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Zusammenfassung

Die Zusammenarbeit zwischen Lehr- und anderen Fachkréften stellt in Modellen inklusiver
Schul- und Unterrichtsentwicklung sowie Schuleffektivitat ein wichtiges Element dar. Wenn-
gleich Kooperation als bedeutsam postuliert wird, so belegen Studien, dass diese bisher Uber-
wiegend in autonomieerhaltenden Formen praktiziert wird. Als entwicklungsférderlich gelten
jedoch v.a. komplexere Formen der Zusammenarbeit. Vor dem Hintergrund inklusiver Bildung
und dem Anspruch einer bestmdglichen individuellen Entwicklung der Schiler*innen stellt die
Zusammenarbeit von Lehr- und Fachkraften folglich ein sehr bedeutsames Thema dar. Es ist
zu hinterfragen, wie sich die Zusammenarbeit zwischen Lehr- und Fachkraften im Primar- wie
Sekundarstufenbereich an inklusiven Schulen gestaltet, welche Faktoren diese beeinflussen
und welche Relevanz die unterschiedlichen Formen der Zusammenarbeit im Prozess inklusi-
ver Schulentwicklung einnehmen. Bestehende Forschungsdesiderata aufgreifend, fokussiert
die vorliegende Dissertation auf die realisierte Zusammenarbeit von Lehr- und Fachkraften im
Primar- und Sekundarstufenbereich inklusiver Schulen, am Beispiel des Landes Brandenburg.
Neben den realisierten Formen der Zusammenarbeit, stehen insbesondere die Identifikation
von Kooperationsmustern von Lehr- und Fachkraften sowie von Schulen, und deren Zusam-
menh&nge mit der Leistungsentwicklung von Schiler*innen im Kern des Forschungsinteres-
ses.

Die vorliegende Dissertation bearbeitet insgesamt sechs Forschungsfragen, welche in drei
Teilstudien adressiert werden: Zunachst werden mittels deskriptiver Analysen sowie Mehrebe-
nenmodellierungen die Ausgangslage multiprofessioneller Kooperation (erste Forschungs-
frage) sowie deren Rahmenbedingungen (zweite Forschungsfrage) im Primar- wie Sekundar-
stufenbereich erfasst (Teilstudie 1). Lehr- und Fachkréafte kooperierten Gberwiegend in auto-
nomieerhaltenden, austauschbasierten Formen. Weiterhin zeigte sich, dass insbesondere die
individuelle Offenheit zur Zusammenarbeit sowie die subjektiv wahrgenommene Unterstiit-
zung durch die Schulleitung bedeutsame Faktoren fur die Realisierung multiprofessioneller
Kooperation darstellten. Die Fragestellungen drei und vier befassen sich mit der Identifikation
von Mustern im Kooperationsverhalten (Teilstudie 2). Zum einen geht es hierbei um perso-
nenbezogene Profile von Lehr- und Fachkraften (dritte Forschungsfrage), zum anderen um
schulbezogene Profile (vierte Forschungsfrage), welche mittels des personenzentrierten An-
satzes der latenten Profilanalysen unter Beriicksichtigung der Mehrebenenstruktur identifiziert
werden. Hinsichtlich des individuellen Kooperationsverhaltens konnten vier Profile eruiert wer-
den, bzgl. des schulspezifischen Kooperationsverhaltens drei. Die Mehrheit der Lehr- und
Fachkrafte konnte im ,regularly“-Profil verortet werden, d.h. nach eigener Einschéatzung ko-
operierten diese Uberdurchschnittlich haufig im Austausch miteinander und arbeitsteilig, aber

auch regelmafig kokonstruktiv. Auf Schulebene zeigte sich, dass etwa jede zweite inklusive



Schule im Land Brandenburg Uber eine hoch ausgepragte Kooperationskultur verfigte. Im Fo-
kus der Teilstudie 3 wird den Fragen nachgegangen, in welchem Zusammenhang die schul-
spezifischen Kooperationskulturen mit der Leistungsentwicklung von Schuiler*innen in der Pri-
mar- wie Sekundarstufe steht. Mittels autoregressiver Mehrebenenanalysen wird einerseits
der Zusammenhang mit der Leistungsentwicklung aller Schiler*innen (flnfte Forschungs-
frage) untersucht, sowie spezifisch auf die Entwicklung von Schuler*innen mit und ohne son-
derpadagogischem Forderbedarf (sechste Forschungsfrage) fokussiert. Ein zentrales Ergeb-
nis war hierbei, dass Schiler*innen mit sonderpadagogischem Férderbedarf in der Primar- wie
Sekundarstufe in ihrer Leistungsentwicklung am starksten profitierten, wenn sie an Schulen
lernten, an denen sich die Lehr- und Fachkrafte sehr regelmafig tber Lernstande der Schu-
lersinnen austauschten (Austausch), Arbeitspakete fiir differenzierte Lernangebote erarbeite-
ten und verteilten (Arbeitsteilung) und dartiber hinaus gelegentlich gemeinsam Problemldsun-
gen entwickelten (Kokonstruktion).

Die Ergebnisse werden vor dem Hintergrund der postulierten Relevanz multiprofessioneller
Kooperation fiir inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse eingeordnet und disku-
tiert. Weiterhin werden verschiedene praktische Implikationen fir die Unterstiitzung multipro-

fessioneller Zusammenarbeit im Primar- und Sekundarstufenbereich abgeleitet.



Abstract

Collaboration between teachers and specialists is an important element in models of inclusive
school and instructional development and school effectiveness. Although collaboration is pos-
tulated to be important, studies show that it has so far mainly been practised in autonomy-
preserving forms. However, more complex forms of collaboration are considered to promote
development. In the context of inclusive education and the demand for the best individual de-
velopment of students, collaboration between teachers and specialists is therefore a very im-
portant aspect. It is necessary to analyse the extent to which collaboration between teachers
and specialists in primary and secondary schools is realised in inclusive schools, which factors
influence this and what relevance the different forms of collaboration have in the process of
inclusive school development. Taking up existing research desiderata, this dissertation there-
fore focuses on the realised collaboration between teachers and specialists in primary and
secondary inclusive schools, using the example of the federal state of Brandenburg. In addition
to the realised forms of collaboration, the identification of cooperation patterns of teachers and
specialists, but also of schools and their connections with the performance development of
pupils are at the core of the research interest.

This dissertation addresses a total of six research questions, which are addressed in three
sub-studies: Firstly, descriptive analyses and multi-level modelling are used to record the initial
situation of multi-professional collaboration (first research question) and its framework condi-
tions (second research question) in primary and secondary education (sub-study 1). Teachers
and specialists collaborated predominantly in autonomy-preserving, exchange-based forms. It
was also shown that the individual openness to collaboration and the subjectively perceived
support from the school management were especially important factors for the realisation of
multi-professional collaboration. Questions three and four deal with the identification of pat-
terns in cooperation behaviour (sub-study 2). On the one hand, this involves personal profiles
of teachers and specialists (third research question) and, on the other hand, school-related
profiles (fourth research question), which are identified using the person-centred approach of
latent profile analyses, taking into account the multi-level structure. Four profiles were identified
with regard to individual cooperation behaviour and three with regard to school-specific coop-
eration behaviour. The majority of teachers and specialists could be categorised in the "regu-
larly" profile, i.e. according to their own assessment, they collaborated with each other more
frequently than average in an exchange and division of labour, but also regularly in a co-con-
structive manner. At school level, it was found that around every second inclusive school in
the state of Brandenburg has a highly developed culture of collaboration.

Sub-study 3 focuses on the questions of how school-specific cultures of collaboration are re-

lated to the performance of pupils at primary and secondary level.
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Using autoregressive multi-level analyses, the correlation with the performance development
of all pupils (fifth research question) is examined on the one hand, and specifically focussed
on the development of pupils with and without special educational needs (sixth research ques-
tion). A key finding here was that pupils with special educational needs at both primary and
secondary level benefited most in terms of their performance development if they learnt at
schools where teachers and specialists regularly exchanged information about the pupils'
learning status (exchange), developed and distributed work packages for differentiated learn-
ing opportunities (division of labour) and also occasionally developed solutions to problems
together (co-construction).

The results are categorised and discussed against the background of the postulated relevance
of multi-professional collaboration for inclusive school and lesson development processes.
Furthermore, various practical implications for supporting multi-professional collaboration in

primary and secondary education are derived.
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1 Einleitung

Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) in Deutschland 2009 und
dem damit einhergehenden Beschluss der KMK (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kul-
tusminister der Lander, 2011) wurden im deutschen Bildungssystem weitreichende Reform-
prozesse initiiert, um dem Anspruch einer inklusiven Bildung von Kindern und Jugendlichen
gerecht zu werden (Hartmann et al., 2021; Werning, 2014). In Anlehnung an Piezunka et al.,
(2017) zielt schulische Inklusion auf eine bestmdgliche Leistungsférderung aller Schiler*in-
nen, um ihnen eine vollstéandige soziale Teilhabe zu ermdglichen. Das System Schule steht
somit der fortwadhrenden Entwicklungsaufgabe gegentiber, sich der Individualitat ihrer Schi-
lersinnen anzupassen und diese starker zu bericksichtigen (Ainscow & Sandill, 2010; Kiel &
Weil3, 2015). Um Schuler*innen bestmdglich ihren Voraussetzungen entsprechend fordern
und fordern sowie deren Teilhabe unterstitzen zu kénnen (Arndt & Gieschen, 2013; Doveston
& Keenaghan, 2006), bedarf es u.a. einer adaquaten Gestaltung ihrer Lernprozesse (Huber et
al., 2009) sowie geeigneter Unterstitzungsmoglichkeiten (Arndt & Gieschen, 2013; Doveston
& Keenaghan, 2006). Die beruflichen Anforderungen im Unterricht und im schulischen Alltag
werden somit fortwahrend komplexer. Diese Herausforderungen sind im lose gekoppelten
System Schule (Weick, 1976), in dem Lehrkréfte lange tradiert als Einzelkdmpfer*innen agier-
ten, nicht zu bewaltigen. Es bedarf das Zusammenspiel multipler Perspektiven und Kompe-
tenzen (Richter & Pant, 2016; Vock & Gronostaj, 2017). Die Zusammenarbeit zwischen Lehr-
und anderen Fachkraften wird zu einer Berufsanforderung und setzt diese als Kompetenzen
entsprechend voraus (Boban & Hinz, 2003; European Agency for Development in Special
Needs Education, 2012; Sekretariat der Kultusministerkonferenz, 2019). Die Gestaltung einer
Schule fur alle (Ainscow, 2020) ist als gemeinsame Aufgabe aller beteiligten schulischen Ak-
teur*innen zu verstehen (Grosche & Moser Opitz, 2023). Dies berthrt nicht zuletzt Fragen
einer veranderten Personalstruktur, um z.B. Doppelsteckungen im Unterricht zu ermdglichen.
Zugleich adressiert dies Fragen der Zusammenarbeit von Lehr- und anderen Fachkraften als
multiprofessionelle Teams (Kreis et al., 2016; Werning & Avci-Werning, 2015). Multiprofessio-
nelle Kooperation meint die koordinierte Zusammenarbeit von mindestens zwei verschiedenen
Professionen mit jeweils hohem Professionalisierungsgrad (Boller, 2012; Speck et al., 2011).
Im Kontext Schule bedeutet dies u.a. die Zusammenarbeit zwischen Regelschullehrkraften,
Sonderpadagog*innen, Sozialpadagog*innen, Schulpsycholog*innen sowie weiterem padago-
gischen Personal (Boller, 2012; Sahli Lozano & Simovic, 2018), welche z.B. in Fachgruppen
oder Unterrichtsteams gestaltet werden kann. Inwiefern Lehr- und Fachkréfte in inklusiven
Schulen kooperierend agieren und inwiefern sich dies positiv auf die Leistungsentwicklung von
Schiler*innen mit und ohne sonderpadagogischem Forderbedarf (SPF) auswirkt, ist vor die-

sen Hintergrinden hoch relevant.
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Dies wird auch am wachsenden Forschungsinteresse zu (multiprofessioneller) Kooperation
deutlich (Grosche & Moser Opitz, 2023; Trumpa et al., 2016). Ubergeordnet lasst sich konsta-
tieren: Lehrkrafte schatzen die Zusammenarbeit als wichtig ein (Garcia-Martinez et al., 2021;
Muckenthaler et al., 2020). Gleichzeitig verweisen zahlreiche Befunde darauf, dass Koopera-
tion zumeist in autonomieerhaltenden und wenig komplexen Formen realisiert wird. Dies zeigt
sich sowohl im Primar- (Arndt & Gieschen, 2013; Probstel & Soltau, 2012) als auch im Sekun-
darstufenbereich (Jurkowski & Miiller, 2018; Richter & Pant, 2016). Begriindet wird dies mit
der Sorge vor dem Verlust individueller Handlungsautonomie (Keller-Schneider & Albisser,
2013; Vangrieken et al., 2015) sowie einer potenziell konfliktbehafteten Zusammenarbeit
(Arndt & Werning, 2013; Scruggs et al., 2007). Insbesondere komplexere Formen der Koope-
ration kénnen jedoch die Entwicklung der Organisation Schule (Moolenaar, 2012; Prenger et
al., 2018), der Lehr- und Fachkrafte (Huber et al., 2009; Sahli Lozano & Simovic, 2018) sowie
der Schiler*innen (Egodawatte et al., 2011; Lochner et al., 2019) begiinstigen.

Basierend auf diesen Befunden, bleiben viele Fragen offen. Bisherige Studien fokussieren zu-
meist auf die Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften (Drossel et al., 2019; Kougioumtzis &
Patriksson, 2009) oder zwischen Lehrkréften und Sonderpadagog*innen (Jurkowski & Mdller,
2018; Montgomery & Mirenda, 2014). Die Zusammenarbeit zwischen Lehrkréften, Sonderpa-
dagog*innen und weiterem padagogischem Personal (z.B. padagogischen Unterrichtshilfen)
an Schulen wird bisher kaum berticksichtigt. Vorliegende Befunde zur Realisierung der Zu-
sammenarbeit und potenziellen Einflussfaktoren auf diese beziehen sich mehrheitlich auf den
Primarstufenbereich. Fir die Zusammenarbeit in inklusiven Settings im Sekundarstufenbe-
reich liegen vergleichsweise wenige Befunde vor (Magiera & Zigmond, 2005; Muckenthaler,
2021). Wenngleich bekannt ist, dass auch im Sekundarstufenbereich vorwiegend in wenig
komplexen Formen kooperiert wird (Jurkowski & Miller, 2018; Richter & Pant, 2016), so ist
anzunehmen, dass insbesondere Spezifika wie das Fachlehrer*innensystem sowie die Grof3e
und Zusammensetzung des Kollegiums (Muckenthaler, 2021) eine besondere Herausforde-
rung darstellen und die Zusammenarbeit beeinflussen. Unabhangig vom hier gewéhlten Fokus
auf Kooperation, stellt der Forschungsstand zu inklusiven Settings im Sekundarstufenbereich
ein Desiderat dar (Gollub et al., 2021; Muckenthaler, 2021). Dariiber hinaus fehlt es haufig an
Untersuchungen, die die Realisierung der Zusammenarbeit unter konzeptueller und statisti-
scher Berticksichtigung der Mehrebenenstruktur des Systems Schule betrachten (Gresch &
Piezunka, 2015; Moolenaar et al., 2012). Es bedarf Studien, die Aspekte auf individueller
Ebene (z.B. individueller Einstellungen der Lehr- und Fachkréfte) wie auch auf Klassen- und/o-
der Schulebene (z.B. Schulform) in Konzeption und Analyse bericksichtigen. Wahrend be-
kannt ist, dass Bedingungen zur Zusammenarbeit zwischen den einzelnen Schulen variieren
(Garcia-Martinez et al., 2021; Rothland, 2005), so liegen bislang wenig systematische Be-

trachtungsweisen vor, inwiefern sich Muster spezifischer Kooperationskulturen zwischen Lehr-
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und Fachkréften sowie den einzelnen Schulen differenzieren lassen. Auch die in theoretischen
Modellen postulierte Wirksamkeit (Creemers & Kyriakides, 2010; Gresch & Piezunka, 2015)
stellt ein Forschungsdesiderat dar (Lipscombe et al., 2020; Schwab, 2017). Insbesondere im
deutschsprachigen Raum und in Bezug auf eine differenzielle Betrachtung der Leistungsent-
wicklung von Schiler*innen mit und ohne SPF an inklusiven Schulen liegen gegenwartig nur

sehr wenige Befunde vor (Fabel-Lamla & Grasel, 2022; Grosche & Moser Opitz, 2023).

Das Ziel der vorliegenden Dissertation ist es daher die Umsetzung multiprofessioneller Koope-
ration an inklusiven Schulen, anhand des Beispiels des Bundeslandes Brandenburg, zu unter-
suchen. Dies erfolgt eingebettet im Rahmen inklusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung und
einem Einblick in zentrale Begriffe, Modelle und Forschungsbefunde zu (multiprofessioneller)
Kooperation. Fur den empirischen Zugang ergeben sich folgende Forschungsziele: Ein erstes
Ziel widmet sich dem Status quo zum Zeitpunkt der Datenerhebung bzgl. der Haufigkeit und
Intensitat multiprofessioneller Kooperation an inklusiven Schulen in Brandenburg. In diesem
Zusammenhang werden relevante individuelle wie schulstrukturelle Pradiktoren in einer Ge-
genuberstellung von Primar- und Sekundarstufenbereich betrachtet. Als zweites Ziel steht die
Identifikation verschiedener Kooperationsmuster auf individueller Ebene der Lehr- und Fach-
krafte sowie auf Ebene der Schulen im Fokus. Als drittes Ziel werden Zusammenhange zwi-
schen den verschiedenen Kooperationsmustern und der Leistungsentwicklung von Schiler*in-
nen in den Blick genommen. Explizit sind dies leitende Fragen nach
1) der deskriptiven Ausgangssituation multiprofessioneller Kooperation im Primar- wie Se-
kundarstufenbereich sowie mogliche personale (z.B. Offenheit zur Zusammenarbeit)
und schulstrukturelle Einflussfaktoren (z.B. Schulform);
2) Mustern und Unterschieden im Kooperationsverhalten von Lehr- und Fachkraften sowie
zwischen Schulen;
3) Zusammenhangen zwischen spezifischen kollegialen Kulturen der einzelnen Schulen

und der Leistungsentwicklung von Schiler*innen mit und ohne SPF.

Die Arbeit ist wie folgt aufgebaut:

Kapitel 2 eroffnet den theoretischen Rahmen der Arbeit und gibt einen Uberblick Gber den
Forschungsstand. Konkret befasst sich Kapitel 2.1 mit schulischer Inklusion. Neben der be-
grifflichen Darstellung, was in der vorliegenden Arbeit unter (schulischer) Inklusion verstanden
wird und Modellen (inklusiver) Schul- und Unterrichtsentwicklung, wird auch ein Uberblick tiber
die bisherige Entwicklung des inklusiven Lernens im Bundesland Brandenburg gegeben. Nach
Herausarbeiten der Relevanz (multiprofessioneller) Kooperation, wird diese in Kapitel 2.2 zu-
nachst begrifflich eingefuhrt. Darauf aufbauend werden verschiedene Formen der Zusammen-
arbeit sowie Einflussfaktoren als auch mdgliche Effekte erlautert und empirisch belegt. Aus

den in Kapitel 2 dargestellten Konstrukten und Befunden werden in Kapitel 3 einerseits eine
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knappe Zusammenfassung und Darstellung zentraler Forschungsdesiderata formuliert sowie
andererseits die Fragestellungen der vorliegenden Dissertation abgeleitet. Die Datengrund-
lage, Stichprobe, verwendeten Messinstrumente sowie Analyseverfahren (z.B. Mehrebenen-
analysen, latente Profilanalysen) werden in Kapitel 4 beschrieben. Die Kernbefunde der durch-
gefuihrten Studien sind in Kapitel 5 dargestellt. Entsprechend der Zielsetzung der Arbeit glie-
dert sich dieses Kapitel wie folgt: Kapitel 5.1 bietet zunachst einen deskriptiven Einblick in die
Ausgangslage der realisierten multiprofessionellen Kooperation, gegeniiberstellend von Pri-
mar- und Sekundarstufenbereich. Weiterhin werden relevante Pradiktoren auf individueller wie
schulstruktureller Ebene regressionsanalytisch eruiert. Darauf aufbauend werden in Kapitel
5.2 Muster multiprofessioneller Kooperation zwischen Lehr- und Fachkréaften sowie zwischen
Schulen beschrieben, die mit dem personenzentrierten Ansatz der latenten Profilanalyse, un-
ter Bertcksichtigung der Mehrebenenstruktur, identifiziert werden konnten. Im sich anschlie-
Renden Kapitel 5.3 werden basierend auf den vorab identifizierten Profilen der spezifischen
kollegialen Kulturen der einzelnen Schulen Zusammenhange mit der Leistungsentwicklung
von Schiiler*innen allgemein sowie differenziert zwischen Schiler*innen mit und ohne SPF
dargelegt. Auf dieser Basis werden in Kapitel 6 zentrale Befunde der vorliegenden Arbeit dis-
kutiert. Hierbei steht zunachst eine inhaltliche Diskussion der wesentlichen Ergebnisse im Fo-
kus (Kapitel 6.1). AnschlieRend werden Limitationen der Arbeit sowie Implikationen fiir weitere
Forschungsfragen (Kapitel 6.2) beschrieben. Dartiber hinaus werden in Kapitel 6.3 Implikatio-

nen flr die padagogische Praxis dargestellt.

2 Theoretischer Rahmen der Arbeit und Uberblick iiber
den Forschungsstand

Inklusive Schulen bilden den Kontext, in dem multiprofessionelle Kooperation in dieser Arbeit
naher beleuchtet werden soll. In diesem Kapitel werden grundlegende Begriffe und theoreti-
sche Zugénge der vorliegenden Dissertation erlautert. Aufgrund des Fokus auf inklusive Un-
terrichtssettings wird schulische Inklusion als ein zentraler Begriff der vorliegenden Arbeit ein-
gefuhrt. In Verbindung mit dem Entwicklungsprozess schulischer Inklusion werden darauf auf-
bauend Modelle (inklusiver) Schul- und Unterrichtsentwicklung skizziert. Als ein bedeutsames
Element in diesen Modellen wird der Begriff (multiprofessionelle) Kooperation weiterfihrend
erlautert. In den darauffolgenden Abschnitten werden verschiedene Formen der Zusammen-
arbeit, basierend auf dem heuristischen Modell von Little (1990), beschrieben und empirische
Befunde zur Umsetzung der Zusammenarbeit skizziert. Anschliel3end werden auf verschiede-

nen Ebenen Einflussfaktoren sowie mégliche Benefits der Kooperation dargestellt.
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2.1 Schulische Inklusion

Seit der Unterzeichnung der UN-BRK im Jahr 2009 ist der Anspruch auf eine inklusive Be-
schulung (Artikel 24) in Deutschland gesetzlich geregelt (Beauftragter der Bundesregierung
fur die Belange von Menschen mit Behinderungen, 2018). Schiler*innen sollen unabhangig
ihrer individuellen Lernvoraussetzungen Teilhabe und Chancengerechtigkeit erfahren (Muller,
2021; Prengel, 2013). Dies erfordert Feingefuhl bei der Planung und Umsetzung von Lehr-
Lern-Gelegenheiten (Ainscow & Sandill, 2010; Werning & Avci-Werning, 2015).

In diesem Teilkapitel wird in einem ersten Teil das der Arbeit zugrundeliegende Verstandnis
schulischer Inklusion erlautert. Anschliel3end werden Modelle der Schulentwicklung, im Sinne
einer Einzelschulentwicklung, skizziert. In einem dritten Teil werden Entwicklungsschritte hin

zu einem inklusiven Schulsystem fir das Bundesland Brandenburg dargestellit.

2.1.1Begriffsverstandnis

Was im Diskurs konkret unter Inklusion? verstanden wird, ist unterschiedlich (Grosche & Like,
2020; Werning, 2014). Ubergeordnet kann zwischen einem engen und weit gefassten Inklusi-
onsverstandnis unterschieden werden (Grosche, 2015; Piezunka et al., 2017). Ein eng gefass-
tes Inklusionsverstandnis (Quante, 2021; Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusmi-
nister der Lander, 2011) fokussiert explizit auf Schiler*innen mit Behinderungen oder SPF und
deren gemeinsame Beschulung mit Schiler*sinnen ohne SPF in einer Regelschule. Werden
weitere Heterogenitatsdimensionen einbezogen, so wird von einem weiten Inklusionsver-
standnis gesprochen (Quante, 2021; Werning, 2014). Dies meint eine Teilhabemaximierung
aller Schiler*innen sowie Minimierung von Diskriminierungen, im Sinne einer Schule fir alle
(Ainscow, 2020).

Fokussierend auf den schulischen Kontext schlagen Géransson und Nilholm (2014) in ihrem
international anerkannten Modell vier aufeinander aufbauende Konzeptualisierungen vor, wel-
che in Abbildung 1 visualisiert sind. A: Inklusion als Platzierung meint eine gemeinsame Be-
schulung von Schiler*innen mit und ohne Behinderung oder SPF in Regelklassen. B: Inklusion
als spezifische Individualisierung beschreibt das Erméglichen mdglichst hoher akademischer
Kompetenzen und Berlcksichtigen sozialer Erlebnisse von Schiiler*innen mit Behinderungen
oder SPF. C: Inklusion als Individualisierung aller Schiler*innen 6ffnet die Perspektive weiter
und meint die Beriicksichtigung sozialer und akademischer Bedarfe aller Schiler*innen, un-
abhéangig von Behinderungen oder SPF. D: Inklusion als sich entwickelnde Gemeinschaft um-
fasst die Entwicklung von demokratischen, selbstbestimmenden, anerkennenden, partizipati-
ven und nicht-exklusiven Lerngemeinschaften in Regelklassen (Goransson & Nilholm, 2014;
Grosche & Like, 2020).

1 Die kontroverse Diskussion um das Verhaltnis der beiden wenig trennscharfen Begriffe Inklusion und
Integration wird an dieser Stelle ausgeklammert. Einen Uberblick liefert dazu u.a. Grosche (2015).
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D: Creation of communities
with specific characteristics

C: Meeting the social and/or
academic needs of all pupils

B: Meeting the social and/or academic needs of pupils
with disabilities

A: Placement of pupils with disahilities in general education classrooms

Abbildung 1. Vier Definitionen schulischer Inklusion (in Anlehnung an Géransson & Nilholm, 2014, S.
268)

Im Rahmen der vorliegenden Dissertation wird schulische Inklusion, in Anlehnung an das von
Goransson & Nilholm (2014) vorgeschlagene Modell, als Mdglichkeit der Individualisierung
aller Schiiler*innen verstanden. Dies adressiert v.a. das dritte Ziel der Arbeit, der Uberpriifung
von Zusammenhangen verschiedener schulischer Kooperationsmuster und der Leistungsent-
wicklung von Schiler*innen in inklusiven Settings. Darliber hinaus ermdglicht dieses Verstand-
nis, neben dem SPF, weitere Heterogenitatsdimensionen, wie etwa Alter oder Geschlecht, als

Differenzlinien einzubeziehen.

2.1.2Modelle (inklusiver) Schul- und Unterrichtsentwicklung

Die hohen sozial-interaktiven wie situativen Anforderungen schulischer Inklusion sowie die da-
mit verbundenen komplexen unterrichtlichen wie methodisch-didaktischen Herausforderungen
erfordern regelméaRige Reflexionen, Prozesse der Weiterentwicklung sowie eine verénderte
Unterrichtsgestaltung (Holtappels, 2020; Kreis et al., 2016). So sind individuelle Lernplane,
flexiblere Unterrichtsformen, eine unterstiitzende Schulleitung, sowie die grundlegende Aner-
kennung und Wertschatzung aller Schiler*innen in ihrer Vielfalt Merkmale einer inklusiven
Schule (Stebler et al., 2021; Werning & Avci-Werning, 2015).

Inklusion kann demnach als Schulentwicklungsprozess verstanden werden (Sonnleitner et al.,
2021), der die angestrebte systemische Veranderung konkret in den Einzelschulen vollzieht
(Dedering, 2012; Rolff, 2010) und als gemeinsame Aufgabe von Schulleitungen sowie Lehr-
und Fachkraften zu verstehen ist (Grosche & Moser Opitz, 2023; Schledjewski et al., 2022).
Eine inklusionsorientierte Schulentwicklung ist ein komplexer Prozess, mit dem neue und ver-

anderte Anforderungen an die professionellen Akteur*innen verknipft sind (Badstieber et al.,
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2018; Gebauer, 2020). Inshesondere administrative Strukturen sowie individuelle Einstellun-
gen gegenuber den angestrebten Veranderungen kénnen den Entwicklungsprozess beeinflus-
sen (Drossel et al., 2019; Garcia-Martinez et al., 2021). Schulentwicklung umfasst, wie in Ab-
bildung 2 dargestellt, Entwicklungen der Organisation Schule, des Unterrichts sowie des Per-

sonals.
Personalentwicklung

Supervision/Coaching

Hospitationen

Kommunikationstraining

Zielvereinbarungen

Unterrichtsentwicklung Organisationsentwicklung

Schiiler*innenorientierung Schulkultur
Fachliches und tberfachliches Lernen Kooperation und Teamentwicklung
Lernkultur Steuergruppen
Methodentraining Evaluation

Abbildung 2. Trias der Schulentwicklung (in Anlehnung an Rolff, 2010, S.34)

Schule wird im Rahmen der Organisationsentwicklung (Kansteiner et al., 2013) zu einer ler-
nenden Organisation (Halbheer & Kunz, 2009; Holtappels, 2010). Marks und Kolleg*innen
(2000) sowie Silins und Kolleg*innen (2002) konnten verschiedene Dimensionen einer lernen-
den Organisation identifizieren, welche sich auf den schulischen Kontext Gbertragen lassen.
Schule als lernende Organisation ist demnach charakterisiert durch die Entwicklung einer ge-
meinsamen Vision, einer kontinuierlichen Unterstlitzung der professionellen Entwicklung der
Akteur*innen, einer Kultur der Innovation sowie die Etablierung regelmafigen Austauschs von
Wissen und Erfahrungen (Marks et al., 2000; Silins et al., 2002). Auf Ebene der Organisation
gilt es daher zu klaren, wie der inklusive Schulentwicklungsprozess intern koordiniert werden
kann, welche unterstiitzenden Strukturen und Akteur*innen zur Verfligung stehen und wie der
Lernraum Schule gestaltet werden soll, um allen Schiler*innen eine vollstandige Teilhabe zu
ermoglichen.

Um der Einzigartigkeit der Schiler*innen gerecht werden zu kénnen, bedarf es das Hinterfra-
gen und Reflektieren gegenwartiger schulischer Routinen (Ainscow & Sandill, 2010; Meyer et
al., 2022). Im Kontext der sich verandernden Anforderungen (Hartmann et al., 2021; Moser,
2014) und der damit verbundenen grundlegenden Weiterentwicklung der Unterrichtsqualitét
stellt eine Zusammenarbeit der schulischen Akteur*innen ein wichtiges Element dar. Bezogen

auf die Unterrichtsentwicklung stellen sich Fragen einer methodisch-didaktischen Gestaltung
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des Unterrichts, die dazu anregt, dass alle Schiler*innen in ihrer Entwicklung bestmdéglich un-
terstitzt werden kénnen (Bohm et al., 2018; Hartmann et al., 2021). Neben einer starkeren
Schuler*innenorientierung kann Unterrichtsentwicklung auch den Ausbau facherubergreifen-
den Lernens sowie die Entwicklung einer (inklusionsorientierten) Lernkultur an der Schule ad-
ressieren. Ausgearbeitete Konzeptionen fur inklusiven Unterricht fehlen bislang weitgehend
(Pool Maag & Moser Opitz, 2014). Jakob-Muth-Preistrager Schulen haben beispielsweise sol-
che Konzepte.

Inklusiver Unterricht sollte folgende Qualitatskriterien berticksichtigen (Munser-Kiefer et al.,
2021; Prengel, 2012): Zwischen Schiler*innen und Lehrkréften sollte eine haltgebende, un-
terstiitzende Beziehung bestehen. Ein intensives Bemiihen um eine gute Beziehung zu allen
Schiler*innen sowie eine anerkennende und wertschatzende Haltung sind bedeutsam, um
Schiler*innen in ihrer psychischen, sozialen und kognitiven Entwicklung zu unterstitzen (Mun-
ser-Kiefer et al., 2021; Prengel, 2012). Fir eine zunehmende Unabhéngigkeit und positive
Entwicklung ist dartiber hinaus eine intensive Pflege der Peer-Beziehungen wichtig. Durch
Klassenregeln und Rituale oder kooperative Lerngelegenheiten kann eine anerkennende Hal-
tung sowie Selbstachtung gegentber anderen geférdert werden (Munser-Kiefer et al., 2021;
Prengel, 2012). Als weiteres Kriterium inklusiven Unterrichts ist didaktisch differenziertes Un-
terrichtsmaterial zu nennen. Durch das Schaffen von Lernumgebungen, die Einzel-, Partner-
und/oder Gruppenarbeit erméglichen, kénnen individuelle Lernausgangslagen und Kompe-
tenzlevel adaquater bertcksichtigt werden. Weitere Mdglichkeiten stellen fachbezogene wie
fachubergreifende Projekte oder zieldifferentes Lernen dar (Munser-Kiefer et al., 2021; Sasse,
2014). Um individuelle Zielstellungen praziser und zugleich ressourcenorientierter erreichen
zu kénnen, bedarf es einer fortwéhrenden padagogischen Diagnostik. Das Kennen individuel-
ler Lernausgangslagen ermdglicht es passende Lernangebote fir individuelles Lernen reali-
sieren zu kdnnen (Krauskopf et al., 2019; Salzberg-Ludwig & Matthes, 2011). Die Zusammen-
arbeit zwischen Lehrkraften, Sonder- und Sozialpadagogen sowie weiterem padagogischen
Personal stellt ein weiteres Kriterium inklusiven Unterrichts dar. Diese kann durch regelmaRige
Teamgesprache, Fallberatungen oder Supervisionen darin unterstiitzen zu entlasten und zu-
gleich die eigene Perspektive zu erweitern (Krauskopf et al., 2019).

Daraus ableitend kénnen Gelingensbedingungen inklusiven Unterrichts skizziert werden, wel-
che sich an den Qualitatskriterien guten Unterrichts von Helmke (2010) anschlielRen lassen
(Baumert & Vierbuchen, 2018; Faix et al., 2023). Dem COACTIV-Modell (Baumert & Kunter,
2013; Kunter & Voss, 2011) folgend sind es v.a. die Dimensionen Klassenfihrung, kognitive
Aktivierung sowie konstruktive Unterstiitzung, die Schiler*innen in ihrer Leistungsentwicklung
unterstitzen (Bohm et al., 2018; Meissner et al., 2020). Klassenfihrung meint die Kompetenz
den Unterricht klar strukturiert und mdglichst stérungsarm zu gestalten, um die zur Verfiigung

stehende Lernzeit optimal zu nutzen. Dies erfordert eine explizite Orientierung an Lernzielen,
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klare Arbeitsanweisungen sowie eine Beobachtung von Lernprozessen. Ferner bedarf es
transparente Regeln sowie ein adaptives und flexibles Handeln der Lehrkréfte in unerwarteten
Unterrichtssituationen (Drechsel & Schindler, 2019; Kunter & Voss, 2011). Techniken der Klas-
senfuhrung werden explizit auch bei Kounin (1976) beschrieben. Die Dimension der kognitiven
Aktivierung umfasst Anregungen zu einer aktiven und tiefergehenden Auseinandersetzung mit
Lerninhalten. Die kognitiven Aktivitdten der Schiler*innen sind zielgerichtet anzuregen durch
eine systematische und nachvollziehbare Préasentation der Lerninhalte bzw. Einbettung von
Aufgaben. Zudem sei eine positive Fehlerkultur bedeutsam (Drechsel & Schindler, 2019; Kun-
ter & Voss, 2011). Die Dimension der konstruktiven Unterstitzung umfasst Strukturen und
Praktiken, die Schiler*innen in ihrem Lernprozess begleiten und unterstitzen. Dazu z&hlen
u.a. eindeutig formulierte Aufgabenstellungen und gut strukturierte Lernformen. Weiterhin sind
eine wertschatzende Schiler*innen-Lehrkraft-Beziehung sowie konstruktives Feedback unter-
stitzende Elemente (Drechsel & Schindler, 2019; Kunter & Voss, 2011). Weitere relevante
Merkmale guten Unterrichts, wie z.B. der Herstellung von Gemeinsamkeit durch Kooperation
werden u.a. in Lipowsky (2020) dargestellt.

Jene Prozesse erfordern von den Lehrkraften ein Streben nach Weiterentwicklung der eigenen
professionellen Kompetenzen sowie eine Zusammenarbeit untereinander, um die individuellen
Expertisen bestmdglich zusammenbringen zu kénnen (Kansteiner et al., 2013). Dies wirft Fra-
gen der Personalentwicklung auf (Rolff, 2010). Im Kontext inklusiver Schul- und Unterrichts-
entwicklung gilt es zu fragen, welche professionellen Kompetenzen bei den Lehrkraften ver-
fugbar sind und welche es zu erwerben gilt. Weiterfilhrend ist zu eruieren, inwiefern auf per-
sonelle Unterstitzungsressourcen wie etwa Sonderpadagog*innen, Schulpsycholog*innen o-
der weitere padagogische Fachkrafte zurtickgegriffen werden kann und wie und mit welchen
Anspriichen die Zusammenarbeit untereinander erfolgen kann (Sonnleitner et al., 2021; Ur-
banek & Quante, 2021).

Inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklung ist in einem Mehrebenenmodell zu verstehen und
zu untersuchen. Hierfur kdnnen verschiedene Modelle herangezogen werden, die diverse Ein-
flussfaktoren, aber auch Outcomevariablen des Entwicklungsprozesses beschreiben. Exemp-
larisch werden die Modelle von Ditton (2000), Creemers & Kyriakides (2010) sowie von Gresch
& Piezunka (2015) vorgestellt.

a) Ditton (2000) geht davon aus, dass Schulentwicklung v.a. einer dynamischen Dimension
unterliegt (Ditton & Muller, 2011). Dynamisch meint Bedingungen und Prozesse im Schul-
wesen, die sich u.a. auf die fachlichen Leistungen und fachiibergreifenden Kompetenzen
der Schuler*innen sowie Einstellungen und Haltungen von Lehr- und Fachkréaften auswir-

ken kénnen (Ditton, 2000; Ditton & Miller, 2011). Da eine bestmdégliche Entwicklung aller
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Schiler*innen in diesem Modell adressiert wird, impliziert dieses ein weites Inklusionsver-

standnis. Zur Visualisierung ist das Modell in Abbildung 3 dargestelit.

Ergebnisse
Voraussetzungen Primire Merkmale und Prozesse in 8
Schule und Unterricht
Bedingungen
strukturell
finanziell
materiell i ité
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persanell schulkultur Adiquatheit der MVirkungen Langfristige
cozial Schul . Lerninhalte und — Bildungsziele Wirkungen
chulmanagemen .| materialien Leistungen | beruflicher Erfolg
KC'OPE'_"ET'F'" und Einstellungen gesellschaftlich-
Koordination . . .
Qualitét des Lehrens Haltungen soziale Teilhabe
Intentionen Personalentwicklung und Lernens
Bildungsziele /
Leistungen
Einstellungen
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Abbildung 3. Modell der Schul- und Unterrichtsentwicklung nach Ditton (in Anlehnung an Ditton, 2000,
S.79)

Ditton (2000) beschreibt vier relevante Faktoren der Schulentwicklung: Die organisatorische
Leitung, also die Schulleitung, trégt eine groRe Verantwortung fiir die aktive Gestaltung der
Schulkultur und formuliert hierfir z.B. konkrete Ziele aus, welche perspektivisch erreicht wer-
den sollen. Zur Erreichung des formulierten Ziels bedarf es einer gemeinsam geteilten Vision
der Kolleg*innen (und Schiler*innen). Auf Basis des Schulmanagements kann ein gemeinsa-
mes Aufgabenverstandnis sowie eine geregelte Aufgabenteilung angestrebt werden. Neben
der Aufrechterhaltung innerschulischer Prozesse und dem Wissensaustausch, stellt auch die
Koordination und Kooperation zu externen Personen gleicher wie anderer Professionen und
Institutionen ein wichtiges Element von Schulentwicklung dar. Die Rekrutierung und Weiterbil-
dung schulischer Akteur*innen als Teil der Personalentwicklung sowie die Relevanz und Um-
setzung schulischen Qualitdtsmanagements stellen weitere bedeutsame Faktoren in diesem
Kontext dar (Ditton & Muller, 2011). Ditton geht weiterfihrend davon aus, dass stabile Effekte
bei Schiler*sinnen dann eintreten, wenn guter Unterricht einheitlich durch alle Lehrkréfte lang-
fristig gewahrleistet werden kann. Das bedeutet, dass eine koordinierte Zusammenarbeit zwi-
schen den Lehrkraften, z.B. bei der Auswahl von Lerninhalten und der Gestaltung von Lern-
gelegenheiten, unabdingbar ist, ebenso wie eine intensive Zusammenarbeit mit den Eltern.
Unterstitzt werden kann dies durch eine proaktive Schulleitung, die Prozesse multiprofessio-
neller Kooperation initiiert und fordert (Ditton, 2000; Ditton & Miiller, 2011).
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b) Auch Creemers und Kyriakides entwickelten im internationalen Kontext ein dynamisches
Modell, mit dem Fokus auf Schuleffektivitat (Creemers & Kyriakides, 2010). Zur Visualisie-
rung ist das Modell von Creemers & Kyriakides (2010) in Abbildung 4 dargestellt.

School Policy on teaching and actions ———___\\\
taken for improving teaching

: ! Evaluation of school policy
Quantity of teaching D‘] on teaching and actions
Provision of learning opportunities taken for improving teaching
Quality of teaching \l_//

Policy on the learning environment of the school
and actions taken for improving the school learning

environment
Student behavior outside the classroom __-_‘_H‘\

Collaboration and interaction between teachers J

Evaluation of learning
environment of the schoal

Partnership policy

Provision of sufficient learning resources to student
and teachers

Values in favor of learning

Abbildung 4. Modell der Schuleffektivitadt nach Creemers und Kyriakides (in Anlehnung an Creemers &
Kyriakides, 2010, S.266)

Effektive Schulen sind der Auffassung nach Creemers & Kyriakides (2010) gekennzeichnet
durch eine Unterrichtszeit, in der die Lerngelegenheiten flr alle Schiler*innen optimiert wer-
den. Analog zum Modell von Ditton (2000) impliziert auch dieses Modell damit ein weites In-
klusionsverstandnis. Lehrkrafte mussen folglich dahingehend unterstitzt werden ihre Unter-
richtspraxis zu verandern und die Unterrichtsqualitét zu erhéhen (Creemers & Kyriakides,
2010). Im Modell unterscheiden sie, ahnlich wie Ditton (2000), zwischen vier Ebenen, welche
miteinander in Beziehung stehen, und die Leistung der Schiler*innen direkt oder indirekt be-
einflussen kdénnen: Schiller*innen — Klassenzimmer — Schule — Umwelt. Quantitat und Qualitat
des Unterrichts, das Schaffen von adaquaten Lerngelegenheiten als auch das Schulklima sind
bedeutsame Faktoren fir eine effektive Schule. Creemers und Kyriakides (2010) betonen,
dass Kooperation zwischen Lehrkraften eine Struktur darstelle, die fur die Gestaltung adaqua-
ter Lernumgebungen essentiell sei. Ubergeordnet bedarf es Mechanismen, die jene Prozesse

evaluieren und weiterentwickeln (Creemers & Kyriakides, 2010).

¢) Gresch und Piezunka (2015) fokussieren in ihrem Modell eine erfolgreiche Gestaltung in-

klusiver Lernprozesse. Dem Modell von Gresch & Piezunka (2015) liegt ein enges Inklusi-
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onsverstandnis zugrunde. In Anlehnung an Modelle der Schulentwicklungs- wie Schulef-
fektivitatsforschung systematisieren sie Faktoren, die diese beeinflussen kénnen, in einem
Input-Prozess-Output-Modell. Im mehrebenenanalytischen Ansatz des Modells gilt es vor-
handene Bedingungen an den Einzelschulen zur Umsetzung inklusiver Bildung zu eruieren
(Inputdimension), die konkrete Umsetzung an der Schule zu erfassen (Prozessdimension)
sowie Ergebnisse des gemeinsamen Unterrichts zu evaluieren (Gresch & Piezunka, 2015).
Zur Visualisierung ist dieses Modell in Abbildung 5 dargestellt.

Inputdimensionen Prozessdimensionen migliche Outputdimensionen
Identifikation von Leistungsstand und -entwicklung
Schiler*innen mit SPF Selbstwertgefiihl

Zugangsbedingungen Handlungen auf Schulebene

Kontextfaktoran Formen des gemeinsamen
Unterrichtens

Klassenklima

Soziale Integration

Ressourcen Einstellungen der Eltern,

Unterrichtsgestaltun
8 g Lehrkrifte, Schiller*innen

Qualifizierung des Personals

Einstellungen

Abbildung 5. Modell inklusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung nach Gresch und Piezunka (in Anleh-
nung an Gresch & Piezunka, 2015, S.195)

Wie sichtbar wird, zahlen zu den Inputdimensionen, also den Voraussetzungen fir die Reali-
sierung des gemeinsamen Unterrichts, z.B. die Identifikation von Schiler*innen mit SPF, die
Zugangsbedingungen zur Schule, die Zusammensetzung der Schiler*innenschaft sowie der
Lehr- und Fachkrafte an der Schule. Dartiber hinaus spielen die vorhandenen Ressourcen an
der Schule, die Qualifizierung und Einstellung der Lehr- und Fachkréfte sowie der Schulleitung
eine wichtige Rolle fur die Gestaltung des gemeinsamen Unterrichts. Bei Betrachtung der Pro-
zessdimensionen steht die Einzelschule als Akteur im Mittelpunkt. Auf Jahrgangs- und Klas-
senebene meint dies die Klassenzusammensetzung, den Umfang des gemeinsamen Unter-
richts und die realisierten Formen der Unterstitzung. Ferner umfasst diese Dimension die Un-
terrichtsgestaltung, um Schuler*innen im Klassenzimmer zu férdern. Hierzu zahlen z.B. die
verwendeten Sozialformen oder didaktischen Methoden und Konzepte. Mogliche Outputs
kénnten sich z.B. in der Leistungsentwicklung der Schuler*innen, deren Selbstwertgefihl, in
der sozialen Integration sowie in Veranderungen der Einstellungen von Lehrkréften zeigen
(Gresch & Piezunka, 2015).

Die Umsetzung inklusiven schulischen Lernens unterliegt, wie die Modelle zeigen, einem kom-

plexen Prozess, der von verschiedenen Bedingungen beeinflusst werden kann. Je nach Rah-
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menbedingungen der einzelnen Schulen, der konkreten differenzierenden Unterrichtsgestal-
tung und dem Verstandnis von Schiler*innen mit besonderem Unterstitzungsbedarf unter-
scheidet sich die Umsetzung schulischer Inklusion (Gresch & Piezunka, 2015). Einem engen
Inklusionsverstandnis folgend wird die Entwicklung schulischer Inklusion beispielsweise an
den unterschiedlichen Inklusionsanteilen, also dem Anteil an inklusiv lernenden Schiler*innen
mit SPF in Relation zu allen Schiler*sinnen mit SPF, deutlich (Klemm, 2022; Lange, 2017).
Wahrend fur Deutschland insgesamt eine positive Entwicklung nachgezeichnet werden kann
(Klemm, 2022), so gibt es Unterschiede zwischen den einzelnen Bundeslandern. Inwiefern
sich dem Ziel der UN-BRK jedoch tatsachlich angenéhert wird, wird durch Betrachtung der
Exklusionsquote deutlich. Diese gibt an, wie hoch der Anteil der Schiler*innen, die nicht inklu-
siv lernen, in Relation zur Anzahl der Schiler*innen ihres Alters ist (Klemm, 2022). Wahrend
in Rheinland-Pfalz, Baden-Wirttemberg, Hessen und Bayern die Exklusionsquoten seit 2009
gestiegen sind, so lasst sich fir die Mehrheit der deutschen Bundesléander eine positive Ent-
wicklung in Richtung eines inklusiven Schulsystems konstatieren (Klemm, 2022). Insbeson-
dere Bremen zeigt mit einer Exklusionsquote von 0,76%, dass die Zielsetzung der UN-BRK
erreichbar ist. In Brandenburg ist die Exklusionsquote beispielsweise zwischen 2009 und 2021
um 1.53 Prozentpunkte auf 3,89% gesunken (Klemm, 2022). Nachstehend erfolgt ein Exkurs,
inwiefern im Bundesland Brandenburg in den vergangenen Jahren inklusive Strukturen im

Schulsystem etabliert wurden und welche Effekte diese bereits hatten.

2.1.3Inklusives Lernen im Bundesland Brandenburg

Inklusives Lernen kennzeichnet sich durch eine grundlegende Anerkennung und Wertschat-
zung aller Schiler*innen in ihrer Vielfalt, die in individuellen Lernplanen, flexibleren Unter-
richtsformen, didaktisch differenzierten Lernangeboten und einer prozessbegleitenden pada-
gogischen Diagnostik adressiert werden kann (Prengel, 2012; Stebler et al., 2021). Das Bun-
desland Brandenburg hat im Vergleich zu anderen Bundeslandern mit der sechsjahrigen
Grundschulzeit ein relativ langes gemeinsames Lernen im Primarstufenbereich 1991 rechtlich
verankert (Land Brandenburg, 2016). Weitere Entwicklungsschritte hin zu einem inklusiven
Bildungssystem stellten Anfang der 2000er Jahre z.B. die Einflihrung des jahrgangsubergrei-
fenden Lernens in der Schulanfangsphase (FLEX) und den Leistungs- und Begabungsklassen
(LuBK) dar. Auch die rechtliche Bindung eines gemeinsamen Unterrichts von Schiler*innen
mit und ohne SPF (Konzept des Gemeinsamen Lernens), der Ausbau von Schulzentren hin
zur Etablierung des neuen Studiengangs fur das Lehramt an inklusiv arbeitenden Grundschu-
len bilden weitere Séulen des inklusiven Bildungssystems in Brandenburg (Land Brandenburg,
2016). Exemplarisch werden im Folgenden einige Konzepte néher vorgestellt und aktuelle
Hurden skizziert.

Die Gestaltung der flexiblen Schuleingangsphase (FLEX) ist seit 2003 im Brandenburgi-

schen Schulgesetz (BbgSchulG 8§19 (5)) festgeschrieben und ermdglicht den ersten beiden
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Jahrgéangen im Primarstufenbereich ein jahrgangstbergreifendes gemeinsames Lernen (Noll,
2010). Aktuell beteiligen sich 183 Schulen im Land Brandenburg. Ziel ist es, vorzeitige Schul-
aufnahmen zu unterstiitzen und Zurtickstellungen, Klassenwiederholungen oder gar Ausschu-
lungen zu vermeiden. Schiler*innen haben die Moglichkeit ein bis drei Jahre in der FLEX-
Klasse zu verbleiben, wobei das dritte Jahr nicht angerechnet wird. Die Férderung durch mul-
tiprofessionelle Teams und das Lernen im jahrgangsubergreifenden Unterricht ermdglichen
allen Kindern eine individuelle Entwicklung in einem stiitzenden Sozialkontext (Geiling & Si-
mon, 2010; Noll, 2010). FLEX verzichtet (zun&chst) auf formliche Feststellungsverfahren und
wirkt somit der Selektion und Separation von Kindern mit SPF in den Bereichen Lernen, emo-
tional-soziale Entwicklung und Sprache (LES) entgegen. Kinder, die in diesen Bereichen Prob-
leme haben, werden indes forderdiagnostisch begleitet. Erst am Ende der FLEX wird festge-
stellt, ob Kinder einen SPF im Bereich LES haben (Geiling & Simon, 2010; Liebers, 2008). Das
Lernen in heterogenen Gruppen ermdglicht ein bewusstes und positives Erleben von Vielfalt.
Dies kann z.B. durch das Zusammenarbeiten und Helfen durch, mit und von alteren/jingeren
sowie leistungsstarkeren/-schwacheren Schiler*innen deutlich werden und sich zugleich po-
sitiv auf das Sozialverhalten auswirken (Noll, 2010). Ergebnisse der FLEX-Evaluationen (Gei-
ling & Simon, 2010; Liebers, 2008) lassen konstatieren, dass FLEX einen starkeren Einfluss
auf die Entwicklung des Sozialverhaltens und Wohlbefindens der Schiiler*innen hatte als auf
deren Leistungsentwicklung. In Bezug auf die Zusammenarbeit von Lehr- und Fachkraften
konnte gezeigt werden, dass die tradierten Rollenbilder schrittweise iberwunden wurden und
eine hohe Bereitschaft vorhanden war sich weiterzuentwickeln, um alle Schiler*innen best-
mdglich fordern und fordern zu kénnen. FLEX kann durch die Uberwindung tradierter Katego-
risierungen und selektierender Prozesse somit einen bedeutsamen Beitrag zur Entwicklung
eines inklusiven Bildungssystems im Land Brandenburg leisten (Geiling & Simon, 2010).

Einen weiteren Schritt stellen die seit dem Schuljahr 2007/08 im Land Brandenburg eingefthr-
ten Leistungs- und Begabungsklassen (LuBK) (Vock & Gronostaj, 2014) dar. In diesen ler-
nen besonders begabte und leistungsstarke Schuler*innen bereits ab der Jahrgangsstufe funf
an weiterfihrenden Schulen gemeinsam. Die LuBK wurden an 35 Schulstandorten im Land
Brandenburg eingerichtet. An diesen haben die Schiler*innen, nach dem Erfillen klar defi-
nierter Voraussetzungen (Intelligenztest, Schulleistungen in der Grundschule, Auswahlge-
sprach) die Moéglichkeit, durch angepasste Curricula intensiv und adaquat geférdert werden zu
kénnen (Vock & Gronostaj, 2014). Ergebnisse der Evaluation konnten beispielsweise zeigen,
dass Schiler*innen der LUBK in den Bereichen Deutsch, Mathematik und Englisch hohere
Kompetenzen erreichten als Schiler*innen in Regelklassen an Gymnasien (Vock & Gronostaj,
2014). Die Forderung sozialer Kompetenzen gelang in LUBK wie Regelklassen gleichermallen
(Vock & Gronostaj, 2014). Auch Lehrkréafte bewerteten das Konzept insgesamt positiv. Insbe-

sondere aufRerten sie jedoch den Wusch nach Fortbildungen zur zuséatzlichen Forderung
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Hochbegabter, zu diagnostischen Kompetenzen sowie Mdéglichkeiten innerer Differenzierung.
Weiterhin wiinschten sie sich mehr kollegiale Hospitationen, die bislang eher selten realisiert
wurden (Vock & Gronostaj, 2014). Im Sinne einer Schule fur alle (Ainscow, 2020) kénnen
LuBKs auch kritisch betrachtet werden. Sie segregieren Schiler*innen, wodurch z.B. leis-
tungsschwéchere Schiiler*innen leistungsstarkere Schiler*innen als ihre Vorbilder hinsichtlich
eines positiven Lern- und Sozialverhaltens ,verlieren®.

Ein weiterer Schritt in Richtung eines inklusiven Bildungssystems wurde in den Schuljahren
2012/13 bis 2014/15 mit dem Pilotprojekt ,Inklusive Grundschule“ (PING) (Sporer et al.,
2015) initiiert. Ziel dieses Projektes war es, unter den gegebenen inklusionsspezifischen Rah-
menbedingungen im Land Brandenburg, die Entwicklung von Schule und Unterricht sowie der
Schiler*innen zu evaluieren (Sporer et al., 2015). Einem engen Inklusionsverstandnis folgend
zeigten die Ergebnisse, dass Schiler*innen mit und ohne SPF insgesamt ahnliche Leistungs-
zuwachse hatten. Diese wurden neben individuellen und familiaren Merkmalen insbesondere
von der Unterrichtsqualitat beeinflusst (Sporer et al., 2015). Je positiver das Klassenklima er-
lebt wurde, der Unterricht stérungsfrei und differenziert standfand und Schuler*innen sich von
den Lehrkraften angenommen fihlten, desto eher waren sie sozial integriert. Schiler*innen
mit SPF fuhlten sich insgesamt weniger von den Lehrkraften angenommen (Sporer et al.,
2015). Die befragten Lehrkrafte verfigten nach eigenen Angaben Uber eine positive Einstel-
lung gegentber inklusiver Beschulung (Sporer et al., 2015). Fur die fortwahrende Etablierung
des inklusiven Lernens im Land Brandenburg konnte die PING-Evaluation (Sporer et al., 2015)
wichtige Erkenntnisse liefern. Neben dem Primarstufenbereich galt es folgerichtig die Umset-
zung des inklusiven Lernens auch im Sekundarstufenbereich voranzutreiben (Land Branden-
burg, 2016; Landtag Brandenburg, 2017).

Einer der daraus folgenden bildungspolitischen Schliisse forcierte 2015 den Ausbau der
Schulzentren. Diese existieren bereits seit 1993 im Land Brandenburg. Ziel des Ausbaus ist
es, verbesserte Rahmenbedingungen fur ein langeres gemeinsames Lernen vom Schuleintritt
bis zum Schulabschluss zu ermdglichen und die Relevanz der Herkunft fiir den Bildungserfolg
zu minimieren. Die Schulzentren, derzeit 41 im Land Brandenburg, stellen eine organisatori-
sche Verbindung zwischen einer Grundschule und einer Gesamt- oder Oberschule dar (Land
Brandenburg, 2016). Die Rhythmisierung des Unterrichtsalltags, ganztagsschulische Ange-
bote sowie eine festgeschriebene Zusammenarbeit zwischen allen Akteur*innen sollen dazu
beitragen, die Unterrichtsqualitat unter optimaler Ausschépfung der vorhandenen Ressourcen
zu verbessern (Land Brandenburg, 2016). Der organisatorische Zusammenschluss bietet, im
Sinne eines weiten Inklusionsverstandnisses, diverse Vorteile und kann Synergieeffekte er-
maoglichen. Beispielsweise erleichtert die gemeinsame Schulleitung die Kommunikation zwi-

schen der Schule und ihrem Trager. Durch das grol3ere Kollegium kann ein intensiverer fach-
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licher Austausch ermdglicht werden. Lehrpersonal kann flexibler, aber auch fachgerechter ein-
gesetzt werden (Land Brandenburg, 2016). Insbesondere mit Blick auf das lange gemeinsame
Lernen und durchlassigeren Ubergangsprozessen stellt der Ausbau von Schulzentren somit
einen weiteren wichtigen Schritt zu einem inklusiven Bildungssystem in Brandenburg dar.
Weiterfihrend der vorangegangenen Schritte bildet das Konzept des Gemeinsamen Ler-
nens (Landtag Brandenburg, 2017) das aktuelle inklusive Bildungssystem in Brandenburg ab.
Dieses umfasst eine inklusive Beschulung aller Schiler*innen an allgemeinbildenden Grund-
und weiterfihrenden Schulen im Land Brandenburg. Ziel ist es, das Leistungsniveau zu erho-
hen und Benachteiligungen zu minimieren. Kernmaxime sind demnach ein moglichst langes
gemeinsames Lernen, Chancengleichheit und Durchlassigkeit (Landtag Brandenburg, 2017).
Die Konzeption sieht vor, dass Schuler*innen mit und ohne festgestelltem SPF (im Bereich
LES) in einem gemeinsamen Klassenkontext lernen (Landtag Brandenburg, 2017). Dies ent-
spricht einem engen Inklusionsverstandnis. Kernbefunde der Evaluation des Gemeinsamen
Lernens verweisen darauf, dass Schuilersinnen mit und ohne SPF im Primarstufen- wie Se-
kundarstufenbereich ahnliche Lernzugewinne erzielen konnten. Es scheint zu gelingen, an den
Schulen fur gemeinsames Lernen alle Schiler*innen trotz unterschiedlicher Lernausgangsla-
gen gleichermalRen férdern zu kénnen (Sporer et al., 2023c). Hinsichtlich des sozialen Mitei-
nanders lassen sich analog zu den Ergebnissen der PING-Evaluation (Spdrer et al., 2015)
Unterschiede in den Einschatzungen von Schiiler*innen mit und ohne SPF feststellen. Schii-
ler*innen mit SPF fuhlten sich insgesamt weniger sozial integriert und von den Lehrkraften
angenommen (Ehlert et al., 2023).

Trotz der positiven Entwicklungsschritte und der bereits etablierten inklusionsférdernden
Strukturen und Prozessen gibt es Aspekte, die die weitere Umsetzung des inklusiven Lernens
im Land Brandenburg verzégern konnten. So stellt sich u.a. die Frage, warum Gymnasien
aktuell keine Schulen fiir Gemeinsames Lernen sind und somit entgegen der Umsetzung der
UN-BRK agieren (mussen). Fraglich ist weiterhin wann (und welche weiteren bildungspoliti-
schen Schritte notwendig sind) allen Kindern und Jugendlichen, unabhangig ihres Forderbe-

darfs, inklusives Lernen ermdglicht wird.

2.1.4Zusammenfassung

Im Teilkapitel Schulische Inklusion (Kap. 2.1) wurde aufgezeigt, dass das individuelle Ver-
standnis von Inklusion variiert (Ainscow & Sandill, 2010; Grosche & Luke, 2020) und es daher
stets einer konkreten Definition bedarf. Der vorliegenden Arbeit liegt ein weites Inklusionsver-
standnis zugrunde. Schulische Inklusion wird in diesem Rahmen als Moglichkeit der Individu-
alisierung aller Schiler*innen verstanden, die ihre akademischen wie sozialen Bedarfe bertick-
sichtigt. Zu den Qualitatskriterien inklusiven Unterrichts gehdren folglich eine grundlegende

Anerkennung und Wertschatzung der Vielfalt der Schiler*innen, die Gestaltung individueller
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Lernplane, flexible Unterrichtsformen, didaktisch differenzierte Lernangebote sowie eine pro-
zessbegleitende padagogische Diagnostik (Prengel, 2012; Stebler et al., 2021). Aufbauend
auf diesem Inklusionsverstandnis wurden im Land Brandenburg verschiedene inklusionsrele-

vante Strukturen etabliert.

2.2 (Multiprofessionelle) Kooperation als Aspekt inklusiver Schul-
und Unterrichtsentwicklung

Die Zusammenarbeit zwischen Lehr- und Fachkraften konnte in Kapitel 2.1 als ein zentrales
Element schulischer Entwicklungsprozesse allgemein sowie mit Blick auf die Entwicklung ei-
nes inklusiven Schulsystems identifiziert werden. Sie ist bedeutsam bei Fragen der Gestaltung
von Lernumgebungen, der Unterrichtsgestaltung sowie konkreten Unterstitzungsmaoglichkei-
ten, damit sich Schiler*innen entsprechend ihrer Voraussetzungen bestmdéglich entwickeln
kénnen. Durch eine intensive multiprofessionelle Zusammenarbeit kann es adaquater gelin-
gen, individuelle Erfahrungen und Fahigkeiten zu bindeln und Verantwortlichkeiten zu teilen,
um den taglichen Anforderungen und Herausforderungen effektiver, aber auch ressourcen-
schonender begegnen zu kénnen (Boller, 2012; Vangrieken et al., 2015). Die stets komplexer
werdenden Anforderungen und Aufgaben, beispielsweise bei der Unterrichtskonzeption sowie
der Planung und Durchfiihrung von Projekten, kénnen im Sinne der Effizienz nur durch Ko-
operation begegnet werden. Das Zusammenspiel der individuellen Potenziale kann entlastend
wirken (Huber et al., 2009; Rothland, 2005). Normativ betrachtet kénnen die kooperativ agie-
renden Lehr- und Fachkrafte zudem ein Vorbild fir ihre Schiler*innen sein. Sozialverantwort-
liches Verhalten, kritisches Mitdenken sowie der Gemeinsinn kénnen auf diesem Weg geschult
werden. Schiler*innen sollten aus dieser Perspektive also aktiv in Entscheidungsprozesse
einbezogen werden (Huber et al., 2009). Um den Umgang mit Heterogenitat zur Selbstver-
standlichkeit und optimale Férderung zur Handlungsmaxime werden zu lassen, ist es erforder-
lich, dass alle beteiligten Akteur*innen einbezogen werden und regelmafiige Kooperation zu
ihrer alltaglichen Praxis wird (MBJS, 2019).

In diesem Kapitel soll das fiir die vorliegende Arbeit zentrale Begriffsverstéandnis von (multi-
professioneller) Kooperation dargelegt und mdgliche Formen der Zusammenarbeit skizziert
werden. Darlber hinaus werden potenzielle Einflussfaktoren wie Benefits erlautert und mit

Forschungsbefunden unterlegt.

2.2.1Begriffsverstandnis
Als bedeutsames Element im Kontext von Schul- und Unterrichtsentwicklung, inklusivem Ler-
nen und vor dem Hintergrund der Komplexitat des Lehrkraftehandelns gewinnt die nationale

Forschung zu Kooperation v.a. seit den 2000er Jahren an Relevanz (Fabel-Lamla & Grasel,

29



2022; Gollub et al., 2021). Der Begriff Kooperation ist in seinem Verstandnis jedoch nicht klar
umrissen (Fabel-Lamla & Grasel, 2022; Ful3angel & Gréasel, 2012).

Kooperation kann aus verschiedenen Forschungslinien und —ansétzen heraus betrachtet wer-
den. Organisationssoziologische Ansétze werden herangezogen, um nur begrenzt realisierte
Kooperation zu erklaren. Mogliche Erklarungsansatze konnten in der organisationalen Ver-
fasstheit des Systems Schule und einem strukturell isolierten Arbeiten (Stichwort: ,lose gekop-
peltes System®, Weick, 1976) liegen, einem Mangel an kollegialem Feedback oder dem Auto-
ritats-Paritats-Muster (Lortie, 1975). Das Autoritats-Paritats-Muster beschreibt die Vorstellung,
dass der Unterricht vollstandig in der Verantwortung einer Lehrkraft liege und keine andere
Person sich einmischen diirfe (Autonomie). Die Lehrkréafte seien in ihrer Arbeitsqualitét zudem
alle gleich zu behandeln (Paritat) (Lortie, 1975). Professionstheoretisch betrachtet kann Ko-
operation hinsichtlich der individuellen professionellen Entwicklung der Lehrkrafte sowie Fra-
gen der Zustandigkeiten und der Hierarchisierung zwischen den einzelnen Professionen ndher
betrachtet werden (Fabel-Lamla & Grasel, 2022; Holtappels, 2020). Organisationspsychologi-
sche Anséatze werden verwendet, wenn es um Fragen nach Einflussfaktoren auf die Zusam-
menarbeit sowie der Wirksamkeit verschiedener Kooperationsformen geht (Fabel-Lamla &
Grasel, 2022; Probstel & Soltau, 2012).

Da es in der vorliegenden Arbeit maf3geblich um Formen und Einflussfaktoren multiprofessio-
neller Kooperation sowie deren Zusammenhange mit der Leistungsentwicklung von Schii-
lersinnen geht, wird Kooperation hier gemafl dem organisationspsychologischen Ansatz be-
trachtet. Kooperation ist aus organisationspsychologischer Perspektive ,[...] gekennzeichnet
durch den Bezug auf andere, auf gemeinsam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben, [...] ist in-
tentional, kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse Autonomie voraus
und ist der Norm der Reziprozitat verpflichtet" (Spiel3, 2004, S. 199). Unter multiprofessioneller
Kooperation wird in diesem Kontext die koordinierte Zusammenarbeit von mindestens zwei
verschiedenen Professionen mit jeweils hohem Professionalisierungsgrad verstanden (Boller,
2012; Speck et al., 2011). Im Kontext Schule kann dies die Zusammenarbeit zwischen Regel-
schullehrkraften, Sonderpadagog*innen, Sozialpadagog*innen, Schulpsycholog*innen sowie
weiterem padagogischen Personal wie z.B. padagogischen Unterrichtshilfen bedeuten. Pada-
gogische Unterrichtshilfen gehéren zum ,Sonstigen Schulpersonal® und erteilen keinen eigen-
standigen Unterricht. Sie Ubernehmen v.a. erzieherische und unterrichtsunterstiitzende Auf-
gaben im Schulalltag und verfiigen i.d.R. Gber eine sozial- oder heilpadagogische oder thera-
peutische Qualifikation. Sie bieten unterrichtsbegleitende Hilfen fur Schiler*innen mit beson-
derem Unterstitzungsbedarf, die nicht zwingend durch ein*e Sonderpadagog*in realisiert wer-
den muss und kénnen Lehrkrafte bei unterrichtsbezogenen Aufgaben entlasten (Brandenbur-

gische Schulgesetz, 868). Aufgrund des Mangels an sonderpé&dagogischen Fachkraften erfolgt
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die Implementation und Umsetzung inklusiver Bildung haufig mit Hilfe von ,Paraprofessionel-
len“ (Giangreco et al., 2010; Heinrich & Libeck, 2013) wie z.B. Schulbegleiter*innen, Integra-
tionshelfer*innen oder Schulhelfer*innen. Deren uneinheitliche Qualifikationen und unter-
schiedliche Prasenzzeiten in der Schule erschweren eine reflexive, distanzierte und professi-
onelle Kommunikation (Giangreco et al., 2010; Heinrich & Liibeck, 2013). Kelchtermans (2006)
geht davon aus, dass auch Kollegialitat entscheidend ist. Kollegialitdt meint die Einstellung,
mit anderen zusammenzuarbeiten, um ein gemeinsames Ziel zu erreichen (Dohmen & Stralla,
2022; Kelchtermans, 2006). Es bedarf ein wechselseitiges Verstandnis fur alle Beteiligten so-
wie regelméRige und strukturierte Kommunikationsgelegenheiten (Butera & Buchs, 2019), um
auf Basis der unterschiedlichen Erfahrungshintergriinde und Expertisen gemeinsame Aufga-
ben und Ziele zu koordinieren und die gemeinsame Arbeit zu reflektieren (Boller, 2012; Mdiller,
2021). Die Mdaglichkeit von Synergieeffekten durch eine multiperspektivische Bearbeitung ge-
meinsamer Themen kann z.B. im Rahmen vielfaltiger padagogischer Angebote im Ganztag

oder individueller Férderung erfolgen (Boller, 2012).

2.2.2Formen der Zusammenarbeit

Ausgehend vom organisationspsychologischen Verstandnis werden in der Literatur verschie-
dene Modelle von Kooperation beschrieben (Drossel et al., 2019; Pancsofar & Petroff, 2016).
Diese lassen sich auch auf multiprofessionelle Teams Ubertragen (FulRangel & Gréasel, 2012;
Widmer-Wolf, 2018). In ihrer Meta-Analyse identifizierten Vangrieken et al. (2015) verschie-
dene Studien, die ein Kontinuum unterschiedlicher Formen von Kooperation auf verschiede-
nen Ebenen beschreiben.

Das Modell von Little (1990) kann dabei als eines der ersten Modelle verstanden werden, auf
das bis heute national wie international Bezug genommen wird (Hartmann et al., 2021). In
ihrem heuristischen Modell der Lehrkraftekooperation differenziert sie basierend auf der Inten-
sitdt der Zusammenarbeit verschiedene Formen in einem Kontinuum von Abhangigkeit und
Unabhéngigkeit aus (Little, 1990): In der Form storytelling and scanning for ideas beschreibt
Little (1990) eine Form der Zusammenarbeit, die durch niedrigschwelligen Informationsaus-
tausch zu Themen auf3erhalb des Klassengeschehens oder einem Erfahrungsaustausch ge-
kennzeichnet ist und somit einen grof3en Grad an Unabhangigkeit voneinander aufzeigt. Sich
gegenseitig zu unterstitzen, sofern explizit danach gefragt wird, kennzeichnet die Form aid
and assistance. Je nach Erfahrungsgrad der Lehr- oder Fachkraft und den mit der Anfrage
verbundenen psychologischen wie sozialen Kosten, findet diese Form Anwendung. Ist das
einander Teilen von Materialien oder methodisch-didaktischen Anséatzen zu einer Routine ge-
worden, so wird in Form des sharings kooperiert. Lehr- und Fachkréfte pflegen einen offenen
Austausch von Ideen und Meinungen. Sie fihren produktive Diskussionen, die darauf abzielen
voneinander zu lernen und sich als gemeinsamen Ressourcenpool zu verstehen. Die starkste

Abhangigkeit voneinander liegt in der Form des joint work vor. Diese erfolgt in Abhangigkeit
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struktureller Bedingungen und ist durch eine starke Sichtbarkeit der Lehr- und Fachkrafte ge-
kennzeichnet. Sie entwickeln gemeinsam Werte und Standards. Weiterhin ermdglicht die enge
Form der Zusammenarbeit eine intellektuelle, soziale wie emotionale Unterstitzung, die zu-
gleich motivationsfordernd sein kann (Little, 1990).

Auf diesem Modellverstandnis aufbauend haben z.B. Steinert et al. (2006) ein Stufenmodell
entwickelt, welches auf der Schulebene verortet werden kann und relevant fur Schulentwick-
lungsprozesse ist. Steinert und Kolleg*innen betrachten die Schule als Ganzes und fokussie-
ren auf die Interaktion zwischen dem Individuum und dem System Schule. Diesem Modell
folgend umfasst Kooperation funf Stufen (Steinert et al., 2006): Schulen auf Stufe der Frag-
mentierung kennzeichnen sich durch ein isoliertes Handeln der Lehrkréafte, einem sporadi-
schen Austausch untereinander und keiner klar definierten gemeinsamen Zielstellung. Auf
Stufe der Differenzierung haben Schulen ein globales Zielkonzept, einen formalen Austausch
Uber Informationen sowie Noten- und Lehrplane, und stimmen sich bzgl. fach- und jahrgangs-
spezifischer Inhalte ab. Auf Stufe der Koordination erfolgen dartiber hinaus teils gemeinsame
Unterrichtsplanungen, schulinterne Fortbildungen sowie Selbstevaluationen. Schulen auf der
Stufe der Interaktion verfiigen bereits liber ein detailliertes Zielkonzept und stimmen sich jahr-
gangsubergreifend ab. Die Lehr- und Fachkrafte nehmen an umfassenden Fortbildungen teil
und beraten sich gegenseitig bzgl. Inhalten, methodisch-didaktischen Vorgehensweisen sowie
in Prozessen padagogischer Diagnostik. Auf der hdchsten Stufe der Integration sind gegen-
seitige Unterrichtshospitationen eine Selbstverstandlichkeit des schulischen Alltags (Steinert
et al., 2006).

Ein Modell, welches auf dem Handeln der Akteur*innen basiert und auch auf Lehrkrafte tber-
tragen werden kann, wurde von Spiel3 (2000) entwickelt. Kooperation kann demnach strate-
gisch, empathisch oder nur scheinhaft gestaltet sein (Spiefl3, 2000, 2004): Strategisch ausge-
richtete Kooperation ist zweckrational auf ein Ziel ausgerichtet, um eigene Interessen zu for-
dern. Die Akteur*innen handeln als individuelle Nutzenmaximierer*innen (,homo oeconomi-
cus®). Auch die empathische Kooperation ist auf ein Ziel hin ausgerichtet. Sie unterscheidet
sich jedoch von der strategischen insofern, als das die Zusammenarbeit durch ein gegenseiti-
ges Bemuhen gekennzeichnet ist sich in die Intentionen der Kooperationspartner*innen hin-
einzuversetzen. Dabei gilt es zu prifen, inwiefern das Ziel gemeinsam erreicht werden kann.
Der Fokus dieser Kooperationsdimension liegt demnach auf kommunikativen wie affektiven
Aspekten und assoziiert prosoziales Verhalten. In Form der Pseudokooperation sind gemein-
same Ziele, Austausch und Kommunikation lediglich auf formaler Ebene vorhanden. Die Ko-
operationspartner*innen handeln so, als ob sie ein gemeinsames Anliegen hatten. Faktisch
findet aber kein wechselseitiger Austausch statt und die Kommunikation und das Vertrauen
untereinander sind eher oberflachlich (Spief3, 2000, 2004).
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Im deutschsprachigen Raum hat sich fiir den schulischen Bereich das Modell von Grasel et al.
(2006), welches die unterrichtsbezogene Kooperation zwischen Lehr- und Fachkraften fokus-
siert, besonders etabliert (Hartmann et al., 2021). Im Gegensatz zum Modell von Little (1990)
verorten Grasel et al. (2006) die verschiedenen Formen nicht auf einem Kontinuum. Ihrer Auf-
fassung nach konnen die unterschiedlichen Formen je nach Funktion der jeweiligen Aufgaben
kontextspezifisch auch parallel innerhalb eines Kollegiums zu finden sein (Hartmann et al.,
2021). In diesem werden je nach gegebener Interdependenz zwischen den beteiligten Ak-
teur*innen, den daraus folgenden qualitativen Unterschieden in der Zusammenarbeit sowie
deren organisationsstrukturellen Anforderungen verschiedene Formen von Kooperation diffe-
renziert (FulRangel & Gréasel, 2012; Grasel et al., 2006): Transferieren Lehr- und Fachkréfte
primar Informationen, Meinungen und Materialien, woflr keine speziellen strukturellen Voraus-
setzungen gegeben sein missen, so kooperieren sie in der Form des Austausches. Aufgrund
des ,Gelegenheitscharakters® bleibt die individuelle Autonomie sehr hoch. Stimmen Lehr- und
Fachkrafte dartber hinaus anfallende Aufgaben aufeinander ab und entwickeln diesbezlglich
eine gemeinsame Zielstellung, wie z.B. die Behandlung eines gemeinsamen Themas in unter-
schiedlichen Unterrichtsfachern, arbeiten sie in der Form der Arbeitsteilung zusammen. Die
Bearbeitung der aufgeteilten Aufgaben erfolgt anschlieRend weitgehend autonom. Die inten-
sivste Form der Kooperation im Modell von Grésel et al. (2006) ist die Kokonstruktion. Lehr-
und Fachkrafte arbeiten rdumlich und zeitlich sehr intensiv zusammen. Sie profitieren von der
gegenseitigen Nutzung ihrer individuellen Expertisen und entwickeln zielorientiert gemeinsam
aufgaben- und problembezogen Lésungen. Durch die grofdtenteils gemeinsame Aufgabenbe-
waéltigung ist die individuelle Handlungsautonomie geringer (Grasel et al., 2006).

Neben diesen drei vorgestellten Modellen existieren im nationalen (Chilla, 2012) wie internati-
onalen (Friend et al., 2010) Raum weitere Moglichkeiten unterschiedliche Formen der (multi-

professionellen) Zusammenarbeit zu strukturieren.

Vorliegende Studien zeigen, dass Lehr- und andere Fachkréafte der Umsetzung (multiprofessi-
oneller) Kooperation zwar positiv gegentber eingestellt sind, diese aber meist in wenig kom-
plexen Formen praktizieren (Garcia-Martinez et al., 2021; Muckenthaler et al., 2019). In der
Primar- (Arndt & Gieschen, 2013; Probstel & Soltau, 2012) wie Sekundarstufe (Jurkowski &
Miiller, 2018; Richter & Pant, 2016) werden bisher vorwiegend Formen der Zusammenarbeit
praktiziert, die durch ein hohes Mal} individueller Autonomie gekennzeichnet sind. Materialien
und Informationen z.B. Uber Lernstande der Schiler*innen werden demnach relativ haufig
ausgetauscht, wohingegen z.B. Unterrichtshospitationen und regelméafilige gemeinsame Re-
flexionen seltener realisiert werden. Ferner ist bekannt, dass Lehr- und Fachkrafte oft in Form
des ,one teach, one assist“- Modells (Friend et al., 2010) agieren (Cook et al., 2017; Scruggs

et al., 2007). Dieses geht davon aus, dass die Regellehrkraft die Unterrichtsgestaltung in
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Hauptverantwortung vollzieht und die am Unterricht beteiligte Fachkraft, z.B. Sonderpada-
gog*in, fur einzelne Schuler*innen oder Kleingruppen zustandig ist. Zudem nehmen die betei-
ligten Lehr- und Fachkréfte die Zusammenarbeit teilweise unterschiedlich wahr (Jurkowski &
Muller, 2018; Speck et al., 2011). Beispielsweise schatzen Sonderpadagog*innen die Verant-
wortung der Lehrkréafte fir die Forderung von Schiler*innen hoher ein als die Lehrkréafte selbst.
Im Vergleich zu den Lehrkraften schatzen Sonderpadagog*innen die eigene (aul3er-)unter-
richtliche Verantwortung fir alle Schiler*innen als hdher ein (Strogilos & Stefanidis, 2015).
Ergebnisse typisierender Analysevorgehen (Henrich et al., 2012; Muckenthaler et al., 2020)
zeigen weiterfuhrend, dass sich Lehr- und Fachkrafte hinsichtlich ihres Kooperationsverhal-
tens clustern lassen. Vier Dimensionen der Kooperation (Anerkennung und Vertrauen, vonei-
nander Lernen, flexible Rollenausfilhrung, methodisch-didaktische Positionierung), welche
faktorenanalytisch auf Basis der organisationspsychologischen Merkmale von Kooperation
(Spief3, 2004) zusammengefasst wurden, bildeten den Ausgangspunkt der Studie von Henrich
und Kolleg*innen (2012). In dieser untersuchten sie die Zusammenarbeit von Regellehrkraften
und heilpadagogischen Lehrkraften in der Schweiz. Die durchgefiihrte Clusteranalyse konnte
drei Typen identifizieren. Personen des kokonstruktiven Typs schétzten sich in Bezug auf die
vier Dimensionen als Uberdurchschnittlich gut ein. Am ausgepragtesten waren dabei die Di-
mensionen des voneinander Lernens sowie der methodisch-didaktischen Positionierung, un-
terdurchschnittlich hingegen die Dimension der Flexibilitat. Personen des wenig kooperieren-
den Typs schéatzten die Ausgestaltung ihrer Kooperation als unterdurchschnittlich ein. Insbe-
sondere Anerkennung und Vertrauen sowie Flexibilitdét waren unterdurchschnittlich ausge-
pragt. Personen des Mischtyps schétzten deren Vertrauen und Anerkennung sowie Flexibilitat
hingegen als Uberdurchschnittlich ausgeprégt ein, wohingegen die Dimensionen des vonei-
nander Lernens und der methodisch-didaktischen Positionierung eher unterdurchschnittlich
waren (Henrich et al., 2012). Clusteranalytische Ergebnisse der Studie von Muckenthaler und
Kolleg*innen (2020) zeigten eine 4-Cluster-Losung. Auf Grundlage der Konzeptualisierung von
Kooperation nach Ful3angel (2008), welche in Anlehnung an das Modell von Grésel et al.
(2006) entwickelt wurde, befragten sie Lehrkrafte an Schulen in Deutschland. Lehrkrafte des
ersten Clusters gaben an in allen Kooperationsformen tberdurchschnittlich haufig zu koope-
rieren. Deren Offenheit zur Zusammenarbeit und Arbeit an einem gemeinsamen Ziel waren im
Vergleich zu den anderen Clustern am hochsten ausgepragt. Lehrkréafte des zweiten Clusters
berichteten von einer insgesamt mittel ausgepragten Kooperation. Wenngleich sie weniger
kokonstruktiv agierten als Personen im ersten Cluster, so tauschten sie sich haufig tiber Schi-
ler*innen aus. Sie nahmen die Zusammenarbeit als Ressource wahr, obwohl sie diese auch
als Druck durch die Schulleitung empfanden. Lehrkrafte des dritten Clusters berichteten ins-
gesamt eher geringe Kooperationsaktivitdten. Insbesondere eine gemeinsame Arbeitsorgani-

sation und kokonstruktive Prozesse fanden sehr selten bei ihnen statt. Cluster vier kann als
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Gegenpol zu Cluster eins verstanden werden. Lehrkrafte in diesem kooperierten nach eigener
Einschéatzung insgesamt am seltensten in allen Formen. Sie sahen in der Zusammenarbeit

kaum Benefits und empfanden diese als grof3en Druck (Muckenthaler et al., 2020).

2.2.3Einflussfaktoren

Multiprofessionelle Kooperation lasst sich auf drei Ebenen untersuchen: individuell, interper-
sonell und strukturell (Balz & Spiel3, 2009; Vangrieken et al., 2015). Jene Unterscheidung wird
auch im Input-Prozess-Output-Modell von Gresch und Piezunka (2015) deutlich. Wenngleich
dieses Ubergeordnet ein Modell inklusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung darstellt, so las-
sen sich in Bezug auf Kooperation als Prozessmerkmal verschiedene Input-Faktoren ableiten,
wie individuelle Einstellungen, die Zusammensetzung der Lehr- und Fachkrafte oder der
Schultyp, die diese beeinflussen kénnen.

Auf individueller Ebene wird die Zusammenarbeit der Lehr- und Fachkrafte maf3geblich durch
deren Personlichkeitsmerkmale (Salas et al., 2005), Einstellungen und Werthaltungen beein-
flusst. Insbesondere die Empathieféahigkeit, also die Fahigkeit sich in andere hineinzuverset-
zen, sowie eine offene, vertrauensvolle, freundliche Art kbnnen eine Zusammenarbeit befor-
dern. Auch eine prosoziale Orientierung und eine positive Einstellung gegentber der Zusam-
menarbeit kénnen hilfreich sein (Balz & Spiel3, 2009; Holtappels, 2020). Dariliber hinaus sind
ausgepragte sozial-kommunikative Kompetenzen sowie die Bereitschaft zur Reflexion wich-
tige Saulen fur eine gelingende Zusammenarbeit (Huber et al., 2009). Studien belegen, dass
sowohl in der Primar- (Kullmann et al., 2014; Libke et al., 2016) als auch Sekundarstufe (Hell-
mich et al., 2017; Montgomery & Mirenda, 2014) die individuellen Bedirfnisse, Einstellungen
und Uberzeugungen einen wichtigen Einfluss auf die Umsetzung von Kooperation haben. Ins-
besondere die Offenheit gegenliiber Neuem, die Bereitschaft zur (multiprofessionellen) Zusam-
menarbeit sowie die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung den eigenen Unterricht adaptiv gestalten
zu konnen, sind entscheidend. Die Aufgeschlossenheit und das Engagement im Rahmen
(schulischer) Entwicklungsprozesse werden im Folgenden als Innovationsbereitschaft (Holt-
appels, 1997) bezeichnet.

Auf interpersoneller Ebene spielen insbesondere Abstimmungsprozesse und Gruppendyna-
miken eine bedeutsame Rolle. In diesem Zusammenhang nimmt das Vertrauen — als Voraus-
setzung wie Resultat kooperativer Prozesse — eine wichtige Funktion ein. Die Beziehungsge-
staltung zwischen den Akteur*innen ist also sehr wichtig (Forte & Flores, 2014; Vangrieken et
al., 2015). Kooperationspartner*sinnen missen sich aufeinander verlassen kénnen. Das Bun-
deln individueller Expertisen und Teilen von Verantwortlichkeiten kann dabei unterstiitzen tag-
lichen Anforderungen und Herausforderungen im Kontext schulischer Inklusion adaquater zu
begegnen (Boller, 2012; Werning & Avci-Werning, 2015). Wenngleich Befunde vorliegen, die
darauf verweisen, dass das Belastungserleben keinen signifikanten Effekt auf die Kooperati-

onshaufigkeit hat (Keller-Schneider & Albisser, 2013), so gibt es Hinweise, dass Kooperation
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im Rahmen individueller Professionalisierung und Entwicklung des Kollegiums entlastend und
unterstitzend sein kann. Das Kollegium nimmt somit eine bedeutende Rolle ein (Kunnari et
al., 2018; Massenkeil & Rothland, 2016). Um kooperative Strukturen und Prozesse implemen-
tieren zu kdnnen ist neben der individuellen Innovationsbereitschaft auch die des Kollegiums
relevant. Ein kollegiales Klima der Unterstlitzung und Offenheit, gemeinsam getragene Ziel-
und Wertvorstellungen sowie kollektive Selbstwirksamkeit (Bandura, 1997) kénnen die Zusam-
menarbeit beglnstigen (Boller, 2012; Kunnari et al., 2018). Dariiber hinaus sind ein professi-
onelles Rollenverstandnis, ein konstruktiver Umgang mit Kritik und Konflikten (Huber, 2008;
Huber et al., 2009) sowie die Grof3e und Zusammensetzung des Kollegiums (Muckenthaler,
2021) von Bedeutung fur die Ausgestaltung kooperativer Prozesse.

Auf schulstruktureller Ebene wird die Zusammenarbeit v.a. durch die Organisationsform
Schule selbst, aber auch durch Kooperationskulturen innerhalb dieser beeinflusst. Die Ver-
bindlichkeit der Zusammenarbeit durch das Einrichten fester Teamzeiten und/oder Fach-/Jahr-
gangsteams unterliegen der Einzelschule. Ebenso obliegt es der Einzelschule, inwiefern die
Arbeitsgestaltung Kommunikation zwischen den Kolleg*innen vorsieht. Die Zusammenarbeit
der Lehr- und Fachkréfte ist folglich immer in die Organisationskultur der einzelnen Schule
eingebettet (Balz & Spiel3, 2009; Holtappels, 2020). Studien konnten mehrfach zeigen, dass
die Voraussetzungen an den einzelnen Schulen fur eine gelingende Kooperation sehr unter-
schiedlich sind (Holzberger & Schiepe-Tiska, 2021; Richter & Pant, 2016) und die Etablierung
unterstitzender Strukturen Zeit benotigt (FuRangel & Gréasel, 2012; Muijs, 2015). Es bedarf
Unterstitzung durch die Schulleitung, die den Entwicklungsprozess anregt und steuert (Boer,
2012; Richter & Pant, 2016). Sie sind hierbei also wichtige Moderatoren (Lawrence-Brown &
Muschaweck, 2004; Rothland, 2005) und Ubernehmen eine Vorbildfunktion. Inwiefern bemda-
hen Sie sich folglich um einen problemorientierten Umgang mit Herausforderungen und Stre-
ben nach Lésungen, oder suchen sie eher Schuldige (Balz & Spief3, 2009). Das individuell
wahrgenommene Handeln der Schulleitung beeinflusst, im Zusammenspiel mit weiteren indi-
viduellen Ressourcen wie dem Belastungserleben, die Zusammenarbeit von Lehr- und Fach-
kraften (Wissinger, 2013).

2.2.4M0ogliche Benefits

In Modellen der (inklusiven) Schul- und Unterrichtsentwicklung (Ditton, 2000; Gresch & Pie-
zunka, 2015) wird die Zusammenarbeit von Lehr- und Fachkraften als Indikator der Prozess-
qualitat dargestellt. Es wird suggeriert, dass diese z.B. die Unterrichtsqualitdt oder Leistungs-
entwicklung von Schiler*innen beeinflussen kann. Die empirische Evidenz ist jedoch sehr I-
ckenhaft (Grosche & Moser Opitz, 2023; Neumann, 2019). Vorliegende Befunde deuten an,
dass insbesondere komplexere Formen multiprofessioneller Kooperation sich positiv auswir-

ken kdnnen (Holtappels, 2020; Vangrieken et al., 2015).
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Auf Ebene der Organisation Schule kann multiprofessionelle Kooperation einen wichtigen Bei-
trag im Schulentwicklungsprozess leisten (Moolenaar, 2012; Muijs, 2015). Dies haben auch
Steinert et al. (2006) in ihrem Modell sichtbar gemacht. Der Fokus liegt demnach weniger auf
der unmittelbaren Verbesserung von Schiler*innenleistungen als mehr auf der Qualitat schu-
lischer Prozesse. Durch optimierte schulische Prozesse, wie etwa der Etablierung professio-
neller Lerngemeinschaften, kann perspektivisch z.B. die Unterrichtsgestaltung in Richtung ei-
ner starkeren Schuler*innenorientierung veréndert werden. Denkbar waren zudem mehr Ler-
narrangements, die das selbstgesteuerte Lernen der Schiiler*innen unterstiitzen. Davon kénn-
ten wiederum die Schiler*innen in ihrer leistungsbezogenen wie sozialen Entwicklung profitie-
ren. Die kokonstruktive Erarbeitung eines gemeinsamen Schulleitbildes (Halbheer & Kunz,
2009; Massenkeil & Rothland, 2016) oder die Implementation schulischen Qualitdtsmanage-
ments (Loser, 2013; Prenger et al., 2018) kdnnten erste Prozessschritte sein. Eine zielgerich-
tete Unterstltzung durch die Schulleitung kann zudem die individuelle wie kollektive Innovati-
onsbereitschaft, das Schulklima als auch die individuelle Arbeitszufriedenheit positiv beeinflus-
sen (Halbheer & Kunz, 2009; Moolenaar, 2012).

Fur Lehr- und Fachkréafte kann eine gemeinsame Zusammenarbeit in mehrerlei Hinsicht vor-
teilhaft sein. Wenngleich kokonstruktive Zusammenarbeit eine hohe rdumliche und zeitliche
Intensitat erfordert (Grasel et al., 2006), so kann diese zur Reduktion eines isolierten Lehrkraf-
tehandelns beitragen (Holtappels, 2020; Huber et al., 2009). Das Agieren in gemeinsamer
Verantwortung (Arndt & Werning, 2016; Huber et al., 2009) kann von ihnen als be- oder ent-
lastend wahrgenommen werden (Massenkeil & Rothland, 2016; Muckenthaler et al., 2019).
Lehr- und Fachkréfte konnen durch die gemeinsame Zusammenarbeit ihre padagogische Ar-
beit intensiv reflektieren und ihr erzieherisches wie methodisch-didaktisches Handlungsreper-
toire erweitern. Durch das Zusammenbringen der individuellen Expertisen und das voneinan-
der Lernen kdnnen sich Lehr- und Fachkrafte in ihrer eigenen Professionalisierung weiterent-
wickeln (Egodawatte et al., 2011; Moolenaar, 2012). Dies kann wiederum fiir deren Selbst-
wirksamkeit und Arbeitszufriedenheit positiv sein (Grosche & Moser Opitz, 2023; Penuel et al.,
2007).

Auch Schuiler*innen kénnten von einer komplexeren Zusammenarbeit der Lehr- und Fach-
krafte im inklusiven Unterricht profitieren (Goddard et al., 2007; Murawski & Swanson, 2001).
Lehr- und Fachkréafte stehen ihnen in gemeinsamer Verantwortung gegenuber und kénnen
durch Multiperspektivitat (Sahli Lozano & Simovic, 2018) und gezielteren Angeboten (Doves-
ton & Keenaghan, 2006) Schuler*innen in ihrer individuellen Entwicklung adaquater untersttit-
zen und deren Teilhabemdoglichkeiten verbessern. Eine forderliche Lernatmosphére und eine
effektivere Gestaltung der Lernprozesse kann sich positiv auf ihre Leistungsentwicklung aus-
wirken (Huber et al., 2009; Moolenaar, 2012). Befunde legen nahe, dass Schiler*innen die

unterrichtsbezogene Zusammenarbeit positiv empfinden (Arndt & Gieschen, 2013; Scruggs et
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al., 2007), wenngleich sie diese im Verlauf des Schuljahres als zunehmend schlechter wahr-
nehmen (Jurkowski & Muller, 2018). Die Arbeit in kleineren Lerngruppen und Mdoglichkeiten
der individuellen Unterstiitzung tragen zu einer positiven Leistungsentwicklung der Schiler*in-
nen bei. Entscheidend sei jedoch die Qualitdt und eine gleichberechtigte Zusammenarbeit
(Arndt & Gieschen, 2013; Schwab, 2017). Studien zur Wirksamkeit multiprofessioneller Ko-
operation auf die Leistungsentwicklung von Schiler*innen sind insbesondere im deutschspra-
chigen Raum rar (Fabel-Lamla & Grésel, 2022; Grosche & Moser Opitz, 2023).

International lassen sich positive Effekte der Zusammenarbeit aufzeigen (Akiba & Liang, 2016;
Lochner et al., 2019). Schiler*innen mit und ohne SPF waren in Klassen, in denen zwischen
Lehr- und Fachkraften intensiv kooperiert wurde, mehr kognitiv aktiviert und konnten sich in
ihrer Leistung besser entwickeln als in Klassen, in denen die Lehrkraft allein agierte (Akiba &
Liang, 2016; Lochner et al., 2019). Fur Schiler*innen mit SPF konnte gezeigt werden, dass
diese vom Co-Teaching starker in ihrer Leistungsentwicklung profitierten als durch additive
externe sonderpadagogische Foérderung (King-Sears et al., 2014; Murawski & Swanson,
2001). Regellehrkrafte interagieren im Co-Teaching zudem seltener mit Schiler*innen mit
SPF, als wenn sie alleine im Unterricht agieren (Magiera & Zigmond, 2005). Dem entgegen
liegen (international) Befunde vor, die keine direkten Effekte zwischen der Zusammenarbeit
von Lehrkraften und der Leistungsentwicklung von Schiiler*innen belegen konnten (Chen et
al., 2018; Moolenaar et al., 2012).

2.2.5Zusammenfassung

Fur die vorliegende Dissertation wird das Kooperationsmodell von Grasel et al. (2006) prafe-
riert, da es auf die unterrichtsbezogene Zusammenarbeit fokussiert (Drossel et al., 2019; Hart-
mann et al., 2021). Dies erfolgt in der Annahme, dass sich Lehr- und Fachkrafte durch die
Zusammenarbeit in der eigenen Professionalisierung weiterentwickeln (Graham, 2007; Sahli
Lozano & Simovic, 2018). Ferner wird vermutet, dass Schiler*innen dadurch gezieltere Un-
terstutzung erhalten kénnen (Sahli Lozano & Simovic, 2018), um in ihrer individuellen Entwick-
lung (Huber et al., 2009; Moolenaar et al., 2012) sowie Teilhabe (Doveston & Keenaghan,
2006; Magiera & Zigmond, 2005) bestmoglich unterstitzt werden zu kénnen. Drittens kann die
vorgeschlagene Systematik auf multiprofessionelle Teams und den inklusionspddagogischen
Diskurs Ubertragen werden (Widmer-Wolf, 2018).

Multiprofessionelle Kooperation im schulischen Kontext umfasst die Zusammenarbeit von
Lehrkréaften, Sonderpadagog*innen, Sozialpadagog*innen und/oder weiteren padagogischen
Fachkraften, wie z.B. padagogischen Unterrichtshilfen. Die Zusammenarbeit der Professionen
bedarf eine offene Kommunikation, Vertrauen sowie Wertschatzung der individuellen Kompe-
tenzen untereinander. Sie unterliegt der Reziprozitat und ist zielorientiert (Lawrence-Brown &
Muschaweck, 2004; Spiel3, 2004). Insbesondere komplexere Formen multiprofessioneller Ko-

operation kénnen sich fur die Organisation Schule, die agierenden Lehr- und Fachkrafte sowie
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Schiler*innen positiv auswirken (Holtappels, 2020; Vangrieken et al., 2015). Eine effektive
Zusammenarbeit gelingt jedoch selten ad hoc. Es ist ein Prozess, der aktiv von allen Beteilig-
ten gestaltet werden muss (Lawrence-Brown & Muschaweck, 2004). Neben strukturellen und
interpersonellen Voraussetzungen erfordert dies auch eine Neuorientierung von der Lehrkraft
als ,Einzelkampfer*in®, im Sinne des Autonomie-Paritats-Musters (Lortie, 1975), hin zu einer
Lehrkraft als , Teamplayer*in“. Gleichwohl kann multiprofessionelle Kooperation, im Gegensatz
zu Inklusion, nicht ethisch-moralisch begriindet werden. Auch ist sie nicht per se gewinnbrin-
gender im Kontext inklusiver Schulentwicklung als das Handeln von Einzellehrkraften (Gro-
sche & Moser Opitz, 2023).

3 Forschungsdesiderata und Entwicklung der For-
schungsfragen

Ableitend aus dem dargestellten theoretischen Hintergrund und der Beschreibung des derzei-
tigen Forschungsstands (s. Kapitel 2) wird deutlich, dass (multiprofessioneller) Kooperation im
Kontext inklusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung eine hohe Bedeutung beigemessen wird.
Insbesondere im deutschsprachigen Raum liegen bislang jedoch nur wenige Forschungsbe-
funde vor, die die konkrete Ausgestaltung multiprofessioneller Kooperation sowie deren Rele-
vanz beziglich bedeutsamer Outcomevariablen wie z.B. der Leistungsentwicklung untersu-
chen.

Bisherige Studien fokussieren meist auf die Beschreibung der Zusammenarbeit zwischen
Lehrkraften (Drossel et al., 2019; Kougioumtzis & Patriksson, 2009) oder zwischen Lehrkréften
und Sonderpadagog*innen (Jurkowski & Miiller, 2018; Montgomery & Mirenda, 2014). Kaum
thematisiert wird indes die Zusammenarbeit von Lehrkréften, Sonderpadagog*innen und wei-
terem padagogischen Personal wie z.B. pddagogischen Unterrichtshilfen als multiprofessio-
nelles Team. Darliber hinaus ist wenig bekannt, inwiefern sich die realisierte multiprofessio-
nelle Zusammenarbeit im Primar- und Sekundarstufenbereich an inklusiven Schulen ggf. von-
einander unterscheidet. Die Befundlage zur Zusammenarbeit in inklusiven Settings im Sekun-
darstufenbereich stellt ein grundlegendes Forschungsdesiderat dar (Magiera & Zigmond,
2005; Muckenthaler, 2021). Es bleibt demnach zu hinterfragen, inwiefern sich vorliegende Er-
kenntnisse zur Umsetzung der Zusammenarbeit, der Relevanz individueller Einstellungen und
Uberzeugungen (Hellmich et al., 2017; Keller-Schneider & Albisser, 2013) und der wahrge-
nommenen Unterstitzung durch die Schulleitung (Lawrence-Brown & Muschaweck, 2004;
Rothland, 2005) als bedeutsame Préadiktoren tbertragen lassen.

Bekannt ist weiterfihrend, dass die Bedingungen zur Zusammenarbeit iber die einzelnen
Schulen hinweg variieren (Garcia-Martinez et al., 2021; Rothland, 2005) und es verschiedene
Muster in der Zusammenarbeit gibt (Henrich et al., 2012; Muckenthaler et al., 2020). Es liegen

jedoch kaum systematische Betrachtungsweisen davon vor, welche Formen von spezifischen
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Kooperationskulturen sich zwischen Lehr- und Fachkraften sowie den einzelnen Schulen un-
terscheiden lassen.

Ferner stellt die Wirksamkeit multiprofessioneller Kooperation z.B. auf die Leistungsentwick-
lung von Schiler*innen ein grundlegendes Forschungsdesiderat dar (Fabel-Lamla & Grasel,
2022; Grosche & Moser Opitz, 2023). Wenngleich international Effekte auf die Leistungsent-
wicklung von Schiiler*innen untersucht worden sind, so sind deren Befunde uneinheitlich (Ego-
dawatte et al., 2011; Goddard et al., 2007). Wahrend (international) Erkenntnisse vorliegen,
die positive Effekte der Zusammenarbeit aufzeigen (Egodawatte et al., 2011; Lochner et al.,
2019), so liegen auch Studien vor, die darauf verweisen, dass multiprofessionelle Kooperation
keinen signifikanten Pradiktor darstellt oder nur indirekt wirkt (Chen et al., 2018; Moolenaar et
al., 2012). Fur den deutschsprachigen Raum fehlt es diesbezliglich an Studien. Auch eine
differenzielle Betrachtung von Schiiler*innen mit und ohne SPF stellt ein Forschungsdesiderat
dar. Ferner bedarf es fiir entsprechende Untersuchungen Vorgehensweisen, die die Mehrebe-
nenstruktur des Systems Schule berlicksichtigen (Gresch & Piezunka, 2015; Moolenaar et al.,
2012) und die spezifische kollegiale Kultur der einzelnen Schulen einbeziehen (Kullmann,
2012).

Das Ziel der Dissertation ist es daher, anhand des Beispiels des Bundeslandes Brandenburg,
die konkrete Ausgestaltung multiprofessioneller Kooperation im Primar- und Sekundarstufen-
bereich inklusiver Schulen zu eruieren, potenzielle Muster in der Zusammenarbeit zu identifi-
zieren sowie Zusammenhéange zur Leistungsentwicklung der Schiler*innen zu Uberprifen
(vgl. Abb. 6). Im Rahmen der vorliegenden Dissertation wurden folgende Forschungsfragen
abgeleitet und bearbeitet:

1) Inwiefern unterscheidet sich die Zusammenarbeit von Lehr- und Fachkraften im Pri-
mar- und Sekundarstufenbereich hinsichtlich der Haufigkeit und Intensitat?

2) Inwiefern hangen individuelle Merkmale der Lehr- und Fachkrafte sowie schulstruktu-
relle Faktoren als Rahmenbedingungen mit der selbsteingeschatzten Kooperationsak-
tivitat im Primar- und Sekundarstufenbereich zusammen?

3) Welche personenbezogenen Profile von Lehr- und Fachkraften lassen sich in Bezug
auf das individuelle Kooperationsverhalten identifizieren?

4) Welche schulbezogenen Profile lassen sich in Bezug auf das schulspezifische Koope-
rationsverhalten identifizieren?

5) Inwiefern steht die schulspezifische Kooperationskultur in einem Zusammenhang mit
der Leistungsentwicklung aller Schiler*innen?

6) Inwiefern wirken sich schulspezifische Kooperationskulturen auf die Leistungsentwick-

lung von Schiler*innen mit SPF im Vergleich zu Schiler*innen ohne SPF aus?
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Abbildung 6. Systematisierung der Teilstudien der vorliegenden Dissertation

In einem ersten Schritt (Forschungsfragen eins und zwei) wurde die realisierte multiprofessio-
nelle Zusammenarbeit mittels variablenzentrierter Mittelwertvergleiche untersucht. In einem
zweiten Schritt (Forschungsfragen drei und vier) wurden durch personenzentrierte Analyse-
vorgehen Kooperationsprofile von Lehr- und Fachkraften sowie darauf basierende Schulprofile
identifiziert. Im abschlieRenden dritten Schritt (Forschungsfragen fiinf und sechs) wurden Zu-
sammenhéange mit der Leistungsentwicklung von Schiler*innen tberpruft.

Die Zusammenarbeit der Lehr- und Fachkréafte wurde basierend auf dem von Grésel und Kol-
leg*innen (2006) entwickelten Modell (s. Kapitel 2.2.2) mit den Kooperationsformen Aus-
tausch, Arbeitsteilung und Kokonstruktion erfasst. Jene Selbsteinschatzungen bildeten den
Ausgangspunkt fur die Identifikation der personen- und schulbezogenen Kooperationsprofile.
Bezlglich der Leistungsentwicklung stand der Bereich Lesen im Mittelpunkt. Im folgenden Ka-
pitel werden die Datengrundlage sowie eingesetzte Instrumente und verwendete Analyseme-

thoden néher dargestellt.

4 Methode

Um die Forschungsfragen der vorliegenden Dissertation bearbeiten zu kénnen, werden im
nachstehenden Kapitel die methodischen Grundlagen erlautert. Einfihrend wird néher auf die
Konzeption der ,Evaluation des Gemeinsamen Lernens und Schulzentren im Bundesland

Brandenburg“ eingegangen, da diese die zentrale Datengrundlage bildete. In diesem Zusam-
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menhang werden deren Zielstellungen, Forschungsdesign sowie Stichprobe beschrieben. Da-
rauf aufbauend werden die eingesetzten Instrumente sowie das Analysevorgehen der drei

Teilstudien dargestellt.

4.1 Datengrundlage ,Evaluation des Gemeinsamen Lernens und
Schulzentren im Bundesland Brandenburg*

4.1.1Zielstellung

Wie in Kapitel 2.1.3 skizziert wurde, sind im Brandenburgischen Bildungssystem bereits ver-
schiedene Strukturen (z.B. FLEX, Ausbau der Schulzentren) etabliert, die das inklusive Lernen
unterstltzen. Erste wichtige Erkenntnisse zur Bedeutsamkeit inklusiver Strukturen konnten fir
das Land Brandenburg etwa durch das ,Pilotprojekt Inklusive Grundschule® (PING) (Spdrer et
al., 2015) oder der Einfiihrung der FLEX (Noll, 2010) gewonnen werden. Diese untermauerten
eine positive Entwicklung der Schilerfinnen sowie die Relevanz von Lehrkraften und deren
Zusammenarbeit mit weiteren Fachkraften. Es bleibt jedoch zu eruieren wie typisch die gefun-
denen Muster auch fir andere Jahrgangsstufen sind oder welche Unterrichtsmerkmale eine
positive Entwicklung von Schiiler*innen unterstuitzen. Diese und weitere Fragestellungen wur-
den mit der ,Evaluation des Gemeinsames Lernens und Schulzentren im Bundesland Bran-
denburg“ (Lenkeit et al., 2023) beantwortet. Neben dem Primarstufenbereich lag der Fokus
auf inklusivem Lernen an weiterfihrenden Schulen bzw. an Schulzentren (Sporer et al.,
2023b). Schulzentren stellen eine organisatorische Verbindung zwischen einer Grundschule
und einer Gesamt- oder Oberschule dar.

Die Ubergeordneten Ziele der im Langsschnitt angelegten Evaluation (2018-2020) waren eine
Dokumentation von Entwicklungsprozessen innerhalb einer Schule sowie das Aufzeigen von
Unterschieden dieser Prozesse zwischen den Schulen (Sporer et al., 2023a). Konkret wurde
der Frage nachgegangen, welchen Einfluss der inklusive Unterricht in Grund- und weiterfiih-
renden Schulen auf die Leistungsentwicklung von Schiler*innen hat und in welchem Zusam-
menhang Merkmale von Lehr- und Fachkréften, der Unterrichtsqualitat sowie der Organisation

Schule selbst mit dieser stehen (Spérer et al., 2023a).

4.1.2Untersuchungsdesign

Die im Langsschnitt angelegte Evaluation erstreckte sich tber die Schuljahre 2018/19 und
2019/20. Aufgrund der schrittweisen Umsetzung der UN-BRK erhéhte sich von Schuljahr zu
Schuljahr die Anzahl der Schulen fir gemeinsames Lernen in Brandenburg. Dies veréanderte
im Laufe der Evaluation die Grundgesamtheit. Der sukzessive Ausbau bedeutete zudem, dass
die untersuchten Schulen tber eine unterschiedliche Erfahrungsdauer in der Organisation und
Umsetzung inklusiven Lernens verfligten. Dies ermdglichte prinzipiell ein Untersuchen zweier

Kohorten:
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- Kohorte 1 (Ngesam:=184): Stichprobe aus jenen Schulen im Schuljahr 2018/19, die
spatestens im Schuljahr 2017/18 mit dem gemeinsamen Lernen begonnen haben. Fir
diese Kohorte liegen Daten aus den Schuljahren 2018/19 sowie 2019/20 vor.

- Kohorte 2 (Ngesamt=214): Erweiterung der Kohorte 1 im Schuljahr 2019/20 um Schulen,
die friihestens zum Schuljahr 2018/19 mit dem gemeinsamen Lernen begonnen haben.
Fur diese Kohorte liegen Daten aus dem Schuljahr 2019/20 vor.

Um die in der Evaluation inhaltlich fokussierte Entwicklung der Schiler*innen mdglichst um-
fassend nachvollziehen zu kdnnen, wurden neben schiler*innenbezogenen Merkmalen unter-
richts- und schulbezogene Merkmale erfasst. So wurden neben Schiler*innen auch deren El-
tern, Klassenlehrkrafte, Fachlehrkrafte (Deutsch und Mathematik), die jeweiligen Schulleitun-
gen sowie das weitere padagogische Personal (z.B. Regellehrkrafte, Sonderpadagog*innen)
um Einschéatzungen gebeten. Dies ermdglichte es ein umfassendes Bild von der Organisation
und Umsetzung des inklusiven Lernens im Land Brandenburg zu erhalten (Spoérer et al.,
2023a).

Zur Erfassung der Entwicklung der Schuler*innen wurde aus der Grundgesamtheit der Schu-
len fir gemeinsames Lernen eine zuféllige Stichprobe an Schulen und Klassen gezogen (Spo-
rer et al., 2023a). Vergleichsgruppen gab es daher keine. Um dennoch den Kompetenzstand
der Schuler*innen im Vergleich zu anderen Lernenden einordnen zu kbénnen, wurden standar-
disierte Kompetenztests und Bildungstrend-Aufgaben eingesetzt (Sporer et al., 2023a). Zur
Erfassung der Kompetenzentwicklung der Schiler*innen wurde der Kompetenzstand in den
Bereichen Lesen, Rechtschreibung und Mathematik durch eingesetzte Testverfahren (z.B.
ELFE 1-6, BASIS-Math 4-8) erfasst. Weiterhin gaben die Schiler*innen persoénliche Einschét-
zungen u.a. zu eigenen Interessen, der Lernmotivation, zum Deutsch- und Mathematikunter-
richt sowie zu Aspekten sozialer Partizipation ab. Diese Selbsteinschatzungen wurden durch
Einschéatzungen der Eltern zu sozio-demografischen Merkmalen und Einschatzungen der
Klassenleitungen zum diagnostizierten wie vermuteten Forderbedarf erganzt (Sporer et al.,
2023a).

Zur Erhebung der Merkmale von Lehr- und Fachkraften sowie der Schulen wurden alle Schu-
len fir gemeinsames Lernen im Land Brandenburg einbezogen (Spérer et al., 2023a). Zur
Charakterisierung der Grundgesamtheit der Schulen fir gemeinsames Lernen im Land Bran-
denburg wurden u.a. schulbezogene Merkmale erfasst. In der Online-Befragung schétzte das
padagogische Personal beispielsweise inner- und aul3erschulische Kooperations- und Kom-
munikationsformen ein. Weiterhin machten die Lehr- und Fachkrafte Angaben zu den eigenen
professionsbezogenen Erfahrungen, Einstellungen und Belastungen. Schulleitungen schatz-
ten beispielsweise schulorganisatorische Aspekte ein und machten Angaben zu schulischen

Kennzahlen oder dem Personaleinsatz (Sporer et al., 2023a).
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In Abbildung 7 ist der konkrete Evaluationsplan fir Kohorte 1 dargestellt. Die weiteren Ausfiih-
rungen fokussieren auf die fur die vorliegende Dissertation verwendeten Daten der Kohorte 1.
Weiterfiihrende Informationen zur Kohorte 2 kénnen dem Kapitel 2 des Abschlussberichts
(Sporer et al., 2023a) entnommen werden.

| Schuljahr 2018/19 Schuljahr 2019/20 >

1.Halbjahr 2.Halbjahr 1.Halbjahr 2.Halbjahr

Schiler*innen ‘ * *

Eltern
Klassenleitungen * *
| Fachlehrkrifte (D und Ma) ‘ '* * '*

| Lehr- und Fachkréifte ‘

*
*

Abbildung 7. Untersuchungsdesign fir Kohorte 1 innerhalb der ,Evaluation des Gemeinsamen Lernens
und Schulzentren im Bundesland Brandenburg® (in Anlehnung an Lenkeit, Hartmann, Spérer et al.,
2023)

T** *

| Schulleitungen ‘

4.2 Stichprobe

Zu Evaluationsbeginn im Schuljahr 2018/19 gab es im Land Brandenburg 184 Schulen fiir
gemeinsames Lernen. Von denen waren drei Viertel Grundschulen (74%), 12% Oberschulen,
3% Gesamtschulen und 11% Schulzentren.

Da die vorliegende Arbeit die Zusammenarbeit der Lehr- und Fachkréfte der inklusiven Schu-
len im Land Brandenburg sowie potenzielle Zusammenhange mit der Leistungsentwicklung
der Schiiler*innen fokussiert, werden im Folgenden die Stichproben der Lehr- und Fachkrafte
sowie die der Schuler*innen néher erlautert. Detailliertere Informationen zu den Schulleitungen
und Fachlehrkraften kdonnen erganzend dem Abschlussbericht (Lenkeit, Hartmann, Spérer et

al., 2023) entnommen werden.

4.2.1Schuler*innen

Die Befragung und Testung der Schiler*innen im Schuljahr 2018/19 fand mit einer zufallig
gezogenen Stichprobe von 52 allgemeinbildenden Schulen des gemeinsamen Lernens im
Land Brandenburg statt (Lenkeit, Hartmann, Spérer et al., 2023). In diesem Schuljahr wurden

90 Klassen der beteiligten 52 Schulen befragt. 1964 Schiler*innen (53% maéannlich) nahmen
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daran teil. 45% der Schuler*innen lernten zu diesem Zeitpunkt in 40 Klassen in der 2.Jahr-
gangsstufe. 11% lernten in 10 Klassen der 3.Jahrgangsstufe, und 22% in jeweils 20 Klassen
der 6. und 7. Jahrgangsstufe. Die Schiler*innen besuchten Schulen, die mindestens im Schul-
jahr 2017/18 mit dem gemeinsamen Lernen begonnen haben (Lenkeit, Hartmann, Sporer et
al., 2023).

Beziglich der Verteilung des SPF der Schiiler*innen ist zu beachten, dass es fir die Schulen
des gemeinsamen Lernens im Land Brandenburg fiir die Forderschwerpunkte Lernen, emoti-
onale und soziale Entwicklung sowie Sprache (LES) eine pauschale Mittelzuweisung gibt (Len-
keit, Hartmann, Sporer et al., 2023). Es wurde vermutlich nicht bei allen Schiler*innen ein
Verfahren durchgefiihrt, bei denen ein SPF formal hatte festgestellt werden kdnnen. Die Klas-
senleitungen wurden daher gebeten, anzugeben bei welchen Schiler*innen ein formal festge-
stellter SPF vorliegt bzw. bei welchen sie einen SPF vermuten (Lenkeit, Hartmann, Sporer et
al., 2023).

In Vorbereitung auf die weiterfihrenden Analysen wurden aufgrund der geringen Anzahl an
Schiler*innen mit festgestelltem SPF (9%) zwei Gruppen gebildet (Lenkeit, Hartmann, Spdrer
et al., 2023). Schuler*innen, denen mindestens einmal im Verlauf der Befragung ein formlich
festgestellter oder vermuteter SPF in den Bereichen Lernen, emotionale und soziale Entwick-
lung oder Sprache (SPF LES, 22%) zugeschrieben wurde, werden jenen Schiler*innen ge-
genlbergestellt, die zu keinem Messzeitpunkt eine Zuschreibung zu einem SPF erhalten ha-
ben (kein SPF LES, 78%). Eine detailliertere Darstellung der Schiler*innenstichprobe in den
jeweiligen Jahrgangsstufen der fokussierten Kohorte 1 ist in der nachfolgenden Tabelle 1 dar-
gestellt (Lenkeit et al., 2023). Weitere Ausfiihrungen Uber festgestellte und vermutete SPF sind
dem Kapitel 3 des Abschlussberichtes (Lenkeit, Hartmann, Spdorer et al., 2023) zu entnehmen.

Tabelle 1. Stichprobenbeschreibung der Schiler*innen der Kohorte 1 nach Jahrgangsstufen (in Anleh-
nung an Lenkeit, Hartmann, Sporer et al., 2023)

Schuljahr 2018/19

N Geschlecht Alter SPF LES
2.Jahrgangsstufe 884 54% mannlich M=7.81 (SD=0.45) 201 (23%)
3.Jahrgangsstufe 205 52% mannlich M=8.85 (SD=0.52) 53 (26%)
6.Jahrgangsstufe 435 51% mannlich M=11.84 (SD=0.56) 61 (14%)
7.Jahrgangsstufe 440 57% mannlich M=13.00 (SD=0.61) 113 (26%)

4.2.2Padagogisches Personal
Die Befragung des padagogischen Personals und der Schulleitungen erfolgte an allen allge-
meinbildenden Schulen flir gemeinsames Lernen im Land Brandenburg jeweils zu Beginn des
zweiten Schulhalbjahres 2018/19 und 2019/20.
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Die online-Befragung des padagogischen Personals richtete sich an alle Lehrkrafte, Sonder-
padagog*innen sowie Personen des sonstigen padagogischen Personals, die an den Schulen
des gemeinsamen Lernens téatig waren. Hierzu zéhlten z.B. padagogische Unterrichtshilfen,
welche erzieherische und unterrichtsunterstitzende Aufgaben im Schulalltag wahrnehmen.
Sie bieten unterrichtsbegleitende Hilfen fir Schuler*innen mit besonderem Unterstitzungsbe-
darf, die nicht zwingend durch ein*e Sonderpadagog*in realisiert werden muss, und kdnnen
Lehrkrafte bei unterrichtsbezogenen Aufgaben entlasten (Brandenburgisches Schulgesetz,
868). Im fokussierten Schuljahr 2018/19 fillten von den insgesamt 4993 aufgeforderten Lehr-
und Fachkraften 2423 (Rucklaufquote: 49%) den Fragebogen aus. 83% der Befragten waren
weiblich. Das Durchschnittsalter lag bei 49 Jahren. 82% gaben an in ihrer Hauptfunktion als
Lehrkraft tatig zu sein, 8% als Sonderpadagog*innen und 10% als weiteres padagogisches
Personal. Durchschnittlich waren die Befragten zum Erhebungszeitpunkt 22 Jahre im Schul-

dienst.

4.3 Instrumente

Zur Bearbeitung der in Kapitel 3 formulierten Fragestellungen wurden neben den Formen der
Zusammenarbeit verschiedene individuelle und schulstrukturelle Pradiktoren sowie die Leis-
tung der Schiiler*innen als weitere abhangige Variablen einbezogen.

Die in den drei Teilstudien eingesetzten Instrumente sind in Abbildung 8 visualisiert und wer-
den in Tabelle 2 anhand der ltemanzahl, Beispielitems und Skalenreliabilitaten als Uberblick

dargestellt. Im Folgenden wird deren Einsatz in den Teilstudien ndher erlautert.

individuelle Ebene / . -
Einstellung zum gemeinsamen Unterricht @, Unterrichtsqualitéit
kognitive Aktivierung
Offenheit zur Zusammenarbeit A .
. ) diagnostische Kompetenz
Implementationsbereitschaft

Umgang mit Heterogenitat
Selbstwirksamkeit adaptiven

Unterrichtens

Klassenfiihrungskompetenz

Anregung zur professionellen Entwicklung

inner- und auBerunterrichtliches
Belastungserleben

Kooperationsprofile der
Lehr- und Fachkréfte
(Rogge et al., under

i review

Kooperationsprofile
der Schulen (Rogge
5 et al., under review)

Geschlecht, Funktion in der Schule, Jahre
wSchuldienst

Kooperation

Ebene des Kollegiums

Leseleistun
Offenheit zur Zusammenarbeit €

Jahrgang 2:
WLLP-R & ELFE
1-6

Implementationsbereitschaft
Belastungserleben

Jahrgang 7:
LGVT 5-12+

Schulebene
Entwicklungsstand Inklusion minlE Ny f

Qrganisationsform _/ i !. [

Abbildung 8. Visualisierung der eingesetzten Instrumente in den Teilstudien

Anregung zur professionellen Entwicklung
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Teilstudie 1

Ziel der ersten Teilstudie war eine Gegenuberstellung der Umsetzung multiprofessioneller Ko-
operation im Primar- und Sekundarstufenbereich. Ferner wurde eruiert, inwiefern individuelle
sowie schulstrukturelle Merkmale diese beeinflussen. Um dies zu untersuchen, wurden fol-
gende Skalen eingesetzt:

Als individuelle Merkmale der Lehr- und Fachkrafte wurden Skalen zur Einstellung zum ge-
meinsamen Unterricht, der Offenheit gegeniber der Zusammenarbeit, der Implementations-
bereitschaft, der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung hinsichtlich der Gestaltung adaptiven Unter-
richts sowie die empfundene Unterstiitzung durch die Schulleitung hinsichtlich der professio-
nellen Entwicklung in die Analysen einbezogen. Zudem wurde das individuell wahrgenom-
mene Belastungserleben innerhalb und auf3erhalb des Unterrichts erfasst. Weiterhin wurden
das Geschlecht (0 = mannlich, 1 =weiblich), die Funktion in der Schule (0 = Lehrkraft,
1 = Fachkraft) sowie die Jahre im Schuldienst als Kontrollvariablen bertcksichtigt. In die
Gruppe der Fachkréafte wurden Sonderpaddagog*innen sowie Personen des sonstigen pada-
gogischen Personals wie padagogische Unterrichtshilfen subsumiert.

Um die Bereitschaft des Kollegiums zu erfassen, wurden auf Schulebene die gemittelte Imple-
mentationsbereitschaft, Offenheit gegentber der Zusammenarbeit sowie das gemittelte Be-
lastungserleben innerhalb und auf3erhalb des Unterrichts einbezogen. Ergéanzt wurde dies
durch aggregierte Einschatzungen zur Anregung der professionellen Entwicklung als ,reale’
Unterstitzung der Schulleitung. Weiterfihrend wurden schulstrukturelle Bedingungen wie die
Organisationsform (0 = Grundschule bzw. weiterfihrende Schule, 1 = Schulzentrum) sowie
der Entwicklungsstand der Schule auf dem Weg zu einer inklusiven Schule (1 = niedrig bis
10 = hoch) erhoben.

Zur Erfassung der Kooperationsformen wurden die Skalen Austausch, Arbeitsteilung und Ko-
konstruktion verwendet. Diese sind auch zur Erfassung multiprofessioneller Kooperation ge-
eignet (Widmer-Wolf, 2018).

Teilstudie 2

Ziel der zweiten Teilstudie war die Identifikation von verschiedenen Mustern in der Zusam-
menarbeit von Lehr- und Fachkréaften sowie zwischen Schulen. Um diese zu eruieren und an-
schliel3end néher beschreiben zu kdnnen, wurden folgende Skalen einbezogen:

Analog zur ersten Teilstudie wurden die Kooperationsformen mit den Skalen Austausch, Ar-
beitsteilung und Kokonstruktion erfasst.

Als individuelle Merkmale zur Beschreibung der personenbezogenen Profile wurden das Ge-
schlecht (0 = mannlich, 1 = weiblich), die Funktion in der Schule (0 = Lehrkraft, 1 = Fachkraft)

sowie die Jahre im Schuldienst herangezogen. Zur Beschreibung der schulbezogenen Profile
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wurden die Organisationsform (0 = Grundschule, 1 = weiterfihrende Schule, 2 = Schulzent-
rum) sowie der Entwicklungsstand der Schule auf dem Weg zu einer inklusiven Schule
(1 = niedrig bis 10 = hoch) erhoben. Fir die personen- wie schulbezogenen Profile wurde dar-
Uber hinaus die Unterstutzung durch die Schulleitung bertcksichtigt.

Teilstudie 3

Die Uberprufung von Zusammenhangen zwischen den schulspezifischen Kooperationskultu-
ren und der Leistungsentwicklung von Schiler*innen war das Ziel der dritten Teilstudie. Fo-
kussiert wurde hierbei auf den Bereich Lesen sowie die Jahrgangsstufen zwei und sieben. Der
Einbezug beider Jahrgangstufen ermdglicht eine parallele Betrachtung der Relevanz multipro-
fessioneller Kooperation auf die Leistungsentwicklung im Primar- und Sekundarstufenbereich.
Folgende Skalen wurden einbezogen:

Leseleistung der Schiler*innen: In der Jahrgangsstufe 2 wurde der WLLP-R (Schneider et al.,
2011) zur Erfassung der Lesegeschwindigkeit und der ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006)
zur Erfassung des Leseverstandnisses verwendet. Die Ergebnisse beider Tests wurden zu
einem Gesamtwert gebiindelt, sodass der Wertebereich zwischen 0 und 160 lag. In der Jahr-
gangsstufe 7 wurde der LGVT 5-12+ (Schneider et al., 2017) zur Erfassung des Leseverstand-
nisses eingesetzt. Der Wertebereich lag zwischen -47 und 94. Zur Analyse wurden die jewei-
ligen Summenscore-Rohwerte verwendet, um eine individuelle Leistungsentwicklung der
Schuiler*innen nachzeichnen zu kdnnen.

Schulspezifische Kooperationskultur: Auf Schulebene wurden die in der zweiten Teilstudie
identifizierten Kooperationsprofile von Schulen (low-collaboration-schools, mid-collaboration-
schools, high-collaboration-schools) einbezogen (Rogge et al., under review). Sie bilden die
von den Lehr- und Fachkraften selbsteingeschatzten und auf Schulebene aggregierten Hau-
figkeiten der Kooperationsformen Austausch, Arbeitsteilung und Kokonstruktion (Grasel et al.,
2006) ab. Fir Teilstudie drei wurden diese wie folgt Ubersetzt: 1 = gering ausgepragte Koope-
rationskultur (gK), 2 = mittel ausgepragte Kooperationskultur (mK), 3 = hoch ausgepragte Ko-
operationskultur (hK).

Die von den Schiler*innen eingeschatzte Unterrichtsqualitat, welche in den Analysen als Kon-
trollvariable einbezogen wurde, wurde mit den Skalen kognitive Aktivierung, diagnostische
Kompetenz, Umgang mit Heterogenitat sowie Klassenfiihrung erhoben. Diese wurden als Di-
mensionen guten Unterrichts (Helmke, 2010) einbezogen, da diese Einfluss auf Lernprozesse
der Schuler*innen haben (Drechsel & Schindler, 2019) und den Erfolg des Lehrkréftehandelns
sichtbar machen (Kunter & Voss, 2011). Ferner wurden soziodemografische Merkmale der
Schiler*innen wie Geschlecht (0 = Madchen, 1 = Junge), SPF (0 = kein SPF LES, 1 = SPF

LES), Alter und sozio-0konomischer Hintergrund (HISEI) sowie die Organisationsform der
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Schule (0 = Grundschule bzw. weiterfiihrende Schule, 1 = Schulzentrum) als Kontrollvariablen

in die Analysen einbezogen.

4.4 Analysevorgehen in den Teilstudien

Teilstudie 1: Mehrebenenanalysen

Ziel der ersten Teilstudie war es zu aufzuzeigen, inwiefern Lehr- und Fachkrafte der Schulen
fur gemeinsames Lernen kooperieren und welche Rahmenbedingungen deren Zusammenar-
beit in der Primar- wie Sekundarstufe beeinflussen. Zur Gegeniberstellung der selbsteinge-
schatzten Haufigkeiten der unterschiedlichen Kooperationsformen (Grasel et al., 2006) im Pri-
mar- und Sekundarstufenbereich wurden in einem ersten Schritt Mittelwertvergleiche durch-
gefuhrt. Weiterfihrend wurde Cohens d (Cohen, 1988) als Effektstarke berechnet, um poten-
zielle Unterschiede statistisch abzusichern.

Im zweiten Schritt wurde die Relevanz individueller wie schulstruktureller Faktoren fur die Um-
setzung der jeweiligen Kooperationsformen tberprift. Unter Berticksichtigung der hierarchi-
schen Datenstruktur (Lehr- und Fachkréfte genestet in Schulen) wurden Mehrebenenanalysen
(Jackle & Schardel, 2017; Potschke, 2019) durchgefiihrt. Diese haben den Vorteil, Strukturen
auf unterschiedlichen Ebenen gleichzeitig zu schéatzen. Sie berlicksichtigen, dass das Agieren
von Individuen nicht nur von den eigenen Eigenschaften, sondern auch vom Kontext abhangt
(Potschke, 2020). Um den Varianzanteil in den abhangigen Variablen (Haufigkeit der Koope-
rationsformen Austausch, Arbeitsteilung und Kokonstruktion) zu ermitteln, der auf Unter-
schiede zwischen den Schulen zurtickzufiihren ist, wurden Intraklassenkorrelationen (ICC) mit
folgenden Ergebnissen berechnet (Primar-/Sekundarstufe): Austausch: .14/.03; Arbeitsteilung:
.16/.05; Kokonstruktion: .17/.07. Die ICCs liegen fir die Primar- wie Sekundarstufe insgesamt
in einem akzeptablen Bereich (Hox et al., 2018; Maas & Hox, 2005).

Tabelle 3. Aufbau der Mehrebenenanalyse in Teilstudie 1

Modell 1 Modell 2
b d p b d p
Intercept X X
Innovation
Einstellung zum gemeinsamen Unterricht X X
% Offenheit gegeniiber der Zusammenarbeit X X
E Implementationsbereitschaft X X
é Selbstwirksamkeit X X
'-§ Unterstutzung durch die Schulleitung X X
B personliche Merkmale
Geschlecht? X
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Funktion in der Schule? X
Jahre im Schuldienst X
unterrichtl. Belastung X
aul3erunterrichtl. Belastung X
Innovation des Kollegiums
Offenheit gegeniiber der Zusammenarbeit X X
Implementationsbereitschaft X X
Q unterrichtl. Belastung X X
% auBBerunterrichtl. Belastung X X
% schulstrukturelle Merkmale
@ Entwicklungsstand Inklusion® X X
Schulform* X X
Unterstitzung durch die Schulleitung X X

Anmerkungen. 10 = mannlich, 1 = weiblich; 20 = Lehrkraft, 1 = Fachkraft; 3(1 = niedrig bis 10 = hoch);

40 = Grundschule bzw. weiterfiihrende Schule, 1 = Schulzentrum

Zur besseren Interpretierbarkeit wurden die dichotomen Variablen (Geschlecht, SPF LES, Or-
ganisationsform der Schule) dummy-kodiert und die metrischen Variablen z-standardisiert. Der
standardisierte Regressionskoeffizient kann daher als Cohens d interpretiert werden. Feh-
lende Werte (6%) wurden mit der Full-Information Maximum Likelihood Methode (FIML) ge-
schatzt. FIML nutzt alle verfugbaren Informationen im Datensatz, um die durch fehlende Werte
verlorenen Informationen zu schéatzen und liefert weniger verzerrte Schatzungen sowohl der
Parameter als auch der entsprechenden Standardfehler als traditionellere Ansatze (Newman,
2014). Die Analysen wurden in R (R Core Team, 2021) mit den Paketen ,car” (Fox et al., 2012)
und ,ImerTest* (Kuznetsova et al., 2017) durchgefihrt.

Teilstudie 2: latente Profilanalysen unter Beriicksichtigung der Mehrebenenstruktur
Ziel der zweiten Teilstudie war es zu untersuchen, inwiefern sich Profile explorieren lassen,
die das Kooperationsverhalten von Lehr- und Fachkraften sowie das ganzer Kollegien an
Schulen abbilden. Letztere bilden die kollegialen Kooperationskulturen der einzelnen Schulen
ab.

Um jene Profile zu explorieren, wurden latente Profilanalysen unter Bericksichtigung der
Mehrebenenstruktur (MLPA) durchgefihrt. Die (M)LPA als personenzentrierter Ansatz ermog-
licht es anhand der individuellen Antworten (Nylund, 2007; Nylund-Gibson et al., 2014) homo-
gene Subgruppen innerhalb der Stichprobe zu identifizieren, sodass Muster der Zusammen-

arbeit exploriert werden kénnen. Im Gegensatz zur klassischen latenten Profilanalyse (LPA)
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bertcksichtigt die MLPA die hierarchische Datenstruktur (Lehr- und Fachkrafte in Schulen)
und umfasst zwei Schritte (Méakikangas et al., 2018), welche in Abbildung 9 visualisiert sind.

Austausch Arbeitsteilung Kokonstruktion

e Level 1: Individuumsebene

@ e Level 2: Schulebene

Abbildung 9. Modell der MLPA in Teilstudie 2

In einem ersten Schritt wurde eine LPA auf individueller Ebene durchgefihrt, um Lehr- und
Fachkrafte empirisch in spezifische Subgruppen zu kategorisieren, die auf den Antwortmus-
tern der gesamten Stichprobe in den kontinuierlichen Variablen basieren (Nylund, 2007; Stan-
ley et al., 2017). Als Kriteriumsvariablen wurden die drei Skalen Austausch, Arbeitsteilung und
Kokonstruktion (Grasel et al., 2006), die als kontinuierliche Variablen gemessen wurden, ver-
wendet. Die Ergebnisse lieferten eine Anzahl von latenten personenbezogenen Profilen sowie
die Zugehorigkeitswahrscheinlichkeit zu jedem Profil fiir jedes Individuum (Lee & Yoo, 2020).
Darauf aufbauend wurde im zweiten Schritt eine MLPA, also eine LPA auf Schulebene durch-
gefuhrt, um die Anzahl schulbezogener latenter Profile zu bestimmen. Bei der Durchflihrung
der MLPA war es notwendig, ICCs zu berechnen, um festzustellen, inwiefern die Antworten
von Mitgliedern derselben Teilpopulation miteinander zusammenhangen (Bliese et al., 2018).
Die berechneten ICCs fiir die Kooperationsformen Austausch (.10), Arbeitsteilung (.12) und
Kokonstruktion (.14) waren in einem akzeptablen Bereich (Hox et al., 2018; Maas & Hox, 2005)
und unterstutzten den Mehrebenenansatz. Aufbauend auf der optimalen Losung der im ersten
Schritt identifizierten personenbezogenen Profile (pP) wurden im zweiten Schritt schulbezo-
gene Profile(sP) auf Basis des Antwortverhaltens innerhalb der personenbezogenen Profile
geschatzt. Fiur die Exploration auf Schulebene wurde dieses Vorgehen gewahlt, da das Er-
kenntnisinteresse in der Klassifizierung der oberen Einheit, also der Schule, lag (Makikangas
et al., 2018). Dartber hinaus wurden ANOVAS mit dem Tukey-post-hoc-Test (Nanda et al.,
2021) berechnet. Die Ergebnisse der ANOVAS sichern Unterschiede zwischen den Profilen

(auf beiden Ebenen) hinsichtlich der Kooperationsformen statistisch ab.
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Da die Bestimmung der Profilanzahl einen explorativen Charakter hat, wurde in beiden Schrit-
ten der MLPA die Anzahl der Profile zunachst auf zwei festgelegt und dann schrittweise erhoht.
Die einzelnen Modelle wurden anhand von Anpassungsindizes verglichen. Wir entschieden
uns fir das k-Klassen-Modell, bei dem die Werte des Akaike-Informationskriteriums (AIC) (A-
kaike, 1987) und des Bayes'schen Informationskriteriums (BIC) (Schwarz, 1978) im Vergleich
zu einem k+1-Profil-Modell (Nylund, 2007) am starksten abnahmen. Als inferenzstatistisches
Malf3 wurde der Bootstrap-Likelihood-Ratio-Test (BLRT) (McLachlan & Peel, 2000) verwendet.
Dieser stellt einen Schétzer und einen p-Wert fur den Unterschied in den Log-Likelihood-Wer-
ten zwischen einem k-Klassen-Modell und einem k-1-Klassen-Modell bereit. Es wurden Mo-
delle mit steigender Profilanzahl getestet. Eine optimale L6sung lag vor, wenn AIC und BIC im
Modellvergleich am niedrigsten waren und sich das erweiterte Modell nicht signifikant vom
vorherigen Modell unterschied (BLRT p-Wert >.05) (Muthén & Muthen, 2000). Das Entropie-
malfd und die mittlere Profilzuordnungswahrscheinlichkeit wurden als Kriterien fr die Zuverlas-
sigkeit der Klassifikation herangezogen. Entropie >.80 zeigt eine hohe Diskriminanz an (Tein
et al., 2013). Um die endgliltige Loésung zu bestimmen, wurden die Indizes in Verbindung mit
Uberlegungen zu Parsimonitat, ProfilgroRen und theoretischer Fundierung bewertet (Ferguson
et al., 2020; Lubke & Neale, 2006).

Um das Problem der lokalen Maxima zu Uberwinden und das globale Maximum als optimale
Lésung zu finden, war es notwendig, mehrere Satze von Startwerten fir die Parameter zu
verwenden (McLachlan & Peel, 2000). Mithilfe der Funktion set.seed in R wurde fur den Start-
wertgenerator ein Zufallswert (set.seed(08364)) zu Replikationszwecken festgelegt
(Wardenaar, 2020). Fehlende Daten (2%) wurden mit der Full Information Maximum Likelihood
(FIML)-Methode in R geschéatzt. Die MLPA wurde in R (R Core Team, 2021) mit dem Paket
"tidyLPA" (Rosenberg et al., 2018) durchgefuhrt.

Teilstudie 3: autoregressive Mehrebenenanalysen

Ziel der dritten Teilstudie war es zu tGberprifen, inwiefern schulspezifische Kooperationskultu-
ren, abgebildet durch die in Teilstudie zwei identifizierten schulbezogenen Profile, im Zusam-
menhang mit der Leistungsentwicklung von Schuler*innen stehen.

Zur Beriicksichtigung der hierarchischen Struktur (Schiler*innen in Schulen) der verwendeten
l&ngsschnittlichen Daten wurden autoregressive Mehrebenenanalysen (MEA) durchgefiihrt.
Diese weisen im Rahmen von Leistungsstudien bei Schiler*innen eine lange Tradition vor
(Jackle & Schéardel, 2017; Pdtschke, 2019) und haben im Gegensatz zur ANOVA mit Mess-
wiederholung eine hdohere Power (Hox et al., 2018). Die autoregressive MEA bericksichtigt
eine Schachtelung der Messwerte innerhalb eine*r Schiiler*in und erméglicht somit das Uber-
prufen individueller Entwicklungen (Hox et al., 2018; Wu et al., 2013). Ferner bot die MEA den
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Vorteil zu prifen, inwiefern das schulbezogene Kooperationsprofil als Eigenschaft auf Schul-
ebene Zusammenhange auf unterer Ebene, wie z.B. der Leistungsentwicklung der Schiler*in-
nen, moderiert (Hosoya et al., 2014). Weiterhin konnten Interaktionseffekte zwischen einem
SPF der Schiler*innen und dem schulbezogenen Kooperationsprofil geprift werden. Um den
Varianzanteil in der abhangigen Variable (Leseleistung zu t2) zu ermitteln, der auf Unter-
schiede zwischen den Schulen zurtickzufiihren ist, wurden Intraklassenkorrelationen (ICC) fur
die im Fokus stehenden Jahrgangsstufen zwei und sieben berechnet: ICC = .29 (Jahrgang 2);
ICC = .09 (Jahrgang 7). Die ICCs lagen insgesamt in einem akzeptablen Bereich (Hox et al.,
2018; Maas & Hox, 2005).

Tabelle 4. Aufbau der autoregressiven Mehrebenenanalyse in Teilstudie 3
Modell1 Modell2 Modell3 Modell4 Modell 5
bdp b dp b dp bdp b dp

Intercept X X X X X
Leistung t1 X X X X X
Geschlecht! X X X
Alter X X X
@ HISEI X X X
% SPF? X X X
% Unterrichtsqualitat
% kogn. Aktivierung X
£ diagn. Kompetenz X
Umgang mit Heterogenitat X
Klassenfuhrung X
Kooperationsprofil®
mK X X X X
% hK X X X X
® Kooperationsprofil * SPF
53) mK * SPF X X
hK * SPF X X
Schulform* X X X

Anmerkungen: 10 = weiblich, 1 = mannlich; 20 = kein SPF LES, 1 = SPF LES; 31 = gK (gering ausge-
pragte Kooperationskultur), 2 = mK (mittel ausgepragte Kooperationskultur), 3 = hK (hoch ausgepragte

Kooperationskultur); 40 = Grundschule bzw. weiterfiihrende Schule, 1 = Schulzentrum
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Zur besseren Interpretierbarkeit wurden die dichotomen Variablen (Geschlecht, SPF LES, Or-
ganisationsform der Schule) dummy-kodiert und die metrischen Variablen z-standardisiert, so-
dass der standardisierte Regressionskoeffizient als Cohens d interpretiert werden kann. Feh-
lende Werte (12%) wurden mit der Full-Information Maximum Likelihood Methode (FIML) ge-
schatzt. Die Analysen wurden in R (R Core Team, 2023) unter Verwendung des Paketes ,Imer-
Test* (Kuznetsova et al., 2017) durchgefihrt.

5 Teilstudien der Dissertation

Die vorliegende Dissertation basiert auf drei Originalarbeiten. Im folgenden Kapitel wird ein
kurzer Abriss jeder Studie mit deren Hauptbefunden zusammenfassend dargestellt. Die Ma-
nuskripte zu den Originalarbeiten befinden sich im Anhang dieser Arbeit. Alle Beitrage befas-
sen sich mit der durch Lehr- und Fachkrafte selbsteingeschétzten Realisierung multiprofessi-
oneller Kooperation an inklusiven Schulen im Land Brandenburg. Dabei wurden drei themati-
sche Schwerpunkte gesetzt:
a) Beschreibung von Formen und Rahmenbedingungen realisierter multiprofessioneller
Kooperation (Teilstudie 1): Erlauterung des Status quo der von Lehr -und Fachkraften
selbsteingeschatzten Haufigkeit multiprofessioneller Kooperation
b) Identifikation von Profilen des Kooperationsverhaltens von Lehr- und Fachkraften sowie
ganzen Kollegien (Teilstudie 2): personenzentrierte Exploration personenbezogener wie
schulbezogener Muster multiprofessioneller Kooperation
¢) Untersuchung von Zusammenhangen zwischen Profilen multiprofessioneller Koopera-
tion und der Leistungsentwicklung von Schiler*innen (Teilstudie 3): Relevanz schulspezi-
fischer Kooperationskulturen fiir die Leistungsentwicklung von Schuiler*innen mit und
ohne SPF

5.1 Studie 1: Kooperationsformen und deren Rahmenbedingungen

Rogge, F., Knigge, M., Krauskopf, K., Ehlert, A., Hartmann, A., Lenkeit, J. & Sporer, N. (2021).
Multiprofessionelle Kooperation als Innovation — Eine Untersuchung zu Rahmenbedingungen
und Kooperationsformen an inklusiven Schulen in Brandenburg. Empirische Padagogik, 35
(4), 337-355.

Theoretischer Hintergrund und Uberblick tiber den Forschungsstand

Die Zusammenarbeit von Lehr- und weiteren Fachkraften wird als bedeutsames Element im
Kontext inklusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung beschrieben (Ditton, 2000; Gresch & Pie-
zunka, 2015). Bisherige Befunde zeigen, dass v.a. in autonomieerhaltenden Formen wie dem

Austausch kooperiert wird (Garcia-Martinez et al., 2021; Muckenthaler et al., 2020). Lehr- und

56



Fachkrafte praktizieren am haufigsten im ,one teach, one assist‘-Modell (Friend et al., 2010),
wobei Sonderpadagog*innen meist in untergeordneter Rolle agieren (Mastropieri et al., 2005;
Pancsofar & Petroff, 2016). An inklusiv arbeitenden Schulen wird etwas haufiger auch kokon-
struktiv agiert (Richter & Pant, 2016). Die beteiligten Akteur*innen nehmen die Zusammenar-
beit dabei oft unterschiedlich wahr (Jurkowski & Miller, 2018; Speck et al., 2011). Existierende
Befunde fokussieren jedoch zumeist auf die Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften (Drossel
etal., 2019) oder zwischen Lehrkraften und Sonderpadagog*innen (Jurkowski & Mdller, 2018).
Vergleichsweise selten wird bisher auf den Aspekt der Multiprofessionalitat fokussiert (Kraus-
kopf & Knigge, 2017; Muckenthaler, 2021), also der Zusammenarbeit von Lehrkréaften, Son-
derpadagog*innen und weiteren padagogischen Fachkraften (z.B. padagogischen Unterrichts-
hilfen). Darliber hinaus liegen gegenwartig vergleichsweise wenige Befunde fir die Zusam-
menarbeit in inklusiven Settings im Sekundarstufenbereich vor, sodass dies ein weiteres De-
siderat darstellt (Magiera & Zigmond, 2005; Muckenthaler, 2021). Aufgrund des Fachlehrer*in-
nensystems und der Grol3e des Kollegiums in der Sekundarstufe (Merten & Kaegi, 2015; Vroey
et al., 2016) kann angenommen werden, dass in diesem Bereich insgesamt (noch) seltener
kooperiert wird als im Primarstufenbereich (Schwab, 2017). Daher ist es wichtig zu eruieren
wie Schulen und v.a. Lehr- und Fachkréfte die Herausforderung der Realisierung multiprofes-
sioneller Kooperation im Primar- wie Sekundarstufenbereich angehen und welche Faktoren
fur die Umsetzung relevant sind. Dieses Forschungsdesiderat adressiert die vorliegende Dis-
sertation im Kontext der Entwicklung eines inklusiven Schulsystems. In der ersten Teilstudie
stand einerseits daher die Gegeniiberstellung der realisierten Zusammenarbeit von Lehr- und
Fachkraften im Primar- und Sekundarstufenbereich an inklusiven Schulen im Fokus.
Diverse Kontextfaktoren wie die Einstellung gegentiber der Zusammenarbeit (Hellmich et al.,
2017; Keller-Schneider & Albisser, 2013), die wahrgenommene Unterstitzung durch die
Schulleitung (Lawrence-Brown & Muschaweck, 2004; Rothland, 2005) sowie schulspezifische
Faktoren (Garcia-Martinez et al., 2021; Rothland, 2005) stellen wichtige Pradiktoren fir die
Umsetzung von Kooperation dar. Folglich wurde in der Studie gepruft, wie individuelle und
kontextuelle Merkmale mit Ausmal® und Art kooperativen Handelns zusammenhéngen. Die
Berticksichtigung der Mehrebenenstruktur (Lehr- und Fachkréfte in Schulen) erméglichte ein
Einbeziehen von Faktoren auf individueller und schulstruktureller Ebene. Ziel war es anderer-
seits folglich auch individuelle wie strukturelle Rahmenbedingungen mehrebenenanalytisch fur
den Primar- und Sekundarstufenbereich an inklusiven Schulen zu untersuchen.
Im Rahmen der ersten Teilstudie wurden daher folgende Hypothesen tberprift (Rogge et al.,
2021):

H1: In der Primarstufe wird haufiger und intensiver kooperiert als in der Sekundarstufe.

H2: Lehr- und weitere padagogische Fachkréafte schatzen Kooperation unterschiedlich ein.
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H3: Je innovationsbereiter Lehr- und Fachkrafte individuell sind, desto haufiger kooperieren
sie.

H4: Der Entwicklungsstand der Schule auf dem Weg hin zu einer inklusiven Schule, die
Unterstutzung durch die Schulleitung und die Innovationsbereitschaft des Kollegiums
héangen mit der individuellen Kooperationsaktivitat der Lehr- und Fachkrafte zusam-

men.

Methode

Die Datenerhebung erfolgte, wie in Kapitel 4.1 beschrieben, im Rahmen der ,Evaluation Ge-
meinsames Lernen und Schulzentren im Land Brandenburg® (2018-2020) (Lenkeit, Hartmann,
Ehlert et al., 2023). Es lagen insgesamt Daten von 2423 Lehr- und Fachkraften (83% weiblich)
der 184 inklusiven Schulen im Land Brandenburg vor. Personen, die bei der Frage zu ihrer
Hauptfunktion an der Schule ,Andere“ (n=140) angaben oder den Fragebogen abbrachen,
wurden ausgeschlossen. Fir die Analysen der ersten Teilstudie konnten daher Daten von
1511 Lehr- und Fachkraften aus dem Primarstufenbereich (88 % weiblich) und 750 aus dem
Sekundarstufenbereich (75 % weiblich) verwendet werden. Die Befragten waren durchschnitt-
lich 49 Jahre alt (10.8 < SD < 11.1).

Die in der ersten Teilstudie eingesetzten Instrumente wurden in Kapitel 4.3 ausfiihrlich darge-
stellt. An dieser Stelle folgt lediglich eine zusammenfassende Skizzierung derer. Zur systema-
tischen Untersuchung der Realisierung multiprofessioneller Kooperation im Primar- und Se-
kundarstufenbereich wurden Lehr- und Fachkrafte gebeten einzuschéatzen wie haufig sie ko-
operiert haben. Grundlage zur Erfassung der Zusammenarbeit bildete das Modell von Grasel
et al. (2006). Dieses ist v.a. im deutschsprachigen Raum etabliert, fokussiert auf unterrichts-
bezogene Kooperation (Drossel et al., 2019; Hartmann et al., 2021) und ist auch im Kontext
multiprofessioneller Kooperation anwendbar (Widmer-Wolf, 2018). Kooperation wurde folglich
durch die Skalen Austausch, Arbeitsteilung und Kokonstruktion (Gréasel et al., 2006) erfasst.
Die Items wurden auf einer Skala von 1 = nie bis 4 = h&ufig bewertet. Zur Erfassung der indi-
viduellen wie kollektiven Innovationsbereitschaft wurden die Skalen Offenheit gegentiber der
Zusammenarbeit (Sharma et al., 2012), Implementationsbereitschaft (Jerusalem et al., 2009),
Anregungen zur professionellen Entwicklung durch die Schulleitung (Institut fir Schulqualitat
der Lander Berlin und Brandenburg e.V., 2021) sowie Einstellungen zum gemeinsamen Un-
terricht und Selbstwirksamkeit bezogen auf adaptives Unterrichten (Kopp, 2009) eingesetzt.
Die Einschatzungen erfolgten auf einer Skala von 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu.
Schulstrukturelle Rahmenbedingungen wurden durch die Organisationsform (0 = Grundschule
bzw. weiterfihrende Schule, 1 = Schulzentrum) sowie dem eingeschétzten Entwicklungsstand

der Schule auf dem Weg hin zu einer inklusiven Schule (1 = niedrig bis 10 = hoch) erhoben.
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Die Daten wurden mehrebenenanalytisch getrennt fir Primar- und Sekundarstufenbereich
ausgewertet (siehe Kapitel 4.4). Fehlende Werte wurden mit der Full-Information Maximum
Likelihood Methode (FIML) geschatzt.

Kernbefunde

Bezugnehmend auf Hypothese 1, dass in der Primarstufe haufiger und intensiver kooperiert
wird als in der Sekundarstufe, zeigte sich, dass Lehr- und Fachkrafte im Primarstufenbereich
im Vergleich zu jenen im Sekundarstufenbereich nach eigener Einschatzung haufiger in den
Formen Austausch und Arbeitsteilung miteinander zusammenarbeiten (.14 <d < .16). Hinsicht-
lich der kokonstruktiven Zusammenarbeit gab es keine Unterschiede. Im Primarstufenbereich
tauschten sich die Akteur*innen also z.B. haufiger zu den Lernstanden von Schiler*innen aus
(Austausch) und verteilten haufiger z.B. Arbeitspakete, um differenzierte Angebote zur indivi-
duellen Unterstitzung ermdglichen zu kénnen (Arbeitsteilung). Gemeinsame Lésungen wur-
den in beiden Bereichen a@hnlich haufig erarbeitet (Kokonstruktion).

Hinsichtlich der unterschiedlichen Einschatzungen von Lehr- und Fachkraften (Hypothese 2)
konnte gezeigt werden, dass diese zwischen den Lehr- und Fachkraften bedeutsam variierte.
Fachkrafte agierten nach eigener Einschéatzung in der Primar- wie Sekundarstufe signifikant
seltener in den Formen Austausch und Kokonstruktion als Lehrkrafte (.18 <d < .36). Lehr-
krafte nahmen den Austausch Uber Lernstande und die gemeinsame Erarbeitung von Prob-
lemlésungen demnach haufiger explizit wahr. Bezuglich der Arbeitsteilung und dem damit ver-
bundenen Schniren von Arbeitspaketen konnten keine Unterschiede in der wahrgenomme-
nen Haufigkeit zwischen Lehr- und Fachkréaften eruiert werden.

Beziglich der Relevanz der individuellen Innovationsbereitschaft der Lehr- und Fachkréfte
(Hypothese 3) konnte in dieser Teilstudie aufgezeigt werden, dass inshesondere die individu-
elle Offenheit zur Zusammenarbeit (.07 <d <.19), die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
(.10 < d < .16) sowie die wahrgenommene Unterstitzung durch die Schulleitung (.32 < d <.47)
signifikante Pradiktoren fur die Realisierung multiprofessioneller Kooperation darstellten. Je
offener und selbstwirksamer die Akteur*innen waren und je starker sie die Unterstitzung durch
die Schulleitung wahrgenommen haben, desto haufiger kooperierten sie insgesamt. Dieser
Befund konnte fur alle drei Kooperationsformen aufgezeigt werden.

Hypothese 4 prifend zeigte sich, dass die Innovationsbereitschaft des Kollegiums keinen sig-
nifikanten Pradiktor darstellte. Ein kollegiales Klima der Unterstitzung und Offenheit sowie
eine kollegiale Selbstwirksamkeit im Kontext von Inklusion begunstigten nicht die Intensitat der
Zusammenarbeit. Weiterhin stand die (reale) Unterstiitzung der Schulleitung nur mit der Hau-
figkeit der Kooperationsform Austausch in der Primarstufe im Zusammenhang. Unterstitzende
Schulleitungen begtinstigten im Primarstufenbereich die Haufigkeit/Regelmaligkeit des Aus-

tausches untereinander. Einen weiteren signifikanten Pradiktor stellte der Entwicklungsstand
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der Schule auf dem Weg hin zu einer inklusiven Schule fir die Zusammenarbeit im Primarstu-
fenbereich dar (.13 < d < .19). An jenen Schulen, die bereits l&anger inklusiv arbeiteten, koope-
rierten Lehr- und Fachkréafte in allen drei Formen signifikant h&ufiger als an Schulen, die sich
erst vor kurzem auf den Weg gemacht haben. Fir die Zusammenarbeit im Sekundarstufenbe-
reich waren dies indes keine statistisch bedeutsamen Faktoren.

Schlussfolgerungen

In der ersten Teilstudie konnte gezeigt werden, dass Lehr- und Fachkrafte an inklusiven Schu-
len im Land Brandenburg nach eigener Einschéatzung im Primar- wie Sekundarstufenbereich
zwar am haufigsten in den Formen Austausch und Arbeitsteilung kooperierten, aber auch ko-
konstruktiv agierten. Die Einschatzungen der Lehr- und Fachkréfte variierten jedoch in Bezug
auf die Realisierung des Austausches und der Kokonstruktion. Dies kbnnte auf eine unter-
schiedliche Wahrnehmung oder auf unterschiedliche Kooperationsverhaltensmuster zuriick-
zufuihren sein. Die individuelle Offenheit zur Zusammenarbeit und die subjektiv wahrgenom-
mene Unterstltzung durch die Schulleitung stellten die bedeutsamsten Pradiktoren hinsicht-
lich der Realisierung der einzelnen Kooperationsformen im Primar- und Sekundarstufenbe-
reich dar. Schulstrukturelle Merkmale waren hingegen eher nachrangige Faktoren.

Die Ergebnisse verdeutlichen die Relevanz individueller Einstellungen und Uberzeugungen
gegenlber der Zusammenarbeit. Da sich der Befund im Primar- wie Sekundarstufenbereich
zeigte, stellt sich die Frage, inwiefern es Muster im Kooperationsverhalten von Lehr- und Fach-
kraften gibt und inwiefern sich auch Muster der Zusammenarbeit auf Schulebene identifizieren
lassen. Weitere Untersuchungen hierzu sind ein n&chster logischer Schritt. Dem wurde in der

zweiten Teilstudie nachgegangen.

5.2 Studie 2: Exploration personen- und schulbezogener Kooperati-
onsprofile

Rogge, F., Krauskopf, K., Ehlert, A., Hartmann, A., Lenkeit, J., Sporer, N. & Knigge, M. (under
review). Profiles of multiprofessional collaboration at inclusive schools. International Journal of

Inclusive Education.

Theoretischer Hintergrund und Uberblick tber den Forschungsstand

Basierend auf den Befunden der ersten Teilstudie war es ein zentrales Anliegen der zweiten
Teilstudie dieser Dissertation zu untersuchen, inwiefern sich Profile in der Zusammenarbeit
von Lehr- und Fachkraften sowie ganzer Kollegien an Schulen identifizieren lassen. Ergeb-
nisse variablenzentrierter clusteranalytischer Vorgehensweisen deuten an, dass sich die Zu-

sammenarbeit zwischen Lehr- und Fachkraften unterschiedlich ausgestaltet (Henrich et al.,
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2012; Muckenthaler et al., 2020). Bislang liegen jedoch kaum systematische Betrachtungswei-
sen davon vor, welche Formen von spezifischen Kooperationskulturen sich zwischen Lehr-
und Fachkraften sowie zwischen den einzelnen Schulen unterscheiden lassen. Wenngleich
Unterschiede in der Zusammenarbeit in vorangegangenen Studien sichtbar wurden, so bleibt
bislang unklar, welche Profile sich hinsichtlich multiprofessioneller Kooperation durch perso-
nenzentrierte Ansatze abgrenzen lassen (Reynolds et al., 2014; Ronfeldt et al., 2015). Perso-
nenzentrierte Ansatze wie latente Profilanalysen stellen demgegentiber einen modellbasierten
Ansatz dar (Magidson & Vermunt, 2002). Sie fokussieren auf eine Identifikation homogener
Subgruppen, die auf unterschiedliche Muster im Antwortverhalten der Befragten basieren und
als latente Variable abgebildet werden (Méakikangas et al., 2018; Spurk et al., 2020). In der
zweiten Teilstudie stand daher die Identifikation von Profilen von Lehr- und Fachkraften, die
sich signifikant in ihrem Kooperationsverhalten voneinander unterscheiden, im Fokus.
Weiterhin ist bekannt, dass die Ausgestaltung multiprofessioneller Kooperation zwischen ein-
zelnen Schulen variiert (Holzberger & Schiepe-Tiska, 2021; Ronfeldt et al., 2015). Denn neben
individuellen Merkmalen der Akteur*innen beeinflussen auch strukturelle, organisationale wie
prozessuale Faktoren die Ausgestaltung der Zusammenarbeit (Forte & Flores, 2014; Vangrie-
ken et al., 2015). Es kann daher angenommen werden, dass Schulen ihre spezifischen Ko-
operationskulturen entwickeln. Ziel der zweiten Teilstudie war es daher basierend auf den per-
sonenbezogenen Profilen der Lehr- und Fachkréfte auch Schulprofile zu explorieren.
In der zweiten Teilstudie wurden die folgenden Hypothesen bearbeitet (Rogge, Krauskopf et
al., under review):

H1: Distinct personal profiles of individual collaboration styles can be identified for teachers

and other specialists.
H2: Distinct collaboration profiles of schools can be identified on the basis of the individual
profiles of teachers and specialists in the schools.

Methode

Die Datenerhebung erfolgte wie die erste Teilstudie im Rahmen der ,Evaluation Gemeinsames
Lernen und Schulzentren im Land Brandenburg® (2018-2020) (Lenkeit, Hartmann, Ehlert et al.,
2023). Fur die Analysen der zweiten Teilstudie konnten Daten von 2423 Lehr- und Fachkraften
(83% weiblich) der 184 inklusiven Schulen im Land Brandenburg einbezogen werden. Die Be-
fragten waren durchschnittlich 51 Jahre alt (SD = 10.42). 61% von ihnen arbeiteten an einer
Grundschule, 23% an einer weiterfiuhrenden Schule und 16% an einem Schulzentrum.

Die in der zweiten Teilstudie eingesetzten Instrumente sind in Kapitel 4.3 ausfihrlich darge-
stellt. An dieser Stelle folgt eine zusammenfassende Skizzierung derer. Zur Erfassung der
Kooperationshéaufigkeit wurden analog zur ersten Teilstudie die Skalen von Grasel et al. (2006)

verwendet. Fir die spatere Beschreibung der identifizierten Profile wurden demografische

61



(z.B. Alter, Geschlecht, Funktion in der Schule) wie schulstrukturelle Merkmale (z.B. Entwick-
lungsstand auf dem Weg zu einer inklusiven Schule, Organisationsform) herangezogen.

Zur Identifikation der personenbezogenen Profile wurde in einem ersten Schritt eine latente
Profilanalyse (LPA) durchgefihrt. Auf diesen Ergebnissen aufbauend wurde im zweiten Schritt
eine latente Profilanalyse unter Einbezug der Mehrebenenstruktur (MLPA) durchgefihrt, um
schulbezogenen Profile zu explorieren (siehe Kapitel 4.4). Fehlende Werte wurden mit der
Full-Information Maximum Likelihood Methode (FIML) geschéatzt. Abschlieend wurden Tu-
key-post-hoc-Tests (Nanda et al., 2021) ausgefiihrt, um signifikante Unterschiede zwischen
den Profilen auf beiden Ebenen zu prifen.

Kernbefunde

Die im ersten Schritt durchgeflihrte LPA konnte vier distinkte personenbezogene Profile von
Lehr- und Fachkréaften an inklusiven Schulen im Land Brandenburg identifizieren. Das Koope-
rationsverhalten der Lehr- und Fachkrafte lasst sich folglich durch signifikant verschiedene
Profile abbilden. Lehr- und Fachkrafte im Profil ,sparsely collaborating“ (n = 114) kooperierten
nach eigener Einschatzung in allen drei Kooperationsformen (Grasel et al., 2006) sehr selten,
am ehesten jedoch im Austausch (M = 2.02) z.B. zu Lernstéanden von Schiler*innen. Sie ko-
operierten demnach eher sporadisch und vereinzelt. Im Profil rregularly collaborating®
(n = 472) agierende Lehr- und Fachkrafte kooperierten ebenfalls selten, aber dennoch durch-
schnittlich haufiger (z.B. Austausch: M = 2.64) als jene im Profil ,sparsely collaborating®. Ihr
Kooperationsverhalten lie3e sich als zeitweilig und unregelmé&fig umschreiben. Der Grolteil
an Lehr- und Fachkraften der inklusiven Schulen im Land Brandenburg konnte im Profil ,regu-
larly collborating” (n = 1050) verortet werden. Diese kooperierten nach eigener Einschatzung
insgesamt Uberdurchschnittlich haufig: am meisten in den Formen Austausch (M = 3.17) oder
Arbeitsteilung (M = 3.16), aber auch regelmafiig kokonstruktiv (M = 2.56). Der Austausch tber
Materialien oder Lernstadnde sowie das Schniren von Arbeitspaketen fand gleichmafiig haufig
statt. Etwas seltener, aber dennoch regelméafig wurden auch gemeinsam Problemlésungen
erarbeitet (Kokonstruktion). Das Kooperationsverhalten konnte als konstant und kontinuierlich
charakterisiert werden. Im vierten identifizierten Profil (,intensively collaborating®, n = 787) ko-
operierten die Lehr- und Fachkrafte Uberdurchschnittlich h&ufig in allen drei Kooperationsfor-
men. Am haufigsten agierten sie arbeitsteilig (M = 3.76), d.h. das Schniiren und Verteilen von
Arbeitspaketen wie etwa von Differenzierungsangeboten, um allen Schiler*innen effektives
Lernen ihren Voraussetzungen entsprechend zu erméglichen, war ein fester Bestandteil ihres
schulischen Alltags. Deren Kooperationsverhalten lie3e sich als fundiert und konsequent be-

schreiben.
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Die im zweiten Schritt durchgefihrte MLPA konnte drei distinkte Profile der inklusiven Schulen
im Land Brandenburg identifizieren, die sich signifikant voneinander unterscheiden. An Schu-
len mit gering ausgeprégten Kooperationskulturen (,low-collaboration schools®, n = 49) wurde
insgesamt unterdurchschnittlich haufig kooperiert: am ehesten in den Formen Austausch
(M =2.90) oder Arbeitsteilung (M = 2.79). Innerhalb dieses Profils agierten v.a. Lehr- und
Fachkrafte, deren Kooperationsverhalten vorab als unregelmaRig (,irregularly collaborating®)
oder kontinuierlich (,regularly collaborating®) beschrieben wurde. An Schulen mit mittel ausge-
pragten Kooperationskulturen (,mid-collaboration schools®, n =46) wurde durchschnittlich
haufig im Austausch (M = 3.17) oder arbeitsteilig (M = 3.16) gemeinsam gearbeitet, etwas sel-
tener auch kokonstruktiv (M = 2.63). Innerhalb dieses Profils agierten v.a. Lehr- und Fachkrafte
der Profile, die als kontinuierlich (,regularly collaborating“) oder fundiert (,intensively collabo-
rating“) charakterisiert wurden. ,High-collaboration schools® (n = 86) als drittes schulbezoge-
nes Profil, also Schulen mit einer hoch ausgepragten Kooperationskultur, waren durch eine
Uberdurchschnittlich haufige Zusammenarbeit gekennzeichnet. Arbeitsteilung (M = 3.52) und
Austausch (M = 3.42) waren im Vergleich zur Kokonstruktion (M = 2.97) die dominierenden
Formen. Innerhalb dieses Profils agierten v.a. Lehr- und Fachkrafte des Profils ,intensively
collaborating“, also Akteur*innen, die ein konsequentes und fundiertes Kooperationsverhalten

zeigten.

Schlussfolgerungen

Die zweite Teilstudie konnte verschiedene Kooperationsmuster von Lehr- und Fachkraften so-
wie Schulen in Form von latenten Profilen identifizieren. Beziiglich des Kooperationsverhaltens
der Lehr- und Fachkréfte konnten vier Profile (sparsely, irregularly, regularly, intensively) ex-
ploriert werden, wobei die meisten Akteur*innen im regularly-Profil verortet werden konnten.
Diese kooperierten insgesamt haufig miteinander und regelmafig kokonstruktiv. Sowohl der
Austausch tber Lernstande von Schiler*innen (Austausch) und dem Erarbeiten von Differen-
zierungsangeboten (Arbeitsteilung) als auch ein regelmafiges gemeinsames Erarbeiten von
Problemlésungen (Kokonstruktion) waren etablierte, konstante Formen in der Zusammenar-
beit von Lehr- und Fachkraften an den befragten Schulen. Auf Schulebene konnten drei dis-
tinkte Profile (low, mid, high) identifiziert werden, die die Kooperationskultur an den einzelnen
Schulen kennzeichneten. Etwa die Halfte (n = 86) der befragten 184 Schulen fir gemeinsames
Lernen konnte dem high-Profil zugeordnet werden. Jene Schulen waren insgesamt durch eine
tberdurchschnittlich haufige Zusammenarbeit aller drei Kooperationsformen gekennzeichnet,
wobei eine arbeitsteilige Zusammenarbeit an den Schulen dominant war. Die Kooperations-
kultur an diesen Schulen kann als fundiert beschrieben werden. Die identifizierten Kooperati-
onsmuster legen nahe, Kooperation perspektivisch noch differenzierter als im Modell von Gréa-

sel et al. (2006) vorgeschlagen, zu untersuchen. Beispielsweise kdnnten das von FulR3angel
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(2008) oder Grosche et al. (2020) konzipierte Messinstrument verwendet werden. Diese leh-
nen sich an Grasel et al. (2006) an und unterscheiden drei Dimensionen (Formen, Bedingun-
gen und Nutzen) der Zusammenarbeit (Ful3angel, 2008) bzw. differenzieren kokonstruktive
Kooperation weiter aus (Grosche et al., 2020).

Die Ergebnisse verdeutlichen die Relevanz des Wissens um verschiedene Muster im Koope-
rationsverhalten von Lehr- und Fachkréften sowie Schulen, um (inklusive) Schulentwicklungs-
prozesse gezielter und effektiver gestalten zu kénnen. Weiterfiihrend stellt sich nun die Frage,
inwiefern die verschiedenen Kooperationskulturen die Leistungsentwicklung von Schuler*in-
nen beeinflussen. Weitere Untersuchungen, insbesondere in einem differenzierenden Blick
von Schiler*innen mit und ohne SPF hierzu sind ein nachster logischer Schritt. Diesem wurde

sich in der dritten Teilstudie gewidmet.

5.3 Studie 3: Relevanz multiprofessioneller Kooperation fur die Leis-
tungsentwicklung von Schiiler*innen

Rogge, F., Knigge, M., Ehlert, A., Hartmann, A., Lenkeit, J. & Sporer, N. (under review). Zu-
sammenhange zwischen multiprofessioneller Kooperation und der Leistungsentwicklung von

Schiler*innen in inklusiven Schulen. Zeitschrift fir Erziehungswissenschatft.

Theoretischer Hintergrund und Uberblick tber den Forschungsstand

Die Entwicklung hin zu einem inklusiven Schulsystem und einer bestmdglichen Férderung aller
Schuiler*innen ist ein komplexer Prozess, der neben administrativen Strukturen und individu-
ellen Einstellungen v.a. durch das Handeln der Lehr- und Fachkréafte beeinflusst wird (Drossel
et al., 2019; Garcia-Martinez et al., 2021). In gemeinsamer Verantwortung agierend (Arndt &
Gieschen, 2013; Huber et al., 2009) kdnnen Schiler*innen durch die Zusammenarbeit von
Lehr- und Fachkraften zusatzliche bzw. schnellere multiperspektivische Unterstiitzung erhal-
ten und in ihrer Entwicklung gefordert werden (Huber et al., 2009; Moolenaar et al., 2012).
Schiler*innen mit SPF kdnnten durch das Co-Teaching starker profitieren als durch additive
externe sonderpadagogische Foérderung (King-Sears et al., 2014; Murawski & Swanson,
2001). Es kann vermutet werden, dass Schuler*innen an Schulen mit ausgepréagten Koopera-
tionskulturen eine starkere Leistungsentwicklung vollziehen als an anderen Schulen. Vorlie-
gende internationale Befunde zur Relevanz der Zusammenarbeit fiir die individuelle Leistungs-
entwicklung sind uneinheitlich (Grosche & Moser Opitz, 2023; Magiera & Zigmond, 2005). In-
wiefern sich die postulierte Wirksamkeit auch im deutschsprachigen Raum zeigt, bleibt zu un-
tersuchen. Ferner ist offen, inwiefern die Relevanz der Zusammenarbeit bei naherer Betrach-
tung von Schiler*innen mit und ohne SPF sichtbar wird. Vor diesem Hintergrund lag der Fokus

der dritten Teilstudie auf der Uberpriifung moglicher Zusammenhange zwischen den schul-
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spezifischen Kooperationsprofilen (s. Teilstudie 2) und der Leistungsentwicklung von Schi-
lerfsinnen inklusiver Schulen. Fokussiert wurde auf den Bereich Lesen sowie den Jahrgangs-
stufen 2 und 7. Es ergaben sich folgende Hypothesen (Rogge, Knigge et al., under review):
H1: Die schulspezifische Kooperationskultur steht im Zusammenhang mit der Leistungsent-
wicklung der Schuler*innen im Bereich Lesen.
H2: Schilertinnen mit SPF profitieren in ihrer Leistungsentwicklung im Bereich Lesen star-

ker von einer intensiven Kooperationskultur als Schilerfinnen ohne SPF.

Methode

Die Daten der vorliegenden Studie wurden analog zu den beiden anderen Teilstudien im Rah-
men der ,Evaluation Gemeinsames Lernen und Schulzentren im Land Brandenburg“ (2018-
2020) (Lenkeit, Hartmann, Ehlert et al., 2023) erhoben. Die Befragung und Testung der Schii-
lersinnen im Schuljahr 2018/19 fand mit einer zuféllig gezogenen Stichprobe von 52 Schulen
fur gemeinsamen Lernens statt (Lenkeit, Hartmann, Sporer et al., 2023). Fir die vorliegende
Studie wurden alle Schuiler*innen der 52 Stichprobenschulen einbezogen, die im Schuljahr
2018/19 sowohl im ersten Halbjahr (t1) als auch im zweiten Halbjahr (t2) an der Evaluation
teilgenommen (Ngesam: = 1421) und die Jahrgangsstufe 2 (n = 943) oder 7 (n = 478) besucht
haben. Die Schiuler*innen der Jahrgangsstufe 2 verteilten sich dabei auf 40, die der Jahrgangs-
stufe 7 auf 20 Klassen. Weiterhin konnten Daten von 739 Lehr- und Fachkréften der 52 Stich-
probenschulen einbezogen werden.

Die in der dritten Teilstudie eingesetzten Instrumente wurden in Kapitel 4.3 ausfihrlich darge-
stellt. An dieser Stelle folgt eine zusammenfassende Skizzierung derer. Die Leseleistung der
Schiler*innen wurde in Jahrgangsstufe 2 mit der WLLP-R (Schneider et al., 2011) und dem
ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006) erfasst. In Jahrgangsstufe 7 wurde der LGVT 5-12+
(Schneider et al., 2017) eingesetzt. Zur Analyse wurden die jeweiligen Summenscore-Roh-
werte verwendet, um eine individuelle Leistungsentwicklung der Schiler*innen nachzeichnen
zu koénnen. Auf Schulebene wurden die in Teilstudie zwei identifizierten schulbezogenen Ko-
operationsprofile (low-collaboration-schools, mid-collaboration-schools, high-collaboration-
schools) als Pradiktoren einbezogen. Sie bildeten die von den Lehr- und Fachkraften selbst-
eingeschéatzten und auf Schulebene aggregierten Haufigkeiten der Kooperationsformen Aus-
tausch, Arbeitsteilung und Kokonstruktion (Grésel et al., 2006) ab (siehe Teilstudie 2). Fir die
vorliegende dritte Teilstudie wurden diese wie folgt Gibersetzt: 1 = gering ausgepréagte Koope-
rationskultur (gK), 2 = mittel ausgepragte Kooperationskultur (mK), 3 = hoch ausgepragte Ko-
operationskultur (hK).

Zusatzlich wurden Skalen der Unterrichtsqualitat (kognitive Aktivierung, diagnostische Kom-
petenz, Umgang mit Heterogenitat, Klassenfihrungskompetenz), soziodemografische Merk-

male der Schiler*sinnen (Geschlecht, SPF, Alter und sozio-6konomischer Hintergrund
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(HISELI)), sowie die Organisationsform der Schule als Kontrollvariablen in die Analysen einbe-
zogen. Diese Dimensionen guten Unterrichts (Helmke, 2010) wurden einbezogen, da die Qua-
litat des Unterrichts Einfluss auf den Lernprozess von Schiler*innen hat (Drechsel & Schindler,
2019).

Die Daten wurden mittels autoregressiver Mehrebenenanalysen (MEA) (Jackle & Schérdel,
2017; Potschke, 2019) ausgewertet (siehe Kapitel 4.4). Fehlende Werte wurden erneut mit der
Full-Information Maximum Likelihood Methode (FIML) geschatzt.

Kernbefunde

Ein zentrales Ergebnis der dritten Teilstudie war die grundlegend positive Leistungsentwick-
lung der Schiler*innen im Bereich Lesen in beiden Jahrgangsstufen. Jahrgangsspezifisch be-
trachtet ist festzuhalten, dass die Leistungsschere zwischen Schuler*innen mit und ohne SPF
in Jahrgangsstufe 2 an Schulen mit gering ausgepragter Kooperationskultur, in Jahrgangsstufe
7 an Schulen mit hoch ausgepragter Kooperationskultur am grof3ten war.

Hinsichtlich der Relevanz der schulspezifischen Kooperationskulturen fir die Entwicklung aller
Schiler*innen (weites Inklusionsverstandnis) zeigte sich, dass diese in keinem signifikanten
Zusammenhang standen. Die Zusammenarbeit von Lehr- und Fachkraften war nicht per se
positiv fur die Entwicklung der Schiler*innen.

Bei genauerer Betrachtung, einem engen Inklusionsverstandnis folgend, zeigte sich jedoch,
dass der Zusammenhang von SPF und Leseleistung je nach Kooperationskultur der Schule
unterschiedlich war. Insbesondere Schulen, die durch eine mittel ausgepragte Kooperations-
kultur gekennzeichnet waren, waren fir die Leistungsentwicklung von Schiler*innen mit SPF
in beiden untersuchten Jahrgangsstufen (.28 < d < .69) férderliche Lernumgebungen. Schi-
lersinnen mit SPF profitierten demnach am starksten in ihrer Leistungsentwicklung, wenn die
Lehr- und Fachkréfte kontinuierlich sich Gber den Lernstand der Schiler*innen austauschten,
arbeitsteilig Differenzierungsangebote erarbeiteten und regelméaRig in fundierter Weise ge-

meinsam Ldsungen erarbeiteten.

Schlussfolgerungen

Die Ergebnisse der dritten Teilstudie konnten zeigen, dass insbesondere Schulen mit mittel
ausgepragter Kooperationskultur fur die Leistungsentwicklung von Schiler*innen mit SPF for-
derlich waren. Schulen mit hoch ausgepragten Kooperationskulturen waren dies indes nur ver-
einzelt. Jede Form und H&aufigkeit der Zusammenarbeit scheint, so die Befunde der dritten
Teilstudie, nicht fur jedes Ziel von gleicher Bedeutung zu sein. Es bleibt zu eruieren wie multi-
professionelle Kooperation im Unterricht ausgestaltet sein muss, damit sich diese positiv auf

die Entwicklung aller Schiler*innen auswirkt (Grosche & Moser Opitz, 2023; Muller, 2021). Es
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bedarf spezifischer Konzepte wie Kooperation konstruktiv fur alle Beteiligten realisiert und ge-
nutzt werden kann (Mdller, 2021; Steinert & Maag Merki, 2009). Multiprofessionelle Koopera-
tion ist also keine universale Strategie, sondern ein komplexer und voraussetzungsvoller Pro-
zess, den alle Beteiligten in Abhangigkeit der individuellen Bedirfnisse und Anforderungen
sowie schulspezifischen Voraussetzungen aktiv gestalten missen (Steinert & Maag Merki,
2009).

6 Diskussion

(Multiprofessionelle) Kooperation wird in Modellen der Schul- und Unterrichtsentwicklung
(Gresch & Piezunka, 2015) sowie Schuleffektivitat (Creemers & Kyriakides, 2010) als ein be-
deutsames prozessuales Element postuliert. Sie kann fur die ,lernende Organisation® (Kinsella
& Senior, 2008) Schule einen wichtigen Beitrag leisten. Zu nennen sei hier das Erarbeiten
einer gemeinsamen Vision, das Ermdglichen von regelmafigem Austausch und Innovationen
oder ein Erfahren kontinuierlicher Unterstiitzung in der eigenen Professionalisierung und Ent-
wicklung (Kools & Stoll, 2016). Multiprofessionelle Kooperation stellt demnach eine wichtige
Kompetenz dar (European Agency for Development in Special Needs Education, 2012;
Sekretariat der Kultusministerkonferenz, 2019). Insbesondere im Kontext schulischer Inklusion
(Hartmann et al., 2021; Werning, 2014) und der Realisierung einer bestmoéglichen Unterstit-
zung aller Schuler*innen (Arndt & Gieschen, 2013; Magiera & Zigmond, 2005) wird die Rele-
vanz multiprofessioneller Kooperation deutlich. Um Lernumgebungen zu gestalten, die den
individuellen Bedurfnissen der Schiler*innen gerecht werden, bedarf es der Zusammenarbeit
unterschiedlicher Professionen und deren Koordination. Durch komplexere Formen multipro-
fessioneller Zusammenarbeit (z.B. Arbeitsteilung oder Kokonstruktion) kann es besser gelin-
gen, individuelle Erfahrungen und Fahigkeiten zu bundeln und Verantwortlichkeiten zu teilen,
um taglichen Anforderungen und Herausforderungen effektiver, aber auch ressourcenscho-
nender begegnen zu kdnnen (Boller, 2012; Vangrieken et al., 2015). Basierend auf einem or-
ganisationspsychologischen Verstandnis von Kooperation (Spiel3, 2004) differenzieren Grasel
und Kolleg*innen (2006) verschiedene Formen unterrichtsbezogener Kooperation aus: Aus-
tausch, Arbeitsteilung und Kokonstruktion. Dieses empirisch validierte Modell ist insbesondere
im deutschsprachigen Raum etabliert (Drossel et al., 2019; Hartmann et al., 2021) und bietet
einen guten Ausgangspunkt, um multiprofessionelle Kooperation von Lehr- und Fachkraften
zu untersuchen (Widmer-Wolf, 2018).
Auf dargestellte theoretische Modelle wie empirische Befunde (siehe Kapitel 2) zuriickgreifend
wurden in der vorliegenden Dissertation folgende Forschungsdesiderata (siehe Kapitel 3) be-
arbeitet:

- multiprofessionelle Kooperation im Primar- wie Sekundarstufenbereich: Vorliegende

Studien fokussieren zumeist auf die Beschreibung der Zusammenarbeit zwischen
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Lehrkraften (Drossel et al., 2019; Kougioumtzis & Patriksson, 2009) oder zwischen
Lehrkréften und Sonderpadagog*innen (Jurkowski & Muller, 2018; Montgomery & Mi-
renda, 2014). Kaum thematisiert wird indes die Zusammenarbeit von Lehrkraften, Son-
derpadagog*innen und weiterem padagogischen Personal wie z.B. padagogischen Un-
terrichtshilfen als multiprofessionelles Team (Krauskopf & Knigge, 2017; Muckenthaler,
2021). AuBerdem fokussieren viele Studien auf den Primarstufenbereich (Arndt & Gies-
chen, 2013; Probstel & Soltau, 2012). Die Zusammenarbeit in inklusiven Settings in
der Sekundarstufe ist bisher noch unzureichend erforscht (Magiera & Zigmond, 2005;
Muckenthaler, 2021). Ein Schwerpunkt der vorliegenden Dissertation widmete sich da-
her der Untersuchung von Formen und Rahmenbedingungen der realisierten multipro-
fessionellen Kooperation von Lehr- und Fachkréften an inklusiven Schulen, in der Ge-
genuberstellung von Primar- und Sekundarstufenbereich.

- Ausdifferenzierung verschiedener Profile im Kooperationsverhalten: Erste clusterana-
Iytische Befunde deuten verschiedene Muster in der Zusammenarbeit an (Henrich et
al., 2012; Muckenthaler et al., 2020). Dariiber hinaus ist bekannt, dass die Bedingun-
gen zur Zusammenarbeit und damit verbunden auch deren Ausgestaltung zwischen
den einzelnen Schulen variiert (Garcia-Martinez et al., 2021; Rothland, 2005). Inwie-
fern sich spezifische Kooperationskulturen zwischen Lehr- und Fachkraften sowie zwi-
schen einzelnen Schulen unterscheiden lassen, wurde bislang kaum systematisch be-
trachtet. Ein weiterer Schwerpunkt der Dissertation adressierte dieses Desiderat und
explorierte Profile des Kooperationsverhaltens von Lehr- und Fachkraften sowie gan-
zer Kollegien an inklusiven Schulen.

- Wirksamkeit multiprofessioneller Kooperation: Im Kontext schulischer Inklusion steht
nicht zuletzt die Leistungsentwicklung von Schiler*innen im Forschungsinteresse. In-
ternationale Befunde bieten erste Anhaltspunkte, inwiefern (multiprofessionelle) Ko-
operation die Leistungsentwicklung von Schiler*innen beeinflussen kann (Egodawatte
etal., 2011; Goddard et al., 2007). Im deutschsprachigen Raum ist dies noch ein grund-
legendes Forschungsdesiderat (Fabel-Lamla & Grasel, 2022; Grosche & Moser Opitz,
2023). Inwiefern vorliegende internationale Befunde also fur den deutschsprachigen
Raum allgemein bzw. auch bei differenzierter Betrachtung von Schuler*innen mit und
ohne SPF ubertragbar sind, sollte daher in den Blick genommen werden. Die vorlie-
gende Dissertation adressierte dieses Desiderat in einem dritten Schwerpunkt und un-
tersuchte mogliche Zusammenhéange zwischen schulspezifischen Kooperationskultu-

ren und der Leistungsentwicklung von Schiler*innen mit und ohne SPF.

Vor diesem Hintergrund waren zentrale Ziele der vorliegenden Dissertation, die konkrete Aus-
gestaltung multiprofessioneller Kooperation in Kontext schulischer Inklusion ndher zu untersu-

chen sowie Zusammenhange mit der Leistungsentwicklung von Schiler*innen zu eruieren.
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Im Anschluss an die folgende Diskussion, welche entlang der zentralen Forschungsfragen der
Dissertation aufgebaut ist, werden Grenzen der vorliegenden Arbeit erértert und Perspektiven
fur weiterfihrende Forschung aufgezeigt. AbschlieRend werden die hier gewonnenen Erkennt-
nisse in ihrer Bedeutung fur die pAdagogische Praxis erlautert.

6.1 Zusammenfassung und Diskussion der zentralen Ergebnisse

6.1.1 Formen multiprofessioneller Kooperation
In theoretischen Auseinandersetzungen wird deutlich, dass Fragen zur Zusammenarbeit zwi-
schen Lehr- und Fachkraften im Kontext (inklusiver) Schul- und Unterrichtsentwicklung hoch
relevant sind (Grosche & Moser Opitz, 2023; Meyer et al., 2022). Die vorliegende Arbeit wid-
mete sich dem Forschungsdesiderat multiprofessioneller Kooperation in der Gegenuberstel-
lung realisierter Formen in der Primar- und Sekundarstufe an inklusiven Schulen im Bundes-
land Brandenburg. Konkret standen diese Forschungsfragen im Fokus:
a) Inwiefern unterscheidet sich die Zusammenarbeit von Lehr- und Fachkraften im Primar-
und Sekundarstufenbereich hinsichtlich der Haufigkeit und Intensitat voneinander?
b) Inwiefern unterscheiden sich die Einschéatzungen von Lehr- und Fachkréaften diesbezig-
lich?

Es wurde angenommen, dass im Sekundarstufenbereich aufgrund derer Spezifika wie das
Fachlehrer*innensystem oder die Grof3e des Kollegiums seltener und weniger komplex zu-
sammengearbeitet wird als im Primarstufenbereich. Weiterhin wurde vermutet, dass die Ein-
schatzungen der Lehrkrafte von denen der Fachkréfte in Bezug auf deren Zusammenarbeit

variieren. Zur Uberprifung der Hypothesen wurden mit Mittelwertvergleiche durchgefiihrt.
a) Unterschiede in der Zusammenarbeit zwischen Primar- und Sekundarstufe

Die Annahme beziglich potenzieller Unterschiede in der Haufigkeit und Komplexitat der Zu-
sammenarbeit in der Primar- und Sekundarstufe konnte gréf3tenteils bestatigt werden. Nach
eigener Einschéatzung kooperierten Lehr- und Fachkréfte in der Primarstufe signifikant haufiger
in den Formen Austausch und Arbeitsteilung als Kolleg*innen der Sekundarstufe. Sie sprachen
demnach haufiger z.B. Uber Lernstdnde von Schiler*innen (Austausch) und entwickelten 6fter
gemeinsame Zielstellungen und verteilten Arbeitspakete (Arbeitsteilung). Beziiglich der Hau-
figkeit kokonstruktiver Zusammenarbeit unterschieden sich Primar- und Sekundarstufe nicht
signifikant voneinander. Sichtbar war jedoch, dass Kokonstruktion seltener stattfand nach ei-
gener Einschéatzung als Austausch oder Arbeitsteilung. Dies bestatigt vorliegende Befunde
(Garcia-Martinez et al., 2021; Jurkowski & Mduller, 2018), dass insbesondere weniger kom-
plexe und eher autonomieerhaltende Formen der Zusammenarbeit realisiert werden. Da Ko-
konstruktion aufgrund der zumeist gemeinsamen Aufgabenbewadltigung die individuelle Hand-

lungsautonomie der Lehr- und Fachkrafte am stéarksten einschrankt (Grasel et al., 2006), kann
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vermutet werden, dass das Autonomie-Paritats-Muster (Lortie, 1975) auch bei den befragten
Lehr- und Fachkraften der inklusiven Schulen im Land Brandenburg relevant war. Das Autori-
tats-Paritats-Muster beschreibt die Vorstellung, dass der Unterricht vollstéandig in der Verant-
wortung einer Lehrkraft liege und keine andere Person sich einmischen durfe (Autonomie). Die
Lehrkréfte seien in ihrer Arbeitsqualitéat zudem alle gleich zu behandeln (Paritat) (Lortie, 1975).
Es bleibt zu eruieren, warum vergleichsweise selten kokonstruktiv agiert wird. Es kann vermu-
tet werden, dass unginstige Rahmenbedingungen (Arndt & Werning, 2013; Vangrieken et al.,
2015), das Berufsbild der isolierten Lehrkraft (Lortie, 1975) oder unterschiedliche professions-
bezogene Selbstverstandnisse (Hellmich et al., 2017; Speck et al., 2011) und damit verbun-
dene Einstellungen gegenuber der Zusammenarbeit relevante EinflussgroRen darstellen.
Gleichzeitig ist zu hinterfragen, ob und inwiefern Kokonstruktion Giberhaupt die erstrebenswer-
teste Form der Zusammenarbeit darstellt. Folglich ist zu untersuchen, inwiefern sich verschie-
dene Kooperationsformen Uberhaupt in Hinblick auf das Erreichen des zu verfolgenden Ziels
(z.B. geteilte mentale Modelle zu inklusiver Bildung entwickeln, Teilhabe der Schiler*innen
fordern, die Verbesserung der Unterrichtsqualitat) eignen. Multiprofessionelle Kooperation
kann demnach keine universale Strategie darstellen, sondern ist als komplexer Prozess aktiv
von den Akteur*innen in Abhangigkeit der Bedirfnisse und Voraussetzungen zu gestalten
(Steinert & Maag Merki, 2009).

b) Unterschiede in den Einschatzungen der Lehr- und Fachkrafte zur Zusammenarbeit

Aus den Ergebnissen der vorliegenden Dissertation wurde weiterfihrend deutlich, dass die
Einschéatzungen zur Zusammenarbeit zwischen den Lehr- und Fachkréften variierten. Fach-
krafte gaben in der Primar- wie Sekundarstufe im Vergleich zu den befragten Lehrkréaften an,
seltener in den Formen des Austausches sowie der Kokonstruktion zu kooperieren. In ihrer
Wahrnehmung tauschten sie also seltener Informationen und Materialien mit Kolleg*innen aus
und waren weniger an komplexeren Prozessen wie etwa Unterrichtshospitationen, -reflexio-
nen oder -entwicklungen beteiligt. An Planungen zur Thematisierung facheribergreifender Un-
terrichtseinheiten (Arbeitsteilung) beispielsweise waren Fachkréafte nach eigener Einschatzung
vergleichbar haufig involviert. Die Diskrepanz in den Einschatzungen kdnnte auf eine unter-
schiedliche Wahrnehmung oder ein unterschiedliches Verstandnis von Kooperation zwischen
den beteiligten Professionen zurickzufiihren sein. Fur Fachkrafte konnte der Austausch Uber
Lernstande von Schiler*innen oder von Materialien potenziell zum Selbstverstandnis gehoren
und weniger als explizite Kooperationsform wahrgenommen werden (Boller, 2012; Kremer &
Kickmann, 2016). Fur Lehrkrafte, die zuvor haufig als ,Einzelkdmpfer im Sinne des Autono-
mie-Paritats-Musters (Lortie, 1975) agierten, kénnte ein Austausch Uber Lernstinde bereits
eine Besonderheit darstellen, die bewusst als Form der Zusammenarbeit erlebt wird. Die un-

terschiedlichen Einschatzungen konnten ferner auf traditionelle Rollenbilder wie dem ,one
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teach, one assist“-Modell (Friend et al., 2010) zurtickzuflihren sein. Diesem Verstandnis fol-
gend agiert mafRgeblich eine Lehrkraft im Unterricht, wohingegen z.B. ein*e Sonderpéadagog*in
eher in einer untergeordneten Rolle agiert. Dies wirde vorangegangene Studien (Schledjewski
et al., 2022; Scruggs et al., 2007) bestatigen. Das Zusammenspiel der verschiedenen Profes-
sionen bedarf ein Bewusstsein flreinander, Akzeptanz der jeweiligen professionellen Kompe-
tenzen sowie klar definierte Rollen- und Aufgabenverteilungen (Demmer et al., 2017). Im Rah-
men von Teamentwicklungsprozessen als Teil von Schulentwicklung (Meyer et al., 2022; Pie-
zunka et al., 2017) konnten die beteiligten Professionen in einem ersten Schritt lernen sich
bewusst wahrzunehmen und einander kennen zu lernen. Sie formulieren gegenseitige Erwar-
tungen an die Zusammenarbeit und gemeinsame Ziele, um perspektivisch starker gleichbe-
rechtigt zu agieren und dies auch so wahrzunehmen. Weiterfiihrend kénnen vorhandene Res-
sourcen und Potenziale analysiert werden, um zu Uberprifen, inwieweit die zuvor formulierten
Ziele erreichbar sind. Zu hinterfragen bleibt jedoch wie potenzielle Anreizsysteme gestaltet
sein mussten, damit sowohl offen-kooperative wie auch tradierte Lehr- und Fachkrafte sich

aktiv an jenen Entwicklungsprozessen beteiligen.

6.1.2Rahmenbedingungen multiprofessioneller Kooperation

Systematische Befunde hinsichtlich relevanter Rahmenbedingungen multiprofessioneller Ko-
operation vergleichend in der Primar- und Sekundarstufe an inklusiven Schulen liegen bislang
kaum vor. In theoretischen Modellen haben z.B. Ditton (2000) oder Gresch und Piezunka
(2015) verschiedene Aspekte identifiziert, die die Gestaltung der Zusammenarbeit beeinflus-
sen kdnnen. Zu nennen sind hier z.B. Einstellungen aller Akteur*innen oder der Schultyp. Form
und Haufigkeit kooperativen Handelns kann demnach durch individuelle wie auch schulstruk-
turelle Merkmale beeinflusst werden. Trotz erster Erkenntnisse (Huber, 2008; Paulsrud & Nil-
holm, 2020) bleibt dies im Fokus der Multiprofessionalitat weiter zu eruieren. Konkret wurde
im Rahmen der Dissertation daher den Fragen nachgegangen:

a) Inwiefern hangen individuelle Merkmale der Lehr- und Fachkrafte mit der selbsteinge-

schatzten Kooperationsaktivitat im Primar- und Sekundarstufenbereich zusammen?

b) Inwiefern spielen schulstrukturelle Faktoren als Rahmenbedingungen eine Rolle?

Es wurde vermutet, dass die individuelle, aber auch die kollegiale Bereitschaft zur Kooperation
in einem positiven Zusammenhang mit der Haufigkeit der Zusammenarbeit steht. Zudem
wurde angenommen, dass in Schulen, die bereits seit langerer Zeit auf dem Weg hin zu einer
inklusiven Schule sind, haufiger und komplexer kooperiert wird. Zur Uberpriifung der Hypothe-

sen wurden hierarchisch aufgebauten Mehrebenenanalysen (siehe Kapitel 4.4) durchgefihrt.

a) Relevanz individueller Merkmale der Lehr- und Fachkrafte fir deren Zusammenarbeit
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Die Relevanz individueller Merkmale der Lehr- und Fachkrafte fur die Ausgestaltung der Zu-
sammenarbeit konnte teilweise bestatigt werden. Insbesondere individuelle Einstellungen ge-
geniuiber der Zusammenarbeit und die subjektiv wahrgenommene Unterstiitzung durch die
Schulleitung waren relevante Pradiktoren, die im Zusammenhang mit multiprofessioneller Ko-
operation an den inklusiven Schulen im Land Brandenburg standen. Die eigene Implementa-
tionsbereitschaft oder das Belastungserleben waren indes nachrangige Einflussgrof3en. Je of-
fener Lehr- und Fachkréfte individuell waren, desto eher kooperierten sie miteinander, auch in
komplexeren Formen. Dies bestatigt Befunde vorangegangener Studien (Hellmich et al., 2017,
Muckenthaler, 2021). Die subjektiv wahrgenommene Unterstitzung durch die Schulleitung be-
statigt deren Bedeutsamkeit als Wegbereiter und Unterstitzer von Schulentwicklungsprozes-
sen (Lawrence-Brown & Muschaweck, 2004; Rothland, 2005). Es kann vermutet werden, dass
an jenen Schulen ein kooperativ-unterstiitzender Leitungsstil (Huf, 2022; Jehle & Schmitz,
2007) praktiziert wird, der wiederum die Zusammenarbeit im Kollegium unterstiitzen kann
(Werning & Avci-Werning, 2015; Wissinger, 2013). Dies kdnnte sich dadurch auf3ern, dass ein
grundlegender vertrauensvoller Umgang miteinander gepflegt wird, Kolleg*innen in Entschei-
dungsprozesse einbezogen werden, bei Differenzen im Kollegium gemeinsam Ldsungen er-
arbeitet werden, offen kommuniziert wird und Prozesse transparent gemacht werden, bei
gleichzeitiger Durchsetzungsfahigkeit der Schulleitung (Paulsrud & Nilholm, 2020; Richter &
Pant, 2016). Bezugnehmend auf die Bedeutsamkeit einer gemeinsamen Gestaltung von Ent-
wicklungsprozessen kdnnten die vorliegenden Befunde zudem erste Hinweis sein, Lehr- und
Fachkrafte verstarkt fir Kooperation zu professionalisieren. Einen weiteren Ansatzpunkt
konnte somit das Lehramtsstudium darstellen, in dem die Kompetenz zur Zusammenarbeit
(European Agency for Development in Special Needs Education, 2012; Sekretariat der Kul-
tusministerkonferenz, 2019) entwickelt und/oder vertieft werden kann (Eder et al., 2011; Rot-
hland, 2012). Kollegiale Fallberatungen als praktisch-kooperative Lerngelegenheit konnten ei-
nen ersten Ansatz darstellen. Diese stellen ein didaktisches Format dar, das der reflexiven
Bearbeitung komplexer Handlungssituationen dient (Dlugosch, 2008; Preul} et al., 2020). Dar-
Uber hinaus konnen kollegiale Fallberatungen einen Beitrag zur Professionalisierung sowie zur
Schulentwicklung leisten (Macha, 2010). Ziel dieser ist es, Perspektiven zu erdffnen und das
Reflektieren des (spateren) padagogischen Alltags zu implementieren (Liebner et al., 2022;
Rothland et al., 2018), nicht jedoch deren Streben nach Autonomie zu minimieren. Die Imple-
mentation professioneller Lerngemeinschaften (Bonsen & Rolff, 2006) oder Lesson Studies
(Berkemeyer et al., 2011; Kullmann, 2012) kénnten ferner Strukturen und Praktiken etablieren,
die kontinuierliche Austausch- und Reflexionsmdglichkeiten bieten. Innerhalb dieser konnten
wiederum in kleinen Teams gemeinsam Unterrichtsstunden geplant, durchgefiihrt und reflek-

tiert werden.
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b) schulstrukturelle Faktoren als Rahmenbedingungen

Die Organisationsform der Schule sowie die kollegiale Offenheit zur Zusammenarbeit stellten
keine bedeutsamen Pradiktoren fur die Haufigkeit und Intensitat multiprofessioneller Koopera-
tion an inklusiven Schulen im Land Brandenburg dar. Schulstrukturell konnte lediglich der Ent-
wicklungsstand hin zu einer inklusiven Schule fir die Zusammenarbeit im Primarstufenbereich
als bedeutsamer Pradiktor identifiziert werden. In Schulen des Primarstufenbereichs, die be-
reits in einem fortgeschritteneren Prozess hin zur Entwicklung einer inklusiven Schule waren,
wurde insgesamt haufiger kooperiert. Die Relevanz des Entwicklungsstandes zeigte sich je-
doch nicht furr die Haufigkeit der Zusammenarbeit im Sekundarstufenbereich. An weiterfiihren-
den Schulen, die bereits seit langerer Zeit auf dem Weg hin zu einer inklusiven Schule waren
und ggf. bereits Strukturen etabliert haben, wurde weder signifikant haufiger noch seltener
kooperiert als an Schulen, die erst am Anfang des Entwicklungsprozesses standen. Dies
konnte darauf hindeuten, dass insbesondere die Schulen im Primarstufenbereich, welche im
Land Brandenburg im Vergleich zu den weiterflihrenden Schulen potenziell eine gro3ere Ex-
pertise im Kontext Inklusion haben (z.B. Sporer et al., 2015, siehe Kapitel 2.1.3), eher kollektiv
getragene Muster im Kooperationsverhalten aufweisen. Die Ergebnisse deuten demnach an,
dass eine Implementation kooperativer Strukturen Zeit benétigt und eine aktive Gestaltung
aller Akteur*innen bedarf. Dies lasst weiterfuhrend vermuten, dass sich an den einzelnen
Schulen spezifische Kooperationsmuster/-kulturen herausbilden. Inwiefern sich tatsachlich
verschiedene Kooperationsprofile identifizieren lassen, wurde im Rahmen der zweiten Teilstu-

die untersucht.

6.1.3personenbezogene Profile von Lehr- und Fachkréaften zum individuellen
Kooperationsverhalten

Um kooperative Prozesse adaquater nachvollziehen und perspektivisch auch unterstiitzen zu
kénnen, bedarf es komplexerer Untersuchungsdesigns, die es ermdglichen, spezifische Profile
in der Zusammenarbeit zu identifizieren. Vorliegende Befunde zur Kooperation zeigen quanti-
tative Unterschiede in der realisierten Haufigkeit auf (Vangrieken & Kyndt, 2020), ermdglichen
aber keinen Einblick in qualitative Unterschiede zwischen den verschiedenen Kooperations-
mustern. Clusteranalytische Befunde vorheriger Studien (Henrich et al., 2012; Muckenthaler
et al., 2020) deuten an, dass es auf Ebene der Lehr- und Fachkréafte verschiedene Typen in
der Realisierung der Zusammenarbeit zu gibt. Vor diesem Hintergrund stand folgende weitere
Forschungsfrage im Fokus der vorliegenden Dissertation: Welche personenbezogenen Profile
von Lehr- und Fachkraften lassen sich zum individuellen Kooperationsverhalten unterschei-
den? Es wurde angenommen, dass sich ein Profil explorieren lasst, in dem sich Lehr- und
Fachkrafte verorten, die in einem hohen Ausmalf in Form des Austausches kooperieren und

nur selten kokonstruktiv. Weiterhin wurde ein zweites Profil vermutet, in dem &hnlich h&ufig im
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Austausch wie arbeitsteilig gemeinsam kooperiert wird, und ein drittes Profil, in dem die Ak-
teur*innen seltener im Austausch, aber haufig arbeitsteilig und kokonstruktiv agieren. Basie-
rend auf den subjektiven Einschatzungen der realisierten Kooperationsformen (Grasel et al.,
2006) wurden mit dem personenzentrierten Ansatz der latenten Profilanalyse (siehe Kapitel
4.4) Profile des Kooperationsverhaltens von Lehr- und Fachkréften eruiert. Fur die anschlie-
Rende Beschreibung der identifizierten Profile wurden einerseits das Geschlecht, die Funktion
in der Schule, die Jahre im Schuldienst sowie die wahrgenommene Unterstiitzung durch die
Schulleitung erfasst.

Die Annahme zu den Profilen der Lehr- und Fachkrafte bestéatigte sich in einem etwas weiter
ausdifferenzierten Befund. Es konnten vier distinkte personenbezogene Profile exploriert wer-
den. Lehr- und Fachkrafte der Profile ,sparsely collaborating“ und ,irregularly collaborating®
kooperierten insgesamt unterdurchschnittlich selten, am ehesten jedoch durch den Austausch
von Informationen und Materialien. Sie bewahren sich folglich einen hohen Grad individueller
Handlungsautonomie, sodass eine Relevanz des Autonomie-Paritats-Musters (Lortie, 1975)
vermutet werden kann. In diesen beiden Profilen fanden sich v.a. Lehr- und Fachkréafte wieder,
die Uber die wenigsten Jahre im Schuldienst verflgten. Es kann vermutet werden, dass diese
erst erste Schritte zur Zusammenarbeit gehen und es weiterer Unterstiitzung dahingehend
bedarf (Garcia-Martinez et al., 2021; Lawrence-Brown & Muschaweck, 2004). Dies verdeut-
licht erneut die Relevanz kooperativer Lerngelegenheiten bereits wahrend des Lehramtsstudi-
ums (Liebner et al., 2022). Im Profil ,regularly collaborating® fanden sich Lehr- und Fachkréfte
wieder, die insgesamt Gberdurchschnittlich hufig und zugleich in &hnlicher Frequenz Informa-
tionen Uber Lernstdnde von Schiler*innen besprechen (Austausch) wie auch facherubergrei-
fend Unterrichtsthemen planen (Arbeitsteilung). Im Vergleich kooperierten diese dartber hin-
aus relativ regelmafig kokonstruktiv. Die Lehr- und Fachkrafte wahren sich zwar weiterhin in
einem gewissen Grad ihre Handlungsautonomie, sind aber auch sehr aktiv bei gemeinsamen
Planungs- und Prozessgestaltungen. Die Zusammenarbeit scheint zwischen diesen Lehr- und
Fachkraften bereits Teil ihrer taglichen Routine zu sein (Vangrieken & Kyndt, 2020). Im vierten
Profil, ,intensively collaborating®, agierten Lehr- und Fachkrafte tberdurchschnittlich héaufig
und am meisten in Form der Arbeitsteilung. Wahrend auch diese sich einen gewissen Grad
individueller Handlungsautonomie bei der Unterrichtsgestaltung wahren, so scheint eine ar-
beitsteilige Zusammenarbeit und das Absprechen von Arbeitspaketen einen festen Bestandteil
in der taglichen Arbeit darzustellen. Lehr- und Fachkréfte nehmen sich womaoglich als gemein-
same Ressource wahr (Arndt & Werning, 2016).

Uber alle personenbezogenen Profile hinweg war ersichtlich, dass Kokonstruktion vergleichs-
weise seltener umgesetzt wurde. Das bestétigt bisherige Befunde (Jurkowski & Miiller, 2018;

Muckenthaler et al., 2020). Auch zeigte sich, dass berufserfahrenere Lehr- und Fachkréfte
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haufiger auch in komplexeren Formen kooperierten. Dies zeigte sich bereits in anderen Stu-
dien (FufRangel, 2008; Soltau, 2007). Es kann daher angenommen werden, dass insbesondere
komplexere Kooperationsformen wie Kokonstruktion erst erlernt werden mussen und sich hier
Effekte der Berufserfahrung ergeben kénnten (Baumert & Kunter, 2013; Pancsofar & Petroff,
2016).

6.1.4 Schulbezogene Profile zum schulspezifischen Kooperationsverhalten

Da Voraussetzungen zur Zusammenarbeit zwischen den einzelnen Schulen variieren (Roth-
land, 2005; Trumpa et al., 2016), kann vermutet werden, dass sich auch auf Schulebene ver-
schiedene Typen identifizieren lassen, die das schulspezifische Kooperationsmuster abbilden.
Konkret wurde daher der Frage nachgegangen: Welche schulbezogenen Profile lassen sich
zum schulspezifischen Kooperationsverhalten ganzer Kollegien identifizieren? Um diese zu
explorieren, wurde eine latente Profilanalyse unter Berlcksichtigung der Mehrebenenstruktur
(siehe Kapitel 4.4) durchgefihrt. Fir die anschlielende Beschreibung der identifizierten Profile
wurden die Organisationsform der Schule, der Entwicklungsstand auf dem Weg zu einer in-
klusiven Schule sowie die Unterstiitzung der Schulleitung beriicksichtigt.

Die Annahme hinsichtlich verschiedener schulspezifischer Kooperationsmuster konnte besta-
tigt werden. Fur das Bundesland Brandenburg konnten drei distinkte Profile in Bezug auf das
Kooperationsverhalten der einzelnen Schulen identifiziert werden. Analog zu den personen-
bezogenen Profilen (siehe Kapitel 6.1.3) wurde lbergeordnet sichtbar, dass die Formen Aus-
tausch und Arbeitsteilung am haufigsten realisiert wurden. Doch auch auf Schulebene konnten
gualitativ Unterschiede eruiert werden. An Schulen im Profil ,low-collaboration schools® wurde
am haufigsten im Austausch, aber auch regelmaRig arbeitsteilig kooperiert. An jenen Schulen
wurde z.B. ein sehr haufiger Austausch hinsichtlich der Lernstande von Schiler*innen gepflegt
und relativ regelmaRig Arbeitspakete zwischen den Lehr- und Fachkraften verteilt und bear-
beitet. ,Mid-collaboration schools“ hingegen kennzeichneten sich durch eine ahnlich hohe
Haufigkeit dieser beiden Kooperationsformen. So haben sich der Austausch von Informationen
als auch differenzierte/lkompensatorische Lernangebote als mdgliche Arbeitspakete als Regel-
mafRigkeit an diesen Schulen etabliert. An Schulen des Profils ,high-collaboration schools®
existierte insbesondere eine arbeitsteilige Zusammenarbeit. An jenen Schulen gab es regel-
maRige Verstandigungen, inwiefern Schiler*innen beispielsweise Unterrichtsinhalte durch dif-
ferenzierende Angebote aufarbeiten bzw. ihren individuellen Voraussetzungen entsprechend
bearbeiten kénnen. Die nédhere Betrachtung der schulbezogenen Profile verdeutlichte, dass
an ,high-collaboration schools* Giberwiegend Lehr- und Fachkréafte des ,intensively collabora-
ting“-Profils vertreten waren. In den beiden anderen Schulprofilen waren mehrheitlich Lehr-

und Fachkrafte des ,regularly collaborating“-Profils vertreten. Dieser Befund unterstitzt die
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Annahme, dass die Umsetzung der verschiedenen Kooperationsformen stark mit den schul-
spezifischen Voraussetzungen (Kelchtermans, 2006; Mora-Ruano et al., 2018) sowie den Ak-
teur*innen selbst (Havnes, 2009; Muckenthaler et al., 2020) zusammenhéngt.

Eine effektive Zusammenarbeit multiprofessioneller Teams benétigt Zeit und fortwéahrende Un-
terstiitzungsstrukturen (Kougioumtzis & Patriksson, 2009; Muijs, 2015). Dies zeigten auch die
Ergebnisse der vorliegenden Dissertation. Es wurde sichtbar, dass an Schulen mit einer gering
ausgepragten Kooperationskultur (,low-collaboration schools®) eine geringere Unterstitzung
durch die Schulleitung wahrgenommen wurde als an Schulen des Profils ,high-collaboration
schools®. Daruber hinaus zeigte sich, dass Schulen, die nach eigener Einschatzung bereits
auf einem fortgeschritteneren Weg hin zu einer inklusiven Schule waren, zumeist im Profil
»high-collaboration school“ verortet waren. Schulen im Profil low-collaboration school” hinge-
gen schéatzten ihren Entwicklungsstand als niedriger ein. Dies kénnte ein Indikator sein, dass
Umfang und Komplexitat der Zusammenarbeit zwischen Lehr- und Fachkréften erst im Verlauf
des (inklusiven) Schulentwicklungsprozesses zunehmen. Das verdeutlicht die Relevanz der
Unterstitzung durch die Schulleitung (Lawrence-Brown & Muschaweck, 2004; Rothland,
2005) sowie das Verstandnis von Schule als ,lernende Organisation (Kools & Stoll, 2016;
Senge, 2011). Je weiter der Schulentwicklungsprozess fortgeschritten ist, desto haufiger und
komplexer arbeiten Lehr- und Fachkrafte zusammen. Gleichzeitig ist anzumerken, dass die
Etablierung kooperationsforderlicher Strukturen wie etwa feste Teamzeiten zwar einen wichti-
gen Aspekt darstellen (Graham, 2007), aber nicht garantieren, dass insbesondere komplexere
Formen der Zusammenarbeit auch realisiert werden (Jurkowski & Mduller, 2018; Kugelmass,
2001). Diese konnen jedoch eine Schlusselvariable fur die Entwicklung differenzierter Lernkul-
turen und der Berucksichtigung individueller Voraussetzungen darstellen (Arndt & Gieschen,
2013; Magiera & Zigmond, 2005). Das lasst weiterfiihrend vermuten, dass die schulspezifi-
schen Kooperationsmuster die Entwicklung von Schiler*innen beeinflussen konnte. Dies
wurde im Rahmen der dritten Teilstudie unter Berlicksichtigung des Mehrebenensystems

Schule untersucht.

6.1.5Relevanz multiprofessioneller Kooperation fur die Leistungsentwicklung
aller Schiler*innen

In verschiedenen theoretischen Modellen wie etwa zu Schulentwicklung werden mit der Zu-
sammenarbeit von Lehr- und Fachkréften positive Effekte fur die Organisation Schule selbst
(Moolenaar, 2012; Prenger et al., 2018), fur Lehr- und Fachkrafte (Graham, 2007; Wolgast &
Fischer, 2017) sowie fur Schiler*innen assoziiert. Diese konnten durch die Multiperspektivitat
(Sahli Lozano & Simovic, 2018) und das Agieren von Lehr- und Fachkréften in gemeinsamer
Verantwortung (Arndt & Werning, 2016; Huber et al., 2009) profitieren. Studien zur Wirksam-
keit multiprofessioneller Kooperation stellen jedoch ein grundlegendes Forschungsdesiderat
dar (Lipscombe et al., 2020; Ronfeldt et al., 2015). Insbesondere im Kontext inklusiver Bildung
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und der gemeinsamen Beschulung von Schiiler*innen mit und ohne SPF ist es besonders
wichtig zu hinterfragen, welche Relevanz die verschiedenen Formen der Zusammenarbeit fur
die Entwicklung der Schiler*innen haben. Dies stellt (insbesondere) im deutschsprachigen
Raum eine Forschungsliicke dar. Aber auch vorliegende internationale Studien verweisen auf
ein diffuses Bild. Vor diesem Hintergrund wurden in der vorliegenden Dissertation Zusammen-
hange zwischen den verschiedenen schulbezogenen Kooperationsprofilen und der individuel-
len Leistungsentwicklung von Schuler*innen tberprift. Konkret stand die Forschungsfrage im
Fokus: Inwiefern stehen schulbezogene Kooperationsmuster im Zusammenhang mit der Leis-
tungsentwicklung aller Schuler*innen? Es wurde angenommen, dass die schulspezifischen
Kooperationskulturen in einem Zusammenhang mit der Leistungsentwicklung aller Schiler*in-
nen stehen. Basierend auf den identifizierten schulbezogenen Kooperationsprofilen (siehe Ka-
pitel 6.1.4) wurde in hierarchisch aufgebauten autoregressiven Mehrebenenmodellen (siehe
Kapitel 4.4) deren Zusammenhang mit der Leistungsentwicklung Gberprift. Der Fokus lag da-
bei auf dem Kompetenzbereich Lesen. In den Analysen wurde zudem auf die Jahrgangsstufen
zwei und sieben fokussiert, um zugleich eine Gegenuberstellung der Relevanz der verschie-
denen Kooperationskulturen fiir die Primar- wie Sekundarstufe eruieren zu kénnen. In den
Modellen wurden dartber hinaus sozio-demografische Variablen der Schiler*innen sowie die
von ihnen eingeschatzte Unterrichtsqualitat als Kontrollvariablen einbezogen.

Ergebnisse der vorliegenden Dissertation konnten die Annahme zum Zusammenhang zwi-
schen multiprofessioneller Kooperation und der Leistungsentwicklung aller Schiler*innen nicht
belegen. Die Leistungsentwicklungen der Schiler*innen in den Jahrgangsstufen zwei und sie-
ben der Schulen fiir gemeinsames Lernen im Land Brandenburg standen in keinem signifikan-
ten Zusammenhang mit der Kooperationskultur ihrer Schule. Das verdeutlicht die Inkonsistenz
vorhandener Befunde (Grosche & Moser Opitz, 2023; Scruggs et al., 2007). Multiprofessio-
nelle Kooperation stellt somit nicht per se einen positiven Einflussfaktor dar. Es ist zu hinter-
fragen und differenzierter zu eruieren, welche Formen der Zusammenarbeit und in welcher
Haufigkeit diese zielfiihrend sind. Wie ist die Zusammenarbeit zwischen Lehr- und Fachkraften
im Unterricht der Primar- wie Sekundarstufe also konkret auszugestalten, damit sich diese
positiv auf die Entwicklung aller Schiler*innen auswirken kann (Grosche & Moser Opitz, 2023;
Miller, 2021).

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass indes Aspekte der Unterrichtsqualitat (Baumert & Kun-
ter, 2013; Kunter & Voss, 2011) die Leistungsentwicklung beeinflussten. Im Primarstufenbe-
reich wurde sichtbar, dass Schiiler*innen, die eine differenzierte Unterrichtsgestaltung (Um-
gang mit Heterogenitat) wahrgenommen haben und die Klassenfihrungskompetenz ihrer
Lehrkraft als hoch einschétzten, eine geringere Leistungsentwicklung im Bereich Lesen hatten.

Waren Lehrkrafte hingegen sensibel fur individuelle Schwierigkeiten (diagnostische Kompe-
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tenz) und deren Umgang, so war dies fur die Leistungsentwicklung der Schiler*innen der Jahr-
gangsstufe zwei positiv. Dies deutet darauf hin, dass die Wahrnehmung und Berticksichtigung
individueller Bedirfnisse (Arndt & Gieschen, 2013; Krauskopf et al., 2019) von besonderer
Bedeutsamkeit fur die Leistungsentwicklung der befragten Schiler*innen im Land Branden-
burg ist. Waren auch Lehrkrafte der Jahrgangsstufe sieben sensibel fur individuelle Schwie-
rigkeiten und differenzierten den Unterricht, so war dies hingegen fur die Entwicklung der Le-
seleistung aller Schuler*innen nachteilig. Eine intensive Differenzierung kann eine Moglichkeit
darstellen, die Leistungsheterogenitat der Schiler*innen zu adressieren (Dumont, 2019; Pre-
diger & Aufschnaiter, 2017), sodass diese entsprechend ihrer individuellen Voraussetzungen
lernen kénnen.

Die Analysen deuteten zudem auf eine groRere Leistungsheterogenitét im Primar- als im Se-
kundarstufenbereich. Die Schulen der befragten zweiten Klassen unterschieden sich starker
voneinander als jene der siebten Klassen. Dies lieRe sich sowohl durch Selektionsprozesse
nach dem Ubergang als auch dem Nicht-Einbezug von Gymnasien begriinden. Die potenzielle
Relevanz der leistungsbezogenen Zusammensetzung einer Klasse fur den individuellen Leis-
tungserwerb wurde in mehreren Studien v.a. fir den Primarstufenbereich bereits aufgezeigt
(Dumont et al., 2013; Grohlich et al., 2009), wenngleich die Befundlage sehr heterogen ist. Im
Kontext inklusiver Bildung und aus diesen Befunden ableitend ist weiterfiihrend hoch relevant
zu untersuchen, inwiefern sich Schiler*innen mit und ohne SPF in ihrer Leistung ggf. unter-

schiedlich entwickeln.

6.1.6 Relevanz multiprofessioneller Kooperation fir die Leistungsentwicklung
von Schiler*innen mit und ohne SPF

Vorliegende internationale Befunde zeigen ein diffuses Bild zur Relevanz multiprofessioneller
Kooperation fir die Leistungsentwicklung von Schiler*innen. Es liegen sowohl Studien vor,
die einen positiven Einfluss nachweisen konnten (Akiba & Liang, 2016; Lomos et al., 2011),
als auch Studien, die dies nicht bestétigten (Chen et al., 2018; Moolenaar et al., 2012). Unklar
ist jedoch insbesondere im deutschsprachigen Raum, in welchem Zusammenhang dies diffe-
renziert fur Schiler*innen mit und ohne SPF steht. Konkret wurde der Frage nachgegangen:
Inwiefern wirken sich die schulspezifischen Kooperationsmuster auf die Leistungsentwicklung
von Schiler*innen mit SPF im Vergleich zu jenen ohne SPF aus? Es wurde angenommen,
dass Schiler*innen mit SPF durch die unterrichtsbezogene Zusammenarbeit der Lehr- und
Fachkrafte mehr individuelle Interaktionen erhalten und von adaquateren Lerngelegenheiten
profitieren kénnten (Goddard et al., 2007; Strogilos & Stefanidis, 2015).

Diese Annahme konnte bestétigt werden. Die Kooperationskultur der Schule stand in einem
signifikanten Zusammenhang mit der Leistungsentwicklung von Schiler*innen mit SPF. Schi-

ler*innen mit SPF profitierten in den Jahrgansstufen zwei und sieben starker von einer ausge-
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pragteren Kooperationskultur ihrer Schule als an Schulen mit einer gering ausgepragten Ko-
operationskultur. Insbesondere Lernumgebungen, in denen die Lehr- und Fachkrafte sich also
haufig tber den Lernstand jener Schuler*innen austauschten, arbeitsteilig Arbeitspakete bear-
beiteten und Schuler*innen in ihrer individuellen Entwicklung gezielt unterstitzten und zudem
regelmafig auch kokonstruktiv Loésungen erarbeiteten (,mid-collaboration schools®) waren fr
deren Entwicklung im Bereich Lesen forderlich. Die Kooperationskultur moderierte den Effekt
des SPF auf die Leistungsentwicklung.

Schiler*innen ohne SPF konnten in beiden untersuchten Jahrgangsstufen indes die gréf3ten
Veranderungen an Schulen erzielen an denen die Kooperationskultur eher gering ausgepragt
war (,low-collaboration schools®). Lehr- und Fachkréfte dieser Schulen agierten insgesamt
also seltener gemeinsam. Sie tauschten sich zwar relativ regelmafig aus und arbeiteten ver-
einzelt arbeitsteilig, aber mehrheitlich agierten diese autonom. Es kann vermutet werden, dass
jene Schiuler*innen weniger Unterstitzung in ihrem Lernprozess bendtigen, wodurch ausge-
pragtere Kooperationskulturen fir sie ggf. eher hinderlich waren. In der Jahrgangsstufe zwei
war dartber hinaus fur Schiler*innen ohne SPF eine Lernumgebung foérderlich, die durch eine
hoch ausgepréagte Kooperationskultur gekennzeichnet war (,high-collaboration schools®). Das
sehr regelmafige Schniiren von Arbeitspaketen sowie gemeinsame Erarbeiten von Lésungen
war fir die Entwicklung dieser Schuler*innengruppe ebenfalls sehr positiv. Dies kénnte darin
begriindet liegen, dass die jingeren Schiler*innen noch mehr Unterstiitzung in der Strukturie-
rung ihrer Lernprozesse bendtigen und dadurch hoch ausgepragte Kooperationskulturen fir
sie hilfreich sind. Fur die Jahrgangsstufe sieben waren diese weniger relevant. Es kann ver-
mutet werden, dass eine solch hohe Intensitat der Zusammenarbeit in der Sekundarstufe auf-
grund der strukturellen Besonderheiten wie z.B. dem Fachlehr*innensystem oder der GroR3e
des Kollegiums (Muckenthaler, 2021), ohnehin kaum moglich war. Eine vergleichsweise gering
ausgepragte Kooperationshaufigkeit in diesem Bereich wurde bereits belegt (Garcia-Martinez
et al., 2021; Richter & Pant, 2016). Denkbar wére zudem, dass es zu Rollendiffusionen kam
(Hellmich et al., 2017; Speck et al., 2011). Eine Fokussierung auf Schiler*innen mit SPF
konnte dazu gefuhrt haben, dass sich Lehr- und Fachkréafte nicht fur alle Schiler*innen gleich-
ermal3en verantwortlich fiihlten und zeigten (L6ser, 2013; Strogilos & Stefanidis, 2015).
Zusammenfassend konnte gezeigt werden, dass die schulspezifischen Kooperationskulturen
zwar nicht per se in einem Zusammenhang mit der Leistungsentwicklung von Schuiler*innen
standen, Schiler*innen mit SPF jedoch insbesondere von Lernumgebungen profitierten, in
denen sich Lehr- und Fachkrafte haufig tber den Lernstand der Schuler*innen austauschen,
arbeitsteilig Arbeitspakete bearbeiten und regelmanRig auch kokonstruktiv Losungen erarbeite-
ten (,mid-collaboration schools®). Fir Schuler*innen ohne SPF kdnnen auch Lernumgebungen

mit gering ausgepragter Kooperationskultur unterstitzende Settings darstellen.
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6.2 Limitationen und weitere Forschungsperspektiven

Die vorliegende Arbeit konnte zur Erweiterung des Forschungsstandes zu multiprofessioneller
Kooperation und deren postulierter Wirksamkeit in inklusiven Settings beitragen. Neben vari-
ablenzentrierten Methoden (Mittelwertvergleiche sowie Mehrebenenanalysen) wurden auch
personenzentrierte Vorgehensweisen (Multilevel Latent Profile Analysis) eingesetzt. Die
Mehrebenenstruktur des Systems Schule wurde zudem in allen Teilstudien bertcksichtigt.
Weiterhin bietet die Arbeit Erkenntnisse fur den Primar- wie Sekundarstufenbereich. Innovativ
war neben der Identifikation personenbezogener Profile hinsichtlich der Zusammenarbeit auch
das Explorieren schulbezogener Kooperationsprofile. Diese ermdglichten es, die spezifische
kollegiale Kultur der einzelnen Schulen in spateren Analysen zu berticksichtigen. Trotz der hier
verwendeten innovativen Anséatze weist die vorliegende Arbeit Limitationen auf, die an dieser
Stelle diskutiert werden sollen.

Die Datengrundlage der vorliegenden Arbeit bildete die ,Evaluation Gemeinsames Lernen und
Schulzentren im Bundesland Brandenburg® (Lenkeit, Hartmann, Ehlert et al., 2023). Die Er-
gebnisse der Dissertation beziehen sich also nur auf die Schulen fir gemeinsames Lernen,
nicht aber auf alle Schulen im Bundesland Brandenburg. Dariiber hinaus wurden bereits in der
Konzeption des gemeinsamen Lernens und damit auch in der Evaluation Gymnasien ausge-
schlossen. Perspektivisch ist daher zu untersuchen, inwiefern sich diese Befunde fiir andere
Bundeslander oder gar Nationen replizieren lassen. Weiterflihrend sollten auch Desiderata zur
Gestaltung inklusiver Bildung an Gymnasien oder der Realisierung multiprofessioneller Ko-
operation an diesen adressiert werden.

Fur inklusive Schulen im Land Brandenburg gibt es fir die Forderschwerpunkte Lernen, emo-
tional-soziale Entwicklung und Sprache (LES) eine pauschale Mittelzuweisung (siehe Kapitel
4.2.1). Feststellungsverfahren sind folglich nicht zwingend erforderlich. Es kann daher davon
ausgegangen werden, dass nicht bei allen Schiler*innen, bei denen formal ein SPF hétte fest-
gestellt werden koénnen, auch ein Feststellungsverfahren durchgefiihrt wurde. Daher wurden
die Klassenlehrkréfte gebeten anzugeben, bei welchen Schiler*innen ein SPF formal festge-
stellt und bei welchen dieser vermutet wurde (Lenkeit, Hartmann, Spérer et al., 2023). In den
Analysen wurden schlie3lich Schiler*innen mit festgestelltem oder vermutetem SPF im Be-
reich LES Schuler*innen ohne SPF gegeniibergestellt. Die Gruppierung erfolgte aufgrund der
geringen Anzahl an Schiler*innen mit festgestelltem SPF (Lenkeit, Hartmann, Sporer et al.,
2023). In weiterfiihrenden Untersuchungen ware es denkbar, neben dem SPF als Heteroge-
nitdtsdimension und damit wieder einem weiten Inklusionsverstandnis folgend weitere Dimen-
sionen wie etwa den Migrationshintergrund der Schiler*innen einzubeziehen. Untersuchun-
gen zu multidimensionaler Heterogenitat sollte perspektivisch starker im Fokus stehen (Grasel
et al., 2017).
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Eine weitere Einschrankung ergibt sich aus den eingesetzten Skalen zur Erfassung der Zu-
sammenarbeit der Lehr- und Fachkrafte. Wenngleich sich diese auf den Kontext multiprofes-
sioneller Kooperation Ubertragen lassen (Widmer-Wolf, 2018), so sind die Itemformulierungen
eher allgemein auf das Kollegium bezogen. Die eingesetzten Skalen sind zudem Selbstein-
schatzungsskalen und lassen keinen Schluss tber das tatsachliche Kooperationsverhalten zu.
Erganzt werden konnten die Selbsteinschatzungen um die Perspektive der Schiler*innen.
Erste Befunde deuten an, dass Schuler*innen die Zusammenarbeit positiv wahrnehmen. Sie
fuhlen sich adaquater unterstitzt. Dies wiederum beeinflusst deren akademisches Selbstkon-
zept sowie soziale Inklusion positiv. Entscheidend sei jedoch v.a. die Qualitdt der Zusammen-
arbeit und weniger die Quantitat (Schwab, 2017). Denkbar wéare zudem das Modell von
Steinert und Kolleg*innen (2006) starker zu fokussieren, um die Schule als Organisationsform
naher zu analysieren. Auf dieser Basis kdnnte von der Unterrichtsebene (Grésel et al., 2006)
auf die Schulebene abstrahiert werden. Dies kdnnte eine Erganzung zu den in der vorliegen-
den Dissertation identifizierten schulbezogenen Kooperationsprofilen darstellen. Es bedarf ins-
gesamt jedoch weiterer Studien, die das reale Kooperationsverhalten von Lehr- und Fachkraf-
ten im inklusiven Unterricht in den Blick nehmen. So kénnten beispielsweise Beobachtungen
oder ethnografische Studien weitere wichtige Erkenntnisse liefern. Ferner wére es denkbar,
potenzielle externe Kooperationspartner*innen wie die Jugendhilfe oder Institutionen der Be-
rufsvorbereitung in zuklnftigen Studien einzubeziehen.

Die Einschéatzungen der Lehr- und Fachkrafte zur Haufigkeit der realisierten Kooperationsfor-
men (Grasel et al., 2006) bilden nur eine Momentaufnahme. Die Daten wurden im Frihjahr
2019 erhoben und spiegeln entsprechend den Status quo zu diesem Zeitpunkt. Die Analyseer-
gebnisse deuten an, dass der Entwicklungsstand auf dem Weg hin zu einer inklusiven Schule
nicht unbedeutend ist fir die Ausgestaltung der Zusammenarbeit. Demnach ist es hoch rele-
vant zu verfolgen, wie sich das Kooperationsverhalten an den inklusiven Schulen im Land
Brandenburg langfristig entwickelt. Verschiedene Studien weisen darauf hin, dass Implemen-
tationsprozesse wie etwa eine Verankerung unterrichtsbezogener multiprofessioneller Koope-
ration Ressourcen, aber v.a. Zeit benétigen (FuBangel & Grasel, 2012; Muijs, 2015). Latente
Transitionsanalysen (Chung et al., 2008; Nylund-Gibson et al., 2014) oder Growth Mixture
Modeling (Ram & Grimm, 2009; Wang & Bodner, 2007) kdnnten methodische Zugange dar-
stellen, um individuelle Transitionen in den Kooperationsprofilen nachzeichnen zu kénnen.
Denkbar wére auch ein Interventions-Kontrollgruppen-Design, um zu Gberprifen inwiefern z.B.
professionelle Lerngemeinschaften (Bonsen & Rolff, 2006) als Intervention ihre Wirksamkeit
in der Implementation kooperativer Strukturen entfalten.

Kritisch zu beleuchten ist darliiber hinaus der Einsatz der in Teilstudie zwei identifizierten schul-
bezogenen Kooperationsprofile als Pradiktor fur die Leistungsentwicklung der Schiler*innen.

Die Bestimmung der Profilanzahl unterliegt trotz Prifung zentraler Kriterien (AIC, BIC,
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BLRT_p) einer subjektiven Entscheidung. Diese wurde aufgrund der inhaltlichen Interpretier-
barkeit, Gro3e der einzelnen Profile (Ferguson et al., 2020; Lubke & Neale, 2006) sowie im
Anschluss an bisherige clusteranalytische Studienergebnisse (Heinrich & Lubeck, 2013; Mu-
ckenthaler et al., 2020) getroffen. Deren Weiternutzung stellt trotz der subjektiven Entschei-
dung eine Innovation dar, die es ermoglicht kollegiale Kooperationskulturen als Pradiktor ein-
zubeziehen.

Die identifizierten Zusammenhange zwischen den schulbezogenen Kooperationsmustern und
der Leistungsentwicklung von Schiler*innen mit und ohne SPF sind mit Vorsicht zu interpre-
tieren. Der Abstand zwischen den Erhebungen war relativ kurz. Die Schiler*innen wurden
jeweils zu Beginn des ersten und zweiten Schulhalbjahres 2019 befragt. Wenngleich erste
leistungsbezogene Entwicklungstendenzen erkennbar sind, so kénnen keine Aussage zur
langfristigen Entwicklung in Abhangigkeit der schulspezifischen Kooperationskultur getroffen
werden. Hierfur bedarf es groRerer Langsschnittstudien, die ein kontinuierliches Nachverfol-
gen im ldeal Gber mehrere Schuljahre ermdglichen. Weiterfiihrend beschranken sich die vor-
liegenden Befunde nur auf den Kompetenzbereich Lesen sowie die Jahrgangsstufen zwei und
sieben. Inwiefern die Befunde fiir andere Jahrgangsstufen sowie Kompetenzbereiche Uber-
tragbar sind, kann nicht beantwortet werden. Die hier vorliegenden Befunde liefern jedoch
erste wichtige Erkenntnisse fir den deutschsprachigen Raum. In weiteren Studien sollte daher
auf andere Jahrgangsstufen und/oder Kompetenzbereiche fokussiert werden. Interessant
ware ferner eine Gegenuberstellung verschiedener Kompetenzbereiche.

Grundlegend sind Effekte der Zusammenarbeit starker ins Zentrum der Forschung zu riicken.
Im Kontext schulischer Inklusion sollte daher auf Ebene der Schiller*innen die leistungsbezo-
gene wie auch sozial-emotionale Entwicklung der Schiler*innen fokussiert werden. In zukinf-
tigen Studien konnte eruiert werden, inwieweit die Zusammenarbeit der Lehr- und Fachkréfte
eine Art Vorbildwirkung fur das Miteinander der Schiler*innen hat. Es kann angenommen wer-
den, dass Lehrkréfte in ihrer Vorbildfunktion einen wichtigen Beitrag zu einer partizipativen
Klassengemeinschaft leisten (Garrote et al., 2020). Ein positives Empfinden der Kooperation
zwischen Lehr- und Fachkréaften kann sich auch im Kooperationsverhalten der Schiler*innen
spiegeln (Arndt & Gieschen, 2013; Schwab, 2017). Auf Ebene des Unterrichts ware zu Uber-
prufen, inwiefern sich die Unterrichtsqualitat durch die Zusammenarbeit von Lehr- und Fach-
kraften verandert. Es ist zu vermuten, dass ein gemeinsames Agieren im Unterricht z.B. einen
differenzierteren Umgang mit der heterogenen Schiler*innenschaft erméglicht und Schiler*in-
nen adaquater unterstitzt werden kénnen (Murawski & Swanson, 2001; Ohle-Peters, 2020).
Auf Ebene der Lehr- und Fachkrafte ware es wichtig zu untersuchen, inwiefern multiprofessi-
onelle Kooperation zu einer Reduktion des Belastungserlebens der Lehr- und Fachkréafte fihrt.
Befunde legen nahe, dass die Zusammenarbeit durchaus Entlastung und zu einer Verringe-
rung des Burnout-Risikos beitragen kann (Carroll et al., 2021; Skaalvik & Skaalvik, 2020). Um
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nicht vor den hohen Erwartungen und/oder schwierigen strukturellen Rahmenbedingungen
schulischer Praxis zu kapitulieren, nimmt bereits eine friihe Professionalisierung einen bedeut-
samen Stellenwert ein (Schuldt et al., 2022). Es ist zu untersuchen, welche Rolle Kooperation
als Kompetenzfacette bereits in der frihen Phase der Professionalisierung, dem Lehramtsstu-
dium, spielt. Beispielsweise ist zu eruieren, inwiefern Lehramtsstudierende in Seminaren oder
Praktika erste Erfahrungen kooperativen Handelns sammeln kénnen und welcher Bedeutung
sie dieser beimessen. Kooperation als Lerngegenstand zu implementieren konnte das Wissen
Uber Kooperation erhohen und damit verbunden weiterfiihrende Uberlegungen initiieren. Erste
Studien konnten bereits zeigen, dass sich die Perspektiven der Studierenden im Verlauf eines
Seminars, in dem Kooperation einen situierten Lerngegenstand darstellte, ausdifferenziert hat-
ten und reflexive Prozesse angeregt wurden (Foérster & Siegemund, 2022; Meyer & Willems,
2022). Analog zum schulischen Kontext stellt sich weiterfiihrend die Frage, inwiefern Koope-
ration unter Dozierenden stattfindet und diese sich auf das gemeinsame Agieren der Lehr-
amtsstudierenden Ubertragt. Kooperation an Hochschulen stellt demnach ein weiteres bedeut-

sames Forschungsfeld dar.

6.3 Bedeutung der Erkenntnisse fiir die padagogische Praxis

Schulische Inklusion zielt darauf ab, Schuiler*innen ihren individuellen Voraussetzungen ent-
sprechend bestmdglich zu unterstiitzen und ihnen gré3tmdgliche soziale Partizipation zu er-
mdoglichen (Goéransson & Nilholm, 2014; Piezunka et al., 2017). Um Lernumgebungen zu ge-
stalten, die den Bedtirfnissen der Schiler*innen gerecht werden, bedarf es einer koordinierten
Zusammenarbeit unterschiedlicher Professionen. Befunde der vorliegenden Dissertation ver-
deutlichen die Relevanz individueller wie schulspezifischer Voraussetzungen. Schule als ler-
nende Organisation unterliegt somit ihrem eigenen Entwicklungsprozess, in dem Schulleitun-
gen sowie Lehr- und Fachkréafte eine wichtige Rolle spielen. In Anlehnung an die Trias der
Schulentwicklung (siehe Abbildung 2, Kapitel 2.1.2) werden im Folgenden aus den diskutierten

Ergebnissen zentrale praktische Implikationen formuliert.

Organisationsentwicklung

1) Schulleitungen, die multiprofessionelle Kooperation unterstitzen

Die Institutionalisierung unterrichtsbezogener multiprofessioneller Kooperation kann eine
Keimzelle des Organisationslernens der Schule (Kools & Stoll, 2016) darstellen. Hierfir bedarf
es jedoch unterstitzender Strukturen und Prozesse (Lawrence-Brown & Muschaweck, 2004),
welche malfigeblich durch die Schulleitung initiiert und aufrechterhalten werden kénnen. Mul-
tiprofessionelle Kooperation sollte jedoch nicht gegen den Willen des Kollegiums ,verordnet"

werden. Das kénnte zu einem ,Abwehrverhalten® fihren (Dalin, 1999; Huber, 2014). Eine
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Kombination aus Top-Down und Bottom-Up-Prozessen gilt als ideal (Amrhein, 2011). Schul-
leitungen sollten Teamentwicklungsprozesse eher aktiv initieren und begleiten (Jantowski &
Berkemeyer, 2014). Dartber hinaus konnte die Schulleitung durch das Interesse an Weiterbil-
dungen der Lehr- und Fachkréfte eine starkere Prasenz zeigen. Mdglichkeiten der Aus- und
Fortbildungen kdnnten z.B. in den Bereichen der diagnostischen Kompetenz oder dem Um-
gang mit individuellen Lernvoraussetzungen liegen. Eine weitere Chance kénnten Coaching-
Ausbildungen sein. Mit dieser Zusatzqualifikation besttinde z.B. die Méglichkeit kostengtinstig
intern Problemlésungsprozesse zu gestalten.

Ein weiterer Ansatz, um das traditionelle Rollenverstandnis einer Lehrkraft als Einzelkamp-
fer*in aufzubrechen, kénnten gelegentliche Teamevents darstellen. Lehr- und Fachkrafte hat-
ten die Moglichkeit einander besser kennenzulernen und die Kompetenzen der anderen als
Ressource zu erkennen. Gleichwohl sollte darauf geachtet werden, dass kein Neid 0.4. ent-
steht, der perspektivisch kooperative Prozesse nachteilig beeinflussen kénnte.

Ein kooperativer Leitungsstil ware ebenso anzustreben. Dieser kennzeichnet sich durch ge-
meinsame Zielvereinbarungen zwischen der Schulleitung und dem Kollegium. Einerseits kénn-
ten dadurch Aufgaben- und Zustandigkeitsbereiche an die Lehr- und Fachkrafte delegiert wer-
den und diese hatten andererseits die Moglichkeit aktiv an Entscheidungsprozessen teilzuha-
ben (Huf, 2022; Jehle & Schmitz, 2007). Uber die Organisation von Projektwochen oder einer
facherlbergreifenden Bearbeitung von Unterrichtsthemen kénnte die arbeitsteilige Koopera-
tion zwischen den Lehr- und Fachkraften verstarkt werden. Denkbar ware auch eine Organi-
sation von Tandems. Die Implementation komplexer kooperativer Strukturen kénnte z.B. durch
eine Verankerung regelmaRiger Unterrichtshospitationen mit anschlieRenden Reflexionen
etwa einmal im Schulhalbjahr forciert werden. Unterstiitzend konnte die Arbeit z.B. in Fach-
und Jahrgangsteams dienen. Eine weitere Mdglichkeit multiprofessionelle Kooperation syste-
matisch zu verankern, bieten professionelle Lerngemeinschaften. Basierend auf einer koope-
rativen Grundhaltung haben Lehr- und Fachkréfte die Moglichkeit in kleinen Teams durch kon-
tinuierlichen Austausch und regelmafiige Reflexion eng zusammenzuarbeiten (Bonsen & Rolff,
2006; Vock & Gronostaj, 2017). Dies kann das Unterrichten innovieren, den Nutzen der Zu-
sammenarbeit verdeutlichen und zu intensiverer Zusammenarbeit anregen. Neben einer Stei-
gerung der Schulqualitat, kdnnte die Professionalisierung der Lehr- und Fachkrafte angeregt
werden (Bonsen & Rolff, 2006; FufRangel, 2008). Unterstiitzend kénnten symbiotische Imple-
mentierungsstrategien fungieren, in denen schulliibergreifende Lerngemeinschaften etabliert
werden, um eine gute und dauerhafte Kooperationsstruktur durch ein Multiplikator*innensys-
tem zu verankern und aufRerschulische Vernetzungen anzustreben (Fuf3angel & Grasel, 2009;
Muckenthaler, 2021).
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2) strukturelle Verankerung kooperativer Strukturen

Multiprofessionelle Kooperation im Kontext schulischer Inklusion erfordert Flexibilitat und die
Bereitschaft bisherige Routinen zu veréndern (Meyer et al., 2022; Vock & Gronostaj, 2017).
Hinsichtlich zeitlicher Ressourcen koénnten z.B. 90-Minuten-, statt 45-Minuten-Taktungen der
Unterrichtsstunden eingefuhrt werden, um Doppelsteckungen im Unterricht zu erleichtern
(Vock & Gronostaj, 2017). Wie in der vorliegenden Dissertation aufgezeigt werden konnte, ist
der Austausch uber Lern- und Entwicklungsstande von Schuler*innen ein wichtiger Bestandteil
in der Zusammenarbeit der Lehr- und Fachkrafte. Neben , Tur-und-Angel“-Gesprachen sollten
daher bewusst Zeitfenster fur den gemeinsamen Austausch geschaffen werden (Fabel-Lamla
et al., 2018). Beispielsweise konnte bereits wahrend der Stundenplangestaltung auf gemein-
same Freistunden multiprofessioneller Tandems geachtet werden. Neben der gemeinsamen
Zeit fur den Austausch, kénnten sie auch gemeinsame Planungen vollziehen. Eine weitere
Mdglichkeit liegt in der Etablierung fester Teamzeiten innerhalb des regularen schulischen All-
tags, um z.B. wochentlich zusammenzukommen und sich auszutauschen (Krauskopf et al.,
2019; Muijs, 2015) und eine Mehrbelastung ,on-top“ in der Freizeit zu vermeiden (Carroll et
al., 2021; Skaalvik & Skaalvik, 2020). Innerhalb dieser kénnte bedarfsorientiert agiert werden.
Teamzeiten konnten fir kollegiale Fallberatungen oder Supervisionen genutzt werden. Dies
bedarf jedoch adéquate Besprechungsraume oder Teamarbeitsplatze.

Je nach digitalen Mdglichkeiten an der Schule und den digitalen Kompetenzen der Lehr- und
Fachkrafte konnten z.B. digitale Notizzettel zur Themensammlung des néchsten gemeinsa-
men Meetings vorbereitend erstellt werden. Ferner kdnnten z.B. in einer Cloud Eindrucke und
Entwicklungstendenzen der Schiiler*innen digital festgehalten werden und als Basis kollegia-
ler Fallberatungen genutzt werden. In diesem Zusammenhang ware auch ein analoger oder
digitaler Materialpool denkbar, auf den die Lehr- und Fachkrafte zurtickgreifen kénnen und
daruber miteinander in den Austausch kommen koénnten.

Da Kokonstruktion eine sehr intensive Form der Zusammenarbeit darstellt, ist auch zu hinter-
fragen, inwiefern es fir die beteiligten Lehr- und Fachkrafte eine Art Ausgleich gibt. Denkbar
ware eine Umverteilung oder Reduktion des Lehrdeputats. Zudem konnte durch eine starkere
Kooperation zwischen den Schulen und Universitaten ein starkerer Einbezug von Lehramts-
studierenden erfolgen. Diese konnten einerseits Praxiserfahrung sammeln, aber auch neue

Ideen und Tools aus dem Studium unmittelbar in die Praxis tGbertragen.

Unterrichtsentwicklung

3)Kennen und Beriicksichtigen individueller Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen

Die Wahrnehmung und Beriicksichtigung individueller Bedurfnisse (Arndt & Gieschen, 2013;
Krauskopf et al., 2019) war fir die Leistungsentwicklung von besonderer Bedeutsamkeit im

Land Brandenburg. Um dies zu unterstiitzen, wéare es denkbar, z.B. jeweils zu Beginn eines
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Schul(halb)jahres die individuellen Lernvoraussetzungen der Schiler*innen zu erfassen. Mit
Hilfe von Tools, die Forderplanprozesse im Team ressourcenschonend und effektiv unterstut-
zen (Krauskopf et al., 2019; Matthes, 2019), konnten die Ergebnisse zentral in Lehrerkonfe-
renzen vorgestellt und besprochen werden. Darauf aufbauend kénnten heterogenitatssensible
Lehr-Lernformate entwickelt werden. Innovative Lernformen, Formen des individuellen sowie
kooperativen Lernens oder flexiblere Lernzeiten kénnten Schiler*innen in ihrer Entwicklung
gezielter unterstutzen (Schledjewski et al., 2022; Stebler et al., 2021). In diesem Zusammen-
hang ist auch das Wissen uber verschiedene Differenzierungsmaoglichkeiten (Munser-Kiefer et
al., 2021; Sasse, 2014) bedeutsam. Lehrkrafte sollten daher starker hinsichtlich lernrelevanter
Faktoren und Mdglichkeiten der gezielten Unterstiitzung professionalisiert werden. Sowohl im

Lehramtsstudium als auch in Fort- und Weiterbildungen kénnte hier angesetzt werden.

4)Flexibilitat in der Intensitat der Zusammenarbeit

Die vorliegende Dissertation konnte zeigen, dass fur Schilersinnen mit SPF insbesondere
schulische Lernumgebungen férderlich waren, in denen ein regelmafiger Austausch zu den
Lernstanden stattfand, haufig arbeitsteilig Differenzierungsangebote erarbeitet und gemein-
sam unter Einbezug der individuellen Expertisen problembezogen Lésungen erarbeitet wur-
den, wie z.B. in Forderplanprozessen. Fir die padagogische Praxis bedeutet dies wie bereits
angesprochen u.a. eine Implementation von Forderplanprozessen, die im Team effektiv und
ressourcenschonend gestaltet werden (Krauskopf et al., 2019; Matthes, 2019). Lehr- und
Fachkrafte wirden sich in regelmafiigen Abstanden lber das aktuelle Lern- und Arbeitsver-
halten austauschen, in spezifischer Verantwortung Unterstitzungsmdglichkeiten erarbeiten
und bereitstellen sowie problembezogen Idsungsorientiert Schiler*innen in ihrer Entwicklung
unterstutzen konnen. Dies erfordert jedoch schulstrukturelle Voraussetzungen, die die raumli-
chen wie zeitlichen Ressourcen bereitstellen.

Far Schiler*innen ohne SPF waren schulische Lernumgebungen am forderlichsten, in denen
eher nur gelegentlich im Austausch wie arbeitsteilig und auch nur punktuell kokonstruktiv zu-
sammengearbeitet wurde. Fur Schiler*innen ohne SPF im Primarstufenbereich waren zudem
hoch ausgepragte Kooperationskulten als Lernumgebung lernférderlich. Eine starkere Struk-
turierung ihrer Lernprozesse ist also insbesondere auch fur jingere Schiler*innen ohne SPF
hilfreich. Das kénnte durch kleinschrittige Vorgehensweisen im Unterricht oder dem Einfihren

von Ritualen erfolgen (Munser-Kiefer et al., 2021; Prengel, 2012).
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Personalentwicklung

5)Positive Einstellung gegentiber Kooperation férdern und Erfahrungsraume schaffen

Wie in der vorliegenden Dissertation gezeigt werden konnte, hatte die individuelle Offenheit
gegeniber der Zusammenarbeit einen bedeutsamen positiven Einfluss auf deren Ausgestal-
tung. Lehr- und Fachkréafte, die fur die Zusammenarbeit offen sind, kooperieren starker und
erkennen vermutlich deren Mehrwert fiir sich. Dieser Kreislauf konnte z.B. durch ein internes
Aufzeigen des Nutzens durch kooperations-erfahrene Lehr- und Fachkrafte unterstitzt wer-
den. Das konnte durch fachbezogene oder facheriibergreifende Aktivitaten erfolgen oder
durch eine Art Tandems fur Lehr- und Fachkrafte. Denkbar wére das Herstellen von Kontakten
zu Schulen, die z.B. mit dem Jakob-Muth-Preis ausgezeichnet wurden. Diese kdnnten als
best-practice-Beispiele berichten, wie sie multiprofessionelle Kooperation implementiert ha-
ben, welche Erfahrungen sie gesammelt haben und inwiefern diese erfolgreich im Umgang mit
einer heterogenen Schiler*innenschaft ist. Ferner waren Hospitationen als direkte Erfahrun-
gen denkbar, um Skepsis abzubauen und den Nutzen multiprofessioneller Kooperation sicht-
bar zu machen (Erdsiek-Rave & John-Ohnesorg, 2014; Muckenthaler, 2021). Perspektivisch
kénnten sich daraus im Sinne eines Multiplikator*innensystems wiederum Schulpartnerschaf-

ten entwickeln.

6)Professionalisierung der Lehr- und Fachkrafte fir multiprofessionelle Kooperation
Bezugnehmend auf die Bedeutsamkeit einer gemeinsamen Gestaltung schulischer Entwick-
lungsprozesse bieten die vorliegenden Befunde Hinweise auf die Notwendigkeit einer verstark-
ten Professionalisierung fur multiprofessionelle Kooperation. Durch regelméRige Weiterbildun-
gen und die Sicherung gemeinsamer Handlungserfahrungen kann dieser Prozess forciert wer-
den (Berkemeyer et al., 2011; Bonsen & Rolff, 2006).

Als besonders wirksam erweisen sich spiralfdrmige Fortbildungsmaf3nahmen (Boller, 2012).
Der Wechsel aus theoretischen, praktischen und reflexiven Phasen sind mdglichst zu Schul-
jahresbeginn zu planen und in den Schulalltag zu etablieren (Muckenthaler, 2021). Um ein
gemeinsam geteiltes Verstandnis (Cannon-Bowers & Salas, 2001) herausbilden zu kénnen,
ware es ratsam nicht nur Lehrkréfte oder weitere Fachkrafte in den Angeboten zu adressieren,
sondern das gesamte multiprofessionelle Team. Als potenzielle Strategie konnte z.B. die Me-
thode der Lesson Study vermittelt werden. Dieses Format zielt darauf ab, in kleinen Teams
gemeinsam eine Unterrichtsstunde zu planen, welche von einer Lehrkraft anschlieRend durch-
gefuhrt wird. Die anderen Teammitglieder hospitieren. Nach der Unterrichtsstunde wird diese
gemeinsam besprochen, reflektiert und ggf. tGberarbeitet (Berkemeyer et al., 2011; Kullmann,
2012). Ferner erméglicht sie in einem ,geschitzten Raum® Erfahrungen im gemeinsamen Un-
terrichten zu sammeln, gemeinsam zu reflektieren und den Unterricht weiterzuentwickeln
(Vock & Gronostaj, 2017).
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Eine weitere wichtige Quelle der Professionalisierung stellt bereits die erste Phase der Lehr-
kraftebildung dar. Beispielsweise konnten durch Rollenspiele aus Perspektive unterschiedli-
cher schulischer Akteur*innen z.B. Schulleitbilder einer inklusiven Schule erarbeitet werden
oder Podiumsdiskussionen zu Ubergangsentscheidungen von Schiler*innen mit SPF gefihrt
werden. Weiterhin wéare eine starkere Vernetzung von universitarer Ausbildung und schuli-
scher Praxis wichtig. Dadurch kénnten sowohl Reflexionsanlasse geschaffen werden als auch
Handlungsunsicherheiten reduziert werden (Kleemann et al., 2019). Erste positive Erfahrun-
gen konnten zudem durch kollegiale Fallberatungen, welche im Rahmen von Seminaren
durchgefuhrt werden, gesammelt werden (Liebner et al., 2022). Eine weitere kollaborative
Maoglichkeit kann die Arbeit mit Fallvignetten darstellen. Diese kann eine Methode darstellen,
um zugleich fir einen reflexiven Umgang mit Heterogenitat zu sensibilisieren (Peperkorn et
al., 2021; Wagner et al., 2023). Jene Optionen kénnen darin unterstitzen die zukinftigen Lehr-
krafte auf Prozesse schulischer Inklusion und damit verbundener multiprofessioneller Koope-
ration vorzubereiten. Sie kbnnen Handlungsunsicherheiten minimieren und zu zunehmender

Sicherheit in der Gestaltung kooperativen Prozessen fiihren.
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Rahmenbedingungen und Kooperationsformen an inklusiven Schulen in

Brandenburg

Multiprofessionelle Kooperation wird als wichtiges Element inklusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung beschrieben. Bislang wird vor allem
Zusammenarbeit praktiziert, die ein hohes MaR an individueller Autonomie ermdglicht. Die vorliegende Studie untersucht in Abh&ngigkeit von
individuellen Merkmalen, wie Offenheit gegeniiber Zusammenarbeit und Implementationsbereitschaft, sowie schulstrukturellen Bedingungen,
wie die wahrgenommene Unterstitzung durch die Schulleitung auf Schulebene, die Realisierung verschiedener Kooperationsformen (Aus-
tausch, Arbeitsteilung, Kokonstruktion) von Lehr- und Fachkréften der Primar- (n = 1 511) und Sekundarstufe (n = 750) an Schulen des
gemeinsamen Lernens im Land Brandenburg. Die Ergebnisse deskriptiver Auswertungen zeigen, dass in der Primar- wie Sekundarstufe am
haufigsten in der Form des Austausches, am seltensten in Form der Kokonstruktion kooperiert wird. Als bedeutsame Pradiktoren konnten die
individuelle Offenheit sowie die individuell empfundene Unterstiitzung durch die Schulleitung in Mehrebenenanalysen fir die Umsetzung von
Kooperation identifiziert werden.

Schlagworter: Inklusion — Innovation — multiprofessionelle Kooperation

Multi-professional cooperation as an innovation — An investigation
into the framework conditions and forms of cooperation at inclusive

schools in Brandenburg

Multi-professional cooperation is described as an important element of inclusive school and teaching de- velopment. So far, cooperation has
been practiced primarily to allow a high degree of individual autonomy. The present study investigates the realization of different forms of
cooperation (exchange, synchronization, coconstruction) by primary (n = 1 511) and secondary (n = 750) school teachers and specialists in
inclusive schools in the federal state of Brandenburg, depending on individual characteristics, such as openness to cooperate and willingness
to implement, as well as school structural conditions, such as perceived support by the school management. The results of descriptive
analyses show that in both primary and secondary schools, cooperation takes on most often the form of exchange, and least often the form of
coconstruction. In multi-level analyses, individual openness and the individually perceived support from the school management for the im-
plementation of cooperation could be identified as significant predictors.

Keywords: inclusion — innovation — multi-professional cooperation
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1 Formen multiprofessioneller Kooperation in Schulen

und ihre Herausforderungen
Nach einem organisationspsychologischen Verstandnis ist Kooperation ,gekennzeichnet

durch den Bezug auf andere, auf gemeinsam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben, [...] ist in-
tentional, kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse Autonomie voraus
und ist der Norm der Reziprozitat verpflichtet" (Spiel3, 2004, S. 199). In der Literatur werden
verschiedene Modelle beschrieben, die unterschiedlich intensive Formen von Kooperation dif-
ferenzieren. Fur den schulischen Bereich ist im deutschsprachigen Raum vor allem das Modell
von Grasel, Fussangel und Prébstel (2006) etabliert. Je nach Ausmalf3 der gegebenen Inter-
dependenz zwischen den beteiligten Akteur*innen, daraus folgenden qualitativen Unterschie-
den in der Zusammenarbeit sowie deren organisationsstrukturellen Anforderungen werden
verschiedene Formen unterrichtsbezogener Kooperation differenziert (Fussangel & Grasel,
2012; Grasel et al., 2006). Werden vor allem Informationen, Meinungen und Materialien von
den Lehr- und Fachkraften, also den Regellehrkraften, Sonderpadagog*innen, Sozialpada-
gog*innen, Einzelfallhelfer*innen sowie weiterem padagogischen und therapeutischen Perso-
nal (Muckenthaler, 2021; Sahli Lozano & Simovic, 2018), transferiert, kooperieren diese in der
Form des Austausches. Hierfiir miissen keine spezifischen Strukturen vorhanden sein. Durch
den ,Gelegenheitscharakter* bleibt die individuelle Autonomie hoch. Stimmen Lehr- und Fach-
krafte zudem Aufgaben aufeinander ab und entwickeln eine gemeinsame Zielstellung, z. B. in
verschiedenen Unterrichtsfachern ein gemeinsames Thema zu bearbeiten, so kooperieren sie
in Form der Arbeitsteilung. Die Umsetzung der Aufgaben erfolgt dann weitgehend autonom.
In der zeitlich und rAdumlich intensivsten Form, der Kokonstruktion, integrieren sie ihre indivi-
duellen Expertisen und entwickeln zielorientiert aufgaben- und problembezogen Ldsungen.
Durch die zumeist gemeinsame Aufgabenbewadltigung ist die individuelle Handlungsautonomie
geringer (Grésel et al., 2006).

Dieses, wie auch weitere empirisch validierte Modelle (Spief3, 2004; Steinert et al., 2006), die
im Kern mit dem Grasel-Modell Ubereinstimmen, beziehen sich auf das Autonomie-Paritats-
Muster. Das Autonomie-Paritats-Muster beschreibt die Vorstellung, dass der Unterricht einzig
in der Verantwortung einer Lehrkraft liege und keine andere Person sich einmischen dirfe (Au-
tonomie) und die Lehrkréafte in ihrer Arbeitsqualitat alle gleich zu behandeln seien (Paritat)
(Lortie, 1975).

Forschungsbefunde zeigen, dass in der Primar- (Arndt & Gieschen, 2013; Probstel & Soltau,
2012) wie Sekundarstufe (Jurkowski & Miiller, 2018; Richter & Pant, 2016) bisher vor allem
Formen der Zusammenarbeit praktiziert werden, die durch ein hohes Maf3 an individueller Au-

tonomie gekennzeichnet sind. An inklusiv arbeitenden
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Schulen wird etwas haufiger zudem kokonstruktiv agiert (Knigge et al., 2021; Richter & Pant,
2016). Die Voraussetzungen an den einzelnen Schulen variieren jedoch (De Boer, 2012; Rot-
hland, 2005). In der Sekundarstufe erschweren strukturelle Besonderheiten, wie das Fachleh-
rerfinnensystem und die Grol3e und Zusammensetzung des Kollegiums (Muckenthaler, 2021),
die Zusammenarbeit zuséatzlich (Mastropieri et al., 2005; Merten & Kaegi, 2015). Weitere Be-
funde zeigen, dass das ,one teach, one assist‘-Modell (Friend, Cook, Hurley-Chamberlain &
Shamberger, 2010) am haufigsten praktiziert wird, wobei Lehr- und Fachkréfte oft in einer nicht
gleichberechtigten Stellung agieren (Mastropieri et al., 2005; Pancsofar & Petroff, 2016) und
die Zusammenarbeit auch unterschiedlich wahrnehmen (Jurkowski & Muller, 2018; Speck, Olk
& Stimpel, 2011). Multiprofessionelle Kooperation kann daher ein Spannungsfeld darstellen,
welches erforderlich macht, zu eruieren, wie Schulen und vor allem Lehr- und Fachkréfte diese

angehen und welche Faktoren fur die Umsetzung relevant sind.

2 Einflussfaktoren kooperativen Handelns
Gresch und Piezunka (2015) differenzieren in einem Input-Prozess-Output-Modell diverse

Kontextfaktoren, wie den Schultyp, das Agieren der Schulleitung, die Zusammensetzung von
Lernenden und Lehrenden sowie die Einstellungen aller Akteur*innen, die die Gestaltung mul-
tiprofessioneller Kooperation im Kontext von Inklusion beeinflussen kénnen. Folglich wird an-
genommen, dass individuelle wie kontextuelle Merkmale Ausmalfd und Art kooperativen Han-
delns bedingen.

Fur die Primar- (Hellmich, Hoya, Gorel & Schwab, 2017; Sutton & Shouse, 2018) wie auch
Sekundarstufe (Keller-Schneider & Albisser, 2013; Montgomery & Mirenda, 2013) zeigen Stu-
dien, dass individuelle Einstellungen und Uberzeugungen der Lehr- und Fachkrafte wichtige
Effekte auf die Umsetzung von Kooperation haben, wobei vor allem Offenheit gegenuber
Neuem, Bereitschaft zur (multiprofessionellen) Zusammenarbeit sowie die Selbstwirksam-
keitsliberzeugung, den eigenen Unterricht adaptiv gestalten zu kdnnen, bedeutsam sind. Jene
Aufgeschlossenheit und das Engagement im Rahmen von Entwicklungsprozessen werden im
Folgenden als Innovationsbereitschaft (Holtappels, 1997) bezeichnet.

Die Bereitschaft in einem multiprofessionellen Team zu arbeiten (Krauskopf & Knigge, 2017),
ermdglicht durch das Bindeln individueller Expertisen und Teilen von Verantwortlichkeiten, tag-
lichen Anforderungen und Herausforderungen adéaquater zu begegnen (Boller, 2012; Werning
& Avci-Werning, 2015). Dies kann durch ein kollegiales Klima der Unterstiitzung und Offenheit,
gemeinsam getragene Ziel- und Wertvorstellungen sowie kollektive Selbstwirksamkeit (Band-
ura, 1997) beginstigt werden (Boller, 2012; Keller-Schneider & Albisser, 2013). Obwohl Keller-
Schneider und Albisser (2013) gezeigt haben, dass das Belastungserleben keinen signifikan-

ten
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Effekt auf die Kooperationshaufigkeit hat, gibt es Hinweise, dass Kooperation im Rahmen in-
dividueller Professionalisierung und Entwicklung des Kollegiums entlastend und untersttitzend
sein kann. Das Kollegium nimmt neben den individuellen Einstellungen somit eine bedeutende
Rolle ein (Massenkeil & Rothland, 2016; Rothland, 2005).

Eine weitere wichtige Funktion im Rahmen von (inklusiven) Schulentwicklungsprozessen hat
die Schulleitung (Lawrence-Brown & Muschaweck, 2004; Rothland, 2005). Um in gemeinsamer
Verantwortung mit Lehr- und Fachkréaften Innovations- und Kooperationsprozesse zu gestalten,
sind eine unterstitzende Arbeitsumgebung sowie gemeinsam geteilte Ziele wichtig (Bauer,
2008). Das individuell wahrgenommene Handeln der Schulleitung beeinflusst im Zusammen-
spiel mit weiteren individuellen Ressourcen, wie dem Belastungserleben, die Zusammenarbeit
von Lehr- und Fach- kraften (Wissinger, 2013).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Analyse des Zusammenwirkens ver-
schiedener Faktoren im komplexen Feld Schule eines mehrebenenanalytischen Vorgehens
bedarf (Bauer, 2008; Gresch & Piezunka, 2015). Weiterhin stellt multiprofessionelle Koopera-
tion im Kontext (inklusiver) Schul- und Unterrichtsentwicklung eine bedeutsame Facette dar,
die bislang wenig erforscht ist (Krauskopf & Knigge, 2017; Muckenthaler, 2021). Bisherige Stu-
dien fokussieren auf die Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften (De Boer, 2012; Drossel, Ei-
ckelmann, Van Ophuysen & Bos, 2019) oder zwischen Lehrkréften und Sonderpadagog*innen
(Gebhardt, Krammer, Schwab & Gasteiger-Klicpera, 2013; Jurkowski & Muller, 2018). Zudem
liegen bislang nur wenige Befunde zu (multiprofessioneller) Kooperation in der Sekundarstufe
vor (Magiera & Zigmond, 2005; Muckenthaler, 2021). Ziel der vorliegenden Studie ist es, hier
einen Beitrag zu leisten und die realisierte multiprofessionelle unterrichtsbezogene Koopera-
tion (Grasel et al, 2006) in Schulen fir gemeinsames Lernen im Land Brandenburg mehreben-
analytisch zu untersuchen. Abgeleitet aus den dargestellten Befunden werden drei Hypothe-
sen uberpruft:

H1: In der Primarstufe wird h&ufiger und intensiver kooperiert als in der Sekundarstufe, wobei
Lehr- und Fachkréafte dies unterschiedlich einschatzen.

H2: Je innovationsbereiter Lehr- und Fachkrafte individuell sind, desto haufiger kooperieren
sie.

H3: Der Entwicklungsstand der Schule auf dem Weg hin zu einer inklusiven Schule, die Un-
terstutzung durch die Schulleitung und die Innovationsbereitschaft des Kollegiums hangen mit
der individuellen Kooperationsaktivitat der Lehr- und Fachkrafte zusammen.

Im Folgenden werden daher die realisierten Kooperationsformen in der Primar- und Sekundar-

stufe gegentbergestellt, wobei Einstellungen zur Zusammenarbeit sowie
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strukturelle Faktoren als mdgliche Rahmenbedingungen der multiprofessionellen Kooperation

exploriert werden.

3 Methodik
3.1 Stichprobe

Die Daten der vorliegenden Studie wurden im Rahmen der ,Evaluation Gemeinsames Lernen
und Schulzentren im Land Brandenburg“ (2018-2020) erhoben. Die langsschnittlich angelegte
Untersuchung eruiert individuelle, schulische und unterrichtliche Bedingungen, die das ge-
meinsame Lernen unterstiitzen (Lenkeit, Hartmann, Ehlert, Knigge & Spoérer, 2021). Im Frih-
jahr 2019 wurden insgesamt 4 993 Lehr- und Fachkrafte an den 184 Schulen fir Gemeinsames
Lernen aufgefordert, an einer Online-Befragung teilzunehmen. Die Rucklaufquote lag bei 49
%. Die folgenden Ergebnisse beziehen sich auf die Lehr- und Fachkréafte, die zum Befragungs-
zeit- punkt an einer der Grundschulen, weiterfiihrenden Schulen sowie im jeweiligen Bereich
an Schulzentren, welche eine organisatorische Verbindung von Grundschulen und Gesamt-
bzw. Oberschulen sind, tatig waren.

Im Primarstufenbereich liegen Daten von 1 511 Lehr- und Fachkréaften vor (88 % weiblich), die
zum Erhebungszeitpunkt zwischen 22 und 72 Jahre (M = 49.3, SD = 11.1) alt waren. Sie ver-
fugten durchschnittlich tber 22 Jahre Berufserfahrung (SD = 13.7). Unter den Befragten agier-
ten zum Erhebungszeitpunkt 80 % als Lehrkraft und 20 % als Fachkraft. Zu den 308 Fachkraf-
ten gehdrten 159 Sonderpadagog*innen, 63 Akteur*innen sonstigen padagogischen Perso-
nals sowie 86 weitere Fachkréfte (z. B. Sozialpadagog*innen). 93 % der Befragten arbeiteten
an einer reinen Grundschule, 7 % im Primarstufenbereich an Schulzentren.

Im Sekundarstufenbereich haben 750 Lehr- und Fachkréafte (75 % weiblich) im Alter zwischen
21 und 69 Jahren (M = 49.5, SD = 10.8) an der Befragung teilgenommen. Im Durchschnitt
verfligten sie Uber eine Berufserfahrung von 22 Jahren (SD = 13.9). Zum Erhebungszeitpunkt
agierten 86 % als Lehrkréfte und 14 % als Fachkrafte. Von den 107 Fachkréften waren 35
Sonderpadagog*innen, 30 Akteur*innen sonstigen padagogischen Personals sowie 42 weitere
Fachkrafte. 22 % der Befragten arbeiteten im Sekundarstufenbereich an Schulzentren, 78 %

an reinen weiterfiuhrenden Schulen.

3.2 Instrumente
In Tabelle 1 sind die eingesetzten Skalen, die von den Lehr- und Fachkraften bearbeitet wur-

den, mit Itemanzahl, Beispielitem und Cronbachs a getrennt fur Primar- und Sekundarstufe

dargestellt.
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Tabelle 1: Uberblick Uber die verwendeten Skalen

Skala Iteman Beispiel Cronbachs
zahl a (Primar-/Se-
kundarstufe)

a Austausch 7 Im Kollegium tauschen wir regelmafig Materi- .86/.85

alien aus.

Arbeitsteilung 3 Wir sprechen uns fachbezogen ab, wie wir ge- .82/.76
meinsam einzelne Schiile- rinnen und Schiller
fordern kénnen.

Kokonstruktion 4 Im Kollegium erarbeiten wir Strategien zur Be- 791.77
waltigung beruflicher Probleme.

b  Offenheit gegenlber 6 Ich bin bereit, meine Erfahrungen im gemein- .61/.62
der Zusammenarbeit samen Unterricht mit anderen zu teilen.
Implementationsbereit- 5 Ich bin offen flir innovative Unterrichtsmetho- .85/.85
schaft den.

Anregung zur professi- 8 Die Schulleitung schafft Moglichkeiten, damit .93/.92
onellen Entwicklung das Kollegium voneinander lernen kann.
Einstellung zum ge- 4 Ein gemeinsamer Unterricht kann durch ent- .79/.80
meinsamen Unterricht sprechende Methoden allen Schilerinnen und

Schulern gerecht werden.
Selbstwirksamkeits- 6 Ich weil3, dass ich ein Unterrichtsthema so .90/.90
Uberzeugung bezogen vielfaltig aufbereiten kann, dass alle Schile-
auf adaptives Unter- rinnen und Schiler aktiv am Unterricht teilha-
richten ben kdnnen.

c innerunterrichtliches 7 Verhalten schwieriger Schuilerinnen und .77/.80
Belastungserleben Schdler
aulRerunterrichtliches 9 Verwaltungstatigkeiten .86/.81

Belastungserleben

(a) Kooperationsaktivitat: Zur Erfassung der Kooperationsformen Austausch, Arbeitsteilung

(b)

und Kokonstruktion wurden die Skalen von Grasel et al. (2006) verwendet. Die ltems wur-

den auf einer Skala von ,1 = nie® bis ,4 = haufig“ bewertet.

Innovationsbereitschaft und inklusiver Unterricht: Die Items der Skalen Offenheit gegen-

Uber der Zusammenarbeit (Sharma, Loreman & Forlin, 2012), Implementationsbereit-

schaft (Jerusalem et al., 2009), Anregungen zur professionellen Entwicklung durch die

Schulleitung (Institut fir Schulqualitat der Lander Berlin und Brandenburg e. V., 2021)

sowie Einstellungen zum gemeinsamen Unterricht und Selbstwirksamkeit bezogen auf

adaptives Unterrichten (Kopp, 2009) wurden auf einer Skala von ,1 = trifft gar nicht zu“ bis

»4 = trifft voll zu“ eingeschatzt.

119



Multiprofessionelle Kooperation als Innovation

(c) Belastungserleben: Das inner- sowie auf3erunterrichtliche Belastungserleben (Gerecht,
Steinert, Klieme & Doébricht, 2007) wurde auf einer Skala von ,1 = gar nicht” bis ,4 = stark”
erfasst.

(d) schulstrukturelle Bedingungen: Es wurden die Organisationsform (0 = Grundschule bzw.
weiterfuhrende Schule, 1 = Schulzentrum) sowie der Entwicklungsstand der Schule auf
dem Weg zu einer inklusiven Schule (1 = niedrig bis 10 = hoch) erhoben.

3.3 Auswertung
Zur Berucksichtigung der hierarchischen Datenstruktur (Lehr- und Fachkréfte genestet in Schu-

len) wurden Mehrebenenanalysen (Jackle & Schardel, 2017; Pétschke, 2019) durchgefihrt.
Um den Varianzanteil in den abhangigen Variablen (Haufigkeit der Kooperationsformen Aus-
tausch, Arbeitsteilung und Kokonstruktion) zu ermitteln, der auf Unterschiede zwischen den
Schulen zurtickzufiihren ist, wurden folgende Intraklassenkorrelationen (ICC) berechnet (Pri-
mar-/Sekundarstufe): Aus- tausch: .14/.03; Arbeitsteilung: .16/.05; Kokonstruktion: .17/.07. Die
ICCs liegen ins- gesamt in einem akzeptablen Bereich (Hox, Moerbeek & Van de Schoot, 2017;
Maas & Hox, 2005).

Die Modelle der Mehrebenenanalysen sind wie folgt aufgebaut: Um die Innovationsbereit-
schaft der Lehr- und Fachkrafte in inklusiven Settings als Pradiktor zu erfassen, sind auf der
Individualebene die Skalen Einstellung zum gemeinsamen Unterricht, Offenheit gegeniber der
Zusammenarbeit, Implementationsbereitschaft, Selbstwirksamkeitsiiberzeugung hinsichtlich
der Gestaltung adaptiven Unterrichts sowie empfundene Unterstlitzung durch die Schulleitung
hinsichtlich der professionellen Entwicklung einbezogen worden. Weiterhin wurden das Ge-
schlecht (0 = mannlich, 1 = weiblich), die Funktion in der Schule (0 = Lehrkraft, 1 = Fachkraft),
die Jahre im Schuldienst sowie die empfundene Belastung innerhalb und auf3erhalb des Un-
terrichts als Pradiktoren bertcksichtigt. Um die Bereitschaft des Kollegiums zu erfassen, wur-
den auf Schulebene die gemittelte Implementationsbereitschaft, Offenheit gegentiber der Zu-
sammenarbeit sowie das gemittelte Belastungserleben innerhalb und auf3erhalb des Unter-
richts einbezogen. Erganzt wurde dies durch aggregierte Einschatzungen zur Anregung der
professionellen Entwicklung als ,reale’ Unterstutzung der Schulleitung. Weiterhin wurden glo-
bale Kontextfaktoren, wie der Entwicklungsstand der Schule auf dem Weg zu einer inklusiven
Schule (1 = niedrig bis 10 = hoch) sowie die Organisationsform (0 = Grundschule bzw. weiter-

fuhrende Schule, 1 = Schulzentrum) bertcksichtigt.

4 Ergebnisse
In Tabelle 2 sind Mittelwerte, Standardabweichungen und 95 %-Konfidenzintervalle der einge-

setzten Skalen getrennt fur Primar- und Sekundarstufe abgebildet.
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Tabelle 2: Darstellung der Skalenkennwerte und Mittelwertsunterschiede zwischen Schulen der
Primar- und Sekundarstufe

Primarstufe Sekundarstufe

M SD Cl(95%) M SD ClI (95%) d

Austausch 3.19 0.55 [3.16; 3.11 0.55 [3.07; 14
3.21] 3.15]

Arbeitsteilung 3.18 0.67 [3.15; 3.07 0.67 [3.03; .16
3.22] 3.12]

Kokonstruktion 2.62 0.66 [2.58; 2.61 0.65 [2.56; .02
2.65] 2.65]

Einstellung zum gemeinsamen 2.64 0.36 [2.63; 2.63 0.37 [2.61; .03
Unterricht 2.66] 2.66]

Offenheit gegenuber der 3.27 0.35 [3.25; 3.19 0.43 [3.16; 21
Zusammenarbeit 3.29] 3.23]

Implementationsbereitschaft 3.22 0.53 [3.19; 3.22 0.53 [3.18; .00
3.25] 3.26]

Selbstwirksamkeit bezogen auf 2.75 0.57 [2.72; 2.59 0.58 [2.55; .28
adaptives Unterrichten 2.78] 2.64]

Unterstiitzung durch 2.96 0.69 [2.92; 2.92 0.63 [2.87; .06
Schulleitung 2.99] 2.97]

unterrichtliche Belastung 2.53 0.47 [2.58; 2.48 0.46 [2.45; A1
2.63] 2.52]

aul3erunterrichtliche Belastung 2.60 0.54 [2.50; 2.46 0.52 [2.42; .26
2.55] 2.50]

Entwicklungsstand Inklusion 5.37 1.89 [5.27; 5.50 1.93 [5.32; -.07
5.47] 5.60]

Weiterhin werden Effektstarken (Cohen, 1988) berichtet. In den Kooperationsformen Austausch
und Arbeitsteilung agierten Lehr- und Fachkrafte durchschnittlich gelegentlich (3.07 < M <
3.19). Kokonstruktion wurde im Vergleich zu den Formen Austausch und Arbeitsteilung im
Durchschnitt eher selten umgesetzt. Die Effekte zwischen Primar- und Sekundarstufe sind
klein (.02 < d < .16). Hinsichtlich der Einstellung zum gemeinsamen Unterricht, der Implemen-
tationsbereitschaft und empfundenen Unterstiitzung durch die Schulleitung unterscheiden sich
Primar- und Sekundarstufe kaum voneinander (.00 < d < .06). Lehr- und Fachkréafte der Primar-
stufe schatzten sich durchschnittlich etwas offener (3.27 vs. 3.19; d = .21) und selbstwirk-
samer (2.75 vs. 2.59; d = .28) ein als die Kolleg*innen der Sekundarstufe, wobei die Effekte
gering sind. Hinsichtlich des Entwicklungsstandes der Schulen auf dem Weg zu einer inklusi-
ven Schule befanden sich diese durchschnittlich auf einem mittleren Stand. In der nachstehen-
den Tabelle 3 sind die Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zur Vorhersage der Haufigkeit der
Kooperationsformen nach Grasel et al. (2006) getrennt flr Primar- und Sekundarstufe darge-
stellt. Zur besseren Interpretierbarkeit wurden die dichotomen Variablen (Geschlecht, Funktion
in der Schule, Schulform) dummy-kodiert und die metrischen Variablen z-standardisiert, so-
dass der standardisierte Regressionskoeffizient als Cohens d interpretiert werden kann.

Die weitere Ergebnisdarstellung erfolgt entlang der entwickelten Hypothesen, sodass zunachst
auf (a) Unterschiede im Kooperationsverhalten zwischen Primar- und Sekundarstufe sowie die

differentielle Wahrnehmung von Lehr- und Fachkraften eingegangen wird, ehe anschlielend
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Ergebnisse zur (b) Relevanz der individuellen Innovationsbereitschaft sowie zu (c) schulstruk-
turellen Merkmalen hinsichtlich der Umsetzung der Kooperationsformen (Grasel et al., 2006)
berichtet werden.

(a) Wie in Tabelle 2 sichtbar wurde, unterscheiden sich Primar- und Sekundarstufe hinsichtlich
der Haufigkeit der realisierten Kooperationsformen. In der Primarstufe wird im Durchschnitt
haufiger in Form des Austausches und der Arbeitsteilung kooperiert als in der Sekundarstufe.
Hinsichtlich kokonstruktiver Zusammenarbeit gibt es keine Unterschiede. Tabelle 3 zeigt unter
Kontrolle der weiteren unabhéngigen Variablen (UV), dass Fachkrafte in der Primarstufe sig-
nifikant seltener in Form des Austausches (d = -.23) und der Kokonstruktion (d = -.18) agieren
als Lehrkréfte. Auch in der Sekundarstufe kooperieren Fachkréfte signifikant seltener in diesen
Formen (.21 < d <.36). Hinsichtlich der Arbeitsteilung sind keine Zusammenhange ersichtlich.
Bei Betrachtung soziodemografischer Merkmale zeigt sich, dass die Jahre im Schul- dienst
(.01 < d <.02) die Realisierung der verschiedenen Kooperationsformen in Primar- und Sekun-
darstufe begunstigen, auch wenn dieser Effekt sehr klein ist. In der Sekundarstufe kooperieren
zudem Manner haufiger kokonstruktiv als Frauen. Das unterrichtliche wie auf3erunterrichtliche

Belastungserleben erwies sich in keinem der Modelle als signifikanter Pradiktor.
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(b) Wie Tabelle 3 weiterhin zu entnehmen ist, stellt, unter Kontrolle der weiteren UV, die indivi-
duelle Offenheit zur Zusammenarbeit einen signifikanten Pradiktor dar: in der Primarstufe fur
Austausch und Arbeitsteilung (.07 < d < .13), in der Sekundar- stufe fiir die Realisierung aller
drei Kooperationsformen (.16 < d <.19). Die allgemeine Implementationsbereitschaft steht mit
der Umsetzung von Kooperation in Primar- und Sekundarstufe in keinem Zusammenhang.
Hinsichtlich des inklusiven Unterrichts zeigt sich, dass die Einstellung zum gemeinsamen Un-
terricht einen Effekt auf den Austausch in der Primarstufe hat (d = -.05). Die Selbstwirksam-
keitsliberzeugung ist fur die Umsetzung von Arbeitsteilung und Kokonstruktion in der Primar-
(.10 < d <.12) und Sekundarstufe (.12 < d < .16) bedeutsam. Die individuell wahr- genommene
Unterstitzung durch die Schulleitung stellt einen weiteren signifikanten Pradiktor dar (.32 < d
< A47).

(c) Hinsichtlich der Innovationsbereitschaft des Kollegiums wird aus Tabelle 3 zudem ersicht-
lich, dass weder die Offenheit gegeniiber der Zusammenarbeit noch die Implementationsbe-
reitschaft auf Schulebene die Realisierung der verschiedenen Kooperationsformen in Primar-
und Sekundarstufe signifikant vorhersagen kdénnen. Dies zeigt sich ebenso fir das auf Schul-
ebene gemittelte unterrichtliche wie aul3er- unterrichtliche Belastungserleben. Die (reale) Un-
terstlitzung durch die Schulleitung steht in einem negativen Zusammenhang (d = -.08) mit der
Haufigkeit des Austausches in der Primarstufe, wohingegen Unterschiede in den anderen Ko-
operations- formen, auch in der Sekundarstufe, nicht tber die (reale) Unterstiitzung durch die
Schulleitung erklart werden kénnen. Zudem war es unbedeutend, ob die Lehr- und Fachkrafte
an reinen Grund- bzw. weiterfliihrenden Schulen agierten oder im jeweiligen Bereich an Schul-
zentren. Fir die Primarstufe stellt jedoch der Entwicklungs- stand der Schule auf dem Weg zu
einer inklusiven Schule (.13 < d < .19), im Gegensatz zur Sekundarstufe, einen signifikanten
Pradiktor dar.

5 Diskussion
In der vorliegenden Studie wurde untersucht, inwiefern multiprofessionelle Kooperation an den

Schulen fir Gemeinsames Lernen im Land Brandenburg stattfindet, ob es Unterschiede zwi-
schen Primar- und Sekundarstufe gibt und welchen Effekt schulstrukturelle Rahmenbedingun-
gen haben. Vor dem Hintergrund der bestehen- den Forschungslage wurden individuelle ein-
stellungsbezogene sowie schulstrukturelle Merkmale als Pradiktoren in die Mehrebenenana-
lysen einbezogen.

Die ICCs weisen darauf hin, dass sich Schulen im Primarstufenbereich stéarker bei der Realisie-
rung verschiedener Kooperationsformen voneinander unterscheiden als weiterfihrende Schu-
len. Unterschiede zwischen den Schulen sind im Primarstufenbereich also gréf3er, wohingegen
es innerhalb dieser eher homogene Kooperationskulturen zu geben scheint. Dies kénnte da-

rauf zurickzufihren sein, dass Grundschulen in Brandenburg zum Teil bereits langer inklusiv
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arbeiten (Sporer, Schrinder- Lenzen, Vock & Maaz, 2015). Fur die Sekundarstufe ist diese
Entwicklung insgesamt noch jung.

Bezugnehmend auf die erste Hypothese, dass in der Primarstufe haufiger und intensiver ko-
operiert wird als in der Sekundarstufe und Lehr- und Fachkrafte dies unterschiedlich wahrneh-
men, lasst sich festhalten, dass sich Primar- und Sekundarstufe beziiglich der Kooperationsfor-
men Austausch und Arbeitsteilung (.14 < d <.16) unterscheiden. Diese werden in der Primar-
stufe durchschnittlich haufiger realisiert.

Hinsichtlich kokonstruktiver Zusammenarbeit konnten keine Unterschiede festgestellt werden.
Insgesamt konnen bisherige Befunde (Knigge et al., 2021) bestatigt werden, dass Austausch
am haufigsten und Kokonstruktion am seltensten stattfindet. Das weitgehend autonome Han-
deln im Unterrichtsgeschehen lasst die Annahme zu, dass das Autonomie-Paritats-Muster
(Lortie, 1975) auch hier relevant ist und es weiterer Bemihungen bedarf, kokonstruktive Zu-
sammenarbeit zu férdern. Dies wird auch durch die unterschiedlichen Einschétzungen von
Lehr- und Fachkréften deutlich, wobei dies auf unterschiedliche individuelle Wahrnehmungen
von Kooperation zuriickzufihren sein kénnte. Wahrend Lehrkrafte, die bis dato haufig als ,Ein-
zelkampfer' im Sinne des Autonomie-Paritats-Musters (Lortie, 1975) agierten, womdoglich be-
reits den Austausch von Materialien bewusster wahrnehmen, kann dies fir die Fachkrafte All-
tag und keine Besonderheit sein (Boller, 2012, Kremer & Kickmann, 2016). Zudem kénnten
intransparente Vorstellungen und traditionelle Rollenbilder im Sinne des ,one teach, one as-
sist“-Modells (Friend et al., 2010) Unterschiede erklaren. Es bedarf daher klar definierter Auf-
gaben und Funktionen, wie die Akteur*innen in gemeinsamer Verantwortung den fortlaufenden
Entwicklungsprozess im Mehrebenensystem Schule gestalten (Demmer, Heinrich & Lubeck,
2017).

Bezlglich der zweiten Annahme, je innovationsbereiter Lehr- und Fachkrafte individuell sind,
desto haufiger kooperieren sie, bestatigte sich die Offenheit gegeniiber der Zusammenarbeit
als relevanter Pradiktor (Hellmich et al., 2017; Muckenthaler, 2021). Je offener Lehr- und Fach-
krafte sind, desto haufiger und intensiver kooperieren sie miteinander. Die Implementationsbe-
reitschatft ist indes kein signifikanter Pradiktor. Das Etablieren neuer Unterrichtsmethoden oder
Umsetzen von Fortbildungsinhalten beeinflusst weder Form noch Haufigkeit der Zusammen-
arbeit von Lehr- und Fachkraften. Dies kdnnte ein Hinweis auf die Notwendigkeit sein, Lehr-
und Fachkréfte verstarkt fiir Kooperation zu professionalisieren. Um in kleinen Teams gemein-
sam Unterrichtsstunden zu planen, durchzufiihren und zu reflektieren, kdnnten Lesson Studies
implementiert werden (Berkemeyer, Jarvinen, Otto & Bos, 2011; Kullmann, 2012). Ebenso
kénnten professionelle Lerngemeinschaften etabliert wer- den, um Kooperation durch kontinu-
ierlichen Austausch und Reflexionen langfristig und systematisch zu verankern (Bonsen &
Rolff, 2006). Die individuell wahrgenommene Unterstiitzung durch die Schulleitung hinsichtlich

der professionellen Entwicklung kann als bedeutsamster Pradiktor (.32 < d < .47) bestatigt
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werden. Die Schulleitung hat als Wegbereiter und Unterstitzer von Schulentwicklungsprozes-
sen auch fur multiprofessionelle Kooperation eine zentrale Bedeutung (Lawrence-Brown &
Muschaweck, 2004; Rothland, 2005), wobei vor allem ein kooperativ-unterstiitzender Lei-
tungsstil die Entwicklung der Zusammenarbeit im Kollegium begtinstigt (Werning & Avci-Wern-
ing, 2015; Wissinger, 2013). Die zweite Hypothese kann daher fur die individuelle Offenheit ge-
genuber der Zusammenarbeit sowie der individuell wahrgenommenen Unterstitzung durch
die Schulleitung bestatigt werden.

Drittens bestand die Annahme, dass der Entwicklungsstand der Schule auf dem Weg hin zu
einer inklusiven Schule, die (reale) Unterstitzung durch die Schulleitung und die Innovations-
bereitschaft des Kollegiums mit der Kooperationsaktivitat der Lehr- und Fachkréfte im Zusam-
menhang stehen. Es konnte aufgezeigt werden, dass die Innovationsbereitschaft des Kollegi-
ums kein signifikanter Pradiktor ist. Es kann vermutet werden, dass das Kollegium (noch) nicht
als gemeinsame Ressource begriffen wird (Rothland, 2005) und die kollegiale Bereitschaft zur
Zusammenarbeit dadurch beeinflusst wird (Keller-Schneider & Albisser, 2013). Wahrend die
individuell wahrgenommene Unterstitzung durch die Schulleitung noch als signifikanter Pra-
diktor identifiziert werden konnte, kann dies aggregiert auf Schulebene nur flr den Austausch
in der Primarstufe bestatigt werden (d = -.08). Das Etablieren von Rahmenbedingungen durch
die Schulleitung, wie zum Beispiel feste Teamzeiten, unterstitzt demnach nicht per se die Re-
alisierung der verschiedenen Kooperationsformen. Die individuelle Wahrnehmung der Unter-
stutzung durch die Schulleitung, die fur alle Akteur*innen gleichermalRen verantwortlich ist, ist
entscheidend (Rothland, 2005; Wissinger, 2013). Die Argumentation tber eine fehlende struk-
turelle Verankerung und Unterstitzung (Jurkowski & Muller, 2018; Kremer & Kickmann,
2016), um Kooperation erfolgreich zu gestalten, kann nur bedingt gestiitzt werden. Wahrend
es im Bereich der Primarstufe von Bedeutung ist, auf welchem Entwicklungsstand sich Schu-
len auf ihrem Weg zu einer inklusiven Schule befinden, kann dies fir die Sekundarstufe nicht
bestatigt werden. An weiterfihrenden Schulen, die bereits seit langerem auf diesem Weg sind
und potenziell entsprechende Strukturen etabliert haben, wird weder signifikant haufiger noch
seltener kooperiert als an Schulen, die am Anfang ihrer Entwicklung stehen. An Grund- wie
weiterfihrenden Schulen gibt es im Vergleich zu den jeweiligen Bereichen der Schulzentren
keine statistisch bedeutsamen Unterschiede hinsichtlich der Haufigkeit der drei Kooperations-
formen. So kann die dritte Hypothese lediglich fur den Primarstufenbereich hinsichtlich der
Relevanz des Entwicklungsstandes der Schule auf dem Weg zu einer inklusiven Schule sowie
in Hinblick auf die Relevanz der Unterstiitzung der Schulleitung in der Primarstufe fir die Ko-

operationsform Austausch bestatigt werden.

Limitierend ist festzuhalten, dass die Ergebnisse eine Momentaufnahme aus dem Frihjahr

2019 darstellen und keine Schliisse Uber potenzielle Effekte multiprofessioneller Kooperation
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zulassen. Kritisch anzumerken sind zudem die niedrigen ICCs fur den Sekundarstufenbereich.
Statistisch betrachtet sprachen diese, die in allen drei Modellen unter dem fur die Bildungs-
wissenschaften geltenden Richtwert von .15 (Jackle & Schardel, 2017) lagen, eher gegen die
Berechnung von Mehrebenen- analysen. Jedoch konnten konkrete Hypothesen, die eine
Mehrebenenmodellierung rechtfertigten, aus Theorie und bisherigen empirischen Arbeiten ab-
geleitet werden. Da die vorliegenden ICCs darauf hindeuten, dass die einzelnen Schulen im
Primarstufenbereich im Vergleich zu denen der Sekundarstufe eher kollektiv getragene Profile
bezlglich des Kooperationsverhaltens der Lehr- und Fachkrafte haben und sich dadurch stér-
ker voneinander unterscheiden, ist im n&chsten Schritt angedacht, verschiedene Kooperati-
onstypen/-profile zu identifizieren.

Weiterhin lag der Fokus auf dem Aspekt der Innovation. Viele Schulen waren erst seit dem
vorherigen Schuljahr auf dem Weg zu einer inklusiven Schule. Es wurde angenommen, dass
multiprofessionelle Zusammenarbeit an den Schulen flir Gemeinsames Lernen daher insge-
samt noch wenig ausgepragt ist. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, wie sich das
Kooperationsverhalten im Verlauf entwickelt und welchen Einfluss es auf die Kompetenzent-
wicklung der Schiler*innen hat.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass vor allem die individuelle Offenheit gegen-
Uber der Zusammenarbeit sowie die subjektiv wahrgenommene Unterstiitzung durch die
Schulleitung zentrale Einflisse auf das Kooperationsverhalten von Lehr- und Fachkraften an
den Schulen fir Gemeinsames Lernen im Land Brandenburg haben, wohingegen schulstruk-

turelle Merkmale eher nachrangig sind.
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Profiles of multiprofessional collaboration at inclusive schools

Multiprofessional collaboration is an important element in the context of devel-
oping inclusive schools. So far, collaboration has mainly been practiced in a way
that still allows a high degree of individual autonomy. Complex forms, such as
mutual classroom observation, are practiced less frequently. Based on variable-
centred approaches, results show that collaboration depends on school-related as
well as individual conditions. However, the extent to which teachers, specialists,
and schools can be grouped by their collaboration patterns has rarely been inves-
tigated. The present study aimed to identify homogeneous subgroups of (a) teach-
ers and specialists (N = 2423) and (b) schools (N = 184) regarding their collabo-
rative patterns in the federal state of Brandenburg, Germany. A person-centred
approach based on teaching-related forms of collaboration (exchange, synchroni-
sation, co-construction) was used. Multilevel latent profile analysis yielded four
profiles for teachers and specialists and three profiles for schools. The results re-
vealed that highly collaborating schools are mostly represented by intensively

collaborating teachers and specialists.

Keywords: multiprofessional — collaboration — inclusive school — latent model-

ling — multilevel analysis

1 Introduction

In the context of inclusive school development, the collaboration of teachers and
specialists, like special educational needs teachers, social educators, individual
caseworkers, and psychologists, is a meaningful element (Kelchtermans 2006; Mora-
Ruano, Gebhardt, and Wittmann 2018). In Germany, however, collaboration is rare and
often takes place in less complex forms (Richter and Pant 2016; Rogge et al. 2021). These
quantitative differences between individuals and institutions, however, do not provide any
insight into the qualitative differences in the collaboration methods of teachers and
specialists. These findings would be important in order to accelerate processes of school

development and support students’ learning, in addition to the individual
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professionalisation of teachers and specialists (Creemers and Kyriakides 2010; Garcia-
Martinez et al. 2021).

The aim of this study is to (a) identify qualitatively different collaboration profiles
of teachers and specialists and (b) elicit profiles of schools based on these individual
profiles for the federal state of Brandenburg in Germany, in an exploratory way using a
person-centred approach. The identified profiles could then in turn form the basis for
concrete steps in inclusive school development, like the introduction of professional
learning communities or other supportive structures.

Therefore, we will start to explain different forms of collaboration, introduce
collaboration in an educational context, and present recent research on the topic.
Secondly, we describe our research interest and the underlying questions of the study.
Finally, we illustrate and discuss our results in the context of inclusive school

development.

2 Forms of collaboration
Collaboration is a complex construct (Drossel et al. 2019; Mora-Ruano, Gebhardt, and
Wittmann 2018), characterised by relationships with others and common goals to be
achieved together, and requires communication and trust (Barfield 2016). On a foundation
of trust, it also entails the development of a common language, shared mental models
(Cannon-Bowers and Salas 2001), and various social skills such as precise
communication, tolerance, and support (Butera and Buchs 2019). Depending on the
participants, the intensity of collaboration, and the existing framework, various forms of
collaboration can be identified (Drossel et al. 2019; Pancsofar and Petroff 2016).

Several models indicate which forms of collaboration are effective. In their meta-

analysis, Vangrieken et al. (2015) identified several studies describing a continuum of

135



different forms of collaboration comprising different levels. One model applied in various
research studies in the field was developed by Little (1990), who described different
forms based on their intensities as well as a continuum of dependency and independency.
On the basis of this conceptualisation, Grésel et al. (2006) established a collaboration
model which has been widely used in the context of German research (Drossel et al.
2019). It focuses on teaching-related collaboration and differentiates between three forms
of collaboration: exchange, synchronization, and co-construction. Exchange includes the
reciprocal sharing of information, opinions, and teaching material between professionals.
This form does not require any specific structures and allows for a high degree of
individual autonomy, so that teachers still work independently of one another. Therefore,
this is interpreted as a “low-cost” form of collaboration. If teachers and specialists also
coordinate tasks and develop a common goal, such as working on the same topic in
different subjects, they collaborate in the form of synchronization and sharing work with
colleagues. In this way, they still contribute to a common task, but the individual person
works relatively autonomously. This form requires a higher level of communication and
trust so that all colleagues can rely on each other to fulfil their respective goals. In the
most intensive form of collaboration, co-construction, teachers and specialists integrate
their individual expertise and develop goal-oriented task- and problem-related solutions.
This form reduces individual autonomy and requires compatibility among the individual
goals to generate a common perspective. Co-construction represents one part of
professional agency and is considered a ‘“high-cost” form of collaboration (Grisel,
FuBangel, and Probstel 2006).

This, along with other empirically validated models (Little 1990; Vangrieken et
al. 2015) in core agreement with the Griasel model (2006), makes reference to the
autonomy-parity pattern. On the one hand, this reflects the notion that teaching is the
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unique responsibility of each teacher and that no other person should interfere
(autonomy), and on the other hand that teachers should all be treated equally with respect

to the quality of their work (parity) (Lortie 1975).

Research findings indicate that teachers are often positive about collaboration, but rarely
practice it (Garcia-Martinez et al. 2021; Jurkowski and Miiller 2018). As further results
show, the “one teach, one assist” model (Friend et al. 2010) is most predominantly
practiced, where teachers and specialists often act in a non-equivalent position (Pancsofar
and Petroff 2016; Scruggs, Mastropieri, and McDuffie 2007). They also perceive
collaboration differently, which can be explained by different understandings of
cooperation and possible conflicts among their individual interests (Jurkowski and Miiller
2018). Furthermore, sharing experiences and knowledge is the most realised form of
collaboration, whereas complex forms are rare (Muckenthaler et al. 2020; Pancsofar and
Petroff 2016). Preliminary variable-centred cluster-analytical results (Muckenthaler et al.
2020; Havnes 2009) indicate that teachers and specialists differ in their approach to
collaboration. While the co-constructive type is interested in shared learning experiences
and collaborating on didactic development, teachers and specialists of the less
collaborative type are characterised by little trust and mutual recognition as well as less
interest in their own development. The mixed type includes teachers and other
professionals who value a degree of flexibility as well as mutual trust and recognition,
but are less interested in their own development (Havnes 2009; Muckenthaler et al. 2020).

Previous findings also indicate variation across schools (Holzberger and Schiepe-
Tiska 2021; Ronfeldt et al. 2015). Several studies showed that, in addition to personal
factors, structural (e.g. time/ continuity), organisational (e.g. support from the school
leader) and processual (e.g. relationship between the members) factors influence

collaboration in a multiprofessional team, too (Forte and Flores 2014; Vangrieken et al.
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2015). Therefore, the form and intensity of collaboration can vary according to the
individual school-specific conditions. Moreover, at the secondary level, structural
features such as the subject teacher system, along with the size and composition of the
collegium (Vroey, Struyf, and Petry 2016), additionally impede collaboration
(Mastropieri et al. 2005). Therefore, it is difficult for a school lacking collaboration to be
a place where everyone works together towards a common goal and where innovations

and developments can be evaluated and implemented collaboratively (Scheerens 2000).

3 Inclusive school development
The development of inclusive schools is a complex process that is influenced by
administrative structures as well as the attitudes, behaviours, and actions of teachers and
specialists (Drossel et al. 2019; Garcia-Martinez et al. 2021). Therefore, schools will have
to “learn” as organisations to embrace, implement, and manage the change (Kinsella and
Senior 2008). (Marks, Louis, and Printy 2000) and (Silins, Mulford, and Zarins 2002)
identified various dimensions of a learning organisation that can be transferred to an
integrated model of schools as learning organisations. The school as a learning
organisation is thus characterised by the development of a common vision, continuous
support in individual professional development, a culture of innovation, and a system of
regular exchange of knowledge and experience (Kools and Stoll 2016). Collaboration and
collegiality are therefore important elements of school development (Kelchtermans 2006;
Mora-Ruano, Gebhardt, and Wittmann 2018).

Models of school effectiveness (Creemers and Kyriakides 2010; Scheerens 2000)
highlight teamwork and collaboration as other meaningful factors needed to meet the
increasing demands of inclusive education as well (Creemers and Kyriakides 2010;

Garcia-Martinez et al. 2021). As various studies have shown, multiprofessional
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collaboration can have a positive impact not only on teachers themselves (e.g. their own
professionalisation) (Graham 2007; Johnson 2003), but also on the students’ performance
development (Lomos, Hofman, and Bosker 2011; Egodawatte, McDougall, and Stoilescu
2011) and school climate and quality (Muijs 2015; Prenger, Poortman, and Handelzalts
2018). Collaboration as one central aspect involved in the development and maintenance
of a school’s inclusive culture should be supported by institutional leaders and can be
characterised by active participation of teachers and specialists (Kugelmass 2001).

To gain a better understanding of school development within a school system as
a whole, further and more complex research designs are necessary to identify specific
collaboration profiles of teachers and specialists as well as schools. These profiles can
provide detailed insight into collaboration patterns and thus form the basis for further
school development processes that are tailored to the respective profiles. Therefore, the
questions arise as to (a) the extent to which profiles of teachers and specialists that
represent their collaboration patterns can be identified and (b) the extent to which school

profiles can be identified on the basis of the individual profiles identified in the first step.

4 Research questions

Multiprofessional collaboration is a significant facet of inclusive school development, but
has rarely been investigated so far (Garcia-Martinez et al. 2021). Previous studies have
focused on the collaboration among teachers (Drossel et al. 2019; Kougioumtzis and
Patriksson 2009) or between teachers and special educational needs teachers (Jurkowski
and Miiller 2018; Montgomery and Mirenda 2014). Furthermore, increasing collaboration
is often advocated (Creemers and Kyriakides 2010; Drossel et al. 2019), but further
research has shown that (a) complex forms of collaboration are rare (Muckenthaler et al.

2020; Vangrieken and Kyndt 2020), and that (b) there are differences between schools
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(Mora-Ruano, Gebhardt, and Wittmann 2018; Garcia-Martinez et al. 2021). These
quantitative differences between individuals and institutions do not provide any insight
into the qualitative differences in various teachers’ and specialists’ collaboration styles.

Therefore, research is needed on profiles of collaboration and whether these vary
among teachers and other professionals, as well as schools (Reynolds et al. 2014;
Ronfeldt et al. 2015). The aim of the present study is to contribute to this gap by
identifying (a) profiles of teachers and specialists and (b) profiles of schools in terms of
realised instructional (multiprofessional) collaboration (Grésel, FuBlangel, and Probstel
2006) using person-centred methods (Woo et al. 2018).

Therefore, our first research question is: Can distinct profiles of teachers and
specialists be identified on the basis of their individual collaboration styles? Based on
earlier research, we expect to identify a large “low-cost” profile of teachers and specialists
with a high level of exchange and a low level of co-construction. In a second subgroup,
we expect profiles with a similar level of exchange and synchronization (“mid-cost”). A
third profile is expected with a lower level of exchange and higher levels of
synchronization and co-construction (“high-cost”).

Our second research question is then: Can distinct collaboration profiles of
schools be identified and how are the individual profiles of teachers and specialists
distributed across these? Overall, differences can be assumed between the individual
school profiles with regard to the identified subgroups. Based on previous findings, we
expect school profiles characterised by a high level of collaboration and schools that

rarely employ complex forms of collaboration.

5 Methodological approach

5.1 Data collection and sample description
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This study is based on data from the project “Evaluation of Inclusive Schools in the State
of Brandenburg, Germany”? (2018-2020). In the longitudinal evaluation, individual,
school, and teaching conditions were elicited that support inclusive learning (Lenkeit et
al. 2021). In Spring 2019, a total of 4,993 teachers and specialists at 184 inclusive schools
were asked to take part in the online survey. About half completed the questionnaire. The
following results therefore refer to the sample of teachers and specialists who were
working at one of the primary schools, secondary schools, or school centres at the first
measurement point. School centres are an organisational link between primary schools
and comprehensive or secondary schools in Germany.

The final sample consisted of 2,423 teachers and specialists (83% female) in 184
inclusive schools from the federal state of Brandenburg in Germany. The participants
were on average 51 years old (SD = 10.42) and had been working for an average of 22
years (SD = 13.83). More than eighty percent of the participants worked as teachers, 8%
as special needs teachers, and 10% as other (pedagogical) staff. Most of the educators
taught in primary schools (61%), around a fourth of the sample taught in secondary

schools (23%), and 16% in school centres.

5.2 Measuring instruments

To measure the frequency of collaboration, the different scales of Grisel et al. (2006)
were used for the dimensions of collaboration “exchange” (o = .85, 7 items, example:
“Among the staff, we regularly exchange materials”), “synchronization” (o = .79, 3 items,
example: “We communicate with each other on a subject-by-subject basis on how we can
work together to support individual students”), and “co-construction” (o = .78, 4 items,

example: “Among the staff, we develop strategies for coping with professional

2 In German: “Evaluation Gemeinsames Lernen und Schulzentren im Land Brandenburg”
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problems”). Items were rated on a four-point Likert scale ranging from “never” (1) to
“often” (4).

Furthermore, for the later description of the profiles, demographic data such as
gender (0 = male, 1 = female), function at school (0 = teacher, 1 = special needs teacher,
2 =other pedagogical staff), and years of teaching experience were captured as
characteristics of the individual profiles. The development status of the school on its way
to becoming an inclusive school (1 =low to 10 =high) and its organisational form
(1 = primary school, 2 = secondary school, 3 = school centre) as further self-assessment
by the teachers and specialists were collected as characteristics of the school profiles. In
addition, the scale “inspiration for professional development by the school leadership”
(Institut fiir Schulqualitit der Lander Berlin und Brandenburg e.V. 2021) (o = .93, 8 items,
example: “The school leader creates opportunities for the staff to learn from each other”)
was taken into account when describing the school leadership’s support for collaboration
on both profile levels. Items were rated on a scale ranging from “does not apply at all”

(1) to “strongly agree” (4).

5.3 Statistical analyses

Since little is known about the extent to which specific profiles exist for the collaboration
of teachers and other professionals in schools, the present study uses a single-level latent
profile analysis (LPA) as a first step to identify various profiles of teachers and specialists
at the latent level (level 1). In the second step, we conduct a multilevel LPA (MLPA) to
examine profiles at the school level (level 2).

Based on individual responses (Nylund 2007; Nylund-Gibson et al. 2014),
homogeneous subgroups within the sample can be identified so that individual and

school-specific patterns of collaboration can be explored.
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MLPA is conducted to identify subgroups, accounts for the hierarchical data
structure (individuals nested in schools) (Figure 1), and includes two steps (Mikikangas
et al. 2018): First (substudy 1), latent profile analysis (LPA) at the individual level (level
1) was conducted to empirically categorise individuals into specific subgroups based on
the whole sample’s pattern of responses to a set of continuous variables (Nylund 2007;
Stanley, Kellermanns, and Zellweger 2017). In this study, three scales (exchange,
synchronization, and co-construction) measured as continuous variables were used as
criteria variables. The results provided a number of latent profiles (IP) in the sample and
the posterior probability of belonging to each profile for each individual (Lee and Yoo
2020). Second (substudy 2), the MLPA, a LPA at the school level (level 2), was conducted
to determine the number of latent school profiles (SP). In implementing MLPA, it is also
necessary to calculate ICCs to determine whether and how strongly the responses given
by members of the same subpopulation are related (Bliese, Maltarich, and Hendricks
2018). Building from the optimal level 1 solution in step one, the second step estimates
level 2 profiles based on level 1 ratings because the interest is in classifying the upper-
level unit (Mékikangas et al. 2018). In addition, ANOVAS were computed using the
Tukey-post-hoc test (Nanda et al. 2021) to examine the differences in the scales

(exchange, synchronization, and co-construction) between the profiles at both levels.

Figure 1. Hypothetical model for the MLPA

Since determining the number of profiles is exploratory in nature, in both analyses we
first set the number of profiles to two and then compared each model by increasing the
number of profiles one by one. Model fit and profile interpretability were explored using
comparison of goodness-of-fit indices and the distinctiveness of profiles. We chose the k-

class model with the Akaike Information Criterion (AIC) (Akaike 1987) and Bayesian
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Information Criterion (BIC) (Schwarz 1978) values showing the largest decrease
compared to a k+1 profile model (Nylund 2007). The Bootstrap-Likelihood-Ratio Test
(BLRT) (McLachlan and Peel 2000) was used as an inferential statistical measure to
provide an estimator and a p-value for the difference in log-likelihood values between a
k-class model and a k-1-class model. Models with an increasing number of classes are
tested, whereby an optimal class solution exists when the AIC and BIC are lowest in the
model comparison and the expanded model does not differ significantly from the previous
model (BLRT p-value >.05) (Muthén and Muthen 2000). The entropy measure and the
mean class assignment probabilities are taken into account as criteria for the reliability of
the classification. Entropy >.80 shows a high discrimination (Tein, Coxe, and Cham
2013). To determine the final solution, these indices were evaluated in conjunction with
considerations of parsimony, profile sizes, and theoretical grounding (Lubke and Neale
2006; Ferguson, G. Moore, and Hull 2020).

Approximately 98% of the data were available for analysis. Missing data were
implemented with Full Information Maximum Likelihood (FIML) estimation in R. FIML
uses all available information in the data set to estimate the information lost due to
missing values and provides less biased estimates of both the parameters and their
corresponding standard errors than more traditional approaches (Newman 2014).

To overcome the local maxima problem and find the global maximum as an
optimal solution, it is necessary to use several sets of starting values for the parameters
(McLachlan and Peel 2000). Using the set.seed function (set.seed(08364)) in R, a random
seed was set for the start value generator for replication purposes (Wardenaar 2020).
MLPA was analysed using R (R Core Team 2021) with the package “tidyLPA”

(Rosenberg et al. 2018).
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6 Results

Table 1 presents the means, standard deviations, and 95%-confidence intervals of the
research variables. The descriptive results show that teachers and specialists frequently
collaborate with one another in the form of both exchange (M = 3.15, SD = 0.55) and
synchronisation (M =3.14, SD =0.67) and, less frequently, the complex form of co-
construction (M =2.61, SD =0.65). In order to determine the proportion of variance
attributed to differences between individual schools, intraclass correlations (ICC) were
calculated (see Table 1). Overall, the ICCs are acceptable (Hox, Moerbeek, and van de

Schoot 2018) and support the multi-level approach taken here.
Table 1 Scale parameters

6.1 Substudy 1: Identification of individual profiles

The LPAs were first estimated in consideration of the variance-covariance matrix, as
recommended in the literature (Peugh and Fan 2013). The examination of the variance-
covariance matrix showed that model one (variance equal, covariance zero) was the most

appropriate for determining the profile solution.

Table 2. Comparison of models’ fit indices according to the number of latent profiles at

level 1

Table 2 shows the fit indices of the iterative process of profiling. Comparison-of-fit
indices show that seven profiles are significantly different from each other (p<.05), the
lowest BIC is found in the six-profile solution, and the Entropy-Index favours a three- or
four-profile solution. Using an elbow plot (Weller, Bowen, and Faubert 2020), the size of
the individual profiles (Ferguson, G. Moore, and Hull 2020), as well as their
interpretability, favour four profiles of teachers and specialists. The collaboration profiles

of teachers and specialists are visualized in Figure 2 and clearly presented in Table 3.
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Figure 2. Patterns of values of collaboration scales for individual profiles

Table 3. Profile mean values and demographic information for the individual profiles
and results of ANOVA

Profile 1: “sparsely collaborating”

The sparsely collaborating profile consists of the smallest number of teachers and
specialists (n = 114) overall. These report collaborating very rarely regarding all three
forms, with exchanging materials and information being the most frequent (M = 2.02)
and co-construction the least frequent (M = 1.51). On average, the members of this profile
are 48.8 years old (SD = 10.8) and have an average of 16.6 years of teaching experience
(SD =13.1). Most of them act as teachers (83%) and work at primary schools (49%).

Profile 2: “irregularly collaborating”

In the third profile (n = 472), teachers and specialists collaborate rarely in terms of all
three forms, although they are most likely to exchange materials and information
(M =2.64). On average, the members of this profile are 48.0 years old (SD = 10.7) and
have an average of 17.5 years of teaching experience (SD = 13.3). Most of them act as
teachers (84%) and work at primary schools (58%).

Profile 3: “regularly collaborating”

Most teachers and specialists can be clustered into profile two (n=1050). They
collaborate with above-average frequency, very often in the form of exchange (M = 3.17)
or synchronisation (M = 3.16), but also often co-constructively (M = 2.56) compared to
other profiles. On average, the members of this profile are 50.5 years old (SD = 10.4) and
have an average of 20.9 years of teaching experience (SD = 13.5). Most of them act as
teachers (81%) and work at primary schools (58%).

Profile 4: “intensively collaborating”
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Another third of the teachers and specialists can be found in profile four (n = 787). They
collaborate more frequently than average in all three forms, whereby they most frequently
act in the form of synchronisation (M = 3.76). On average, the members of this profile
are 54.2 years old (SD = 9.4) and have an average of 26.4 years of teaching experience

(SD = 13.3). Most of them act as teachers (80%) and work at primary schools (67%).

In summary, it can be stated that the identified profiles differ qualitatively with regard to
the collaboration patterns of teachers and specialists at inclusive schools in the federal
state of Brandenburg, Germany. As can be seen in Table 3, they also differ in terms of
perceived support from the school leadership (2.05 <M < 3.33), which could indicate
school-specific differences. Overall, the results of the one-factor analyses of variance
(ANOVA) and the Tukey post hoc test show that there are significant differences between
the different profiles. Therefore, the identification of school profiles and the distribution

of individual profiles within them is described below.

6.2 Substudy 2: Identification of school profiles

Building from the optimal level 1 solution in step one, the second step estimates level 2
profiles based on level 1 ratings because the interest is in classifying the upper-level unit
(Mékikangas et al. 2018). The examination of the variance-covariance matrix showed that
model one (variance equal, covariance zero) was the most appropriate for determining

the profile solution.

Table 4. Comparison of models’ fit indices according to the number of latent profiles at

level-2

Table 4 shows the fit indices of the iterative process of profiling. Comparison-of-fit
indices show that six classes are significantly different from each other (p<.05), the

lowest BIC is found in the five-profile solution, and the Entropy-Index favours a three-
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profile solution. Using an elbow plot (Weller, Bowen, and Faubert 2020), the size of the
individual profiles (Ferguson, G. Moore, and Hull 2020), and especially their
interpretability favours the three-profile solution. The description of the profiles is
presented in Table 5. The distribution of individual profiles within them is visualised in

Figure 3.

Table 5. Class mean values and demographic information for the school profiles and re-
sults of ANOVA

Profile 1: “low-collaboration schools”

In profile one (n =49), they collaborate with above-average frequency, very often in the
form of exchange (M =2.90) or synchronisation (M =2.79), but also often co-
constructively (M = 2.28) compared to other profiles. Schools in this profile, according
to their own perception, are on average (M = 6.63, SD = 1.94) already taking the middle
path towards being an inclusive school.

Profile 2: “mid-collaboration schools”

In the second profile (n =46), schools collaborate frequently in the form of exchange
(M =3.17) and synchronisation (M =3.16), but only relatively rarely through co-
constructive methods (M = 2.63). Schools in this profile, according to their own
perception, are on average (M = 7.42, SD = 1.90) already on an advanced path towards
being an inclusive school.

Profile 3: “high-collaboration schools”

In profile three (n = 86), schools collaborate most frequently in the form of exchange
(M = 3.42) or synchronisation (M = 3.52), and less frequently via co-constructive means
(M =2.97). Schools in this profile, according to their own perception, are on average
(M =7.96, SD = 1.82) already on an advanced path towards being an inclusive school.
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Furthermore, it can be stated that the identified profiles differ qualitatively with regard to
the collaboration patterns of the inclusive schools in the federal state of Brandenburg,
Germany.

As can be seen in Table 5, they also differ in terms of the support received from
the school leadership (2.69 <M < 3.27), which indicates school-specific differences. The
results of the one-factor analyses of variance (ANOVA) and the Tukey post hoc test show

that there are significant differences between the different profiles, too.

Figure 3. Distribution of individual profiles within school profiles

In Figure 3, it can be seen that the profile “low[-collaboration schools]” is predominantly
represented by the individual profiles “regularly collaborating” (42%) and “irregularly
collaborating” (34%). One in ten collaborate intensively or sparsely. The profile “mid]-
collaboration schools]” is mostly represented by the “regularly collaborating” profile
(48%) and the “intensively collaborating” profile (32%). One of five collaborate here
irregularly or sparsely. The individual profile “intensively collaborating” (61%)
predominantly represents the profile “high[-collaboration schools]”. The chi-square test
confirms the independence of the distribution of the individual profiles across the school

profiles (y* =415.9,df = 6, p <.001).

7 Discussion

The aim of the present study was to identify homogeneous subgroups of (a) individuals
and (b) schools regarding their collaborative profiles. With the data from the project
“Evaluation of Inclusive Schools in the State of Brandenburg, Germany” (N = 2,423), a
multilevel latent profile analysis (MLPA) (Mikikangas et al. 2018) was conducted. Using
a single-level LPA in the first step profiles on the individual level could be identified, and

with a multilevel LPA based on the individual profiles identified in the first step, profiles
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of schools could then be determined.

With respect to the first research question (a), four distinct profiles of teachers and
specialists could be identified: “sparsely collaborating”, “irregularly collaborating”,
“regularly collaborating”, and “intensively collaborating”. According to their own
assessment, teachers and specialists in the profiles ”’sparsely collaborating” (n = 114) and
“irregularly collaborating” (n =472) collaborate rarely overall (1.51 <M < 2.64), but
when they do it is mostly in the form of exchanging information and materials, and thus
preserving a high degree of autonomy. Their largely autonomous activities in the
classroom lead to the assumption that the autonomy-parity pattern (Lortie 1975) is also
relevant for both profiles and that further efforts are needed to promote more complex
forms of collaboration. It can be assumed that they are taking the first steps towards
opening up to collaborating with other teachers and specialists (Lawrence-Brown and
Muschaweck 2004; Garcia-Martinez et al. 2021). For the profile regularly collaborating”
(n=1050), in which teachers and specialists likewise most frequently collaborate in the
form of exchange (M =3.17), and already relatively frequently in the form of
synchronisation (M = 3.16), it can be assumed that these teachers and specialists have
recognised the relevance of synchronisation and provide others with the first insights into
their teaching practice. For those teachers and specialists, the exchange of information
and materials may already be an everyday occurrence. The jointly structured work on
tasks and topics also seems to be part of their daily work (Vangrieken and Kyndt 2020).
Collaborating most frequently in the form of synchronisation (M = 3.76) are teachers and
specialists in the profile “intensive collaborating”. Despite certain protections of their
autonomy in the execution of their teaching tasks, they have integrated synchronisation

into their everyday work lives. They see each other as a common resource.
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Across all profiles, it is evident that, in comparison to the other forms, co-
constructive collaboration occurs only rarely. These quantitative differences are
consistent with previous findings (Jurkowski and Miiller 2018; Muckenthaler et al. 2020).
The identified latent profiles, on the other hand, allow insight into the extent to which
qualitative differences also exist with respect to the collaboration of teachers and
specialists as well as schools. The results could be an indication of the need to
professionalise teachers and specialists as early as possible to best prepare them for

collaboration (Garcia-Martinez et al. 2021; Pancsofar and Petroff 2016).

With respect to the second research question (b), three distinct school profiles could be
identified: “low-collaboration schools”, “mid-collaboration schools”, and “high-
collaboration schools”. It can be seen that exchange and synchronisation are the most
frequently practiced forms of collaboration, although this differs qualitatively between
the profiles. Analogous to the profiles of teachers and specialists, “low-collaboration
schools” more frequently collaborate in the form of exchange (M = 2.90) than through
division of labour (M = 2.79), “mid-collaboration schools” act equally in the form of both
exchange (M = 3.17) and synchronisation (M = 3.16), and “high-collaboration schools”
act most frequently in the form of synchronisation (M = 3.52). On closer inspection, it is
conspicuous that the “intensively collaborating” profile is predominantly represented
(61%) in the “high-collaboration school” profile. In the other two school profiles, the
“regularly collaborating” individual profile predominates (42% and 48%). In the “mid-
collaboration school” profile, this is mostly complemented by “intensively collaborating”
teachers and specialists (32%), and in the “low-collaborating school” profile by
“irregularly collaborating” teachers and specialists (34%). This supports the assumption
that the forms of collaboration strongly depend on individual school-specific conditions

(Mora-Ruano, Gebhardt, and Wittmann 2018) and the staff who work in the schools
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(Muckenthaler et al. 2020). The establishment of framework conditions, such as fixed
team times, is an important aspect in this context (Graham 2007), but does not support
per se the realisation of complex forms of collaboration (Jurkowski and Miiller 2018;
Kugelmass 2001). The complex interplay between and within groups and the sharing of
values are an important part of inclusive school development (Creemers and Kyriakides
2010; Garcia-Martinez et al. 2021), but they require a lot of time and support (Muijs
2015). There might exist different understandings of collaboration (Jurkowski and Miiller
2018), which are also determined by school cultural and school structural conditions
(Kelchtermans 2006). Therefore, in the future, intensive efforts will be necessary to
support multiprofessional collaboration in the more complex forms in schools (Lawrence-
Brown and Muschaweck 2004). With regard to the development of school structural
conditions that support collaboration, the school leadership plays an important role
(Garcia-Martinez et al. 2021). In addition to strategies for professional learning and
development (Day 2008), good relationships and effective complex forms of

collaboration represent other resilience factors (Carroll et al. 2021).

Across all school profiles, it can also be seen that they are on average on an intermediate
to advanced path towards becoming an inclusive school. It is noticeable that schools in
the “high-collaboration school” profile (M =7.96, SD =1.82) are already further
advanced in their development, while schools in the “low-collaboration school” profile
(M =6.63, SD = 1.94) still have a longer way to go according to their own perceptions.
This could indicate that the frequency as well as the complexity of multiprofessional
collaboration is increasing in the process of (inclusive) school development and that the
school system sees itself as a learning organisation (Kools and Stoll 2016). To further
support this process, professional learning communities could be established, for

example, to systematically embed collaboration through continuous exchange and
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reflection (Graham 2007; Vescio, Ross, and Adams 2008). Any professional development
strategies can support teachers and specialists as well as the school system as whole (Day
2008; Garcia-Martinez et al. 2021), although space and time, openness to collaboration,
willingness to accept other perspectives and positions, and the degree of shared vision are

important elements (Vangrieken et al. 2015; Jurkowski and Miiller 2018).

Finally, there are some methodological aspects that have to be considered when
interpreting the results and implications described above. First, (M)LPA follows an
exploratory approach, aimed at assigning individuals to groups in a way that the measures
of heterogeneity increase the least, while at the same time they should also be separable
(Nylund-Gibson et al. 2014; Nylund 2007). Deciding on the optimal number of latent
profiles and the model-building process has often been subjective, because there is no
unified and consistent framework in the literature (Spurk et al. 2020). At this point, it is
important to note that the approach of creating profiles is dependent on the choice of fit
indices, as well as the choice of the optimal number of profiles. In this study, the AIC,
BIC, BLRT-p value, and entropy index were used, however other possibilities would also
have been applicable at this point. Furthermore, the interpretations may yield different
labels across researchers (Hickendorff et al. 2018). Future studies should try to further
develop and replicate the profiles revealed here. Moreover, these profiles can be used to
investigate their influence on students’ performance.

Additional limitations are the characteristics of the sample. The validity of the
present results refers only to inclusive schools in the state of Brandenburg in Germany.
Another limitation is the conceptualisation or measurement of collaboration. In addition
to the model by Grésel et al. (2006) used here, other models (Vangrieken et al. 2015; Little
1990) could also be used. Therefore, further research is needed to replicate the results for

other regions in order to be able to generalise the findings.
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Furthermore, the next step is to look at the effects of multiprofessional
collaboration on the development of students in inclusive schools in the federal state of
Brandenburg. Based on the results of this study, the question arises as to which effects
collaboration, measured by the identified profiles at both levels, has on the performance
development of the students.

Another area for further research could be the inclusion of personal and structural
variables, for example, the individual’s openness to collaboration or the role of school
leadership. It is also planned to capture information about differences in changing profiles
over time. Growth-mixture modelling (Wang and Bodner 2007) allows within-class
individual variation for the latent growth factors and different profiles of individuals to
vary around different growth curves within each latent profile. Moreover, separate growth

models for each latent profile can be estimated (Wang and Bodner 2007).

In summary, it can be stated that different distinct profiles of teachers and specialists as
well as of schools can be identified with regard to the implementation of different forms
of collaboration at inclusive schools in the federal state of Brandenburg and can roughly

be categorised as low-, mid- or high-cost.
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Figure 4.
Hypothetical model for the MLPA
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Figure 5.

Patterns of values of collaboration scales for individual profiles
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Figure 6.

Distribution of individual profiles within school profiles
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Table 6

Scale parameters

Scale Nvaiid M SD Cl (95%) ICC
Exchange 2,387 3.15 0.55 [3.13; 3.18] .10
Synchronisation 2,382 3.14 0.67 [3.11; 3.17] A2
Co-construction 2,377 2.61 0.65 [2.58; 2.64] 14
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Table 7.

Comparison of models’ fit indices according to the number of latent profiles at level 1

Number of profiles AlC BIC BLRT-p Entropy
1 20637.528 20672.284 1.000
2 18310.175 18368.103 0.01 .805
3 17553.059 17634.158 0.01 771
4 17319.085 17423.355 0.01 772
5 17290.383 17417.824 0.01 747
6 17179.800 17330.412 0.01 747
7 17221.658 17395.441 0.01 .668
8 17165.188 17362.172 1.00 .680

Note. AIC = Akaike Information Criterion; BIC = Bayesian Information Criterion; BLRT =

Bootstrap-Likelihood-Ratio Test
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Table 8.

Profile mean values and demographic information for the individual profiles and results of

ANOVA
Individual profiles ANOVA
Variables var “sparsely”  “irregularly”  “regularly”  “intensively” F
(n=114) (n=472) (n = 1050) (n=787)
Exchange 0.11 2.022 2.640 3.17¢ 3.61d 795.8**
Synchronisation 0.11 1.672 2.42b 3.16°¢ 3.764 1057.0%**
Co-construction 0.18 1.512 2.01° 2.56°¢ 3.19d 937.7***
Age
M (SD) 48.8 48.0 (10.7) 50.5(10.4) 54.2(9.4)
(10.8)
Sex (in %)
Female 83 81 82 86
Male 17 18 17 14
Organisational
form (%)
Primary school
49 58 58 67
Secondary
schoo
27 24 25 20
School centre
24 18 17 13
Function at schoo
(%)
Teacher
83 84 81 80
Special needs
10 8 9 8

teacher
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Other pedagogi-
cal staff

Years of teaching

M (SD)

Leadership  sup-
port

M(SD)

16.62
(13.1)

2.052
(0.69)

17.52 (13.3) 20.9b
(13.5)

2.53" (0.60) 2.91¢
(0.57)

12

26.4¢ (13.3) 78.74%+*

3.334(0.56) 308.5***

Note. ***p<.001, **p<.01, *p<.05; Tukey post hoc test: groups with different letters (a-d) differ significa-

ntly at the 5%-level
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Table 9.

Comparison of models’ fit indices according to the number of latent profiles at level-2

Class AIC BIC BLRT_p Entropy
1 20637.53 20672.28 .009 1.00

2 17979.12 18037.05 .009 0.789
3 16324.42 16405.51 .009 0.858
4 15971.83 16076.10 .009 0.835
5 15762.70 15890.14 .009 0.817
6 15770.66 15921.27 .009 0.682
7 15778.76 15952.54 .683 0.685

Note. AIC=Akaike Information Criterion; BIC=Bayesian Information Criterion; BLRT=Bootstrap-Like-
lihood-Ratio Test
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Table 10.

Class mean values and demographic information for the school profiles and results of ANOVA

School profiles ANOVA
Variables var “low” “‘middle” “high” F ratio
(n=49) (n=46) (n =86)
Exchange 0.02 2.902 3.17° 3.42¢ 143.9***
Synchronisation 0.02 2.792 3.16° 3.52¢ 210.1%**
Co-construction 0.03 2.282 2.63b 2.97¢ 167.5%**
Organisational form (%)
Primary school 58 51 88
Secondary school 21 30 9
School centre 21 19 3
State of development towards
an inclusive school
M (SD) 6.632 7.42° (1.90) 7.96¢ 4.9*
(1.94) (1.82)
Leadership support
M(SD) 2.692 2.94b (0.33) 3.27¢ 36.7***
(0.33) (0.28)

Note. ***p<.001, **p<.01, *p<.05; Tukey post hoc test: groups with different letters (a-c) differ significa-

ntly at the 5%-level
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Zusammenhange zwischen multiprofessioneller Kooperation und der Leistungsent-

wicklung von Schiuler*innen in inklusiven Schulen

Zusammenfassung

Multiprofessionelle Kooperation stellt im Kontext inklusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung
ein wichtiges Element dar, welches sich positiv auf verschiedenen Ebenen auswirken kann.
Bisherige Befunde zeigen, dass die Zusammenarbeit von Lehr- und Fachkraften als bedeut-
sam wahrgenommen wird, zumeist jedoch in weniger komplexen Formen realisiert wird. Trotz
postulierter Bedeutsamkeit von Kooperation liegen bisher kaum Forschungsbefunde vor, die
Zusammenhange der Kooperationskultur an Schulen mit der Leistungsentwicklung von Schu-
ler*sinnen eruieren. Im Kontext inklusiver Bildung sind hierbei v.a. Schiler*innen mit besonde-
ren Foérderbedarfen interessant. Die vorliegende Studie untersucht in einem autoregressiven
Mehrebenenmodell die Leistungsentwicklung von Schiler*innen der Klassen 2 (n = 943) und
7 (n = 478) an Schulen fir gemeinsames Lernen im Land Brandenburg im Bereich Lesen und
prift dabei Zusammenhénge zu Kooperationskulturen an den Einzelschulen. Die Ergebnisse
zeigen, dass die einzelschulspezifischen Kooperationskulturen zwar keinem allgemeinen Zu-
sammenhang mit der Leistungsentwicklung aller Schiiler*innen der Klassenstufen 2 und 7 im
Bereich Lesen steht, Schiiler*innen mit besonderen Férderbedarfen jedoch von einer ausge-
pragten Kooperationskultur besonders zu profitieren scheinen. Damit gelingt ein Nachweis fur
die Annahme, dass multiprofessionelle Kooperation von Lehr- und Fachkréften an einer
Schule einen wichtigen Beitrag fiir die individuelle Entwicklung von Schiler*innen darstellen

kann.

Schlisselwdrter: multiprofessionelle Kooperationskultur — Inklusion — Leistungsentwicklung —

autoregressive Mehrebenenanalyse

Abstract

In the context of inclusive school and classroom development, multiprofessional collaboration
is an important element that can have a positive impact on various levels. Previous findings
show that collaboration is perceived as important by teachers and specialists, but is mostly
realised in less complex forms. Despite the postulated relevance of collaboration, there are
only few research findings so far that investigate the relations between the culture of collabo-
ration in schools and the performance development of the pupils. In the context of inclusive
education, students with special needs are of particular interest. The present study uses an

autoregressive multilevel model to examine the performance development of pupils in grades
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2 (n=943) and 7 (n = 478) at schools for inclusive learning in the federal state of Brandenburg
in the area of reading, and in doing so examines relations to collaboration cultures at the indi-
vidual schools. The results show that although there is no general relation between the indi-
vidual school-specific cultures of collaboration and the performance development of all pupils
in grades 2 and 7 in reading, students with special needs seem to benefit particularly from a
pronounced culture of collaboration. This provides evidence for the assumption that multipro-
fessional collaboration between teachers and specialists at a school can make an important
contribution to the individual development of pupils.

Keywords: multiprofessional culture of collaboration — inclusion — achievement development —

autoreggressiv multilevel analysis

1 Einleitung

Kooperation ist, organisationspsychologisch betrachtet, gekennzeichnet durch den Bezug
auf andere, gemeinsam zu bewaltigende Aufgaben bzw. zu erreichende Ziele. Sie ist intentio-
nal, unterliegt dem Prinzip der Gegenseitigkeit und setzt eine gewisse Autonomie voraus, was
Vertrauen und Kommunikation zwischen den beteiligten Akteur*innen bedarf (Spield 2004).
Multiprofessionelle Kooperation meint die Zusammenarbeit von mind. zwei Berufsgruppen mit
je hohem Spezialisierungsgrad (Speck et al. 2011; Sahli Lozano und Simovic 2018). In Schu-
len kann dies z.B. die Zusammenarbeit zwischen Regellehrkraften, Sonderpadagog*innen,
Schulpsycholog*innen sowie weiterem padagogischen oder therapeutischen Personal sein
(Muckenthaler 2021).

In Modellen inklusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung (Mora-Ruano et al. 2018; Meyer
et al. 2022) als auch zur Schuleffektivitat (Ditton 2000; Creemers und Kyriakides 2010) stellt
Kooperation ein bedeutsames Element dar. Sie gilt als Indikator der Gestaltungs- und Pro-
zessqualitat auf Schulebene und stellt ferner ein relevantes Merkmal der Schulkultur dar, wel-
ches die Unterrichtsqualitat sowie Lernkultur der Schiler*innen beeinflussen kann (Keller-
Schneider und Albisser 2013; Holtappels 2020). Im Kontext der sich verandernden Anforde-
rungen (z.B. Umsetzung von Inklusion) (Moser 2014; Hartmann et al. 2021) und grundlegen-
den Weiterentwicklung von Unterrichtsqualitdt kann diese folglich ein wichtiges Element dar-
stellen, um z.B. Schiler*innen in ihrer Leistungsentwicklung zu unterstiitzen (Béhm et al. 2018;
Hartmann et al. 2021). Die durch die Zusammenarbeit entstehende Multiperspektivitat (Sahli
Lozano und Simovic 2018) sowie Mdglichkeit der adaquateren Gestaltung von Lernumgebun-
gen (Huber et al. 2009) kénnen sich positiv auf die Leistung von Schiler*innen auswirken.
Wahrend Studien zeigen, dass sich die Zusammenarbeit, insbesondere in komplexen Formen,

positiv auf die Leistungsentwicklung auswirken kann z.B. (Goddard et al. 2007; Ronfeldt et al.
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2015), bleibt unklar inwiefern sich dieser Befund zwischen Schiler*innen mit und ohne son-
derpadagogischem Foérderbedarf (SPF) ggf. relativiert. Da bisherige Befunde zur Leistungs-
entwicklung uneinheitlich sind (Scruggs et al. 2007; Lomos et al. 2011), bleibt jene postulierte
Wirksamkeit ein Forschungsdesiderat (Fabel-Lamla und Gréasel 2022; Grosche und Moser
Opitz 2023).

Vor diesem Hintergrund beschéftigt sich die vorliegende Studie mit der Relevanz der schul-
spezifischen Kooperationskultur an inklusiv arbeitenden Schulen. Ziel ist es, den Zusammen-
hang zwischen multiprofessioneller Zusammenarbeit und der Leistungsentwicklung von Schi-

ler*innen im Primar- wie Sekundarstufenbereich zu eruieren.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Formen multiprofessioneller Kooperation in Schulen

In Abhéngigkeit von Beteiligten, Intensitat und gegebenen Rahmenbedingungen werden
in der Literatur verschiedene Formen der Zusammenarbeit differenziert (Little 1990; Steinert
et al. 2006). Im deutschsprachigen Raum ist im schulischen Kontext das Modell von Grasel
und Kolleg*innen (2006) am etabliertesten (Drossel et al. 2019; Hartmann et al. 2021). Je nach
Ausmal’ der Interdependenz zwischen den Beteiligten, sich daraus ergebenden qualitativen
Unterschieden in der Zusammenarbeit und entsprechend erforderlichen organisationsstruktu-
rellen Anforderungen differenzieren sie verschiedene Kooperationsformen aus (Grasel et al.
2006): Austausch, Arbeitsteilung, Kokonstruktion. Tauschen Lehr- und Fachkrafte v.a. Infor-
mationen, Meinungen und Materialien aus, kooperieren sie in Form des Austauschs. Dies be-
darf keine spezifischen Strukturen und ermdglicht durch den Gelegenheitscharakter eine hohe
individuelle Handlungsautonomie. Sprechen Lehr- und Fachkrafte zudem Aufgaben ab und
entwickeln eine gemeinsame Zielstellung, z.B. ein facheriibergreifendes Unterrichtsthema, so
kooperieren sie in Form der Arbeitsteilung. Die Umsetzung der Ziele erfolgt hierbei weitgehend
autonom. Zeitlich und raumlich am intensivsten gestaltet sich die Zusammenarbeit in Form der
Kokonstruktion. Lehr- und Fachkrafte integrieren hier ihre individuellen Expertisen und entwi-
ckeln gemeinsam zielorientiert aufgaben- und problembezogen Ldsungen. Die individuelle
Handlungsautonomie ist aufgrund der meist gemeinsamen Aufgabenbewaéltigung geringer
(Grasel et al. 2006).

Forschungsbefunde zeigen, dass Lehr- und Fachkrafte der Zusammenarbeit zwar posi-
tiv gegenlber eingestellt sind, diese aber meist in wenig komplexen Formen praktizieren (Mu-
ckenthaler et al. 2020; Garcia-Martinez et al. 2021). An inklusiv arbeitenden Schulen wird et-
was haufiger auch kokonstruktiv agiert (Richter und Pant 2016; Autor*innen 2023). Ergebnisse

clusteranalytischer Verfahren (Henrich et al. 2012; Muckenthaler et al. 2020) sowie latenter
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Profilanalysen (Autor*innen under review; Hillebrand et al. 2017) zeigen, dass sich Lehr- und
Fachkrafte hinsichtlich ihres Kooperationsverhaltens in verschiedene Profile einordnen lassen.
So identifizierten Henrich et al. (2012) in ihrer Schweizer Studie drei Kooperationstypen. Etwa
jede zweite Lehr- und Fachkraft wurde dem kokonstruktiven Typ zugeordnet, etwa jede achte
dem wenig kooperierenden Typ. Ein Drittel wurde dem Mischtypen zugeordnet, bei dem Ver-
trauen, Anerkennung und Flexibilitat stark, das voneinander Lernen sowie die methodisch-
didaktische Positionierung eher wenig ausgepragt waren. Autor*innen (under review) konnten
in ihrem personenzentrierten Analysevorgehen vier Kooperationsprofile von Lehr- und Fach-
kraften (N = 2423) inklusiver Schulen eruieren. Wahrend ein geringer Teil an Lehr- und Fach-
kraften insgesamt sehr selten (,sparsely collaborating®) (5%) oder unregelmafig (,irregularly
collaborating®) (17%) kooperierte, agierten die meisten Befragten nach eigener Einschatzung
regelmafig (,regularly collaborating) (45%) oder gar intensiv (,intensively collaborating®)
(33%) in komplexerer Form gemeinsam. Die im ,sparsely“-Profil agierenden Lehr- und Fach-
krafte kooperierten insgesamt unterdurchschnittlich haufig in den Kooperationsformen Aus-
tausch, Arbeitsteilung und Kokonstruktion (Grasel et al. 2006). Auch die ,irregularly-collabora-
ting“ Lehr- und Fachkréafte kooperierten in diesen Formen insgesamt selten, am ehesten
tauschten sie Informationen und Materialien. Lehr- und Fachkrafte des Profils ,regularly colla-
borating“ arbeiteten Gberdurchschnittlich haufig zusammen. Am haufigsten tauschten sie Ma-
terialien und Informationen aus und arbeiteten arbeitsteilig, seltener aber kokonstruktiv ge-
meinsam. ,Intensively collaborating“ Lehr- und Fachkréafte agierten ebenso tberdurchschnitt-
lich haufig kooperativ, am h&ufigsten jedoch arbeitsteilig und vergleichsweiseregelmafiig auch
kokonstruktiv.

Bisherige Studien zeigen, dass neben individuellen Faktoren, wie Offenheit zur Zusam-
menarbeit (Hellmich et al. 2017; Autor*innen 2021), prozessuale Faktoren, wie Beziehungs-
gestaltung zwischen den Akteur*innen (Forte und Flores 2014; Vangrieken et al. 2015) sowie
organisatorisch-strukturelle Faktoren, z.B. Unterstlitzung durch die Schulleitung (Lawrence-
Brown und Muschaweck 2004; Autor*innen 2021) die Ausgestaltung multiprofessioneller Ko-
operation an Schulen signifikant beeinflussen. Die spezifischen Voraussetzungen der einzel-
nen Schulen variieren jedoch (Keller-Schneider und Albisser 2013; Holzberger und Schiepe-
Tiska 2021). In latenten Profilanalysen konnten fir N = 184 inklusive Schulen verschiedene
Kooperationsprofile identifiziert werden, die die schulspezifischen Kooperationskulturen abbil-
den (Autor*innen under review). Es wurde gezeigt, dass die Schulen insgesamt tiber gut aus-
gepragte Kooperationskulturen verfigten. Nur jede vierte Schule zeichnete sich durch eine
vergleichsweise gering ausgepragte Kooperationskultur (,low-collaboration-schools®) aus, d.h.
die Lehr- und Fachkrafte dieser Schulen kooperierten insgesamt selten, am ehesten jedoch

durch den Informations- und Materialaustausch. 46 der befragten Schulen repréasentierten das
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Profil ,mid-collaboration®. An diesen Schulen wurde haufiger kooperiert, am haufigsten im Aus-
tausch oder arbeitsteilig. Jede zweite inklusive Schule war indes durch eine intensive und
komplexe Kooperationskultur (,high-collaboration-schools®) charakterisiert, wobei in diesen
am haufigsten arbeitsteilig oder kokonstruktiv kooperiert wurde (Autor*innen et al. under re-

view).

2.2 Postulierte Benefits multiprofessioneller Kooperation

Die in Modellen inklusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung (Mora-Ruano et al. 2018;
Meyer et al. 2022) sowie Schuleffektivitat (Ditton 2000; Creemers und Kyriakides 2010) pos-
tulierte Bedeutsamkeit multiprofessioneller Kooperation konnte fir verschiedene Ebenen be-
legt werden (Vogt et al. 2016; Holtappels 2020). Schule als Organisation profitiert z.B. durch
die Implementation schulischen Qualitdtsmanagements (Loser 2013; Prenger et al. 2018) in
ihrem Entwicklungsprozess (Moolenaar 2012; Muijs 2015). Lehr- und Fachkraften entwickeln
sich z.B. hinsichtlich der eigenen Professionalisierung weiter (Graham 2007; Sahli Lozano und
Simovic 2018) oder kénnen durch die Zusammenarbeit die Isolation des Lehrkréaftehandelns
reduzieren (Huber et al. 2009).

Als Indikator der Prozessebene kann multiprofessionelle Kooperation auch die Unterrichtsqua-
litat sowie Lernkultur der Schiler*innen beeinflussen (Holtappels 2020; Moser Opitz et al.
2021). Dem COACTIV-Modell (Kunter und Voss 2011; Baumert und Kunter 2013) folgend sind
es v.a. die Dimensionen Klassenfiihrung, kognitive Aktivierung sowie konstruktive Unterst(t-
zung, die Schiler*innen in ihrer Leistungsentwicklung unterstitzen (Meissner et al. 2020;
Bohm et al. 2018). Multiprofessionelle Kooperation kann folglich auch fur Schiler*innen vor-
teilhaft sein (Egodawatte et al. 2011; Lomos et al. 2011). Lehr- und Fachkréfte stehen ihnen
in gemeinsamer Verantwortung gegeniber (Huber et al. 2009; Arndt und Gieschen 2013) und
kénnen zusétzliche bzw. schnellere, und v.a. multiperspektivische Unterstiitzung (Sahli Lo-
zano und Simovic 2018) ermoglichen. Die effektivere Gestaltung der Lernumgebung kann wie-
derum die individuelle Teilhabe der Schiler*innen verbessern (Magiera und Zigmond 2005;
Doveston und Keenaghan 2006) und sie in ihrer Entwicklung férdern (Huber et al. 2009; Moo-
lenaar 2012). Wenngleich die Zusammenarbeit durch die Schiler*innen positiv wahrgenom-
men wird (Scruggs et al. 2007; Arndt und Gieschen 2013), so sind vorliegende Befunde zur
Leistungsentwicklung von Schiler*innen uneinheitlich (Magiera und Zigmond 2005; Grosche
und Moser Opitz 2023). Wahrend einerseits Befunde vorliegen, die positive Effekte, v.a. inten-
siver Kooperationsformen, auf die Leistung von Schiler*innen belegen (z.B. Egodawatte et al.
2011; Lochner et al. 2019), so verweisen andere Studien darauf, dass multiprofessionelle Ko-

operation diesbeziglich keinen signifikanten Pradiktor darstellt bzw. nur indirekt wirkt (z.B.
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Moolenaar et al. 2012; Chen et al. 2018). Unklar ist jedoch inwiefern sich die postulierte Wirk-
samkeit bei ndherer Betrachtung von Schuler*innen mit und ohne SPF bestatigt oder ggf. re-

lativiert.

2.3 Die vorliegende Studie

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass multiprofessionelle Kooperation als be-
deutsames Element (Ditton 2000; Mora-Ruano et al. 2018) postuliert wird, Studien jedoch
zeigen, dass v.a. komplexere Formen der Zusammenarbeit derzeit eher selten praktiziert wer-
den (Muckenthaler et al. 2020; Garcia-Martinez et al. 2021). Langsschnittliche Studien zur
Untersuchung der Wirksamkeit der Zusammenarbeit fehlen bislang (Fabel-Lamla und Grésel
2022; Grosche und Moser Opitz 2023). Insbesondere Effekte auf die Entwicklung von Schi-
lersinnen wurden bislang zwar international (Egodawatte et al. 2011; Lochner et al. 2019),
wenig jedoch im deutschsprachigen Raum untersucht (Fabel-Lamla und Grasel 2022). Zudem
bedarf es mehrebenenanalytischer Vorgehensweisen (Moolenaar 2012; Strogilos und Stefani-
dis 2015), um die spezifische kollegiale Kultur der einzelnen Schulen zu beriicksichtigen (Kull-
mann 2012).

Das Ziel der vorliegenden Studie ist es hier einen Beitrag zu leisten und den Zusammen-
hang schulspezifischer multiprofessioneller Kooperationsprofile und der Leistungsentwicklung
von Schiler*innen inklusiver Schulen in einem autoregressiven Mehrebenenmodell zu unter-
suchen. Folglich ergibt sich die Frage: In welchem Zusammenhang steht die schulspezifische
Kooperationskultur der Lehr- und Fachkrafte mit der Leistungsentwicklung von Schiler*innen
in inklusiven Schulen? In diesem Beitrag wird auf die Leseleistung in den Klassenstufen 2 und
7 fokussiert. Abgeleitet von den dargestellten Befunden werden nachstehende Hypothesen
Uberpruoft:

H1: Die schulspezifische Kooperationskultur steht im Zusammenhang mit der Leistungsent-

wicklung der Schiler*innen im Bereich Lesen.

Es kann vermutet werden, dass die in gemeinsamer Verantwortung agierenden Lehr- und
Fachkrafte (Huber et al. 2009; Arndt und Werning 2016), im Vergleich zu einer einzelnen Lehr-
kraft, eine zusatzliche Unterstitzung ermdglichen. Dadurch kénnten Schiler*innen je nach
ihren individuellen Voraussetzungen besser in ihrer Leistungsentwicklung gefordert werden

(Magiera und Zigmond 2005; Doveston und Keenaghan 2006).

H2: Schiler*innen mit SPF profitieren in ihrer Leistungsentwicklung im Bereich Lesen star-

ker von einer intensiven Kooperationskultur als Schiler*innen ohne SPF.
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Es kann vermutet werden, dass Schuler*innen mit hohem Unterstitzungsbedarf von gezielte-
ren sowie multiperspektivischen Unterstitzungsmoglichkeiten (Sahli Lozano und Simovic
2018) und der damit fur sie auch effektiveren Gestaltung von Lernprozessen stérker in ihrer
Leistungsentwicklung profitieren als Schiler*innen, die weniger Unterstitzung benétigen (Hu-
ber et al. 2009; Moolenaar 2012).

3 Methode

3.1 Studiendesign

Die Daten der vorliegenden Studie wurden im Rahmen der (anonymisiert) (2018-2020)
erhoben. Die langsschnittlich angelegte Untersuchung eruierte individuelle, schulische und un-
terrichtliche Bedingungen, die das gemeinsame Lernen und die Leistungsentwicklung von
Schiler*innen unterstitzen (Autor*innen 2023b). Zu Beginn der Evaluation im Schuljahr
2018/19 gab es im Land (anonymisiert) 184 Schulen fiir gemeinsames Lernen. Von diesen
waren 74% Grundschulen, 12% Oberschulen, 3% Gesamtschulen und 11% Schulzentren.
Schulzentren stellen eine organisatorische Verbindung von Grundschulen und Gesamt- bzw.
Oberschulen her. Die Befragung und Testung der Schiiler*innen im Schuljahr 2018/19 fand
mit einer zufallig gezogenen Stichprobe von 52 Schulen des gemeinsamen Lernens statt (Au-
tor*innen 2023c). Insgesamt wurden 90 Klassen der 52 beteiligten Schulen befragt.1964 Schi-
ler*innen nahmen daran teil.

Zu beachten ist, dass es fur inklusive Schulen in diesem Bundesland fir die Forder-
schwerpunkte Lernen, emotional-soziale Entwicklung und Sprache eine pauschale Mittelzu-
weisung gibt (Autor*innen 2023c). Feststellungverfahren fiir diese Bereiche sind also nicht
zwingend erforderlich. Daher ist es wahrscheinlich, dass nicht bei allen Schiiler*innen, bei de-
nen ein SPF formal héatte festgestellt werden kdnnen, Feststellungsverfahren durchgefiihrt
wurden. Die Klassenleitungen wurden daher gebeten anzugeben bei welchen Schiiler*innen
ein formal festgestellter SPF vorlag und bei welchen sie einen SPF vermuten (Autor*innen
2023c). Vorbereitend auf weiterfiihrende Analysen wurden aufgrund der geringen Anzahl an
Schuiler*innen mit festgestelltem SPF (9%) zwei Gruppen gebildet (Autor*innen 2023c). Schi-
ler*sinnen, bei denen mindestens einmal im Verlauf der Evaluation ein formlich festgestellter
oder vermuteter SPF in den Bereichen Lernen, emotional-soziale Entwicklung oder Sprache
(SPF LES) zugeschrieben wurde, wurden jenen Schiler*innen gegenibergestellt, die zu kei-
nem Messzeitpunkt eine Zuschreibung zu einem SPF erhielten (kein SPF LES) (Autor*innen
2023c).
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3.2 Stichprobe

Fur die vorliegende Studie wurden alle Schiler*innen der 52 Stichprobenschulen einbe-
zogen, die im Schuljahr 2018/19 sowohl im ersten Halbjahr (t1) als auch im zweiten Halbjahr
(t2) an der Evaluation teilgenommen (Ngesamt = 1421) und die Jahrgangsstufe 2 (N = 943) oder
7 (N = 478) besucht haben. Die Schilertinnen der Jahrgangsstufe 2 verteilten sich dabei auf
40, die der Jahrgangsstufe 7 auf 20 Klassen.

-hier Tabelle 1 einfligen-

Wie Tab.1 zu entnehmen ist, waren 47% der Schiler*innen weiblich und ca. 24% hat-
ten einen SPF LES. Schiler*innen der 2. Klassen waren im Durchschnitt 8 Jahre alt
(SD = 0.45), ca. 23% von ihnen hatte einen SPF LES, und 48% waren weiblich. Schiler*innen
der 7. Klassen waren im Durchschnitt 13 Jahre alt (SD = 0.62), ca. 26% hatten einen SPF
LES, und 45% waren weiblich.

-hier Tabelle 2 einfligen-

Weiterhin kdnnen, wie Tab.2 zu entnehmen ist, Daten von 739 Lehr- und Fachkraften
der 52 Stichprobenschulen einbezogen werden. 82% der Befragten waren als Lehrkréfte, 8%

als Sonderpadagog*in und 10% als weiteres padagogisches Personal tatig.

3.3 Instrumente

Im Folgenden sind die eingesetzten Testverfahren, die von den Schiler*innen zu t1 und t2

im Schuljahr 2018/19 bearbeitet wurden, sowie die erfassten schulspezifischen Kooperations-

kulturen dargestellt.

(a) Leseleistung der Schiler*innen: In Jahrgangsstufe 2 wurde der WLLP-R (Schneider et al.
2011) zur Erfassung der Lesegeschwindigkeit und der ELFE 1-6 (Lenhard und Schneider
2006) zur Erfassung des Leseverstandnisses verwendet. Die Ergebnisse beider Tests
wurden zu einem Gesamtwert gebindelt, sodass der Wertebereich zwischen 0 und 160
lag. In Jahrgangsstufe 7 wurde der LGVT 5-12+ (Schneider et al. 2017) zur Erfassung des
Leseverstandnisses eingesetzt. Der Wertebereich lag zwischen -47 und 94.

Zur Analyse wurden die jeweiligen Summenscore-Rohwerte verwendet, um eine individu-
elle Leistungsentwicklung der Schiler*innen nachzeichnen zu kénnen.

(b) Kooperationskultur: Auf Schulebene wurden die in Rogge et al. (under review) identifizier-
ten Kooperationsprofile von Schulen (low-collaboration-schools, mid-collaboration-

schools, high-collaboration-schools) als Pradiktoren einbezogen. Sie bilden die von den
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Lehr- und Fachkraften selbsteingeschéatzten und auf Schulebene aggregierten Haufigkei-
ten der Kooperationsformen Austausch, Arbeitsteilung und Kokonstruktion (Grasel et al.
2006) ab. In Schulen mit gering ausgepragter Kooperationskultur (,low-collaboration-
schools®) kooperieren Lehr- und Fachkrafte sehr selten, am ehesten in den Formen Aus-
tausch und Arbeitsteilung. An Schulen des Profils ,mid-collaboration“ arbeiten diese 6fter
zusammen, am haufigsten im Austausch oder arbeitsteilig, aber auch kokonstruktiv. In
Schulen mit einer intensiven Kooperationskultur (,high-collaboration-schools®) kooperie-
ren die Lehr- und Fachkréafte sehr haufig, am meisten arbeitsteilig und kokonstruktiv. Fir
die vorliegende Studie wurden die in Rogge et al. (under review) identifizierten Profile
daher wie folgt Ubersetzt: 1 = gering ausgeprégte Kooperationskultur (gK), 2 = mittel aus-
gepragte Kooperationskultur (mK), 3 = hoch ausgepragte Kooperationskultur (hK).

Die einbezogenen Stichprobenschulen verteilen sich, wie in Tab.3 ersichtlich, innerhalb
dieser drei Profile wie folgt: Von den 32 Grundschulen wiesen 11 eine gering ausgepragte, 4
eine mittel ausgepragte und 17 eine hoch ausgepragte Kooperationskultur auf. Auch 8 der 10
weiterfihrenden Schulen sowie 6 der 10 Schulzentren waren durch eine hoch ausgepragte
Kooperationskultur gekennzeichnet. Die anderen weiterfilhrenden Schulen bzw. Schulzentren
wiesen eine mittlere oder geringe Kooperationskultur auf.

-hier Tabelle 3 einfligen-

Zusatzlich wurde die individuell wahrgenommene Unterrichtsqualitat mit nachstehenden
Skalen als Kontrollvariable berticksichtigt. Die Schiler*innen schétzten diese jeweils auf einer
vier-stufigen Likert-Skala von 0 = stimmt gar nicht bis 3 = stimmt genau ein. ltemanzahl, Bei-
spielitem und Cronbachs Alpha sind getrennt fur Primar- und Sekundarstufe dargestellt:

o kognitive Aktivierung (Fauth et al. 2011), Beispiel ,Meine Lehrperson im Deutschunter-
richt fragt genau nach, was ich verstanden habe und was noch nicht., 6 Items (0=.68;
0=.68)

¢ diagnostische Kompetenz (Leutwyler und Maag Merki 2005), Beispiel ,Meine Lehrper-
son im Deutschunterricht weil3, bei welchen Aufgaben ich Schwierigkeiten habe.“, 5
Items (0=.77; a=.87)

e Umgang mit Heterogenitat (Helmke 2010; Kloss 2011), Beispiel ,Bei uns im Deutsch-
unterricht kann jeder in seinem eigenen Tempo lernen.*, 6 ltems (a=.59; a=.59)

o Klassenfuhrungskompetenz (Fauth et al. 2011), Beispiel ,Bei uns im Deutschunterricht
stort keiner den Unterricht.), 6 Items (a=.77; a=.92)
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Ferner wurden soziodemografische Merkmale der Schiler*innen, wie Geschlecht
(0 = Madchen, 1 = Junge), SPF (0 = kein SPF LES, 1 = SPF LES), Alter und sozio-6konomi-
scher Hintergrund (HISEI), sowie die Organisationsform der Schule (0 = Grundschule bzw.
weiterfuhrende Schule, 1 = Schulzentrum) als Kontrollvariablen in die Analysen einbezogen.

3.4 Analysevorgehen und Umgang mit Missings

Zur Berucksichtigung der hierarchischen Datenstruktur wurden Mehrebenenanalysen (MEA)
(Jackle und Schéardel 2017; Potschke 2019) durchgefihrt. Um den Varianzanteil in der abh&n-
gigen Variablen (Leseleistung zu t2) zu ermitteln, der auf Unterschiede zwischen den Schulen
zuriickzufuhren ist, wurden Intraklassenkorrelationen (ICC) berechnet: ICC = .29 (Jahrgang
2); ICC =.09 (Jahrgang 7). Die ICCs liegen insgesamt in einem akzeptablen Bereich (Maas
und Hox 2005; Hox et al. 2018).

Die Modelle der MEAs sind wie folgt aufgebaut: Um die Leistungsentwicklung der Schuler*in-
nen zu erfassen wurde im ersten Schritt die Leistung der Schiler*innen zu t1 (1.Schulhalbjahr
2018/19) als Pradiktor einbezogen. Anschlieend wurden die schulspezifischen Kooperations-
profile (Rogge et al. under review) in der Modellierung erganzt. Weiterfihrend wurden sozio-
demografische Merkmale, wie Geschlecht (0 = weiblich, 1 = ménnlich), SPF (0 = kein SPF
LES, 1 = SPF LES), Alter und HISEI, sowie die Organisationsform (0 = Grundschule bzw. wei-
terflhrende Schule, 1 = Schulzentrum) in die Analysen einbezogen, um im vierten Schritt In-
teraktionseffekte prifen zu kénnen. Im Modell finf wurden kognitive Aktivierung, diagnostische
Kompetenz, Umgang mit Heterogenitat sowie Klassenfihrung als Merkmale von Unterrichts-
qualitat als weitere Kontrollvariablen bertcksichtigt.

Zur besseren Interpretierbarkeit wurden die dichotomen Variablen (Geschlecht, SPF LES, Or-
ganisationsform der Schule) dummy-kodiert und die metrischen Variablen z-standardisiert, so-
dass der standardisierte Regressionskoeffizient als Cohens d interpretiert werden kann. Feh-
lende Werte wurden mit der Full-Information Maximum Likelihood Methode (FIML) geschétzt.
Dies ermoglicht eine weniger verzerrte Schatzung der Parameter und Standardfehler als tra-
ditionellere Ansétze (Newman 2014). Die Analysen wurden in R mit der Version 4.3.0 (R Core
Team 2023) durchgefuhrt.
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4 Ergebnisse

4.1 Deskriptive Ergebnisse

Zur Beantwortung der Fragestellung, inwiefern schulspezifische Kooperationskulturen
im Zusammenhang mit der Leistungsentwicklung von Schiler*innen stehen, wurden im ersten
Schritt Mittelwertvergleiche getrennt fir Schiler*innen mit und ohne SPF LES in beiden Jahr-
gangsstufen durchgefihrt. In Tab.4 sind Mittelwerte, Standardabweichungen und 95%-Kon-
fidenzintervalle der Rohwerte im Bereich Lesen zu beiden Erhebungszeitpunkten im Schuljahr
2018/19 dargestellt. Dartber hinaus werden Effektstarken (Cohen 1988) berichtet.
-hier Tabelle 4 einfligen-

Wie Tab.4 zu entnehmen ist, verbesserten Schiler*innen der Jahrgangsstufe 2 ohne
SPF LES ihre Leseleistung von durchschnittlich 42.47 (SD = 18.38) Rohwertpunkten im ersten
Schulhalbjahr 2018/19 (t1) auf 59.19 (SD = 20.55) Rohwertpunkte im zweiten Schulhalbjahr
2018/19 (t2) signifikant. Schiler*innen mit SPF LES entwickelten sich ebenso signifikant posi-
tiv von durchschnittlich 29.19 (SD = 17.17) Rohwertpunkten auf 44.30 (SD = 21.66). Die Ef-
fekte sind fur beide Schiler*innengruppen grof3 (.94 < d < 1.05) (Cohen 1988). Schiiler*innen
der Jahrgangsstufe 7 ohne SPF LES konnten ihre Leseleistung im Durchschnitt von 17.46
(SD = 9.16) Rohwertpunkten im ersten Schulhalbjahr 2018/19 (t1) auf 20.73 (SD = 9.53) Roh-
wertpunkte im zweiten Schulhalbjahr 2018/19 (t2) signifikant verbessern. Schiiler*innen mit
SPF LES dieses Jahrgangs verbesserten sich hingegen nicht signifikant. Wahrend sie zu t1
im Mittel 14.46 (SD = 9.81) Rohwertpunkte erreichten, erzielten sie zu t2 durchschnittlich 14.51
(SD = 11.15). Ein signifikanter, aber kleiner Effekt (d = .38) (Cohen 1988) lasst sich hier nur
fur Schiler*innen ohne SPF LES finden.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich die befragten Schuiler*innen beider
Jahrgangsstufen insgesamt positiv entwickelten. Die Entwicklung bei Schiler*innen mit SPF

LES in Jahrgangsstufe 7 war jedoch nicht signifikant.

4.2 Zusammenhang zwischen der schulspezifischen Kooperations-
kultur und der Leistungsentwicklung von Schiiler*innen

Zur Uberprifung der Hypothesen hinsichtlich des Zusammenhangs der schulspezifi-
schen Kooperationskultur und der Leistungsentwicklung von Schiler*innen wurden im zweiten
Schritt autoregressive MEASs berechnet. Die Ergebnisse sind in den nachstehenden Tab.4 und
5, getrennt fur die Jahrgangsstufen 2 und 7, dargestellt. Die Beschreibung der Ergebnisse
erfolgt entlang der entwickelten Hypothesen, sodass zunachst auf (a) die Relevanz der schul-

spezifischen Kooperationskultur fir die Leistungsentwicklung im Bereich Lesen eingegangen
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wird, ehe anschliel3end (b) Ergebnisse des Moderationseffektes zwischen der schulspezifi-
schen Kooperationskultur und dem SPF LES in Bezug auf die Leistungsentwicklung dargestellt
werden.

-hier Tabelle 5 einfligen-

- hier Tabelle 6 einfiigen-

(a) Wie Tab.5 und 6 zeigen, stand die Ausgangsleistung t1 (1.Schulhalbjahr 2018/19) erwar-
tungsgemal in beiden Jahrgangsstufen in einem signifikanten Zusammenhang mit der Lese-
leistung zu t2 (2.Schulhalbjahr 2018/19) (.51 < d < .60). Bei Betrachtung sozio-demografischer
Merkmale zeigte sich, dass der HISEI (.03 < d < .06) sowie der SPF LES (.27 <d < .49) in
allen Modellen in einem signifikanten Zusammenhang mit dieser stand. Altere Schiiler*innen
der 2. Jahrgangsstufe (.03 < d < .04) erreichten im zweiten Schulhalbjahr signifikant bessere
Leseleistungen als jingere Schuler*innen. Fir die 7. Jahrgangsstufe zeigte sich dieser Zu-
sammenhang erst unter Kontrolle der individuell wahrgenommenen Unterrichtsqualitat. Ge-
schlechtsspezifische Unterschiede in der Entwicklung der Leseleistung, zu Ungunsten der
Jungen, konnten nur fir Schiler*innen des Jahrgangs 7 konstatiert werden (.17 <d < .19).
Bezlglich der Unterrichtsqualitat zeigte sich unter Kontrolle der anderen Variablen, dass die
individuell wahrgenommene kognitive Aktivierung keinen signifikanten Zusammenhang, diag-
nostische Kompetenz in Jahrgang 2 einen positiven (d = .04) und in Jahrgang 7 einen negati-
ven (d = -.08) Zusammenhang mit der Leseleistung zu t2 hatte. Der wahrgenommene Umgang
mit Heterogenitat (-.11 < d < -.04) hatte in beiden Jahrgangsstufen und die Klassenfiihrung in
Jahrgang 2 (d = -.02) einen negativen Effekt auf die Leistungsentwicklung, wenngleich beide
sehr klein sind (Cohen, 1988). Die schulspezifische Kooperationskultur stand in beiden Jahr-

gangen in keinem direkten Zusammenhang mit der Leseleistung der Schiler*innen.

(b) Wie den Tab.5 und 6 zu entnehmen ist, wirkte sich der Zusammenhang des SPF LES, je
nach vorhandener Kooperationskultur der Schule, unterschiedlich auf die Leseleistung zu t2
von Schiler*innen beider Jahrgangsstufen aus, unter statistischer Kontrolle der weiteren un-
abhangigen Variablen. Schulen, die durch eine mittel ausgepréagte Kooperationskultur (mK)
(.28 < d < .69) gekennzeichnet waren, hatten einen signifikant positiven Einfluss auf den Zu-
sammenhang zwischen dem SPF LES und der Leseleistung zu t2, in beiden Jahrgangsstufen.
Schiler*innen mit SPF profitierten in ihrer Leistungsentwicklung an Schulen mit dieser Koope-
rationskultur. Fir Schiler*sinnen des Jahrgangs 2 hatte auch eine hoch ausgepragte Koopera-
tionskultur (hK) (.22 < d < .23) einen positiven Effekt.

In den nachstehenden Abb.1 und 2 sind die Interaktionseffekte zwischen dem SPF LES

und der schulspezifischen Kooperationskultur, unter Beriicksichtigung aller Kontrollvariablen,
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auf die Leseleistung zu t2, getrennt flr beide Jahrgange, visualisiert. Wie Abb.1 zu entnehmen
ist, war die Leistungsschere in der Jahrgangsstufe 2 zwischen Schiler*innen mit und ohne
SPF LES an Schulen mit gering ausgepragter Kooperationskultur (gK) am starksten. An Schu-
len mit einer mK waren die Leseleistungen beider Schiler*innengruppen auf einem &hnlichen
Niveau. Eine Ann&herung der Leistungen zwischen Schiler*innen mit und ohne SPF war auch
an Schulen mit einer hK ersichtlich, wenngleich der Effekt an diesen Schulen etwas kleiner
ausfiel als an Schulen mit mK. Die Leistungen der Schuler*innen ohne SPF waren dartber
hinaus an Schulen mit einer gK und hK auf &hnlichem Niveau, etwas niedriger an Schulen, die
durch eine mK gekennzeichnet waren.

-hier Abbildung 1 einfligen-

Aus Abb.2 wird ersichtlich, dass sich Schiler*innen der Jahrgangsstufe 7 mit und ohne
SPF LES an Schulen mit einer gK hinsichtlich ihrer Leseleistung anndherten. An Schulen mit
einer mK haben beide Schiiler*innengruppen auf &hnlichem Niveau zu t2 gelesen. Am starks-
ten war die Leistungsschere an Schulen, die durch eine hK gekennzeichnet waren. Dartber
hinaus wurden auch Leistungsunterschiede von Schiler*innen ohne SPF LES in den 7. Klas-
sen der befragten Schulen, in Abhangigkeit der schulspezifischen Kooperationskulturen, deut-
lich.

-hier Abbildung 2 einflgen-

5 Diskussion

Die vorliegende Studie verwendete langsschnittliche Daten von Schiiler*innen der Primar-
und Sekundarstufe inklusiver Schulen, um mit einer autoregressiven Mehrebenenanalyse die
Leistungsentwicklung im Bereich Lesen zu eruieren und den Zusammenhang schulspezifi-
scher Kooperationskulturen zu prifen.

Die erste Hypothese, dass schulspezifische Kooperationskulturen in einem direkten Zu-
sammenhang mit der Leistungsentwicklung im Bereich Lesen stehen, lasst sich durch die vor-
liegenden Befunde nicht bestétigen. Dies deckt sich mit der Inkonsistenz bereits vorhandener
Befunde (Scruggs et al. 2007; Grosche und Moser Opitz 2023). Multiperspektivitat (Sahli Lo-
zano und Simovic 2018) und das Agieren in gemeinsamer Verantwortung hin zu einer effekti-
veren Unterrichtsgestaltung (Huber et al. 2009; Arndt und Werning 2016) und zur Unterstut-
zung aller Schiler*innen wirkt sich somit nicht per se positiv aus. Jede Form und Haufigkeit
der Zusammenarbeit scheint nicht fir jedes Ziel von gleicher Bedeutung zu sein. Multiprofes-
sionelle Kooperation sollte stets in Abh&angigkeit der individuellen Bedurfnisse und Anforde-

rungen realisiert werden, unter Bertcksichtigung der schulspezifischen Voraussetzungen. Sie
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ist also keine universale Strategie, sondern ein komplexer, voraussetzungsvoller Prozess, den
alle Beteiligten aktiv gestalten mussen (Steinert und Maag Merki 2009).

Es bleibt zu eruieren wie multiprofessionelle Kooperation im Unterricht ausgestaltet sein
muss, damit sich diese positiv auf die Entwicklung aller Schiler*innen auswirkt (Muller 2021,
Grosche und Moser Opitz 2023). Es bedarf demnach spezifischer Konzepte wie Kooperation
konstruktiv fur alle Beteiligten realisiert und genutzt werden kann (Steinert und Maag Merki
2009; Miiller 2021). Erste Grundlagen kénnten neben dem Erkennen des Mehrwertes, die Ent-
wicklung heterogenitatssensibler Lehr-Lernformate darstellen. Flexible Lernzeiten, innovative
Lernformen oder Formen des individuellen sowie kooperativen Lernens kdnnten bspw. Schi-
ler*innen in ihrer Entwicklung gezielter unterstitzen (Stebler et al. 2021; Schledjewski et al.
2022).

Bei genauerer Betrachtung von Schiler*innen mit und ohne SPF LES wurde ersichtlich, dass
die Kooperationskultur der Schule signifikant mit der Leistungsentwicklung der Schuiler*innen
im Bereich Lesen zusammenhing. Insbesondere Lernumgebungen, die durch eine mittel aus-
gepragte Kooperationskultur gepragt sind, standen im positiven Zusammenhang mit der Ent-
wicklung der Leseleistung. In diesem Schulprofil agierten Lehr- und Fachkréafte regelmafig
v.a. in den Formen Austausches und Arbeitsteilung, regelmaRig aber auch kokonstruktiv.
Schiler*innen mit SPF erhalten durch das Co-Teaching potenziell mehr individuelle, aber auch
multiperspektivische Interaktionen und profitieren von adaquateren Lerngelegenheiten (God-
dard et al. 2007; Strogilos und Stefanidis 2015). Die Kooperationskultur moderierte demnach
den Effekt auf die Leistungsentwicklung. Die zweite Hypothese, dass Schiler*innen mit be-
sonderem Forderbedarf von einer ausgepragten Kooperationskultur ihrer Schule starker pro-
fitieren als an Schulen mit einer gering ausgepragten Kooperationskultur, l&sst sich folglich
bestétigen. Wie die Ergebnisse aber auch zeigten, sind es flr Schiler*innen ohne SPF v.a.
Lernumgebungen, die durch eine gering ausgepragte Kooperationskultur gekennzeichnet
sind, in denen sie die starksten Veranderungen erzielten. Wahrend in Jahrgansstufe 2 fir diese
Schiler*innen auch hoch ausgepréagte Kooperationskulturen vorteilhaft waren, also Schulen
in denen Uberdurchschnittlich haufig intensiv, v.a. arbeitsteilig und kokonstruktiv, agiert wurde,
so war diese Kooperationskultur fir die Leistungsentwicklung von Schiler*innen ohne SPF
der Jahrgangsstufe 7 weniger relevant. Méglich ist, dass die Zusammenarbeit im Sekundar-
stufenbereich, aufgrund der strukturellen Besonderheiten wie dem Fachlehrer*innensystem
und der Grol3e wie Zusammensetzung des Kollegiums (Muckenthaler 2021), erschwert war,
wodurch sich die postulierte Wirksamkeit nur bedingt entfalten konnte (Mastropieri et al. 2005;
Merten und Kaegi 2015). Auch wére es vorstellbar, dass eine hoch ausgepragte Kooperati-

onskultur fir Schiler*innen des7. Jahrgangs nicht immer die adaquateste Form der Unterst(t-
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zung ermdglicht. Es kann vermutet werden, dass sich die Ausgestaltung der intensiven Zu-
sammenarbeit der Lehr- und Fachkrafte v.a. auf die Entwicklung der Schiler*innen mit SPF
konzentrierte, es zur Rollendiffusion kam, und die anderen Schiler*innen potenziell weniger
Unterstitzung erfahren haben, d.h. Lehr- und Fachkrafte sich nicht fur alle Schiler*innen
gleichermal3en verantwortlich fuhlten und zeigten (Loser 2013; Strogilos und Stefanidis 2015).

Zudem konnte gezeigt werden, dass sich die Schulen mit den befragten 2. Klassen
starker voneinander unterschieden als jene mit den befragten 7. Klassen. Die Leistungshe-
terogenitat war im Primarstufenbereich also grof3er als im Sekundarstufenbereich. Dies kénnte
auf die Leistungsselektion nach dem Ubergang und dem Nichteinbezug von Gymnasien in der
Evaluation zurtickzufiihren sein. Im Kontext inklusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung be-
darf es daher ein permanentes Ausbalancieren zwischen dem gemeinsam zu erreichenden
Ziel, den individuellen Bedirfnissen, aktuellen Anforderungen sowie den schulspezifischen
kontextuellen Gegebenheiten. Unterstitzend kdnnte hier die Arbeit z.B. in Fach- und Jahr-
gangsteams oder als Community of Praxis dienen, die einen wichtigen Teil der Organisation-
kultur darstellen kann (Bloh und Bloh 2016; Holtappels 2020). Die Institutionalisierung unter-
richtsbezogener multiprofessioneller Kooperation kann eine Keimzelle des Organisationsler-
nens der Schule (Kools und Stoll 2016) sein. Durch regelmafige Weiterbildungen, professio-
nellen Lerngemeinschaften oder der Sicherung gemeinsamer Handlungserfahrungen kann
dieser Prozess forciert werden (Bonsen und Rolff 2006; Berkemeyer et al. 2011). Unterstt-
zend kénnten auch symbiotische Implementierungsstrategien fungieren, in denen schuliiber-
greifende Lerngemeinschaften etabliert werden, um eine gute und dauerhafte Kooperations-

struktur durch ein Multiplikator*innensystem zu verankern (Fuf3angel und Gréasel 2009).

Limitierend ist zu konstatieren, dass die vorliegenden Befunde sich auf das Schuljahr
2018/19 beziehen, und keine Schllsse Uber langfristige Effekte der schulspezifischen Koope-
rationskulturen auf die Leistungsentwicklung mdglich sind. Kritisch ist aul3erdem der niedrige
ICC fur den Sekundarstufenbereich anzumerken. Statistisch betrachtet sprache dieser, da er
unterhalb dem fur die Bildungswissenschaften geltenden Richtwert von .15 (Jackle und Schar-
del 2017) liegt, eher gegen die Berechnung von Mehrebenenmodellen. Jedoch konnten zu-
satzlich zur hierarchischen Datenstruktur konkrete Hypothesen, die eine Mehrebenenmodel-
lierung rechtfertigten, aus der Theorie und den bisherigen empirischen Arbeiten abgeleitet
werden. Weiterhin ist anzumerken, dass sich die vorliegenden Befunde auf den Bereich Lesen
und die Jahrgangsstufen 2 und 7 inklusiver Schulen beziehen. Perspektivisch ist angedacht
weitere Jahrgangsstufen oder Leistungsbereiche diesbeziglich zu analysieren. Inhaltich ist
zudem interessant, inwiefern sich die Kooperationskultur, im Sinne einer Vorbildfunktion, auf

das Klassenklima und die soziale Integration der Schiler*innen auswirkt. Auch erscheint es
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sinnvoll, sich Effekte von Kooperationskulturen auf die emotional-soziale Entwicklung von
Schiler*innen anzusehen. Die einbezogenen Kooperationskulturen stellten zudem eine Mo-
mentaufnahme aus dem Frihjahr 2019 dar. Perspektivisch wére es interessant zu untersu-
chen, wie sich diese im Langsschnitt entwickeln. Mittels latenter Transitionsanalysen oder dem
Growth Mixture Modelling konnten die spezifischen Entwicklungen der Kooperationskulturen

eruiert werden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich Schiler*innen mit besonderen
Forderbedarfen an Schulen mit einer ausgepréagten Kooperationskultur positiver entwickeln
als an Schulen mit einer geringer ausgepragten Kooperationskultur. Dies stellt eine padago-
gisch ermutigende und grundlagenwissenschaftlich bedeutsame Ergédnzung des Forschungs-

standes dar.
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Tabelle 1 Ubersicht der Stichprobenverteilung der Schiiler*innen in den Jahrgéangen 2 und 7

Nschilertinnen (N Klassen)

Geschlecht

Alter (t2)

SPF

HISEI

Gesamt

Jahrgang 2

Jahrgang 7

1421 (60)

47.1% weiblich

M=10.1
SD =2.54

23.5% mit SPF LES

M =49.7
SD =19.5

943 (40)

48.0 % weiblich

M=28.2
SD =0.45

22.5% mit SPF LES

M =51.63
SD =19.7

478 (20)

45.2% weiblich

M=13.4
SD =0.62

25.6% mit SPF LES

M =45.6
SD =18.5
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Tabelle 2 Ubersicht tiber die Kennzeichen der befragten Stichprobenschulen

Gesamt Primarstufe (KI.1-6) Sekundarstufe (KI.7-13)

NLehr- und Fachkraf- 739 507 232
en (Verteilung (78.3% Grundschule; (71.1% Sekundarschule;
auf  Schulfor- 21.7% Schulzentrum) 28.9% Schulzentrum)
men)
Staff 81.8% LK 79.4% LK 87.2% LK

8.1% SP 9.9% SP 4.0% SP

10.1% PP 10.8% PP 8.8% PP

Anmerkungen: LK = Lehrkrafte; SP = Sonderpadagog*innen; PP = weiteres padagogisches Personal
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Tabelle 3 Ubersicht iber die Verteilung der schulspezifischen Kooperationsprofile auf die

Schulformen

Grundschulen weiterfuhrende Schulen  Schulzentren (n = 10)
(n=32) (n=10)

gK 11 0 1

mK 4 2 3

hK 17 8 6

Anmerkungen: gK = gering ausgepragte Kooperationskultur, mK = mittel ausgeprégte Kooperations-

kultur, hK = hoch ausgepragte Kooperationskultur
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Tabelle 4 Deskriptive Leistungsentwicklung im Bereich Lesen bei Schiler*innen der Jahr-

génge 2 und 7

tl 2

M (SD) Cl M (SD) Cl d p

Jg2 kein  SPF 4247 [41.03;43.92] 59.18 [57.56; 60.80] 1.05 <.001
LES (18.38) (20.55)

SPF LES 29.19  [26.56; 31.81] 4430  [41.06; 47.54] 94 <001
(17.17) (21.66)

Jg7 kein  SPF 17.46  [16.38; 18.54] 20.73  [19.58; 21.87] 38 <.001
LES (9.16) (9.53)

SPF LES 14.46  [12.37; 16.55] 1451 [12.16; 16.86] 05 67
(9.81) (11.15)
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