeinsame Verantwortlichkeit von Re-
gel- und Forderlehrperson. Die Unterrichtsvorbereitung wird denn auch praktisch von allen
Lehrpersonen arbeitsteilig — teilweise mit, teilweise ohne vorherige gemeinsame Abspra-
che — vorgenommen. Die Verantwortung fiir die Férderplanung sowie fiir die Anpassung
oder Bereitstellung von spezifischen Lernmaterialien fiir Schiiler:innen mit besonderem

Bildungsbedarf liegt in der Umsetzung jeweils klar und allein bei den Forderlehrpersonen.

6.3 Limitationen

Fiir die Interpretation der Ergebnisse dieser Arbeit miissen einige limitierende Aspekte
beriicksichtigt werden. Diese beziehen sich auf die Anlage des Forschungsprojekts, auf das
methodische Vorgehen bei der Datenerhebung und der Datenauswertung sowie auf die In-

terpretation der Ergebnisse.

Als erstes muss kritisch festgehalten werden, dass die Interviews sowohl mit den Schul-
leitungen wie auch mit den Integrationsteams (Fokusgruppen) nicht im Kontext der For-

schungsfrage dieser Arbeit gefithrt wurden. Zwar wurden in den Interviews explizit Fragen
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zur forderprozessorientierten und unterrichtsbezogenen Kooperation gestellt, aber je nach
Interviewverlauf wurde unterschiedlich vertieft darauf eingegangen. In diesem Zusammen-
hang ist es gut moglich, dass nicht alle Aspekte der forderprozessorientierten und unter-
richtsbezogenen Kooperation der Integrationsteams erfasst wurden. Dasselbe gilt auch fiir
das kooperationsunterstiitzende Schulleitungshandeln sowie die Vorgaben und Erwartun-
gen der Schulleitungen, welche aus den Schulleitungsinterviews stammen. Auch muss be-
achtet werden, dass es sich bei den Interviews immer um eine Momentaufnahme handelt
und die Interviews mit den Schulleitungen zum Zeitpunkt t2 im Schuljahr 2019/2020 und
die Fokusgruppeninterviews zum Zeitpunkt t3 im Schuljahr 2020/2021 gefiihrt wurden.
Dies kann zur Folge haben, dass in den beiden Interviews auf unterschiedliche Situationen
Bezug genommen wurde. So fand unter anderem zwischen den beiden Interview-Zeitpunk-
ten die pandemiebedingte Schulschliessung vom 16. Mérz 2020 bis 11. Mai 2020 statt.
Auch wenn zum Zeitpunkt der Fokusgruppeninterviews alle Schulen geleitet und alle For-
derlehrpersonen entweder ausgebildet oder in Ausbildung waren, muss beriicksichtigt wer-
den, dass in fiinf der acht Schulen die Integrationsteams auf Beginn des Schuljahres auf-
grund von Lehrpersonenwechseln neu gebildet wurden. Dies bedeutet auch, dass die Mehr-
heit der Integrationsteams zum Zeitpunkt des Interviews weniger als ein halbes Jahr zu-
sammengearbeitet hatten und diese dadurch erst wenig Zeit hatten, ihre forderprozessorien-
tierte und unterrichtbezogenen Kooperation zu etablieren. Die iibrigen Integrationsteams
waren im Jahr davor von dem oben erwihnten pandemiebedingten Fernunterricht betrof-

fen, welcher u.a. auch Einfluss auf die unterrichtsbezogene Zusammenarbeit hatte.

Weiter muss beachtet werden, dass die Lehrpersonen und Schulleitungen sich nicht von
sich aus und aus Eigeninitiative fiir eine Teilnahme am IFCH Sek-I-Projekt anmelden
konnten. Die Teilnahme war an die Jugendlichen gebunden, welche sechs Jahre zuvor in
der zweiten Primarklasse auf Grund ihres ausgewiesenen besonderen Bildungsbedarfs aus-
gewihlt wurden. Es kann daher nicht davon ausgegangen werden, dass die Schulen bzw.
die Schulleitungen und/oder die Integrationsteams besonders an der Teilnahme am For-
schungsprojekt sowie an der Fragestellung der vorliegenden Arbeit interessiert waren und
hierbei einen Schwerpunkt setzten.

Bei den Integrationsteams kam erschwerend hinzu, dass ein Grossteil der Lernenden, in
deren Zusammenhang die Schulen untersucht wurden, zum Zeitpunkt der Befragung kei-
nen besonderen Bildungsbedarf mehr aufwiesen. Aus diesem Grund konnte die férderpro-

zessorientierte und unterrichtsbezogene Zusammenarbeit zwischen Regel- und
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Forderlehrpersonen nicht immer exemplarisch an deren Beispiel ausgefiihrt werden. Teil-
weise mussten die Lehrpersonen dazu im Interview die Zusammenarbeit anhand eines an-
deren Kindes aufzeigen. In einem Fall war es sogar so, dass die Regel- und Forderlehreper-
son iiberhaupt keine Form der Zusammenarbeit aufwiesen, da sie keine gemeinsamen Ler-
nenden begleiteten.

Limitierend muss bei der Interviewbefragungen zur Kooperation weiter die Verzerrung
durch die soziale Erwiinschtheit beachtet werden (Vogt et al., 2016, S. 27), wonach Lehr-
personen eher dazu tendieren kdnnen, Aussagen zu machen, von denen sie denken, dass sie

den Erwartungen der Projektleitenden entsprechen.

Die Sonderpiadagogischen Konzepte stammen aus unterschiedlichen Jahren, meist sind
es die ersten Konzepte, welche im Rahmen der Einfiihrung der Integrativen Forderung ab
dem Jahr 2008 im Kanton Ziirich entwickelt wurden. Einige der Konzepte waren nicht auf
einem aktuellen Stand bzw. gerade im Begriff iiberarbeitet zu werden. Daher stimmen die
Konzepte teilweise nicht tiberall mit der gelebten Praxis {iberein, was auch in den Schullei-
tungsinterviews mehrmals zum Ausdruck gebracht wurde. So wurde zum Beispiel der neu
definierte Berufsauftrag im Kanton Ziirich 2017 eingefiihrt. Er ist somit in den meisten
Schuldokumenten noch nicht beriicksichtigt und auch in den Interviews oft nur wenig pré-
sent. Das kann wiederum damit zu tun haben, dass sich die Schulen zum Zeitpunkt der
Schulleitungsinterviews noch in dessen Einfithrungsphase befanden und das leitende Do-
kument der Makroebene zur Umsetzung des neu definierten Berufsauftrags erst im Jahr
2020 zur Verfiigung stand. Daher wurde das Dokument auch nicht in die Dokumentenana-

lyse aufgenommen (vgl. Kapitel 4.3.1).

Die Entwicklung des Kategoriensystems erfolgte moglichst regelgeleitet und theorieba-
siert. Trotzdem muss davon ausgegangen werden, dass die Entwicklung durch die Ein-
schitzung des Verfassers beeinflusst wurde, welche auf personellen Merkmalen wie bei-
spielsweise das Vorwissen, die Anschauung oder die Erfahrungsbasis beruht (Kuckartz,
2018, S. 206), zumal sich der Verfasser bereits seit mehreren Jahren beruflich mit der The-

matik auseinandersetzt.
Schliesslich bleibt die Frage offen, inwiefern die Lehrpersonenkooperation eine Wir-
kung auf die Lehrpersonen, auf den Unterricht und auf die Schiiler:innen hat (vgl. Vogt et

al., 2016).
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Trotz der aufgefiihrten Limitationen dieser Forschungsarbeit und der kleinen Stichprobe
von nur acht Schulen bzw. Integrationsteams bietet die Arbeit einen interessanten Einblick
in die Vorgaben und Umsetzungen der forderprozessorientierten und unterrichtsbezogenen

Kooperation an der Sekundarstufe I im Kanton Ziirich.

6.4 Praktische Implikationen

Aufgrund der dargestellten Ergebnisse und der geschilderten Diskussion ergeben sich
verschiedene Implikationen fiir die schulische Praxis hinsichtlich der Kooperation im Rah-
men der Integrativen Forderung sowie fiir die weitere wissenschaftliche Forschung und

Theoriebildung.

Die in dieser Arbeit dargestellten Ergebnisse zeigen zum einen, dass die Moglichkeiten
der Zusammenarbeit zwischen den Lehrpersonen in der Praxis noch nicht ausgeschopft
sind. Institutionalisierte Prozesse, Zeitgefdsse oder Instrumente sind in den Schulen kaum
vorhanden. Die Kooperation wird vorwiegend bilateral und auf der personalen Ebene ver-
handelt und organisiert. Um dies zu &dndern, stiinden insbesondere die Schulleitenden in der
Pflicht, indem sie die explizit formulierten Vorgaben in den Dokumenten der Makroebene
auf ihre Schulen anpassen und weiter konkretisieren. Ein aktives Leitungshandeln, das
nicht nur (konkretisierte) Vorgaben erlésst, sondern auch einfordert und dadurch eine ko-
operationsunterstiitzende Rolle einnimmt sowie ein positives Kooperationsklima mit ent-
sprechenden Normen schafft, wire hierbei notwendig (vgl. Vogt et al., 2016; Grosche et
al., 2020; Luder, 2021). Insbesondere gilt es der wahrgenommenen Belastung aufgrund ei-
ner verstarkten Zusammenarbeit zu begegnen und mit Hilfe einer Professionalisierung
auch den Mehrwert der Kooperation spiirbar zu machen (Luder 2021, S. 132). Dazu
braucht es neben der Einrichtung von fixen Zeitgefdssen und der Auseinandersetzung mit
der Frage, in welchen Kooperationsgefassen wie zusammengearbeitet wird (vgl. Maag
Merki, 2010; Arndt & Werning, 2013; Luder, 2021) auch eine gezielte Forderung von Ko-
operationsformen, die nicht nur den Austausch von Materialien oder die arbeitsteilige Be-
arbeitung von Aufgaben beinhalten, sondern eine systematische Reflexion und Auseinan-
dersetzung zu spezifischen Themen ermoglichen (vgl. Grosche et al., 2020; Vogt et al.,
2016). Diese Form der Kooperation ist allerdings nicht einfach umsetzbar und kann auch

nicht allein in der Verantwortung der Schulleitenden liegen, so dass sich spezifische
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Weiterbildungen anbieten, in denen die Zusammenarbeit explizit zum Thema gemacht
wird. Als Beispiel kann hier auf das fachspezifisch-padagogische Coaching (Staub, 2001)
bzw. das Kollegiale Unterrichtscoaching (Kreis & Staub, 2009) verwiesen werden. Ergén-
zend zu weiterbildenden Elementen sollte ausserdem der Reflexion Raum und Zeit einge-
rdumt werden. Durch die gemeinsame Reflexion der Zusammenarbeit werden den Lehrper-
sonen ihre Handlungskompetenzen zuginglich gemacht (Bonsen & Rolff, 2006, S. 180).
Entscheidend ist dabei aber, dass durch die Reflexion gemeinsam Konsequenzen fiir das
Lernen der Schiiler:innen abgeleitet werden (Bonsen u. Rolff, 2006, S. 181). Hierbei
konnte das Konzept der professionellen Lerngemeinschaft von Bonsen und Rolff (2006)
als Grundlage in den Schulen dienen (vgl. Kapitel 2.3.3).

Bezogen auf die unterrichtsbezogene Zusammenarbeit bieten sich Weiterbildungen zur
ko-konstruktiven Kooperation sowie zum Teamteaching an. Durch das gemeinsame Ange-
hen von komplexen Situationen — beispielsweise der integrative Unterricht (vgl. Grosche et
al., 2020) — in Verbindung mit positiven Erfahrungen kann bei den Lehrpersonen Freude
an der Zusammenarbeit entstehen, die vorzugsweise zu einer (weiteren) Professionalisie-
rung sowie zu einem selbsterlebten Mehrwert fiihrt (Luder, 2021, S. 246).

An erster Stelle sollte aber in den Schulen die Einsicht entstehen, dass die Integrative
Forderung nur in Kooperation geleistet werden kann und dass das Lernen aller Schiiler:in-
nen im Zentrum steht. Diese gemeinsame Zielinterdependenz (vgl. Grosche et al., 2020, S.
469) sollte an den Anfang jeglicher Schritte in Richtung mehr Zusammenarbeit gesetzt
werden.

Schliesslich gilt es aber festzuhalten, dass fiir eine gelingende Kooperation zwischen
den Lehrpersonen vielfdltige Voraussetzungen auf der Schul- und Unterrichtsebene sowie
auch auf der personalen Ebene notwendig sind (vgl. Luder, 2010) und dass dies ein lang-
fristiger Prozess ist, der sich liber Jahre erstreckt und auch immer wieder bewusst gemacht

werden muss (Maag Merki et al. 2010).

Hinsichtlich der wissenschaftlichen Forschung und der (weiteren) Theoriebildung ist es
wesentlich, dass dem Thema Kooperation im Kontext Schule weiterhin Beachtung ge-
schenkt wird. Nach vielen Studien, die sowohl quantitativ als auch qualitativ versucht ha-
ben, Praktiken in der Zusammenarbeit und dahinterliegende Nomen und Wertvorstellun-
gen zu erfassen, wire es wiinschenswert, kiinftig noch mehr die Wirkungen auf die Schii-
ler:innen zu erforschen. Die wenigen Studien, die es dazu bereits gibt, zeigen keine ein-

heitlichen Ergebnisse (Vogt et al., 2016). Dazu wird es notwendig sein, den Unterricht, wie
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er von den Lehrpersonenteams gestaltet wird, ndher zu untersuchen und die Umsetzung des

Teamteachings genauer zu analysieren.
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7 Fazit und Ausblick

Die Ergebnisse dieser Arbeit zeigen, dass auf der Makroeben die Voraussetzungen fiir
eine gelingende forderprozessorientierte Kooperation gegeben sind. Es bestehen auf dieser
Ebene klare Vorgaben fiir die Umsetzung auf der Meso- und Mikroebene in den Schulen.

Auf der Mesoebene werden die konkreten Umsetzungen dieser Vorgaben in den Son-
derpiddagogischen Konzepten festgehalten und fiir schulspezifischen Gegebenheiten rekon-
textualisiert. Dabei liegt der Fokus aber vor allem auf der forderprozessorientierten Koope-
ration und weniger auf der unterrichtsbezogenen Zusammenarbeit. So werden Aufgaben,
Rollen und Verantwortlichkeiten der Forderlehrpersonen ausfiihrlich geklért, was aber
mehr eine arbeitsteilige Kooperation als eine ko-konstruktive Zusammenarbeit zur Folge
hat. Dabei fehlen auf der Mesoebene vor allem verbindliche Vorgaben fiir institutionali-
sierte Kooperationsgefasse auf der Mikroebene, was als Voraussetzung fiir eine gelingende
ko-konstruktive, unterrichtsbezogen Zusammenarbeit betrachtet werden kann. Ebenso feh-
len auf der Mesoebene Unterstiitzungsmassnahmen in Form von Weiterbildungen zur Ko-
operation allgemein und zur forderprozessorientierten und unterrichtsbezogenen Zusam-
menarbeit im Speziellen. Dazu kommt das nur wenig ausgeprigte kooperationsférdernden
Schulleitungshandeln. Zu wenig klar sind dabei die Vorgaben der Mesoebene fiir die Mik-
roebene und zu wenig konsequent werden diese auch eingefordert. Dies obwohl auf der
Mesoebene das Bewusstsein fiir die Bedeutung der forderprozessorientierten und unter-
richtsbezogenen Kooperation fiir das Gelingen der Umsetzung der schulischen Integration
vorhanden ist. Meist ist die Einstellung der Lehrpersonen zu Kooperation selbst entschei-
den und das Schulleitungshandeln, welches sich mehrheitlich auf die positive Verstiarkung
des Lehrpersonenhandelns beschriankt, orientiert sich daran. Somit ist die Umsetzung der
unterrichtsbezogenen Zusammenarbeit auf der Mikroebene weit weniger von den Vorga-
ben und Voraussetzungen der Mesoebene abhéngig als von der personalen Ebene. Die
Lehrpersonen gestalten dabei die unterrichtsbezogene Kooperation grosstenteils arbeitstei-
lig, um eine zeitliche Entlastung zu erzielen. Hier konnten auf Ebene der Strukturqualititen
durch das Schulleitungshandeln entsprechende Bedingungen fiir wirkungsvolle Koopera-

tion geschaffen werden (Vogt et al. 2016, 22f).
Um den komplexen Herausforderungen der Integrativen Forderung, v.a. auch auf der
Mikroebene des Unterrichts gerecht zu werden, wire einen verstéirkte Zusammenarbeit in

den Kooperationsmodi Ko-Konstruktion (Grosche et al. 2020), Synchronisation und
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Reflexion (Vogt et al., 2016) sowie «gemeinsame Weiterentwicklung der Integrativen For-
derung» (Luder, 2021) wiinschenswert. Dies bedingt aber vorab die entsprechend geklirten
Vorgaben sowie geschaffenen Voraussetzungen fiir kooperationsfordernden Rahmenbedin-
gungen auf der Mesoebene wie sie u.a. Maag Merki et. al (2010) und Luder (2021) als Er-

gebnis ihrer Untersuchungen formuliert haben.
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8 Reflexion des eigenen Vorgehens

Abschliessend reflektiere ich mein Vorgehen hinsichtlich des gesamten Prozesses von
der Konzeptionierung, liber die Datenauswertung bis zur Analyse und Verschriftlichung

der vorliegenden Arbeit.

Am Anfang stand die Frage nach einer geeigneten und interessanten Forschungsfrage
fiir meine Masterarbeit im Zentrum. Da ich bereits mein Praktikum im Rahmen des For-
schungsprojekts Integrative Forderung auf der Sekundarstufe (IFCH Sek-I) an der PHZH
absolviert hatte und ich mit dem Projekt vertraut war, war es naheliegend, dass ich auch
meine Masterarbeit im Rahmen dieses Forschungsprojekts schreibe. Das Forschungspro-
jekt IFCH Sek-I ist fiir mich in vielerlei Hinsicht dusserst interessant. So beschéftige ich
mich beruflich seit langer Zeit mit der schulischen Integration, v.a. auf der Sekundarstufe,
und konnte mich im Rahmen meines Studiums, insbesondere auch im Praktikum, vertieft
und aus einer neuen, wissenschaftlichen Perspektive damit auseinandersetzen. Ein weiteres
Thema, welches mich beruflich umtreibt, ist die Lehrpersonenkooperation und wie man
diese effektiv und effizient gestalten kann, so dass sowohl die Qualitét des Unterrichts wie
auch der Lernerfolg der Lernenden erhoht und die Lehrpersonen in ihrer téglichen Arbeit
entlastet werden konnen. Diese Arbeit ermoglichte es mir beide Aspekte miteinander zu

verbinden und exemplarisch am Beispiel von ausgewihlten Schulen zu durchleuchten.

Das Verfassen des Theorieteils ging grundsitzlich schnell und einfach vor sich, da die
Themen Integrative Forderung, Lehrepersonenkooperation sowie Zusammenarbeit im Rah-
men der Integrativen Forderung breit erforscht und dokumentiert sind. Herausfordernd ge-
staltete sich die logische und iibersichtliche Darstellung des Theorieteils. Die drei erwihn-
ten theoretischen Grundlagen — Integrativer Unterricht, Kooperation im Kontext Schule,
Forderprozessorientierte Kooperation, wurden nacheinander, in einer Reihe aufgearbeitet.
In meinem Verstdndnis wire eine Darstellung nebeneinander mit logischen Verkniipfun-
gen wiinschenswerter gewesen. Eine weitere Herausforderung war die Fiille der For-
schungsergebnisse und die damit notwendigerweise verbundene Sortierung sowie Abgren-
zung.

Besonders gelungen scheint mir die Beschreibung des empirischen Vorgehens und die
qualitative Inhaltsanalyse mit Hilfe der Software MAXQDA sowie die kategorienbasierte

Analyse und Darstellung der Ergebnisse. Hier war es unterstiitzend das Analyseraster
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anhand theoretischer Grundlagen zu entwickeln, um sich immer wieder daran orientieren
zu konnen, Sehr hilfreich waren dabei der stete Austausch und die fachliche Beratung

durch André Kunz.

Erschwerend war fiir mich sicherlich, dass ich die vorliegende Arbeit berufsbegleitend
verfasst habe und sie in eine Zeit fiel, in welcher ich durch den Aufbau der neuen Gesamt-
schule Oberhausen sehr stark beruflich absorbiert war. Da war es hilfreich, dass ich De-
zember 2022 einen dreiwdchigen Urlaub nehmen konnte und ich mich somit wihrend lén-
gerer Zeit ununterbrochen auf die qualitative Inhaltsanalyse konzentrieren und die Analy-

sen durchfiihren und auswerten konnte.

Zusammenfassend habe ich den Eindruck, dass es mir mit der vorliegenden Arbeit ge-
lungen ist, meine Fahigkeiten im Bereich des wissenschaftlichen Arbeitens zu vertiefen so-
wie meine Erkenntnisse zur forderprozessorientierten Kooperation im Rahmen der Integra-

tiven Forderung aufzuzeigen.
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Anhang 1: Leitfaden «Interview Schulleitung» aus dem Projekt IFCH Sek-I (4 Seiten)

Projekt IFCH — SEK 1
Leitfaden Interview Schulleitung t1
Dezember 2019 bis Februar 2020

Warm-Up: Informationen / Instruktionen an die Teilnehmenden (Das Interview kann in CH-Dialekt gefiihrt werden)

e Dank fiir die Teilnahme und die wertvolle Zeit im oft hektischen Schulalltag / Tagesgeschéft

e Einverstindnis fiir Tonbandaufnahme. Die Tonaufnahmen werden nach dem Ende des Projekts geldscht.

e Wir mochten gerne wissen, wie das Sonderpadagogische Konzept (oder die Unterstiitzung von Kindern mit besonderem Forderbedarf, falls es
kein Konzept gibt) gemeint ist. Aus diesem Grund stellen wir Fragen zum Konzept (spezifisch) und dann auch noch allgemeine Fragen.

e Die Frage nach den Ressourcen erfassen wir gerne mit einem separaten Fragebogen, der jemand aus der Schulverwaltung/Sekretariat unter Ihrer
Anleitung ausfiillen kann.

e Im Friihling werden wir ein Gruppeninterview organisieren an Ihrer Schule, an welcher Sie als SL, die KLP, die SHP und ev. weitere relevante
Fach-LP fiir die Forderung dieser Klasse/des Kindes in der Studie (mit)verantwortlich sind. Da wird es auch um die ,,gelebte” Form des sonder-
pad. Konzeptes gehen.

Leitfaden (write-up)

Datum:

Schule:

Fall-Nummer:

Interviewpartner (Name, Funktion):
Interviewleitung:
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Nr.

Thema

Frage (und ev. Subfragen)

1. Block: Sonderpid. Konzep

t der eigenen Schule

1 Riickfragen zum Kon- | Priizisierungen, Verstindnisfragen erstellen — je individuell auf Basis der Lektiire der vorliegenden Konzepte
zept der Schule ¢ Riickfrage 1
e Riickfrage 2
e Etc.
Falls kein Konzept vorliegt:
Wie wird die sonderpid. Forderung an der Schule organisiert?
- Welches Angebot gibt es?
- Wie wird das Angebot finanziert?
- Welche Prozessablaufe existieren?
- Welche externen Dienste, Fachstellen, Partner sind mit involviert?
- Gibt es Pflichtenhefte fiir sonderpidd. Fachpersonal? Welche Anstellungskriterien beziiglich Ausbildung gelten?
2 Verkniipfungen mit Inwiefern sind die kantonalen Vorgaben beziiglich sonderpid. Forderung im Schulkonzept aufgenommen, wo
dem vorherrschenden zusitzlich erginzt?
kantonalen Konzept - Ev. welche kantonalen Vorgaben sind anspruchsvoll umszusetzen? Weshalb?
Welche kantonalen Vorgaben sind hilfreiche Unterstiitzung fiir die Realisierung eines schuleigenen sonderpiad. Konzep-
tes auf der Sek-1?
3 Organisationsmodelle Welche Modelle der Umsetzung des sonderpid. Konzeptes werden an der Schule realisiert?

(vgl. Brochure Kt ZH)

- Teamteaching

- Klassenteam RKLP und SHP

- Forderzentrum

- Separierte Fordergruppe

- Kleinklassen

- Auszeit-Modelle / Schulinsel / ev. Kombinationen mit Forderzentren
- andere
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2. Block: Indikation und Ressourcenallokation

4 Indikation fiir sonder- Welche Kinder werden in die sopi. Forderung mit einbezogen?
pad. Forderung - Indikationen: welche Art von Indikationen werden wie héufig und in welchem Umfang mit sonderpad. Forde-

rung beantwortet

- Eintrittsschwelle: welche Indikationskriterien haben Schwellenwerte, die fiir die Zuweisung von sonderpéd.
Forderung relevant sind

wenige Lemende

individuelle Sonderschulstatus (ISS oder ISR)
Ressource SPD/SAV S4\ > 556, AV, Lernbericht
‘Angepasste Lernziele
BS3 - $5G, Férderplanung, Lernbericht
SPD
Klassenlernziele
BS2 > SSG, evtl. Forderplanung
SSG
Zusétzliche Unterstiitzung durch Fachpersonen

BS1 (v.a. SHP) im Unterricht oder separativ in
kollektive ~__J Kleingruppen
Ressource | |/ N oo

Klassenlernziele
kein SSG
BSO keine individuelle Férderplanung
Fachpersonen (z.B. SSA, SPD, ...) sind
jederzeit méglich
SSA: Schulsozialarbeit
- : - - " = - <
5 Ressourcenallokation Wie werden Kinder/Jugendliche zu ,,sonderpéd. Féllen (mit Status)*?

- Indiaktion (s.0,)?

- Ressourcenzuweisung?

- Wie wird dies beim Ubertritt Primar-Sek-I organisiert: Ubergabe von ,,Status*“? Ubergabe von Informationen?
- Wer bestimmt {iber welche Teile des Pensum der SHP’s. (vgl. Forderstufenmodell)
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3. Block: Rollen und Verantwortlichkeiten der Schulleitung

6

SL-Rollen

Wie sieht Thre Rolle als SL in Bezug auf die Planung, Organisation und Umsetzung der sonderpid. Forderung
aus?
- Gibt es bei SL, bestehend aus mehreren Personen, klar zugewiesene Verantwortlichkeiten? Wenn ja welche und
wie (Kompetenzen)?
- Werden Verantwortlichkeiten ev. delegiert? Wenn ja: an wen und wie (Kompetenzen)?

4. Block: Weiteres Vorgehen,

nichste Termine

7 Hinweis auf schriftli- Wir wiirden Sie bitten, noch einen kurzen schriftlichen Fragebogen auszufiillen, bzw. ausfiillen zu lassen von jeman-
chen Fragebogen dem aus der Schulverwaltung/Sekretariat, den ich Thnen gleich maile / den sie bereits erhalten haben
Es ist ein Excel-Dokument, welches Kenndaten Ihrer Schule fiir die Sonderpdd. Forderung erfassen wird:
- Anzahl SusS,
Anzahl SuS in externer Schulungsform (Privatschule, Sonderschule),
Anzahl SuS im IF (falls bezifferbar)
Anzahl SuS mit 1S/ISR
Anzahl Wechsel von Regelklasse Sek-1 in Sonderschulung/andere Schulungsformen 2019
Sozialindex (oder dhnlich) in der Gemeinde (verantwortlich fiir die Zuweisung der Vollzeiteinheiten auf der Basis der SuS)
Anzahl VZE (Vollzeiteinheiten fiir die Klassenbildung und Schulorganisation)
Davon Anteil VZE im IF (inkl. Feinverteilung auf IF-LP mit und ohne Ausbildung, Assistenz, ...)
Anzahl Ressourcen in Therapie
Anzahl Ressourcen in Klassenassistenzen
Anzahl ev. zusdtzlicher Ressourcen im Bereich IS/ISR (integrierte Sonderschulung, hochschwellige Massnahmen)
Durchschnittliche Ressource pro Kind im IS/ISR
8 Weiteres Vorgehen - Wir melden uns im Mérz fiir die Datenorganisation der Datenerhebung zu t2 im (Mai)/Juni

- Datenerhebung an der Klasse, wie T1
- Interview Kind, wie T1
Fokusgruppeninterview Férderteam (KLP, SHP, SL, ev. THP, ev. Fach.LP)

Schlussfrage und Bedankung

9

Schluss

Bedankung

Gibt es noch etwas Wichtiges zu sagen, das du bisher nicht genannt werden konnte?

Vielen Dank, dass Sie sich die Zeit genommen haben, uns das Sonderpid. Konzept zu erliutern.
Die Schulen werden anonymisiert.
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Anhang 2: Leitfaden «Fokusgruppeninterview Forderteam» aus dem Projekt IFCH Sek-I (5 Seiten)

Projekt IFCH — SEK I (t2)
Leitfaden Interview: Fokusgruppe KLP, SHP, ev. Fach-LP
November 2020 bis Februar 2021 — im 1. Semester
e Thema (s. Info im Flyer): Umsetzung der Férderung, Umsetzung von sonderpadagogischer Férderung allg. an der Schule, Kooperation

zwischen den LP und SHP und Fachpersonen;
e Dauer (gemass Flyer): ca. 30’

Warm-Up: Informationen / Instruktionen an die Teilnehmenden (Das Interview kann in CH-Dialekt gefiihrt werden)

e Dank fiir die Teilnahme und die wertvolle Zeit im oft hektischen Schulalltag / Tagesgeschéft

e FEinverstindnis fiir Tonbandaufnahme. Die Tonaufnahmen werden nach dem Ende des Projekts geldscht.

e Wir mochten gerne wissen, wie das Sonderpadagogische Konzept, d.h. die ,,gelebte* Form des sonderpad. Konzeptes, an Threr Schule umgesetzt
wird. Aus diesem Grund stellen wir Fragen zur Umsetzung der Férderung an der Schule fiir das Kind der [IFCH-Stichprobe (oder falls dieses
Kind keine sonderpad. Forderung mehr hat, zu einem oder zwei anderen Kindern mit IF/ISR/ISS in der Klasse/an der Schule), zur Umsetzung
von sonderpiddagogischer Forderung allg. an der Schule, zur Kooperation zwischen den beteiligten Personen: KLLP und SHP und weitere Fach-
personen sowie Fach-LP.

Leitfaden (write-up)

Datum:

Schule:

Fall-Nummer:

Interviewpartner (Name, Funktion):
Interviewleitung:

111



Nr. | Thema

‘ Frage (und ev. Subfragen)

1. Block: Fordermodell

Férdermodell aus Konzept
und Interview SL

Aus den bisherigen Informationen (Dokumente der Schule, Interview mit SL) haben wir folgendes Férdermo-

dell erhalten (Férdermodell zeigen).
2 Fordermodell: Kurzbeschreibung vorlesen oder ev. zeigen, Einschdtzungen miindlich kommunizieren

Entspricht dies der aktuellen Umsetzung der sonderpad. Férderung an lhrer Schule?
Gibt es wichtige Ergdanzungen? Welche? Weshalb?
Gibt es wichtige Berichtigungen? Welche? Weshalb?

2. Block: Fallbeispiel: (jeweils mit Fokus 1 und/oder ev. mit Fokus 2, falls das IFCH-Kind keine spezifische Forderung erfahrt)

1. Kind IFCH = primar!

2. Falls ein IFCH-Kind keine Férderung mehr hat: Ein ,,selbstgewahltes Kind“ aus der Sek-Stufe, an dessen Situation die Férderung an der Se-
kundarschule exemplarisch aufgezeigt und diskutiert werden kann = méglichst typische Situation

2 Schilderung der Férdersitua-
tion (Fokus 1 oder Fokus 2)

Bitten schildern Sie kurz diese Fordersituation eines Kindes (typische Situation, typische Fragestellung, ...)
Welcher Férderstufe ordnen Sie diese Situation zu?

3 Fordermodell

Wie realisiert sich das Fordermodell der Schule am Beispiel von IFCH-Kind / oder ev. anderes Kind mit
IF/ISR?

4 Fordermodell: Organisation
iiber die Zeit

Wie zeigt sich das Férdermodell organisatorisch verteilt Giber die drei Jahrgange (1./2./3. Sek)?

5 Férderprozessablauf

Wo stand die Fordersituation fiir das IFCH-Kind in der 1. Sek und wo wird es in der 2. Sek in Bezug auf den
Férderprozess sein?

1. Lern- und Verhaltensvoraussetzungen Erfassen und beschreiben (Diagnostik, LSE, Situationsanaly-
sen, ...)

2. Unterricht, Lernangebote und Foérdermassnahmen planen und anpassen (SSG, Forderziele, Partizipa-
tion aller Beteiligten, Absprachen fiir Kooperation)

3. Unterricht und Massnahmen umsetzen (Differenzierung und Individualisierung, Férdermassnahmen:
Privention, Intervention)

4. Auswirkungen und Entwicklungen erfassen und reflektieren (Beurteilung, Berichterstattung und Do-

kumentation)
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Kreislauf der Forderplar

Was ist Thnen diesbeziiglich noch wichtig zu sagen?

Férderplanung

Liegen Forderplane und individuelle Lernvereinbarungen dokumentiert vor?

Wenn ja, in welcher Form?

In welcher Intensitit (zeitlich und inhaltlich) werden diese nachgefiihrt?
Wer hat Zugang zu diesen Informationen?

Wer ist fallfiihrende Person (Case Management)

Unterschiede, Ergdnzungen

Was vom Gesagten zeigt sich im Unterschied zu anderen Férdersituationen an der Schule anders?

Forderung auf BSO/BS1 vs. BS2ff: Question des mesures de pédagogie spécialisée et des mesures de « pré-

vention » => limites, frontiéres, besoins, etc.

Ev. NTA ansprechen: Question de la compensation des désavantages (aménagements) et de son « statut »

(pédagogie spécialisée ou non) aux yeux des enseignant-e-s => compensation avec ou sans soutien de type IF ?
etc.

werige Lemends

individuelle Sonderschulstatus (1SS oder ISR)
SPOISAV 54

556, 5A, Lerbericht

SPD

Klassenlernziele
BS2 > 556, evt. Forderplanung
S5

Zusatzliche Unterstiitzung durch Fachpersonen

BS1 (v.a. SHP) im Unterricht oder separativ in
Kleingruppen

kollektive __J

Ressource

Klassenlernziele
kein SSG

keine individuelle Férderplanung
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3. Block: Zusammenarbeit in der Situation des Fokus 1 oder Fokus 2

7 Vernetzung Ist die Forderarbeit schulintern und schulextern vernetzt? Und wenn ja, wie?
e Welche Berufsgruppen sind Teil dieser Vernetzung?
e Wie sieht die Vernetzung aus?
e Gibt es einen Unterschied zwischen IF und IS/ISR? Falls ja, wie sieht dieser aus?
e Wie geht es der SHP in der Zusammenarbeit mit mehreren Fachpersonen? Wie lasst sich das zeitlich
organisieren in dieser Fordersituation?
Nur Romandie ? : Ist die SHP an der Schule angestellt oder «gehort» sie zu einem anderen Dienst/Team? Inwie-
weit hat dies einen Einfluss auf die Zusammenarbeit im Schulteam?
8 Rollen Welche Rollenaufteilungen werden in dieser Férdersituation an der Schule gelebt?

Kommunikation und Koopera-
tion im Kollegium

e Wie werden vorhandenes Wissen und Erfahrungen weitergegeben?
o Austausch von Wissen und Erfahrungen
o Austausch von Planungen und Materialien
o Wie werden Informationen liber die Lern- und Personlichkeitsentwicklung der Schiilerinnen und
Schiiler dokumentiert und weitergegeben?
o Wie wird den Fortschritt eines Kindes beurteilt (und kommuniziert?)?
(Anhand welchen Kriterien?)

Unterschied

Was vom Gesagten zeigt sich im Unterschied zu anderen Fordersituationen an der Schule anders?

4. Block: Klassenklima & Beziehungsqualitat

10

Klassenklima

Welche Bedeutung hat aus lhrer Sicht das Klassenklima fiir das schulische Lernen des hier besprochenen Ju-
gendlichen (IFCH-Kind oder ein zweites Kind, s.0.)?

e Machen Sie bitte Beispiele

e Begrinden Sie Ihre Meinung
Was ist ihr Anteil an der Gestaltung des Klassenklimas?
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11

Beziehungsgestaltung

Welche Bedeutung hat aus lhrer Sicht die Gestaltung der Beziehung zu dem in diesem Interview fokussierten
Kind (IFCH-Kind, ev. 2. Kind, s.0.) fiir das schulische Lernen?

e Machen Sie bitte Beispiele

e Begrinden Sie Ihre Meinung

e Wasist ihr Anteil an der Gestaltung der Beziehung?

5. Block: Homeschooling

12

Unterschied homeschooling —
live Schule

Was - im Unterschied zu dem bisher Gesagten - hat sich wéahrend dem Lockdown anders ereignet?
e Wie schitzen Sie fiir das Kind 1 oder 2 seine Lernfortschritte ein?
e Wie konnte das Kind erreicht erreicht und wie konnte ihm geholfen werden?
e Welche Rolle spielten dabei die Eltern

Schlussfrage und Bedankung

13 | Kurz-FB fiir SHP und ev. wei- Wir werden noch einen Kurzfragebogen zugdnglich machen (liber einen Link)
tere LP Kurze Erlduterung zum Fragebogen
14 | Weiteres Vorgehen - Wir melden uns im Marz/April fur die Datenorganisation der Datenerhebung zu t3 im (Mai)/Juni
- Datenerhebung an der Klasse, wie t1 und t2
- Interview Kind, wie t1 und t2
15 | Schluss Gibt es noch etwas Wichtiges zu sagen, das hier bisher nicht genannt werden konnte?
Vielen Dank, dass Sie sich die Zeit genommen haben fiir dieses Interview.
Bedankung

Die Schulen sowie die Personen an den Schulen werden anonymisiert.
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Anhang 3: Codebuch Qualitative Inhaltsanalyse — Dokumentation des Kategoriensystems (11 Seiten)

Codebuch mit Haupt- und Subkategorien

Forderprozessorientierte Kooperation im Rahmen der Integrativen Forderung von Schiiler:innen mit besonderem Bildungsbedarf auf der Sekundarstufe

Allgemeine Codierregeln

- Es werden, wenn moglich ganz Sitze oder Satzfragmente codiert.

- Die codierte Stelle soll die gesamte sinntragende Einheit beinhalten, jedoch so kurz wie mdglich gehalten werden.
- Mehrfachcodierung der gleichen Kategorie im gleichen Absatz oder sogar im gleichen Satz sind mdglich, sofern es um zwei differente sinntragende Einheiten handelt
- Wiederholungen innerhalb eines Textes werden nicht mehrfach codiert.

- Fragen der Interviewenden sollen nur dann mitcodiert werden, wenn sie zum allgemeinen Verstindnis der Antwort notwendig sind.

Allgemeine Abgrenzungen

- Nicht codiert werden Aussagen und Textstellen zur forderprozessorientierte sowie unterrichtsbezogene Kooperation im Zusammenhang mit DaZ, Begabtenforderung,
Integrierte Sonderschulung ISS, separative Sonderschulungen, Therapien, Einzelunterricht
- Nicht codiert werden Aussagen und Textstellen zur férderprozessorientierten und interprofessionellen Zusammenarbeit mit Therapiepersonen, Fachpersonen der unter-
stiitzenden Dienste sowie Schulleitungen und Schulassistenzen.

(Vogt et al., 2016)

forderprozessorientierte so-
wie die unterrichtsbezo-
gene Kooperation von Re-
gel- und Forderlehrperson
im Bereich der integrativen
Forderung IF sowie inte-
grierten Sonderschulung
ISR.

Hauptkategorie Definition fiir die Codie- | Ankerbeispiel Abgrenzung
rung
A: Auf der Makroebene institu- | In den kantonalen Doku- Ankerbeispiele werden in den Subkategorien aufgefiihrt vgl. allgemeine Abgrenzungen
tionell definierte Formen der menten aufgefiihrte Vorga-
Kooperation ben der Makroeben fiir die

Subkategorie mit Quelle

Definition fir die Codie-
rung

Ankerbeispiel

Abgrenzung
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Al Ressourcen
(Luder, 2021; Maag Merki et al.,
2010)

Es existieren Vorgaben zu
Ressourcen fiir die forder-
prozessorientierte sowie
die unterrichtsbezogene
Kooperation (z.B. zeitlich,
personell, rdumlich)

«Es ist sinnvoll, die Zusammenarbeitsgefisse im Stundenplan zu fixie-
ren. So bekommen Absprachen, gemeinsame Vorbereitungen und Ent-
wicklungsarbeiten ein verbindliches Gefdiss.» (ZH K _Grundlagen ISS-
ISR, S.14)

«Es ist Aufgaben der Schulleitung, der Forderlehrperson auf der
Grundlage von §18b LPG entsprechend der Situation und den Bediirf-
nissen der Schule eine angemessene Arbeitszeit fiir die Koordination
sowie fiir die Beratung und Unterstiitzung der Regelklassenlehrperson
im Tdtigkeitsbereich «Zusammenarbeity zur Verfiigung zu stellen. [...]
Regellehrpersonen konnen bei mehreren integrierten Sonderschiilerin-
nen und Sonderschiilern in ihrer Klasse und bei Bedarf ebenfalls zu-
sdtzliche Arbeitszeit im Tdtigkeitsbereich "Zusammenarbeity erhalten.
(ZH K Grundlagen ISS-ISR, S.14)

Nicht codiert werden Angaben
zu Ressourcen fiir Kooperation,
die nicht den Forderprozess oder
den gemeinsamen Unterricht be-
treffen (z.B. Teilnahme an der
SK).

Nicht codiert werden Angaben
zu Ressourcen, welche die For-
derung, aber nicht die Koopera-
tion betreffen (z.B. Vorhanden-
sein eines Gruppenraums).

A2 Schulstrukturen
(Maag Merki et al., 2010)

Es existieren Vorgaben zu
Schulstrukturen, welche
auf die forderprozessorien-
tierte oder die unterrichts-
bezogene Kooperation fo-
kussieren (z.B. Grosse der
Schuleinheit Anzahl LP in
Kooperationseinheit ).

«Die Festlegung des Integrationssettings einschliesslich der Ressour-
cenplanung ist eine anspruchsvolle Aufgabe. Sie hat immer das Ziel zu
verfolgen, mit moglichst wenigen Beteiligten dir grosstmoglich Wir-
kung zu erzielen. [...] Wenn moglich werden die Ressourcen fiir bereits
an der Klasse tditige (Lehr-)Personen ihrem Mehraufwand entspre-
chend eingesetzt.» (ZH K Grundlagen ISS-ISR, S.14)

Nicht codiert werden Vorgaben
zu Strukturen, welche sich nicht
im Speziellen auf die forderpro-
zessorientierte Kooperation,
sondern die schulische Zusam-
menarbeit allgemein beziehen.

A3 Einbindung aller Lehrpersonen

(Maag Merki et al., 2010)

Es existieren Vorgaben zur
Einbindung aller Lehrper-
sonen in die forderprozess-
orientierte und unterrichts-
bezogene Kooperation.

«Die an der Integration beteiligten Lehr- und Fachpersonen (Integrati-
onsteam) setzen die Forderplanung um und tragen gemeinsam die Ver-
antwortung fiir die Integration.» (ZH _K_Grundlagen ISS-ISR, S.6)

Nicht codiert werden Vorgaben
zur Einbindung und Zusammen-
arbeit aller Lehrpersonen, wel-
che sich auf die schulische Zu-
sammenarbeit allgemein, ohne
expliziten Verweis auf die for-
derprozessorientierte Zusam-
menarbeit beziehen.

A4 Aus- und Weiterbildung
(Maag Merki et al., 2010)

Es existieren Vorgaben zu
Vermittlung von Kompe-
tenzen fiir die forderpro-
zessorientierte und unter-
richtsbezogene Koopera-
tion.

«Mitglieder der Integrationsteams haben bei Bedarf Anspruch auf fach-
liche Beratung.... Je nach Beratungsform konnen Fragen beziiglich
[...] der Zusammenarbeit im Team thematisiert werden.»

(ZH K Grundlagen ISS-ISR, S.20)

Nicht codiert werden Angaben
zu Aus- und Weiterbildung, die
auf die Forderung der SuS ab-
zielen und nicht in erster Linie
auf die Kooperation zwischen
den an der Forderung beteiligten
Fachpersonen.
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AS Forderprozessorientierte Ko-
operation
Induktiver Code

Es existieren Vorgaben zur
konkreten Umsetzung der
forderprozessorientierten
Kooperation.

«Wo die IF eine Zusammenarbeit mit dritten erfordert, liegt die Verant-
wortung dafiir bei der SHP.» (Erg ZH K Angebot fiir SuS mit beson-
deren pdd. Bediirfnissen, S. 9)

«Die Gesamtverantwortung fiir die schulische Situation sowie die ldin-
gerfristige und gesamthafte Beurteilung der Schiilerinnen und Schiiler
liegen bei der Klassenlehrperson. Sie behiilt die Ubersicht iiber die im
schulischen Standortgesprdch vereinbarten Massanahmen und Forder-
zieley. (Erg ZH K _Angebot fiir SuS mit besonderen pdd. Bediirfnissen,
S. 9)

Vorgaben zum Einbezug aller
involvierten Lehrpersonen und
derer Zusammenarbeit (> A3)
werden nicht hier codiert.
Vorgaben zur Umsetzung in der
unterrichtsbezogenen Koopera-
tion (= A6) werden nicht hier
codiert.

Vorgaben zur Klarung der for-
derprozessorientierten und un-
terrichtsbezogenen Kooperation
(=A7) werden nicht hier co-
diert.

A6 Unterrichtsbezogene Zusam-
menarbeit
Induktiver Code

Es existieren Vorgaben zur
konkreten Umsetzung der
unterrichtsbezogenen Zu-
sammenarbeit.

«Dem Teamteaching ist eine besondere Bedeutung zuzumessen: Die
schulische Heilpddagogin setzt in Absprache mit der Regellehrperson
einen Teil ihres Pensums fiir den gemeinsamen Unterricht ein.»

(Erg ZH K Angebot fiir SuS mit besonderen pdd. Bediirfnissen, S. 2)

Nicht codiert werden Vorgaben,
welche nicht auf die Zusammen-
arbeit im gemeinsamen Unter-
richt bzw. nicht auf die forder-
prozessorientierte Zusammenar-
beit im Unterricht abzielen.

A7 Klarung von Rollen, Aufgaben
und Verantwortlichkeiten

Es existieren Vorgaben,
dass eine Klarung der Rol-
len, Aufgaben und Zustin-
digkeiten in der forderpro-
zessorientierten Zusam-
menarbeit vorgenommen

«Eine gut funktionierende Zusammenarbeit zwischen der Klassenlehr-
person und der SHP ist zentral. Insbesondere die Organisation der Ab-
sprachen und Verantwortlichkeiten miissen gekldrt sein.»

(Erg ZH K Angebot fiir SuS mit besonderen pdd. Bediirfnissen, S. 2)

«Aufgrund der Vorgaben des Gesetzes und der Verordnung iiber son-

Bereits auf der Makroebene ge-
klarte Aufgaben und Verant-
wortlichkeiten in der forderpro-
zessorientierten Kooperation
(=A5) oder unterrichtsbezogen
Zusammenarbeit (= A6) werden

Induktiver Code werden soll. derpddagogische Massnahmen erstellt die Koordinationsgruppe ein nicht hier codiert.
Konzept fiir die sonderpddagogischen Angebote der Gemeinde. Insbe-
sondere gekldirte werden miissen darin. [...] Organisation der [ ...] Zu-
sammenarbeit , Funktion und Aufgaben der [...] schulischen Heilpdda-
gogik...» (ZH K integrative lernfoerderung, S.19)
Es existieren Vorgaben, «Es ist wichtig, beim Einrichten des Settings zu planen, wie in Krisensi- | Praventive Massnahmen wie
dass der Umgang mit Kon- | tuationen (auch bei Konflikten unter den beteiligten Mitarbeitenden) Weiterbildung oder Supervision
A8 Umgang mit Konflikten flikten in der forderpro- vorzugehen ist. Eine solche Planung gibt Sicherheit und wirkt priven- zur Zusammenarbeit im Forder-
Induktiver Code zessorientierten Zusam- tiv. Insbesondere sollen die Beteiligten wissen, an wen sie sich inner- team (= A4) werden nicht hier

menarbeit geregelt werden
soll.

halb und ausserhalb der Schule wenden kénnen.» (ZH K Grundla-
gen ISR-ISS, S. 20)

codiert.

118



Hauptkategorie Definition fiir die Codie- | Ankerbeispiel Abgrenzung
rung
B Auf der Mesoebene institutio- | Auf der Mesoebene defi- Ankerbeispiele werden in den Subkategorien aufgefiihrt vgl. allgemeine Abgrenzungen

nell definierte Formen der Ko-
operation fiir die Mesoebene
(Vogt et al., 2016)

nierte Vorgaben fiir die
Umsetzung der forderpro-
zessorientierten Koopera-
tion.

Nicht codiert werden Vorgaben,
welche sich ausschliesslich auf
die Zyklen 1 & 2 beziehen

Subkategorie mit Quelle

Definition fiir die Codie-
rung

Ankerbeispiel

Abgrenzung

B1 Ressourcen
(Luder, 2021; Maag Merki et al.,
2010)

Es existieren schulspezifi-
sche Regelungen zu zeitli-
chen, personellen und/oder
raumlichen Ressourcen,
welche auf die Forderung
der forderprozessorientier-
ten bzw. unterrichtsbezoge-
nen Kooperation Bezug
nehmen.

«Die zur Verfiigung stehende Arbeitszeit muss im Rahmen des neuen
Berufsauftrages (nBa) mit der Schulleitung ausgehandelt werden. Da-
bei wird grundsdtzlich von 100 Lektionen fiir eine Vollstelle ausgegan-
gen (Klassenlehreransatz) und stiitzt sich, falls vorhanden, auf Erfah-
rungswerte der vorangegangenen Schuljahre. Wird wdhrend des lau-
fenden Schuljahres festgestellt, dass die vereinbarten Arbeitsstunden
nicht mit der aktuellen Situation iibereinstimmen, kann mit der Schul-
leitung nachverhandelt werden und es konnen Anpassungen vorgenom-
men werden.» (ZH_S10 _sopdd Konzept, S.6)

«Was es sonst noch gibt, es gibt individuelle Beratungsstunden, die
man bei mir kann, also die auch von meiner Arbeitszeit aufschreiben
kann.» (KLP ZH S01 FG-Interview t2, Pos.89)

Nicht codiert werden Angaben
zu Ressourcen fiir Kooperation,
die nicht den Forderprozess oder
den gemeinsamen Unterricht be-
treffen.

Nicht codiert werden Angaben
zu Ressourcen, welche die In-
tegrative Forderung, aber nicht
die damit verbundene Koopera-
tion betreffen (z.B. Verteilung
der Forderlektionen).

B2 Schulstrukturen
(Maag Merki et al., 2010)

Es existieren schulspezifi-
sche Regelungen zu schuli-
schen Strukturen, welche
auf die Forderung der for-
derprozessorientierten bzw.
unterrichtsbezogenen Ko-
operation Bezug nehmen
(z.B. kleine stabile Koope-
rationseinheiten mit weni-
gen Kooperations-
partner:innen, Stundenpla-
nung).

«Schulleitungen und Lehrpersonen wiinschen sich fiir sonderpddagogi-
sche Fragen moglichst wenig verschiedene Bezugspersonen und klar
geregelte Zustindigkeiten. Das IF-Pensum einer Schuleinheit wird des-
halb auf moglichst wenige Personen verteilt.»(ZH S12 _sopdd Kon-
zept, S. 27)

«Normalerweise, seit Jahren bin ich eigentlich mit diesem Parallelleh-
rer zusammen, und es hat immer von uns, wie Sie gesagt haben vorher,
gebiindelt. Also jetzt habe ich alle, die IF haben oder sonst irgendwie
einen Status. Und er hat die DaZ-Schiiler.» Und in den letzten Jahren
haben wir es umgekehrt gemacht.» (KLP ZH S13_FG-Interview t2,
Pos. 8)

Strukturen, welche auf die Or-
ganisation der Integrativen For-
derung Bezug nehmen (=-B3)
werden nicht hier codiert.
Angaben zu Ressourcen (=B1)
werden nicht hier codiert.

B3 Organisationsmodelle sonder-
padagogischer Angebote

Klérung des schulspezifi-
schen Modells bzw. der
schulspezifischen Modelle

«Schulische Heilpddagoginnen und Heilpddagogen arbeiten auf drei
Ebenen:

Strukturen, die auf die Zusam-
menarbeit oder personelle
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(Bildungsdirektion des Kantons
Ziirich, Volksschulamt Interkanto-
nale Hochschule fiir Heilpadago-
gik, Ziirich Pddagogische Hoch-
schule Ziirich, 2015)

fiir die Umsetzung und
Ausgestaltung der integra-
tiven Forderung (z.B. Te-
amteaching, Binnendiffe-
renzierung, Forderzentrum,
separierte Fordergruppe,
Kleinklasse, Fokus Starke
Lernbeziehungen, Support-
team, Schulinsel).

* Ebene Lehrpersonen: Sie unterstiitzen und beraten Klassenlehrperso-
nen beim Beobachten des Lernstands der Kinder, beim Bereitstellen
von geeigneten Unterrichtsmaterialien und der Wahl geeigneter Unter-
richtsformen.

* Ebene Klasse: Je nach Forderzielen unterrichten sie zusammen mit
der Klassenlehrperson in der Klasse, mit Halbklassen oder Gruppen.

* Ebene Kind: Sie arbeiten in oder ausserhalb der Klasse gezielt mit
Kindern und Jugendlichen mit speziellem Forderbedarf, stellen deren
Lernstand fest und verfiigen tiber dies-beziiglich diagnostische Kompe-
tenzen.y (ZH S10 _sopdd Konzept, S. 4)

Organisation Bezug nehmen
(=B2) werden nicht hier co-
diert.

Organisationsformen, welche
ausschliessliche auf die Unter-
richtsebene Bezug nehmen (=2
D) werden nicht hier codiert.
Teamteaching wird nur im Kon-
text eines Organisationsmodells
fiir das sonderpddagogischen
Angebot der Schule codiert, Im
Zusammenhang mit dem Unter-
richt selbst (D) wird es nicht
hier codiert.

B4 Normen zur Kooperation
(Grosche et al., 2020)

Es existieren schulspezifi-
sche Werte forderprozess-
orientieren bzw. unter-
richtsbezogenen Koopera-
tion oder die Betonung de-
ren Wichtigkeit (z.B. Ko-
dex, Leitsatze)

«Kooperation statt Delegation lautet die iibergeordnete Prdmisse.»
(ZH S12 sopdd Konzept, S. 13)

«Grundlage einer professionellen Zusammenarbeit unserer Lehr- und
Fachpersonen ist das gemeinsame Verstdindnis von Unterricht und
Forderung.» (ZH S01 sopdd Konzept, S. 5)

Leitlinien der SL fiir die Pla-
nung und Zusammenstellung
der Kooperationsteams (=C)
werden nicht hier codiert.
Erwartungen der SL an die for-
derprozessorientierte Koopera-
tion (=>C) werden nicht hier co-
diert.

Aus Normen abgeleitete Vorga-
ben zur Zusammenarbeit (= BS)
werden nicht hier codiert.

B5 Verbindliche Instrumente
Induktiver Code

Es existieren schulspezifi-
sche Vorgaben zur Ver-
wendung von Instrumenten
fiir die forderprozessorien-
tierte bzw. unterrichtsbezo-
gene Kooperation (z.B.
Dokumentationen im LO,
gemeinsamer Ablageort fiir
SSG-Dokumente).

«Die Art der Zusammenarbeit und die Ziele werden festgelegt zu Be-
ginn der Lerngruppenphase. Die SHP und die Lehrperson fiillen dazu
das Formular aus (Zusammenarbeit Lehrperson SHP). »

(ZH S11 SHP Konzept, S. 7)

Nicht codiert werden Instru-
mente zur Kooperation, welche
zur Verfligung stehen, aber
nicht von der Mesoebene als
Verbindliche erklart werden.
Nicht codiert werden Instru-
mente welche primar auf die In-
tegrative Forderung und nicht
auf die forderprozessorientierte
Kooperation abzielen (z.B. Pro-
tokollformular SSG).
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B6 Weiterbildung zu Kooperation
(Maag Merki et al., 2010)

Es existieren schulspezifi-
sche Massnahmen zur For-
derung der Kompetenzen
in der forderprozessorien-
tierten bzw. unterrichtsbe-
zogenen Kooperation (z.B.
Weiterbildungstage zum
Thema Kooperation, Su-
pervision).

Der deduktive Code wurde nicht vergeben.

Verordnete Coachings bei Kon-
flikten in der Zusammenarbeit
(=B8) werden nicht hier co-
diert.

B7 Umgang mit Konflikten
Induktiver Code

Es existieren schulspezifi-
sche Vorgaben, wie bei
Konflikten in der forder-
prozessorientierten bzw.
unterrichtsbezogenen Zu-
sammenarbeit vorgegangen
wird.

«Treten in der Zusammenarbeit zwischen LP und SHP Konflikte auf, so
regelt die Schulleitung das weitere Vorgehen. Sie ist verantwortlich da-
fiir, dass eine dem Unterricht dienliche Zusammenarbeit stattfindet. »
(ZH S01 Berufsauftrag, S. 5, ZH S10_sopdd Konzept, S. §,

Erg ZH K Angebot fiir SuS mit besonderen pddagogischen Bediirfnis-
sen, S. 9)

Priaventive Massnahmen wie
Weiterbildung oder Supervision
zur Zusammenarbeit im Forder-
team (= B7) werden nicht hier
codiert.

B8 Vorgaben zur forderprozess-
orientierten Kooperation
Induktiver Code

Es existieren schulspezifi-
sche Vorgaben fiir die for-
derprozessorientierte Ko-
operation.

«Die gesetzlich geforderte integrative Ausrichtung bedeutet, dass Mog-
lichkeiten geschaffen werden miissen, um diesen besonderen pddagogi-
schen Bediirfnissen im Rahmen der Regelklassen gerecht zu werden,
dass auch neue Modelle der Zusammenarbeit im Unterricht und in der
Klassenfiihrung etabliert werden miissen. Die Zustdndigkeiten und die
Form der Zusammenarbeit werden ausgehandelt. Lehrpersonen brin-
gen auf den Tisch, welche Form von Unterstiitzung und Zusammenar-
beit ihnen ganz konkrete Hilfe und Entlastung bringt. Und umgekehrt
legen die sonderpddagogischen Fachpersonen offen, welche Unterstiit-
zungsleistungen sie anbieten.» (ZH _SI12 sopdd Konzept, S. 13)

«Fiir das Gelingen der integrierten Sonderschulung sind alle Beteilig-
ten verantwortlich.» (ZH S13 sopdd Konzept, S. 18)

Vorgaben zum gemeinsamen
Unterricht (=>D1) werden nicht
hier codiert.

Rollen, Aufgaben oder Verant-
wortlichkeiten (B9) werden
nicht hier codiert.

Die Betonung der Wichtigkeit
der Kooperation (= B4) wird
nicht hier codiert.

Vorgaben zu Kooperationsge-
fassen (=>B10) werden nicht
hier codiert.

B9 Rollen und Verantwortlichkei-
ten beziiglich der Forderplanung
(Luder et al., 2021)

Es existieren schulspezifi-
sche Regelungen zu Aufga-
ben und Zustandigkeiten
von Forder- und Regellehr-
personen in der forderpro-
zessorientierten Zusam-
menarbeit (z.B. geklarte
Rollen am SSG,

«Die Verantwortung tiber die Durchfiihrung der Standortgesprdche
und die Riickmeldung an die SL liegt bei den SHP.» (ZH _S13_so-
pdd_Konzept, S. 32)

«Fiir die Triage, welche Kinder eines Unterrichtsteams eine individu-
elle Forderung brauchen, ist die SHP verantwortlich. »
(ZH S12 sopdid Konzept, S. 29)

Nicht codiert werden Aufgaben
und Rollen, welche nicht ein-
deutig der Forderlehrperson
oder der Regellehrperson zuge-
wiesen werden.

Klérung von Rollen und Verant-
wortlichkeiten, welche aus-
schliesslich auf den Unterricht
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Zustandigkeiten fiir Lern-
standserhebungen).

«Die Klassenlehrpersonen (KLP) tragen die Hauptverantwortung fiir
die Schulung und Férderung aller Kinder ihrer Klassen.»
(ZH S01 sopdd Konzept, S. 5)

(=D2) abzielen werden nicht
hier codiert.

B10 Forderprozessorientierte Ko-
operationseinheiten
(Vogt et al., 2016)

Es werden schulspezifische
Kooperationseinheiten fiir
die forderprozessorientierte
Zusammenarbeit geklért
bzw. vorgegeben.

«Die Lehrperson wertet mit der SHP ihre Zusammenarbeit aus. Evalu-
ationsgesprdche finden monatlich statt oder nach Beendigung der Zu-
sammenarbeitsphase.» (ZH S11_SHP Konzept, S. 7)

«Zur Erhebung der IF Bediirfnisse von Schiilerinnen und Schiiler

beim Eintritt in die Sekundarstufe und in der Zeit danach, lddt die
Schulleitung Sekundar die aktuellen 6.-Klass-Lehrpersonen sowie die
zukiinftigen 1. Sek.-Klassenlehrpersonen sowie weitere beteiligte Fach-
personen zu einer Koordinationssitzung auf Ende Juni ein.

(ZH S12 sopdd Konzept, S. 16)»

Nicht codiert werden generelle
Kooperationseinheiten, welche
nicht primér auf die forderpro-
zessorientierte Kooperation ab-
zielen.

Kooperationseinheiten, welche
ausschliesslich auf den Unter-
richt abzielen (>D3) werden
nicht hier codiert.

Hauptkategorie

Definition fiir die Codie-
rung

Ankerbeispiel

Abgrenzung

C Auf der Mesoebene definierte
kooperationsunterstiitzende
Vorgaben der Vorgesetzten:
Proaktives Handeln der Schul-
leitung

(Vogt et al., 2016 ; Grosche et al.,
2020 ; Maag Merki et al., 2010 ;
Luder, 2021)

Vorgaben der Schulleitung
zur forderprozessorientier-
ten Kooperation sowie ihr

proaktive Handeln diesbe-
zuglich.

Ankerbeispiele werden in den Subkategorien aufgefiihrt

vgl. allgemeine Abgrenzungen
Vorgaben, welche in den kom-
munalen Konzepten aufgefiihrt
sind (= B) werden in nicht hier
codiert.

Subkategorie mit Quelle

Definition fiir die Codie-

Ankerbeispiel

Abgrenzung

C1 Forderung und Wertschitzung
kooperativer Aktivitaten durch die
Schulleitung

(Vogt et al., 2016)

rung
Es existieren Anregungen, | «Und dort haben wir bis jetzt Gliick gehabt, auch diese Partner etwas Wird auf Konzeptebene nicht
Wertschédtzung und Beto- auswdhlen zu diirfen. Also wir haben geschaut, wo ist Unterricht, dass | codiert, sondern nur wenn es im

nung der forderprozessori-
entierten bzw. unterrichts-
bezogenen Kooperation
durch die Schulleitung
(z.B. als Fokusthema im
MAG).

zum Beispiel so eine integrative Klasse auch wirklich gebildet werden
kann.» (SHP ZH _S02 FG-Interview_t2, Pos. 52)

Interview durch die Schullei-
tung und/oder die Lehrpersonen
erwahnt wurde.

C2 Erwartungen und Vorgaben
der Schulleitung zu kooperativen
Aktivitdten

Induktiver Code

Es existieren Erwartungen
und Vorgaben zur forder-
prozessorientierten bzw.
unterrichtsbezogenen

«Also wir haben von der Schulleitung eine Auflage, dass wir die Zu-
sammenarbeit dokumentieren miissen. Das ist anhand eines Fragekata-
loges wird das definiert, was Pflichten, was Aufgaben sind, was Verant-
wortungen sind.» (KLP ZH S03 FG-Interview t2, Pos. 71)

Wird auf Konzeptebene nicht
codiert, sondern nur wenn es im
Interview durch die
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Kooperation durch die
Schulleitung (z.B. Vorgabe
zur Dokumentation, Erwar-
tung an Teamteaching).

«Zusammenarbeit ist zentral: zwischen SL, SHP, KLP und Eltern, alle
miissen am gleichen Strick zieheny (ZH S12_SL-Interview tl, Pos. 61)

Schulleitung und/oder die Lehr-
personen erwahnt wurde.

Hauptkategorie

Definition fiir die Codie-
rung

Ankerbeispiel

Abgrenzung

D Auf der Mesoebene institutio-
nell definierte Formen der Ko-
operation fiir die Mikroebene

Vorgaben auf der
Meseoeben fiir die unter-
richtsbezogene Zusammen-

Ankerbeispiele werden in den Subkategorien aufgefiihrt

vgl. allgemeine Abgrenzungen
Vorgaben zur forderprozessori-
entierten Kooperation (= B)

(Vogt et al., 2016) arbeit auf der Mikroeben. werden nicht hier codiert.
Subkategorie mit Quelle ?;?;ltmn fiir die Codie- | Ankerbeispiel Abgrenzung

D1 Vorgaben zur unterrichtsbezo-
genen Kooperation
Induktiver Code

Es existieren schulspezifi-
sche Vorgaben die unter-
richtsbezogene Koopera-
tion Unterricht (z.B. Vor-
gaben zum Anteil Te-
amteaching).

«Es sind unterschiedliche Formen von Teamteaching moglich. So kann
sich die SHP beispielsweise nach einer gemeinsamen Einfiihrungs-
phase einer Gruppe Schiilerinnen und Schiiler an-nehmen, welche in ei-
ner spezifischen Lernphase oder bezogen auf einen Unterrichtsgegen-
stand besondere Unterstiitzung benétigen. Die Zusammensetzung die-
ser Gruppe kann sich verdndern und ist abhdngig von den zu errei-
chenden Unterrichtszielen. Wichtig ist, dass die SHP im Teamteaching
an denselben Unterrichtsinhalten arbeitet wie die LPy (ZH _S10_so-
pdd Konzept, S. 5)

Vorgaben zur Zusammenarbeit
im Rahmen der Forderplanung
(=B8) werden nicht hier co-
diert.

D2 Rollen und Verantwortlichkei-
ten beziiglich des Unterrichts
(Kreis, 2015; Kummer Wyss,
2011; Widmer-Wolf, 2018;

Kunz & Luder, 2021)

Die Rollen, Aufgaben und
Zustandigkeiten betreffend
des Unterrichts ist inner-
halb des Forderteams ge-
klért (z.B. Aufteilung der
Verantwortlichkeiten in der
Planung des Unterrichts).

«Die SHP berdt und unterstiitzt die LP in der Planung, Durchfiihrung
und Nachbearbeitung eines Unterrichts, der den Prinzipien einer integ-
rativen Didaktik folgt sowie in Fragen zur spezifischen Forderung ein-
zelner Schiilerinnen und Schiiler.

Dazu gehéren insbesondere:

Auswahl geeigneter Unterrichtsmethoden

Auswahl und bereitstellen geeigneter Fordermaterialien. »

(ZH S13 _sopdid Konzept, S. 45)

«Die SHP stellt geeignetes Fordermaterial zuhanden der Klassenlehr-

personen zusammen, das bei Abwesenheit der SHP eingesetzt werden
kann.» (ZH S01 Berufsauftrag, S. 2)

Nicht codiert werden Aufgaben
und Rollen, welche nicht ein-
deutig der Forderlehrperson
oder der Regellehrperson zuge-
wiesen werden.

Klérung von Rollen und Verant-
wortlichkeiten, welche auf die
Forderplanung allgemein abzie-
len (>B9) werden nicht hier co-
diert.

D3 unterrichtsbezogene Koopera-
tionseinheiten
(Vogt et al., 2016)

Es werden schulspezifische
Kooperationseinheiten fiir
die unterrichtsbezogene

«Klassen- und Forderlehrpersonen fiihren regelmdssige, fachspezifi-
sche Austauschgesprdche fiir die Vor- und Nachbereitung der

Kooperationseinheiten, welche
allgemein auf die Férderplanung
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Zusammenarbeit geklért
bzw. vorgegeben (z.B. Un-
terrichtsteams).

Unterrichtslektionen (Auswertung TT-Lektionen).» (ZH _S13_so-
pdd_Konzept, S. 30)

abzielen (B10) werden nicht
hier codiert.

Hauptkategorie

Definition fiir die Codie-
rung

Ankerbeispiel

Abgrenzung

E Einstellung gegeniiber Koope-
ration und wahrgenommener
Mehrwert auf der personalen
Ebene

(Vogt et al., 2016)

Aussagen zur Einstellung
der Lehrpersonen gegen-
iiber Kooperation und der
fiir sie selbst wahrgenom-
mene Mehrwert aus der
forderprozessorientierten
Kooperation.

Ankerbeispiele werden in den Subkategorien aufgefiihrt

vgl. allgemeine Abgrenzungen

Subkategorie mit Quelle

Definition fiir die Codie-
rung

Ankerbeispiel

Abgrenzung

E1 Entlastung
(Luder, 2021; Maag Merki et al.,
2010)

Die forderprozessorien-
tierte bzw. unterrichtsbezo-
gene Kooperation wird von
der LP als entlastend be-
schrieben.

«Jetzt ist das aber alles ein bisschen eingespielt bei allen, die irgendwie
so etwas Spezielles haben. Und jetzt ist es fiir mich eigentlich, ja, es
lauft. Man muss eigentlich nichts mehr speziell machen als Klassenleh-
rer. Das, also jetzt lduft es wirklich alles iiber den Heilpddagogen.»
(KLP ZH S13 FG-Interview (2, Pos. 47)

«Ja diese hochformellen Wege haben wir nicht wirklich. Es ist ganz viel
bilateral. Zum einen wird das dann halt oft nicht dokumentiert und nie-
dergeschrieben. Das ist halt die eine Seite. Auf der anderen Seite ist es
halt sehr schnell und es belastet nicht mehr Personen als néotig.» (SHP,
ZH S13 FG-Interview t2, Pos. 65)

Nicht codiert werden Belastun-
gen.

E2 Professionalisierung
(Maag Merki et al., 2010)

Die forderprozessorien-
tierte bzw. unterrichtsbezo-
gene Kooperation wird als
Erweiterung der eigenen
professionellen Kompetenz
bzw. als eine Erhohung der
Unterrichtsqualitét be-
schrieben.

«Und ich meine, die Schiiler merken auch, dass wir zwei gut miteinan-
der funktionieren. Gut absprechen miteinander, was wir an die Schiiler
herantragen und das schafft auch Sicherheit bei den Schiilern und Ver-
trauen. Eben, dass ich bin absolut gleicher Meinung. Und so kann eben
der Lernprozess auch optimal begleitet werden, von den einzelnen
Schiilern wie auch von der Klasse.» (SHP ZH _S03_Transkript FG-In-
terview_t2, Pos.)

Wird nur auf der Mikroebene
des Unterrichts codiert.

Nicht codiert werden institutio-
nelle Beratungsangebote wie
z.B. IDT.

E3 Freude an der gemeinsamen
Arbeit
(Maag Merki et al., 2010)

Die Zusammenarbeit zwi-
schen Forder- und Regel-
lehrperson wird als lust-
volle Bereicherung der

«Also Beziehung finde ich jetzt, also es ist natiirlich schon ldssig, wenn
man sich gut versteht.» (SHP ZH S02_ FG-Interview t2, Pos. 52)

Entlastung durch Kooperation
(=E1) wird nicht hier codiert.
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Arbeitssituation oder als
Starkung des beruflichen
Wohlbefindens beschrie-
ben.

E4 Selbstwirksamkeit
(Luder, 2021; Maag Merki et al.,
2010)

Durch die forderprozessori-
entierte bzw. unterrichtsbe-
zogene Kooperation wird
von einem erhdhten Kom-
petenzerleben berichtet und
die eigene Selbstwirksam-
keit hinsichtlich der Um-
setzung eines gelungenen
Unterrichts wird als hoher
beschrieben.

«Und dann finde, habe ich als SHP einen extrem hohen Gestaltungs-
oder Mitgestaltungsraum. Und das finde ich total lissig.» (SHP
ZH 802 Transkript FG-Interview t2, Pos. 52)

Entlastung durch Kooperation
(=E1) wird nicht hier codiert.

Hauptkategorie

Definition fiir die Codie-
rung

Ankerbeispiel

Abgrenzung

F Deprivatisierung auf der per-
sonalen Ebene

(Vogt et al., 2016; Bonsen &
Rolff, 2006; Grosche et al., 2020)

Aussagen zur Wahrneh-
mung und zur Ausgestal-
tung der Deprivatisierung
des Unterrichts auf Grund
der unterrichtsbezogenen
Kooperation von Regel-
und Forderlehrpersonen.

Ankerbeispiele werden in den Subkategorien aufgefiihrt

vgl. allgemeine Abgrenzungen.
Aussagen zur personlichen Ein-
stellung zu Kooperation sowie
zum Mehrwert aus der Koopera-
tion (= E) werden nicht hier co-
diert.

Subkategorie mit Quelle

Definition fiir die Codie-
rung

Ankerbeispiel

Abgrenzung

F1 Wahrnehmung der Deprivati-
sierung

(SpieB, 2004; Grosche et al., 2020;
Vogt et al., 2016)

Die LP beschreiben die in-
dividuell wahrgenomme-
nen Auswirkungen der for-
derprozessorientierte bzw.
unterrichtsbezogenen Ko-
operation (z.B. zur Autono-
mie, Vertrauen, Egalitit,
Reziprozitt).

«Ich kann vielleicht noch ergdinzen. Im Teamteaching ist es eigentlich,
mal bin ich im Lead, mal ist die SHP im Lead. Also vor allem so Gram-
matikthemen, die er entsprechend mit verschiedenen Niveaus vorberei-
tet, zum eben auch, nicht nur die zwei oder die Schwdchen der IF abzu-
decken, sondern auch anderen ja, die auch Schwierigkeiten haben, ge-
rade im B, entsprechend zu geniigen oder eben (unv.)»(KLP

ZH S03_FG-Interview t2, Pos. 67)

«Also intern ist es natiirlich etwas einfacher. Weil wir alle wie wissen,
wir kénnen alle Fehler machen,» (SHP ZH S11_FG-Interview t2, Pos.
62

Wertungen zur Kooperation
oder Erwartungen an Kooperati-
onspartner (= E) werden nicht
hier codiert.
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F2 Umsetzung der Deprivatisie-
rung (Kooperationsformen)
(Grésel et al., 2006 ; Vogt et al.,
2016)

Die LP beschreiben die
Umsetzung bzw. Ausge-
staltung der forderprozess-
orientierten bzw. unter-
richtsbezogenen Koopera-
tion.

«Es ist einfach ein Outlook-Kalender, in den ich die Lektionen eintrage,
was ich dort gedenke zu machen, plus eigentlich dort die Vorgabe ist
oder eben die SHP, die individuellen Forderungen fiir die entsprechen-
den Bereiche, [...] Er definiert, was er dort macht, dass wir es einfach
so verschriftlicht haben und dass wir eigentlich moglichst ohne grosse
Absprachen vom Gleichen reden. Wir haben zudem einmal pro Woche
eine halbe Stunde, um abzugleichen oder eben zu besprechen, was wir
machen, was geplant ist, was gut gegangen ist, was der Stand ist.»
(KLP ZH S03 FG-Interview t2, Pos. 62)

«Und dort treffen wir uns einfach jeden Mittwochnachmittag zwei Stun-
den. Und besprechen zuerst einmal, was es gibt. Und dann bereiten wir
die Stunden, die wir miteinander haben, vor, was etwa fiinf oder sechs
sind pro Woche. Mit der 2. B das gleiche, einfach am Donnerstag tref-
fen wir uns jeweils eine Stunde und bereiten vor. [...] Oder das ist dann
die Feinabstimmung. Das Grobe machen wir grundsdtzlich einmal pro
Quintal in den Ferien, wo wir zusammen sind einen halben Tag.” (SHP
ZH S12 FG-Interview t2, Pos. 48)

«Und mit dem anderen Heilpddagogen mache ich sehr viel jetzt seit
dem Lockdown iiber Teams. Ich schreibe ihm einfach, ich habe das und
das geplant, du kannst dir schon mal iiberlegen, welche, ja mit welchen
Schiilern mochtest du gerne arbeiten.» (ZH _S10_Transkript FG-Inter-
view t2 > Zeile 95)

Nicht codiert werden Beispiele
fiir die Umsetzung der Zusam-
menarbeit ausserhalb des Unter-
richtsteams (z.B. Fachgruppe
SHP)

Hauptkategorie

Definition fiir die Codie-
rung

Ankerbeispiel

Abgrenzung

G Zielbindung: Zielinterdepen-
denz auf der personalen Ebene
(Vogt et al. 2016; Bonsen & Rolff,
2006; Grosche et al., 2020)

Aussagen zur gemeinsa-
men Zielbindung von Re-
gel- und Forderlehrperson
in ihrer forderprozessorien-
tierten Zusammenarbeit.

«Also ihr habt sie schon auch. Die Forderziele weisst du im Sek C-
Griippli, also die Forderziel, also die Hauptforderziel, jetzt nicht die im
Detail, weil die fachlichen Ziele, die mach ich dann fiir unser Fach
dann. Aber die Forderziele, die aus dem SSG herauskommen. Wir ha-
ben zwei Mal im Jahr eine Fachgruppe Sek C, bei der alle Lehrperso-
nen, die an dieser Klasse zusammenkommen. Und dort werden diese
Forderziele von allen ISR-Kindern erstens besprochen, also geschaut,
was haben sie erreicht, die neue Forderziele bekannt gegeben, die aus
dem SSG herauskommen und dann habe ich ein Couvert, in dem diese
Jederzeit fiir alle ersichtlich drin sind, wo jeder Lehrer diese immer
wieder einsehen kann. Diese liegen im Fdchli bei mir parad.»

(KLP ZH S01 FG-Interview t2, Pos. 73)

Nicht codiert werden individu-
elle Ziele, welche nur durch eine
Lehrperson verfolgt werden
bzw. zum Ausdruck gebracht
werden.
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Anhang 4: Fallbezogenen thematischen Zusammenfassung (11 Seiten)

Einbindung aller Lehrpersonen

Kategorie Kantonal

Al Zeitliche Ressourcen: Aufgabe der SL der FOLP angemessene Arbeitszeit fiir Kooperation mit RLK im Tétigkeitsbereich Zusammenar-

Ressourcen beit zur Verfligung zu stellen, ebenso der RLK. Diese Zeit variiert je nach Setting und Anzahl integrierter Sonderschiiler. Empfehlung fiir
fixe Zusammenarbeitsgefdsse im Stundenplan fiir Absprachen, Austausch, gemeinsames Vor-und Nachbereiten sowie Entwicklungsar-
beiten. Kompetenzen und Wissen aller Beteiligter, welche in die forderprozessorientierte Kooperation einfliessen soll.

A2 Zahl der beteiligten Personen im Integrationssetting klein halten und fiir zusdtzliche Ressourcen bereits beteiligte Personen einsetzen.

Schulstrukturen

A3 Integrierte Sonderschulung ist Teamaufgabe und alle beteiligten Lehr- und Fachpersonen arbeiten systematisch, partnerschaftlich, inter-

disziplinir kindbezogen zusammen. Im Team sollen Instrumente, Methoden und Unterrichtsmaterialien fiir das Fithren von Klassen mit
integrierter Sonderschulung entwickelt werden. Alle an der Integration beteiligten LP tragen gemeinsam die Verantwortung fiir die In-
tegration und setzen die Forderplanung um.

Forderprozessorientierten Ko-
operation

A4 Integrationsteams haben Anspruch auf fachliche Beratung, auch zur Zusammenarbeit im Team. Bei der Einfithrung der Integrativen For-
Aus- und Weiterbildung derung fanden obligatorische schulinterne Weiterbildungen wahlweise auch zur Zusammenarbeit statt.
AS Verbindliche Gestaltung der interdisziplindren Zusammenarbeit, wobei die Schulen die Voraussetzungen dafiir schaffen miissen. Ge-

meinsames Verstdndnis von Unterricht und Férderung.

Gemeinsame Umsetzung der Férderplanung

Aufgaben von KLP: Gesamtverantwortung fiir schulische Situation, Ubersicht iiber Massnahmen aus SSG

SHP: Beratung und Unterstiitzung spezifischen Problematiken und schwierigen Schulsituationen, Forderprogramme erarbeiten sowie in
Zusammenarbeit mit KLP die Forderplanung erarbeiten, Unterstiitzung bei der Elternarbeit, Koordination der Kooperation mit weiteren
Personen, auch im Ubertritt.

A6
Unterrichtsbezogene Zusammen-
arbeit

KLP und SHP sprechen sich iiber gemeinsam erteilten Unterricht, Lernziele und Beurteilung ab und fiihren einen Teil des Unterrichts
verbindliche in Teamteaching(formen) an denselben Unterrichtsinhalten.

Aufgaben KLP: Gesamtbeurteilung unter Einbezug der SHP

Aufgaben SHP: mithelfen, den Unterricht integrativ, individualisierend und gemeinschaftsbildend zu gestalten, Beratung und Unterstiit-
zung bei der (gemeinsamen) Unterrichtsplanung und -durchfiihrung mittels Methoden, Bereitstellen von Férdermaterialien, Gruppen-
oder Einzelforderung mit gemeinsamer wechselwirkender Unterrichtsvorbereitung, Verfassen des Lernbericht mit KLP zusammen.

A7
Kliéirung von Rollen, Aufgaben
und Verantwortlichkeiten

Kldrung von Anteil gemeinsamem Unterricht, Organisation der Absprachen, Verantwortlichkeiten, Zusténdigkeiten (insbesondere fiir
Koordination und Kommunikation von Massnahmen) sowie Festhalten der geklarten Zusammenarbeit, Funktionen und Aufgaben im
kommunalen sonderpddagogischen Konzept.

A8
Umgang mit Konflikten

Die SL ist fiir eine dem Unterricht dienende Zusammenarbeit verantwortlich und regelt Konflikte in der Zusammenarbeit von SHP und
KLP. Bereits beim Einrichten des Settings soll das Vorgehen bei Konflikten geplant werden.
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Kategorie | ZH S01 ZH_S02 ZH_S03 ZH_S06 ZH_S10 ZH_S11 ZH _S12 ZH S13
B1 "Beratungsstun- | 0 0 0 Beratung und SHP hat ein eige- | Im Konzept Ko- | RLP und SHP er-
Ressour- den" durch SHP Koordination der | nes Zimmer fiir ordination der halten fiir ihre
cen im nBa geregelt, SHP wird mit der | Einzel- und SHP noch iiber Mitwirkung im
im Konzept Ko- SL im nBa gere- | Gruppenforde- WL geregelt. IDT je 1/4 WL.
ordination der gelt. Grundsatz rung. IF in der
SHP noch iiber von 100h/Jahr. Klasse findet im
WL geregelt. Kann unter dem | Klassenzimmer
Jahr mit SL der oder Gruppen-
Situation entspre- | raum statt.
chend angepasst
werden.
B2 0 Konzentration Kleine Schule, 0 Bildung von In- 0 [F-Pensum soll Reduktion der
Schul- von IF/ISR-SuS Besetzung von tegrationsklassen auf moglichst Bezugspersonen
struktu- auf einzelne IF- und ISR-Res- mit mehreren wenige SHP auf- | an einer Klasse
ren Klassen, in wel- sourcen durch ISR/ISS-SuS. teilt werden, um | durch Biindelung
chen die SHP ar- | eine SHP. Zahl der Bezugs- | der Forderres-
beitet. personen klein zu | sourcen (DaZ, IF,
halten. RLP und | ISR) auf eine
SHP werden in Forderperson
die Stundenpla- (Konzept) oder
nung involviert. Biindelung der
SuS in DaZ- oder
[F-Klassen (In-
terview). Zuwei-
sung der SHP auf
einen Jahrgang,
bei der Stunden-
planung bertick-
sichtigen.
B3 Teamteaching, Inklusive Forde- | Moglichst hoher | Teamteaching, IF in Team- IF in Team- TT und Klein- Gemeinsam in
Organisa- | Halbklassenun- rung im Unter- Teil im Te- Fordergruppen, teaching, Forder- | teaching, Forder- | gruppen Regelklassen und
tionsmo- terricht, Forde- richt und Klein- amteaching, er- Einzelforderung | gruppen mit klar | gruppen, Einzel- | SL: Mischung daher Verzicht
delle rung in Klein- gruppenforde- génzend Lern- SL: separative definierten For- forderung. aus Klassenteam | auf besondere
gruppen, Einzel- | rung. gruppen und Kleingruppenfor- | derzielen, Einzel- | SL: KLP-SHP- (RLP & SHP), Klassen, wenn
forderung. derung in der Sek | forderung. Modell. separierte mdglich im TT,
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sonderpi- | Keine Klein- Ca. 2/3 innerhalb | Einzelunterricht | B und Modell Ergénzend zur IF | LP: TT und Fordergruppen bei Bedarf in
dagogi- oder Aufnahme- | der Klasse und in Ausnahmefdl- | KLP-SHP inder | gibtes aus kom- | Kleingruppenset- | und Kleingrup- Fordergruppen-
scher An- | klassen. falls begriindet len. Sek C. Konzept munalen Res- ting (bei Dispen- | pen im Forder- oder Einzelforde-
gebote SL: KLP und und notwendig Ziel SL: integra- | und Praxis sind sourcen ein For- | sationen oder zentrum. Seit 2 rung
SHP zu Klasse ca.1/3 oder eher tive Settings. different, da RLP | derzentrum fiir nach Bedarf der Jahren Forder- SL: Ten.denz in-
zugewiesen. weniger in Klein- | SHP und RLP: teilweise nicht im | alle SuS mit SuS). zentrum. Auf- tegrativ mit Mo-
Sek C personen- | gruppen, dies v.a. | wenn SuS den TT arbeiten wol- | Lernschwierig- grund von Dis- dell RLP-SHP.
abhingiges Spe- | bei Dispensation | Stand der Klasse | len. keiten, Hochbe- ziplinarmassnah-
zialmodell KLP in Franzosisch. noch nicht er- Forderzentrum gabungen, aus- men gegriindet.
= SHP Idee eines Kom- | reicht haben, fin- | hat auf Grund der | serordentliche Nutzung von SuS
SHP: Lernatelier | petenzzentrums det die Forderung | Ressourcenali- Schulauftrége, mit Dispensatio-
von SHP fiir dis- separativ statt. mentierung der Verhaltensauftil- nen in einzelnen
pensierte SuS im Sek C-Klassen ligkeiten, Haus- Fachern.
Franzosisch. weniger Ressour- | aufgaben, Dis- SHP: wenn mog-
cen. pensationen, Prii- lich vermehrt in-
fungsvorberei- tegrative Settings
tungen. anstellen Forder-
SL: Forderzent- zentrum.
rum auf Grund
verhaltensauffal-
liger SuS gegriin-
det.
B4 Betonung der 0 Betonung der Integrative Son- 0 0 Kooperation statt | Bewiltigung von
Normen Wichtigkeit einer Wichtigkeit einer | derschulung be- Delegation als Problemen er-
zur Ko- gut funktionie- gut funktionie- dingt eine gute iibergeordnete folgt im Team
operation | renden Zusam- renden Zusam- Zusammenarbeit. Pramisse. und wird nicht an

menarbeit.

Durch Anpassun-
gen in der Zu-
sammenarbeit
Schwierigkeiten
Lernen und Ver-
halten von SuS
begegnen.
Probleme werden
nicht nach aussen
delegiert, son-
dern gemeinsam

menarbeit, spezi-
ell auf metho-
disch-didakti-
scher und organi-
satorischer
Ebene.

SL stellt dem
Unterricht dienli-
che Zusammen-
arbeit sicher.

Spezialist:innen
delegiert.
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gelost. Gemein-
sames Verstiand-
nis von Unter-

richt und Forde-
rung als Grund-
lage fiir die pro-
fessionelle Zu-

sammenarbeit.
BS 0 Formular fiir LO zur Ablage 0 Formular fiir Forderzielverein- | Formular Forder-
Verbindli- Austausch und der Forderpla- Festlegung der barung als ge- planung fiir ge-
che In- Weitergabe bei nungen. Zusammenarbeit | meinsames In- meinsame Ab-
strumente Stufentibertritt. und Ziele. strument aller sprachen.

Beteiligten.

B6 0 0 0 0 0 0 0
Weiterbil-
dung zu
Koopera-
tion
B7 Die SL ist fiir Konfliktmanage- | 0 Die SL ist fiir 0 0 0
Umgang eine dem Unter- ment unter Mitar- eine dem Unter-
mit Kon- | richt dienende beitenden in Zu- richt dienende
flikten Zusammenarbeit standigkeit der Zusammenarbeit

verantwortlich SL. verantwortlich

und regelt Kon- und regelt Kon-

flikte in der Zu- flikte in der Zu-

sammenarbeit sammenarbeit

von SHP und von SHP und

KLP. KLP.
B8 Gemeinsame Gemeinsame Gemeinsame Regelmaissiger Art der Zusam- Aushandeln der Klérung der Ver-
Vorgaben | Kldrung der Or- Klédrung der Or- | Klédrung der Or- Austausch der menarbeit und Zustindigkeit antwortlichkei-
zur for- ganisation der ganisation der ganisation der SHP und RLP. Ziele festlegen. und Form der Zu- | ten, Absprechen
derpro- Absprachen und Absprachen und | Absprachenund | Einbezug von Auswertung der | sammenarbeit. der spezifischen
zessorien- | Verantwortlich- Verantwortlich- Verantwortlich- SHP bei der Be- | Zusammenarbeit. | Gemeinsame und gemeinsa-
tierten keiten, Planung keiten, Erarbei- keiten, Vertreten | ratung von El- Gemeinsame Vereinbarung der | men Aufgaben,
Koopera- | der individuellen tung sowie perio- | des NTA, Festle- | tern, sonderpdda- | Klarung der Ver- | Forderziele und zielgerichtete
tion Forderung. dische Uber- gung und Uber- gogischen Frage- | antwortlichkeiten | Massnahmen. Kommunikation.

stellungen. fiir die
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Zusammenarbeit priifung der For- | priifung der For- Umsetzung der Zusammenarbeit | Gemeinsame
mit allen Betei- dermassnahmen. | dermassnahmen. Forderplanung, bei der IF. Umsetzung und
ligten bei der Er- Zusammenarbeit | Zusammenarbeit Klérung der Fall- Uberpriifung der
stellung der For- in der Erarbei- bei Festlegung fithrung SSG. Forderplanung,
derplanung. tung der Forder- | der IF/ISR-SuS. Gemeinsam iiber Festlegen der
planung sowie SL betont die Gruppenzusam- Forderziele, Ver-
bei Elternarbeit. klaren Verant- mensetzung ent- antwortung fiir
wortlichkeiten scheiden. das Gelingen der
der SHP und integrierten Son-
RLP. derschulung.
B9 SHP: SHP: SHP: SHP: SHP: SHP: SHP: SHP:
Rollen Unterstiitzung Organisation & Beratung bei Leiten oder pro- | Unterstiitzen & Durchfithren der | Koordination der | Erstellen der For-
und Ver- | und Beratung bei | Planung IF, Ab- Schwierigkeiten, | tokollieren des Beraten der KLP | Lernstanderfas- Zusammenarbeit | derplanung,
antwort- der Forderung, sprachen mit Elternarbeit. An- | SSG (je nach & Assistenzen, sung, sowie Sich- | mit iibrigen Be- Durchfiihrung
lichkeiten | schwierigen Schnittstellen, regung zu fach- Zeitpunkt oder Erfassen des tung allfdlliger teiligten (inkl. El- | von SSG, Bera-
beziiglich | Schulsituationen, | Durchfiihrung spezifischen IF/ISR), Informa- | Lernstands, Be- SPD-Berichte, tern & SL), Er- tung bei schwie-
der For- Elternarbeit, Be- | SSG, Erstellen Weiterbildungen, | tionsfluss bei stimmen der For- | Erstellen der For- | stellen des For- rigem Verhalten
derpla- rufswahlprozess. | der Forderpla- Dossier mit for- Ubertritt, Bera- dergruppenzu- derplanung, derplans, Bera- oder Unterrichts-
nung Erstellen der nung, Planung & | derdiagnosti- tung der RLP. sammensetzung, | zwingende Teil- | tung der RLP, situationen, Bera-
Lernstanderfas- Koordination schen und forder- | Umsetzung und Erstellen & Aus- | nahme am ersten | Lernstanddiag- tung und Unter-
sung, erstellen ISR-Settings, planerischen In- | Uberpriifung IF. | werten, der For- SSG, Teilnahme | nostik, Uberprii- | stiitzung im Kon-
und Uberpriifen | Koordination der | formationen fith- | Schreiben der derpléne bei ILZ, | an komplexen fen der Forder- takt mit Diensten,
der Forderpla- Bediirftigkeit von | ren. Forderplanung. Koordination der | Ubergabegespri- | ziele, Forderbe- Unterstilitzung in
nungen, Ausar- SuS. ISR: Hauptver- ISR: Fall- & sopid. Massnah- | chen beim Uber- | darf feststellen, der Elternarbeit.
beitung von For- antwortung (For- | Dossierfiihrung men, Koordina- tritt, Durchfiihren ISR: Forderung,
dermassnahmen. | RLP: derplanung, Be- im LO, SSG, Un- | tion der Zusam- von Lern- RLP: IV-Anmeldung.
Koordination & ZH S02 be- ratung KLP). terstiitzung bei menarbeit mit coachings, Bera- | Gesamtverant-
Information mit schreibt keine Anschlusslosung | Fachpersonen, tungsgespriche wortung flir RLP:
Diensten sowie Aufgaben und RLP: & IV-Anmel- Fallfiihrung ISR | fiir RLP. schulische Situa- | Verantwortung
im Ubertritt. Rollen der RLP. | Gesamtverant- dung, Informati- | (Forderplanung, | ISR: Fallfithrung | tion, Information | gegeniiber der
Verantwortung wortung fiir die onsfluss zu FLP. | SSG). fiir sonderpada- der Eltern. Klasse.
fiir ISR (SSG, schulische Situa- gogische Mass- ISR: iibliche
Erstellen, Umset- tion, Beantra- RLP: RLP: nahmen. KLP-Funktion.
zung und Anpas- gung von sonder- | Forderbedarf ZH S10 be-
sung der Forder- padagogischen feststellen und schreibt keine RLP:
planung, Setting, Massnahmen bei | SL melden, Lei- | Rollen und Auf-
Beratung bei [V- SL, Kontaktauf- | ten oder proto- gaben auf Ebene
Anmeldung). nahme mit SHP. | kollieren des
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ISR: iibliche SSG (je nach der Forderpla- Fallfiihrung bei
RLP: KLP-Aufgaben, | Zeitpunkt oder nung. forderpadagogi-
Hauptverantwor- Mitarbeit bei der | IF/ISR, aller- schen Massnah-
tung fiir Schu- Forderplanung. dings in der Sek men (IF).
lung und Forde- C nur SSG bei
rung aller SuS ISR), Austausch
SSG bei nicht mit SHP, Infor-
ISR-SuS. mieren der SHP,
Informieren der
FLP bei IF-SuS.
B10 Monatliche Keine Regelung SHP und RLP le- | Im Januar Pla- Austauschtreffen | Forderpadago- Koordinationssit- | Monatliche IDT-
Forder- FaBe-Sitzung, auf Konzept- gen gemeinsame | nungssitzung zur | vor Friihfe fiir gikkommission zung zur Erhe- Sitzung mit SL,
prozess- wird im Novem- | ebene. Zeitfenster fir Uberpriifung der | Ubertritt --> im aus SL, SHP, bung der sonder- | SHP, RLP, SSA,
orientierte | ber flir anstehen- | SL: Teilnahme Absprachen der ISR mit SL, Austausch der RLP, Mitglied padagogischen SPD fiir Fallbe-
Koopera- | den Ubertritt ge- | der SHP an Sit- Forderplanungen | SHP, RLP, SPD | SHP werden die | der SP und bei Bediirfnisse der sprechungen,
tionsein- nutzt. SL, KLP; zungen. sowie fiir Refle- und Behorden- SuS mit IF/ISR Bedarf SPD trifft | SuS im Ubertritt | komplexe SuS-
heiten SHP beider Stu- xion der Zusam- | mitglied. besprochen und sich einmal pro mit SL Sek sowie | Situationen, In-
fen nehmen teil menarbeit fest. zusammengetra- | Quintal zum SHP und RLP formationsfluss,
und kléren die 3 SOP-Sitzungen gen --> auf dieser | fachlichen Aus- beider Stufen Unterstlitzung bei
Weiterfiihrung fiir den interdis- Basis erfolgt tausch zu forder- | SoFa-Team fiir Antrégen fiir For-
der sonderpéda- ziplindren Aus- nachher der SHP- | pddagogischen interdisziplindren | dermassnahmen

gogischen Mass-
nahmen.

tausch unter SL,
F6LP, Therapeu-
tinnen.
Austauschsitzung
fiir Ubertritt.

Einsatz in der
Sek.
Regelmassige
Austauschsitzung
im sonderpéida-
gogischen Team
mit SSA, SHP,
F6Z und nach
Bedarf SL, RLP.

Massnahmen und
Fragen, Ressour-
cenplanung- und
management.
Unterrichtsbe-
such der SHP
und RLP Sek in
der Primar im
Rahmen des
Ubertritts im 5.
Quintal.
Evaluationsge-
sprache fiir Zu-
sammenarbeit
zwischen SHP &
RLP finden mo-
natlich statt bzw.

Austausch, und
Beratung sowie
fiir sonderpada-
gogische Frage-
stellungen mit
SL, SHP, SSA
und SPD. (Gibt
es gemdss Kon-
zept auf Sek
nicht, gemaiss
SL-Interview fin-
det es aber doch
statt, einmal pro
Jahr mit Primar
zZusammen.)

sowie SPD-Ab-
klérungen, Pla-
nung von SSG.
Krisenteam mit
SL, SSA, SHP,
RLP trifft sich
bei Bedarf um
bei auffilligem
SuS-Verhalten
die notwendigen
Schritte zu pla-
nen und zu koor-
dinieren.

2 JGT-Sitzung
im Jahresplan fiir
Info-Austausch
mit SHP, KLP

132




bei Beendigung
der Zusammenar-
beit.

und FLP zu lau-
fenden sonderpa-
dagogischen
Massnahmen.
Ubertritts-Aus-
tauschsitzung im
September mit
SHP Primar &
Sek fiir Aus-
tausch zu Forder-
massnahmen der
IF/ISR-SuS.
Kollegiale Hospi-
tation oder kolle-
giales Team-
coaching kdnnen

bei Bedarf ge-
nutzt werden.

C1 SL: SHP arbeitet | SL: Wenn éltere 0 SL: Neues pada- | SL: KLP & SLP

Forde- in den Klassen, RLP keine SHP gogisches Kon- entscheiden

rung und wo Zusammenar- | im Zimmer ha- zept geplant, von | selbst, ob sie in-

Wert- beit funktioniert. | ben wollen, wird welchem sonder- | tegrativ oder se-

schiitzung LP: SHP und dies in der Praxis padagogisches parativ arbeiten

kooperati- RLP diirfen sich | toleriert, SHP er- Konzept Be- mochten und SL

ver Akti- Kooperations- halten viel Frei- standteil sein schreibt dies

vititen partner aussu- heit in der Aus- soll. Ein Ziel da- | nicht vor.

durch die chen und zusam- | gestaltung ihrer bei ist es die Zu- | Zusammenarbeit

Schullei- men integrative Arbeit. sammenarbeit zu | wurde iiber 8

tung Klassen bilden. starken. Jahre aufgebaut,
hat sich entwi-
ckelt, wurde zum
Bediirfnis und ist
zur Kultur ge-
worden.

C2 0 LP: Auflage der 0 SL: Zusammen- | 0

Erwartun- SL die Aufgaben arbeit als zentra-

gen und und Verantwort- les Element und

Vorgaben lichkeiten zu Erwartung, dass
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der Schul-

klaren und die

alle gemeinsam

leitung zu Zusammenarbeit Zusammenarbei-
kooperati- zu dokumentie- ten.
ven Akti- ren.
vititen
durch SL
D1 Vorga- | Gemeinsames SHP unterstiitzt Moglichst hoher | SHP helfen mit, Moglichst hoher | Gemeinsame Ab- | In jeder Klasse SHP helfen mit,
ben zur Besprechen und | die RLP bei der Teil im Team- den Unterricht Anteil Unterricht | sprache iiber die | ist eine SHP am | den Unterricht
unter- unterzeichnen Ausarbeitung von | teaching. integrativ, indivi- | im KV, mindes- | fachlichen In- Unterricht betei- | integrativ, indivi-
richtsbe- des Lernberichts. | geeigneten Auf- Definition TT = dualisierend und | tens 1/3 des Pen- | halte der Lektio- | ligt. dualisierend und
zogenen SHP erstellt in tragen in offenen | Unterricht wird gemeinschaftsbil- | sums. nen sowie Evalu- | Gemeinsame Pla- | gemeinschaftsbil-
Koopera- | Zusammenarbeit | Lernformen. von SHP & RLP | dend zu gestalten | Definition TT= ation des gemein- | nung und Vorbe- | dend zu gestal-
tion mit allen den 2/3 der SHP-Res- | gemeinsam vor- | Gemeinsames verschiedene samen Unter- reitung des Un- ten.
Lernbericht. sourcen sollen im | bereitet, durchge- | Besprechen und Formen, zwin- richts. terrichts. Gemeinsames in-
SHP und KLP Klassenverband fiihrt, ausgewer- | unterzeichnen gend an densel- haltich-methodi-
entscheiden ge- eingesetzt wer- tet und weiterge- | des Lernberichts | ben Unterrichts- sches Vorberei-
meinsam tiber den. fiihrt. inhalten. ten sowie Durch-
das Fordersetting SHP unterstiitzt Beizug der SHP fithren des Unter-
(Organisations- RLP bei Beurtei- fiir Beurteilung richts.
modell), es soll lung von SuS mit von SuS mit
so viel wie mog- ILZ. IF/ISR.
lich im Klassen- SHP erstellt in Gemeinsames
verband unter- Zusammenarbeit verfassen und un-
richtet werden. mit RLP den For- terschreiben des
derbericht. Lernberichts.
D2 SHP: SHP: SHP: SHP: SHP: SHP: SHP: SHP:
Rollen IF: Fordermateri- | Verfassen des Verfassen des Unterstiitzung bei | Unterstiitzung Informiert sich Unterstiitzung bei | Unterstiitzung
und Ver- | alien bereitstel- Lernberichts bei | Lernberichts bei | der Ausgestal- beim Bereitstel- | {iber Lerninhalte | der Bereitstellung | beim Bereitstel-
antwort- len, Strategien ILZ, Beratung ILZ. tung integrativer | len von Unter- der RLP. von Fordermate- | len von Unter-
lichkeiten | fiir SuS mit bei der Planung ISR Beurteilung, | Unterrichtsfor- richtsmaterialien | Arbeitet projekt- | rialien. richtsmaterialien
beziiglich | IF/ISR vermit- und Durchfiih- Bereitstellen von | men, zur Verfi- | und der Wahl bezogen mit der | Verfassen des und der Auswahl
des Unter- | teln, Verfassen rung offener Foérdermateria- gung stellen von | von Unterrichts- | Lerngruppe. Lernberichts bei | von Unterrichts-
richts des Lernberichts | Lernformen. lien fiir ISR-SuS, | Fordermaterial. formen. ILZ. methoden.
bei ILZ. auch wiéhrend ih- | Verantwortung Entscheid wo RLP: IF: Verfassen ei-
ISR: Beraten der | RLP: rer Abwesenheit. | fiir die Beurtei- und wann TT ZH_S11 be- RLP: nes Entwurfs des
RLP beim Unter- | ZH S02 be- lung bei ILZ. stattfindet. schreibt keine ZH S12 be- Lernberichts.
richtssetting, Un- | schreibt keine RLP: ISR: Lernbericht. | Rollen und schreibt keine ISR: Verfassen
terrichtsplanung | Rollen und RLP: Rollen und der Lernberichte.
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und -durchfiih- Verantwortlich- Ermoglicht indi- | ISR: Forderung RLP: Verantwortlich- Verantwortlich-
rung, Bereitstel- | keiten der RLP vidualisierendes | im Rahmen des Verantwortung keiten der RLP. keiten der RLP. RLP:
len von Forder- Lernen durch den | Klassenunter- fiir Gesamtbeur- Verantwortung
materialien fiir Einsatz entspre- | richts. teilung. fiir Gesamtbeur-
ISR-SuS, auch chender Unter- teilung (unter
wihrend ihrer richtsformen, Einbezug der
Abwesenheit. Verantwortung SHP).
fiir Gesamtbeur- Integration der
RLP: teilung. SuS mit IF/ISR
Verantwortung ISR: Forderung durch differen-
fiir Gesamtbeur- im Rahmen des zierende Unter-
teilung. Klassenunter- richtsformen.
richts.
D3 0 0 0 0 0 0 0 Regelmassige
Unter- Austauschgespré-
richtsbe- che fiir die Vor-
zogene und Nachberei-
Koopera- tung von Unter-
tionsein- richtslektionen.
heiten
E1l 0 RLP: Verlassen SHP: Entlastung | SHP: Effiziente SHP: Gemeinsa- | SHP: Verantwor- | SHP: Auswer- SHP: Bilateraler
Entlas- auf Lead der SHP | der RLP durch und unkompli- mes Dokument tung fiir LC bei tungsgesprich und informeller
tung bei SuS mit bes. | Aufarbeitung von | zierte Zusam- und Sprache fiir | RLP und nur mit SPD, teil- Austausch ohne
Bildungsbedarf, Unterrichtsthe- menarbeit ohne das Verfassen der | Beizug der SHP | weise ohne KLP. | Dokumentation.
um selbst auf men fiir die institutionali- Forderplanung, bei Bedarf.
Rest der Klasse ganze Klasse. sierte Gefdsse. informeller Aus- KLP: Zustiandig-

fokussieren kon-
nen.

KLP: Zusam-
menarbeit zu Be-

tausch anstelle
von regelméssi-
gem, formellen

RLP: SuS im Un-
terricht der SHP
iibergeben kon-

ginn unbefriedi- Austauschsitzun- | nen, um Lernin-
gend, da Effizi- gen. halt zu repetieren
enz nicht gege- oder zu vertiefen.
ben war > Lo- KLP: SuS ins
sung effizienter Forderzentrum
Austausch iiber schicken bei
Outlook. fachlichen und

iiberfachlichen

Schwierigkeiten,

keit fiir mit
IF/ISR bei SHP.
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Verantwortung

fiir aLZ bei SHP.
E2 0 SHP: SHP: SHP: 0 0 0 0
Professio- Gemeinsame pd- | Gut funktionie- Einholen einer
nalisie- dagogische Hal- | rende Zusam- professionellen
rung tung und Unter- menarbeit hat po- | Zweitmeinung.
richtsverstédndnis. | sitive Auswir-
kungen auf das
Lernen aller Ler-
nenden.
E3 0 SHP: 0 0 0 0 0 0
Freude an Gute Beziehung,
der ge- Arbeit macht
meinsa- Freude, wenn
men Ar- man sich gut ver-
beit steht.
E4 0 SHP: 0 0 0 0 0 0
Selbst- Maoglichkeit zur
wirksam- Mitgestaltung im
keit Klassenunter-
richt.
F1 0 SHP: Paritatische | KLP: Abwech- 0 KLP: SHP: 0 0
Wahrneh- Vorbereitung selnder Lead fiir Erwartung, an Interne Fehler-
mung der die Unterrichts- hoheren Beitrag | kultur verein-
Deprivati- vorbereitung im der SHP. facht die Zusam-
sierung Teamteaching. menarbeit.
F2 SHP: SHP: SHP: SHP: KLP: SHP: SHP: SHP:
Umset- Absprachen iiber | Guter Austausch | Informationsfluss | Informationsfluss | Informelle Be- Informationsfluss | W&chentliche Informationsfluss
zung der den geplanten und Informati- zualZ iiber LO. | zualZ iiber LO. | sprechung der zualZ iiber LO. | Sitzung fiir Aus- | zu alL.Z iiber LO.
Deprivati- | Unterricht. onsfluss dank Unterrichtspla- Information iiber | tausch, Unter-
sierung kurzer Kommu- KLP: KLP: nung beim Kaf- Ziele aus dem richtsabsprachen | KLP:
FLP: nikationswege. Austausch iiber Informeller Aus- | fee oder iiber Lerncoaching, und Vorbereitung | Miindlicher Aus-
Permanenter, in- | Informationsfluss | Zielerreichung tausch zu SuS WhatsApp. sodass dies in die | des gemeinsamen | tausch iiber Mit-
formeller miind- | zu alLZ {iber LO. | von al.Z. mit [F/ISR in der | Ver6ffentlichung | eigene Forderung | Unterrichts. tag oder in der
licher Austausch, | Gemeinsame Dokumentation 10h-Pause. der Unterrichts- aufgenommen Gemeinsame 10Uhr-Pause.
Informations- iibergeordnete der Unterrichts- planung iiber werden kann. Qunitalsplanung.
fluss. an alle LP Quintalsplanung | vorbereitung im Teams, sodass
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des Unter- um Verantwort- gemeinsamen Informeller Aus- | SHP ihren Unter- | Erhélt Informati-
richtsteams. lichkeiten in der | Outlook-Kalen- tausch tiber Un- richt planen onen der KLP zu
Unterrichtsvorbe- | der und wo- terrichtsinhalte. kann. Unterrichtsinhal-
reitung festzule- | chentliche 30- ten, sodass An-
gen, wochentli- Minuten-Sitzung passungen fiir
che Absprachen zur Absprache SuS mit I[F/ISR
zum Deutschun- | und zum Aus- vorgenommen
terricht. tausch des Unter- werden konnen.
Gemeinsame Pla- | richts.
nung der Forde-
rung auf der Ba-
sis der Grobziele
aus dem SSG.
Wochentliche
Koordinationssit-
zung mit gemein-
samer Unter-
richtsvorberei-
tung.
KLP:
Wochentliche
Fallbesprechun-
gen von SuS.
G KLP: SHP: SHP: KLP: KLP: SHP:
Zielbin- Festlegung der Lernziele im LO. | Forderpldne mit | Ziele fiir ISR- Festlegen der Abgesprochene
dung: Forderziele am Fixierung der alL.Z im LO. SuS im LO. Lernziele durch Ziele/
Zielinter- | SSG und Be- Ziele im SSG Gemeinsames SHP. gemeinsamer Fo-
dependenz | kanntgabe an alle | durch RLP und Ziel, das SuS mit kus das SuS mit
auf der LP. SHP. IF/ISR moglichst IF/ISR die Klas-
persona- viel im Klassen- senlernziele er-
len Ebene unterricht teil- reichen.
nehmen kann. Vereinbarung

von Forderzielen
im SSG.
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Anhang 5: Berechnung der Intercoder-Ubereinstimmung (3 Seiten)

Berechnung des Kappa-Koeffizienten nach Brennan & Prediger (1981) fur die
Intercoder-Reliabilitats-Uberprifung (MAXQDA, 2022)

Makroebene: Berechnung von Kappa fiir die-Uberpriifung der kantonalen Dokumente

Es wurden bei sechs Dokumenten der Hauptcode A verteilt und zwei davon der Intercoder-Reliabi-
litats-Uberpriifung unterzogen, was 33 % des codierten Materials entspricht. Dabei ergab sich ein
Kappa-Koeffizienten nach Brennan und Prediger (1981) von 0.84.

Person 1
1 0
1 a=82 b=7 89
Person 2
0 c=7 0 7
89 7 96

P(observed) =Po=al/(a+b+c)=0.85
P(chance) = Pc = 1/Anzahl der Codes = 1/8 = 0.13
Kappa = (Po - Pc)/(1 - Pc) = 0.83

Mesoebene: Berechnung von Kappa fiir die Uberpriifung der kommunalen Dokumente

Es wurden bei zwolf Dokumenten die Hauptcodes B oder D verteilt und drei davon der Intercoder-
Reliabilitats-Uberpriifung unterzogen, was 25 % des codierten Materials entspricht. Dabei ergab
sich ein Kappa-Koeffizienten nach Brennan und Prediger (1981) von 0.83.

Person 1
1 0
1 a=175 b=17 192
Person 2
0 c=16 0 16
191 17 208

P(observed) =Po=a/(a+b+c)=0.84
P(chance) = Pc = 1/Anzahl der Codes = 1/12 = 0.08
Kappa = (Po - Pc)/(1 - Pc) = 0.83

Mesoebene: Berechnung von Kappa fiir die-Uberpriifung der Schulleitungs-Interviews

Es wurden bei acht Dokumenten die Hauptcodes B, C oder D verteilt. Auf Grund der relativ kurzen
Dokumente und wenigen Hauptcodes, welche darin verteilt werden konnten, wurden vier der Doku-
mente der Intercoder-Reliabilitats-Uberpriifung unterzogen, was 33 codierten Segmenten bzw.

50 % des codierten Materials entspricht

Dabei ergab sich ein Kappa-Koeffizienten nach Brennan und Prediger (1981) von 0.93.
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1 0
1 a=62 b=2 64
Person 2
0 c=2 0 2
64 2 66

P(observed)=Po=a(a+b+c)=0.94
P(chance) = Pc = 1/Anzahl der Codes = 1/10 = 0.10
Kappa = (Po - Pc)(1 - Pc) = 0.93

Mikroebene: Berechnung von Kappa fiir die-Uberpriifung der Fokusgruppeninterviews

Es wurden bei acht Dokumenten die Hauptcodes B bis G verteilt. Auf Grund der erneut kleinen
Zahl von Codes, welche in den einzelnen Dokumenten verteilt werden konnte, wurden wieder vier
Dokumente der Intercoder-Reliabilitats-Uberpriifung unterzogen, was 39 codierten Segmenten
bzw. 50 % des codierten Materials entspricht.

Dabei ergab sich ein Kappa-Koeffizienten nach Brennan und Prediger (1981) von 0.86.

Person 1
1 0
1 a=68 b=5 73
Person 2
0 c=5 0 5
73 5 78

P(observed) =Po=a/(a+b +c)=0.87
P(chance) = Pc = 1/Anzahl der Codes = 1/10 = 0.10
Kappa = (Po - Pc)/(1 - Pc) = 0.86

Fallbeispiele: Berechnung von Kappa die-Uberpriifung aller Dokumente einzelner Schulen

Die Intercoder-Reliabilitats-Uberpriifung wurde fiir drei der acht Schulen vorgenommen (kommu-
nale Dokumente, Schulleitungs-Interviews, Fokusgruppeninterviews). Die Priifung ergab folgende
Kappa-Koeffizienten: ZH_S10 =0.85, ZH_S12 = 0.86 und ZH_S13 =0.88

Schule ZH_S10

Person 1
1 0
1 a=72 b=6 78
Person 2
0 c=6 0 6
78 6 84

P(observed) =Po=a/(a+b +c)=0.86
P(chance) = Pc = 1/Anzahl der Codes = 1/13 = 0.08
Kappa = (Po - Pc)/(1 - Pc) = 0.85
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Schule ZH_S12

Person 1
1 0
1 a=28l1 b=6 87
Person 2
0 c=6 0 6
87 6 93

P(observed) =Po=a/(a+b +c)=0.87
P(chance) = Pc = 1/Anzahl der Codes = 1/16 = 0.06
Kappa = (Po - Pc)/(1 - Pc) = 0.86

Schule ZH_S13

Person 1
1 0
1 a=120 b=8 128
Person 2
0 c=7 0 7
127 8 135

P(observed) =Po=a/(a+b +c)=0.89
P(chance) = Pc = 1/Anzahl der Codes = 1/15 = 0.07
Kappa = (Po - Pc)/(1 - Pc) = 0.88
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iibernommenen Textstellen als solche kenntlich gemacht habe. Auflerdem versichere ich,
dass die vorliegende Arbeit noch nicht anderweitig zur Génze oder in Teilen als Masterar-
beit oder sonstige Priifungsleistung eingereicht wurde. Die Priifungsleistung kann mittels
geeigneter Plagiatserkennungssoftware auf moglicherweise nicht kenntlich gemachte {iber-

nommene Textpassagen oder sonstige Quellen hin iiberpriift werden.
Mit meiner Unterschrift bestitige ich die Richtigkeit dieser Angaben:

Name: Schneiter Vorname: Marco

Matrikelnummer: 7153720

Datum: 1. Mirz 2023 Unterschrift:
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