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Vorwort von Anja Bensinger-Stolze

Vorstandsmitglied der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW)
sowie der Max-Traeger-Stiftung

Die schulische Inklusion in Deutschland stagniert —in einigen Bun-
deslandern ist sie sogar riicklaufig. Fast 17 Jahre nach der Ratifi-
zierung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) durch
Deutschland ist das ernilichternd — und skandalds. Ein zentraler
Hebel fiir Veranderung liegt in der Ausbildung von Lehrkraften.
Doch auch hier zeigt sich bundesweit der tbliche Flickenteppich.
Daher lohnt es, zu schauen, wo es bereits Ansatze fir einen Para-
digmenwechsel gibt.

In Bremen werden angehende Grundschullehrkrafte inklusions-
padagogisch qualifiziert. Natascha Korff und Mira Telscher von
der Universitdat Bremen haben untersucht, wie sich das auf Auf-
gaben, Arbeitsweisen und das professionelle Selbstverstandnis in
Grundschulen auswirkt. So zeigt sich zum Beispiel, dass Verant-
wortung — fiir einzelne Kinder, fiir die Gruppe und fir den Unter-
richt insgesamt — starker als gemeinsame geteilt wird. Zugleich
tritt die padagogische Diagnostik zunehmend an die Stelle tradi-
tioneller Statusdiagnosen.

Die hier zutage tretende Verschrankung von Allgemein- und Son-
derpadagogik, die Abkehr von der klassischen Zweiteilung der
Lehramtsprofile und das Uberwinden des Denkens in ,meine Kin-
der —deine Kinder” spiegeln die Grundgedanken der 2017 verab-

schiedeten ,Leitlinien fiir eine innovative Lehrer*innenbildung
der GEW wider, auf die sich die Autorinnen explizit beziehen.

Wir begriiRen die vorliegenden Forschungsergebnisse, die ein po-
tenziell neues professionelles Selbstverstandnis sichtbar machen
und zeigen, wie die Transformation zu einem inklusiven Schulwe-
sen von den Kolleg*innen gestaltet wird. Gleichzeitig machen sie
deutlich, welche Widerspriiche, Belastungen und strukturellen
Hindernisse noch zu bewaltigen sind.

Als Max-Traeger-Stiftung und GEW haben wir diese Studie gern
unterstitzt. Sie gibt wichtige Impulse fur die Weiterentwicklung
der inklusiven Lehrer*innenbildung und eignet sich dazu, die
Rolle und das Selbstverstdandnis von inklusionsorientierten Lehr-
kraften zu reflektieren und weiterzuentwickeln. Denn das ist n6-
tig, damit wir auch in Deutschland mit der Inklusion vorankom-
men.

Anja Bensinger-Stolze




Vorwort der Autorinnen

Die vorliegende Kurzfassung des Abschlussberichtes
(Telscher/Korff 2023) bietet einen Uberblick tber die
Zielsetzung, die Anlage, das Vorgehen sowie die zentra-

len Ergebnisse der von der Max-Traeger-Stiftung (MTS)
finanzierten Studie ,Vernetzung inklusive? — Lehrkrafte
flr eine Schule ohne Ausschluss qualifizieren” (Laufzeit
2019-2022, mit Unterbrechungen).

Die in diesem Rahmen gewonnenen Erkenntnisse kon-
nen und sollen sowohl Impulse flir weitere Forschungen
und konzeptionelle Weiterentwicklungen bieten als
auch Uberlegungen hinsichtlich bildungspolitischer Ent-
scheidungen bis hin zur Lehrer*innenbildung der Zu-
kunft anstoBen. In diesem Sinne richtet sich diese Kurz-
fassung der Projektergebnisse an Verantwortliche in der
Qualifizierung  (inklusionsorientierter) Lehrkrafte
ebenso wie an (angehende) Lehrkrifte selbst, die sich
(kritisch) mit dem eigenen Professionsprofil und Rollen-
verstandnis befassen mochten.

Wir danken der GEW und der MTS fiir die finanzielle Un-
terstlitzung und das kontinuierliche inhaltliche Engage-
ment zu innovativen Wegen der Lehrkraftequalifizie-
rung.

Als Autorinnen und Forscherinnen, sind wir gespannt
und dankbar tber Rickmeldungen, Anmerkungen und
Anschlussideen. Denn nicht nur die Ergebnisse selbst,
sondern vor allem die durch sie aufgeworfenen Fragen
sind und bleiben ein fiir unsere Arbeit hoch aktuelles
Thema.

Wir freuen uns auf eine Fortsetzung der begonnenen
Diskussionen!

Mira Telscher und Natascha Korff

Bremen, Januar 2026

Kontakt: nkorff@uni-bremen.de

mtelscher@uni-bremen.de
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EINLEITUNG

1. Einleitung

Welche Rollen, Aufgaben und Perspektiven T

kénnen Lehrkrdfte in multiprofessionellen
Teams in inklusiven Schulen einbringen?

Wie sieht das (inklusive) Berufsbild
der Zukunft aus?

Lést es sich von den bisher reproduzierten
Tendenzen in Sonder- und allgemeiner
Pddagogik, entweder ,auf das Kind”
oder ,auf die Gruppe’ zu schauen?

Und was bedeutet eine mégliche Vernetzung
dieser Perspektiven in der Praxis fiir die
einzelne Lehrperson und ihre Qualifizierung?

Fragen wie diese beschéaftigten uns ganz prak-
tisch bereits als Lehrende und als — seinerzeit
noch — Studierende im Lehramt Inklusive Pada-
gogik an der Universitat Bremen. Und nun rich-
ten wir auch als Forscherinnen unsere Auf-
merksamkeit auf dieses dynamische Feld voller
spannender Entwicklungen und zahlreicher of-
fener Herausforderungen.

Unserer Arbeit liegt ein reflexiver Inklusionsbe-
griff zugrunde, der zentrale Schlagworte wie
die Uberwindung einer ,Zwei-Gruppen-Theo-
rie” (Hinz 2009) sowie intersektionale und de-
kategoriale Zugange umfasst. Inklusion als Pro-
zess zielt darauf ab, Barrieren fiir alle abzu-
bauen und eine Sensibilitat fiir Ungleichheiten
zu schaffen. Dadurch soll ein Maximum an so-
zialer Teilhabe und ein Minimum an Diskrimi-
nierung erreicht werden, was ,streng genom-
men seit Jahrzehnten die erziehungswissen-
schaftliche Diskussion bestimmt, wenn eine
einzelfallorientierte, d.h. an der einzelnen
Schiilerin und dem einzelnen Schiiler ausge-
richtete schulische Praxis gefordert wird”
(Heinrich et al. 2013, 74). In diesem Zusam-
menhang steht auch Veranderung der Perspek-
tive weg von einer ,besonderen” Padagogik hin

zu einer umfassenden allgemeinen Padagogik,
die auch fur (spezifische) Differenzen und die
Uberwindung verbleibender Barrieren sensibi-
lisiertist. Es ergeben sich weitreichende Konse-
guenzen fir die padagogische und didaktische
Praxis — etwa eine konsequente Orientierung
an individuellen Lernausgangslagen und Zielen
sowie die Reflexion schulischer Anforderungen
vor dem Hintergrund sozialer Ungleichheiten.
Zugleich unterstreicht diese Perspektive aber
auch die Gleichheit grundlegender Aspekte gu-
ten Unterrichts und guter Padagogik fir alle
Lernenden (vgl. Korff/Neumann 2021).

Was aber bedeutet es fiir die Lehrer*innenbil-
dung, wenn das Ziel darin besteht, nicht mehr
und nicht weniger als guten Unterricht fir alle
Schiiler*innen anzubieten? Bisher ist weitge-
hend ungeklart, welche konkreten Berufspro-
file ein inklusiver Unterricht bendétigt, wie diese
ausgebildet werden und wie die vielschichtigen
Zugange im Kontext des o. g. Inklusionsbegriffs
in Theorie und Praxis durch und fir Lehrkrafte
zuganglich gemacht werden kénnen. Unsere
Studie gibt hierzu explorativ Einblick in die Ta-
tigkeitsprofile von Lehrkraften an (strukturell)
inklusiven Grundschulen sowie in das professi-
onelle Selbstverstandnis inklusionspadago-
gisch qualifizierter Lehrkrafte. Sie fragt auch, in
welchem Verhaltnis inklusive Anforderungen
zu traditionellen — an zwei Gruppen orientier-
ten — Rollen- und Aufgabenprofilen von Lehr-
kraften (und Sonderpadagog*innen) stehen.

Die Datenerhebung erfolgte in zwei aufeinan-
der aufbauenden Schritten: Zur Erhebung der
Tatigkeitsprofile wurde eine Fragebogenerhe-
bung mit Lehrkraften verschiedener Studien-
hintergriinde in Bremer Grundschulen durch-
geflihrt. Um Erkenntnisse zu Aufgaben und Rol-
len zu vertiefen und Einblicke in das professio-
nelle Selbstverstandnis zu erhalten, erfolgte
anschliefend eine Interviewstudie mit Absol-
vent*innen des Bremer Studienganges Inklu-
sive Padagogik, der mit einer Doppelqualifika-
tion fur Grundschullehramt und Lehramt Son-
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FORSCHUNGSSTAND

derpadagogik abgeschlossen wird. Die Erkennt-
nisse bieten einen Ausgangspunkt fir die kon-
zeptionelle Weiterentwicklung von inklusions-
orientierten Qualifizierungsangeboten. Im Fol-
genden werden zentrale Befunde und offene
Fragen inklusionsorientierter Professionsfor-
schung und Lehrer*innenbildung prasentiert,
vor deren Hintergrund wir unsere Studie veror-
ten. Im Anschluss daran folgen Darstellung und
Diskussion der Ergebnisse beider Erhebungs-
teile, bevor wir abschlieBend erste Schlussfol-
gerungen fiir eine inklusionsorientierte Leh-
rer*innenbildung formulieren.

2. Forschungsstand

Die Ausbildung von Lehrkraften steht seit jeher
vor der Herausforderung, theoretisch-reflexive
Zugange mit der Entwicklung praxisrelevanter
Handlungsoptionen zu kombinieren. Die einlei-
tend formulierte Anforderung, in der schuli-
schen Praxis komplexe, auch theoretische Zu-
gange aufzugreifen, ist somit nicht neu. Fiir die
spezifisch inklusionsorientierte Lehrer*innen-
bildung wird dabei das Verstandnis von und der
Umgang mit Differenz als Teil des professionel-
len Handelns fokussiert.

—

‘ ‘ »Im Sinne einer umfassenden pddagogischh

Qualifizierung fiir eine inklusive Schule fiir alle
Lehramter soll in allen Phasen und méglichst allen
beteiligten Disziplinen [...] ein diversitdtsbezogenes

Inklusionsverstidndnis mit erziehungswissen-
schaftlichen Grundlagen zu Inklusions- und

Exklusionsprozessen vermittelt werden.”

\ (GEW 2017, 13) , ,

Eine besondere Herausforderung besteht da-

rin, Studierende auf eine zukinftige Schul- und
Unterrichtskultur (und -struktur) vorzuberei-
ten, wahrend sich die Praxis erst langsam in
Richtung inklusive Schule entwickelt. Die Dis-
krepanz zwischen dem (eigenen) Anspruch und
vorfindlicher Praxis beschreiben Heinrich et al.
(2013) als Transformationsdilemma. Es ist an-
zunehmen (und zeigt sich auch in den spater
dargelegten Interviews), dass die Lehrkrafte in

ihrem Alltag umso mehr in ambivalente Situa-
tionen geraten, je starker die (Aus-)Bildung auf
eben jene inklusive Anspriiche ausgerichtet ist.

Lehrkrafte missen also in komplexen Hand-
lungssituationen innerhalb sich verandernder
Systeme agieren. Zugleich zeigt sich ein Deside-
rat in Forschung und Lehrer*innenbildung fiir
eine Schule ohne Ausschluss: Denn so deutlich
die Zielsetzung einer inklusiven Schule und ent-
sprechender Lehrer*innenbildung in ihrer
komplexen Anforderung auch formuliert ist,
auf theoretischer wie empirischer Ebene zeigt
sie sich nur wenig konkretisiert und ausdiffe-
renziert. So finden sich etwa in den Leitlinien
der GEW Forderungen nach einem Spiralcurri-
culum, in dem fiir alle Lehrkrafte in ,moglichst
allen beteiligten Disziplinen — insbesondere in
den Bildungswissenschaften und Fachdidakti-
ken — ein diversitatsbezogenes Inklusionsver-
standnis mit erziehungswissenschaftlichen
Grundlagen zu Inklusions- und Exklusionspro-
zessen vermittelt werden” (GEW 2017, 14). Un-
geklart bleibt bislang, in welcher Tiefe diese
sehr breite grundlegende Qualifizierung fir alle
Lehrkrafte erfolgt und was eher als Spezialisie-
rung im multiprofessionellen Team als ,unter-
schiedliches und erganzendes Wissen und Kén-
nen zu spezifischen Entwicklungsbereichen”
(GEW 2017, 16) verortet ist, zu dem auch —
aber nicht nur — Expertise gehort, die bislang
entlang sonderpaddagogischer Forderschwer-
punkte systematisiert wird.

Die Anforderungen einer inklusiven Schule er-
fordern eine Weiterentwicklung des Bildungs-
systems und ebenso der Lehrer*innenbildung.
Entsprechend ergeben sich seit der Ratifizie-
rung der UN BRK nicht nur strukturelle Veran-
derungen des Schulsystems, sondern auch ver-
dnderte Vorgaben zur Lehrer*innenbildung,
die durch die Finanzierung von Forschung zur
Professionalisierung inklusiver Lehrkrafte ge-
rahmt werden (vgl. KMK und HRK 2015; BMBF
2016). Dabei wird noch weit Gberwiegend auf
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FORSCHUNGSSTAND

die strukturell bislang getrennten Lehr-
amtsprofile der Regel- und Sonderpadagogik
Bezug genommen.

Hinsichtlich der Aufgaben und Tétigkeiten er-
folgt hier eine zentrale Unterscheidung zwi-
schen einer als sonderpadagogisch verstande-
nen (Einzel-)Forderung gegeniiber den eher
(gruppen-)unterrichtsbezogenen Aufgaben
von Regelschullehrkradften. Diese vermeintlich
typischen  Verantwortlichkeitsschwerpunkte
spiegeln sich auch in Ergebnissen zu Vorstellun-
gen von Lehrkraften zu unterschiedlichen Lehr-
amtsprofilen: In der sonderpadagogischen Pro-
fession stlinde eher das einzelne Kind sowie die
Beziehungsarbeit im Vordergrund, wohinge-
gen der regel- oder allgemeinpadagogische Fo-
kus eher auf dem Curriculum sowie dem Unter-

richten der Gesamtgruppe liege.

Als weiteres relevantes Merkmal wird zudem
eine héhere Fachorientierung in der weiterfiih-
renden Schule gegeniiber der Primarstufe als
Merkmal genannt (vgl. Weil} et al. 2013 als Er-
gebnis zu Gruppendiskussionen mit Lehrkraf-
ten und Lehramtsausbilder*innen der zweiten
Phase). Eine interessante vertiefende Analyse
zu den mit den typischen Berufsbildern verbun-
denen Orientierungen liefert Gercke (2021).
Sie rekonstruiert unter anderem eine Variation
von Kind- und Individuumsorientierung zwi-
schen Studierenden des Grundschulehramts
(Kindorientierung mit einer starken Normori-
entierung und handlungsnahen Vorstellungen)
und jenen des Sonderpadagogiklehramts (Indi-
viduumsorientierung in abgrenzender kritisch-
abstrakter Distanz zu den Anforderungen des
Schulsystems und ohne Verbindung mit unmit-
telbaren Handlungsvorstellungen). Die Analy-
sen verdeutlichen insgesamt die Vielschichtig-
keit der Orientierungen, die sich nicht schlicht
entlang der Linie Kind- oder Curriculumsfokus
verorten lassen (vgl. ebd.).

Studien zu konkreten Aufgaben und Tatigkei-
ten legen zugleich schon ldanger nahe, dass
auch empirisch diese Unterscheidung nur be-

dingt tragfahig ist. Vielmehr sind in integrati-
ven oder inklusiven Settings vielfache Uber-
schneidungen der Zustdndigkeiten und wenig
trennscharfe Profile fiir Regel- und Sonderpa-
dagog*innen zu verzeichnen (vgl. genauer in
Telscher/Korff 2022).

a——

‘ ‘ [...] dass insbesondere die Bereiche
der Kooperation, der Beratung und der
Diagnostik nicht (mehr) als
Alleinstellungsmerkmal sonder-
pddagogischer Lehrkrdfte gelten

kénnen”
k (Moser & Kropp, 2014, 2) , ,

SchlieRlich verweisen die Befunde nicht nur auf

lediglich graduelle Unterschiede sondern auch
auf eine hochgradig teamabhangige Aufgaben-
teilung. Dennoch zielen die meisten Forschun-
gen weiterhin auf die Identifikation vermeint-
lich typischer Aufgabenbereiche und unter-
scheiden systematisch zwischen den beiden
Professionshintergriinden Sonder- und Regel-
padagogik, die in der Praxis zunehmend in ge-
teilter Verantwortung stehen.

Dabei wird die Anlage der Untersuchungen und
ihre Aussagekraft in Bezug auf (zukiinftige) in-
klusive Settings auch kritisch hinterfragt (z. B.
Briigelmann 2016; Korff 2016). So bleibt unklar,
welche Anteile der feststellbaren Unterschei-
dungen (zwischen Sonder- und Regelschullehr-
kraften) in der Forschungsmethodik begriindet
liegen — etwa indem von vorneherein nur nach
professionsbezogenen Gruppen unterschieden
wird und nicht nach anderen Merkmalen wie
Studienfachern. Wenig diskutiert wird zudem,
welche Unterschiede durch die strukturelle
Macht der schulischen Organisationsformen
selbst hervorgebracht werden — etwa indem
aufgrund fehlender Kooperationszeiten oder -
stabilitat eine Beteiligung der Lehrkrafte mit
sonderpadagogischem Hintergrund an der Un-
terrichtsplanung gering(er) ausfallt. Fast génz-
lich unerforscht ist zudem die Frage, inwieweit
sich Kenntnisse und Handlungskompetenzen
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ZIELSETZUNG DER STUDIE

aus den bisherigen Berufsbildern fiir eine inklu-
sive Schule verdandern missten (Badstie-
ber/Amrhein 2016). Mdgliche Anpassungen
werden zwar thematisiert, allerdings immer
verbleibend in der Zweiteilung der Lehramter
in Regel- und Sonderpadagogik zu hinterfra-
gen. In diesem Kontext zeigt die Arbeit von
Kottmann (2018), dass bei Absolvent*innen
des Bielefelder Studiengangs Integrierte Son-
derpddagogik mit der Doppelqualifikation fiir
zwei Lehramtstypen ein hybrides berufliches
Selbstverstandnis einhergehen kann. Diese
Perspektive haben wir in unserer Studie aufge-
griffen und vertieft.

3. Zielsetzung der Studie

Mit Blick auf die Professionsprofile sind die ge-
nannten empirischen Befunde zu Rollen und
Tatigkeiten in integrativen bzw. inklusiven Set-
tings fir die zukinftige Lehrer*innenbildung
relevant, missen aber erweitert werden, um
Uber dichotome Unterscheidungen hinaus zu
gehen. An dieser Stelle setzt das Projekt Ver-
netzung Inklusive? — Lehrkrdfte fiir eine Schule
ohne Ausschluss qualifizieren mit einem erwei-
terten Blick an. Wahrend bisherige Forschung
vorrangig diskutiert, wie die Personen in den
(traditionellen) Rollen zusammenwirken, na-
hern wir uns der bislang offenen Frage an, was
konkret eine inklusive Lehrkraft jenseits bishe-
riger Strukturen ausmacht.

Das Projekt zielt somit auf Erkenntnisse zu
moglichen neuen und veranderten Profilen
bzw. deren Entwicklung und sucht zu beant-
worten, wie verschiedene Tatigkeitsprofile in
einem multiprofessionellen Team an einer in-
klusiven Schule ineinandergreifen kénnen und
sollten. Die Analyse eines wie bei Kottmann
(2018) dokumentierten eher vernetzten Selbst-
verstandnisses scheint einen aussichtsreichen
Ausgangspunkt fir die Gestaltung einer zu-
kunftsfahigen, inklusionsorientierten Leh-
rer*innenbildung zu bilden. Relevant ist sie zu-
dem bereits jetzt fir Absolvent*innen doppel-
qualifizierender Studiengdnge, die strukturell

und inhaltlich eine Ablésung von der klaren
Trennung Sonder-/Regelpddagogik verfolgen
(etwa an den Universitaten Bremen und Biele-
feld). Wie an anderer Stelle bereits formuliert,
halten wir es dabei fiir ,gewinnbringend, sich
dem Feld offen zu ndhern und die unterschied-
lichen Berufshintergriinde nicht schon vorab
als Analysekategorien festzulegen” (Korff, Tel-
scher 2020, S. 264). Welche Bedeutung bisher
dokumentierte Rollen und Tatigkeitsprofile in
der Praxis in inklusiven Strukturen spielen und
vor welchen Herausforderungen etwaige neue
Professionsprofile (u. a. i. S. des Transformati-
onsdilemmas) stehen, ist allerdings genauer zu
klaren.

Proiektiibersicht

Zielsetzung des Projekts:

e Differenzierter Einblick in Tatigkeitsprofile
von Lehrkraften an (strukturell) inklusiven
Grundschulen

e Exploration des Wandels im professionel-
len Selbstverstandnis von doppelqualifi-
zierten Lehrkréften (bisher: an verschie-
dene Lehramter gebundene Professions-
profile und -perspektiven)

Datenerhebung:

e  Piloterhebung: acht Interviews mit inklusi-
onspadagogisch qualifizierten Lehrkraften

e 1. Teilstudie: Fragebogenerhebung zur Er-
fassung der Aufgaben und Tatigkeiten ver-
schiedener Professionen in einem (struk-
turell) inklusiven Schulsystem (60 Frage-
bdgen von sechs Grundschulen)

e 2. Teilstudie: Interviewstudie fir vertieften
Einblick in das Tatigkeitsprofil und profes-
sionelle Selbstverstandnis inklusionspada-
gogisch qualifizierter Lehrkrafte (zwolf
Lehrkrafte mit Doppelqualifikation Lehamt
fiir Grundschulen und Sonderpadagogik)

Infobox 1: Projektiibersicht
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4. Ergebnisse der Fragebogen-
erhebung: Tatigkeitsprofile
in strukturell inklusiven
Grundschulen

Im Folgenden werden die zentralen Erkennt-
nisse aus den Fragebdgen! in aller Kiirze skiz-
ziert und einer ersten Deutung unterzogen. Da-
raus ableitbare Implikationen sowie weiterer
Forschungsbedarf werden im zusammenfas-
senden Kapitel 6 aufgegriffen, nachdem auch
die wesentlichen Erkenntnisse aus den Inter-
views dargestellt wurden (Kap. 5).

o Fragebogenerhebung

e  Fragebogen mit 15 Giberwiegend
offenen Fragen in Papierform

e Grundschul- und Sonderpadagogik- ‘
lehrkrafte an sechs Bremer Grund-
schulen und digitale Teilnahme tber
einen Verteiler der GEW Bremen.

e Riicklauf: 60 vollstiandige Fragebo-
gen, weitere 20 zur Halfte ausgefiillt.

e  Offene Fragen zur Selbstbeschrei-
bung der Aufgabenbereiche und mit
ihnen verbundenen Tatigkeiten so-
wie geschlossene Fragen nach deren
Anteil/Umfang.

e Weiterhin wurden Zustandigkeiten
im Unterricht offen (fur bestimmte
Facher und Schiiler*innen) sowie ge-
schlossen (Funktionen im Unterricht)
erfasst und offen die Beschreibung
eigener Kompetenzprofile erhoben.

e Deskriptive Auswertung (Antworten
auf offene Fragen kategorisiert und
so einer statistischen Auswertung zu-
ganglich gemacht)

Infobox 3: Fragebogenerhebung

r’ Bremer Schulsystem ‘

Mit der Reform des Bremer Schulgesetzes
wurden 2010 Forderschulen weitgehend auf-
gelost und strukturell inklusive Grund- und
Oberschulen geschaffen (weiterfiihrende In-
formationen vgl. Maaz et al. 2019). 2020 lag
die Exklusionsquote in den beiden Stadtge-
meinden des Bundeslandes (Bremen und Bre-
merhaven) unter einem Prozent (Idel, Korff,
Mettin 2022, 12f.).

Mit den Oberschulen, die auch zum Abitur fiih-
ren, wurde ein zentrales Segregationselement

reduziert. Und mit der (fast) vollstdndigen Ver-
lagerung der sonderpadagogischen Ressour-
cen in das Regelschulsystem ist dieses auch in
Bezug auf die Dimension Behinderung/Befahi-
gung strukturell inklusiv angelegt. Kolleg*in-
nen aller Professionshintergriinde bilden an al-
len (Regel-) Schulen ein multiprofessionelles
Kollegium. An jeder Schule existieren schulin-
terne Zentren fiir unterstiitzende Padagogik
(ZuP) mit einer Funktionsstelle, die Teil der
Schulleitung ist und verschiedene Unter-
stitzungsmalnahmen an den Schulen koordi-
niert (vergleichbar einer Fachkonferenz- oder
padagogischen Leitung). Als externes Unter-
stlitzungssystem wurden vier Regionale Bera-
tungs- und Unterstitzungszentren (ReBUZ) ge-
grindet, die multiprofessionell (u. a. mit Son-
derpadagog*innen und Schulpsycholog*in-
nen) besetzt sind.

Sonderpadagogische Ressourcen werden (in
der Primarstufe) weitgehend systemisch ge-
steuert. Bis zur 5. (bzw. kiinftig geplant bis zur
8.) Klasse findet fiir die Férderschwerpunkte
Lernen, Sprache und Emotional-Soziale Ent-
wicklung keine individuelle Statusdiagnostik
mehr statt. Stattdessen werden Lehrkraft-
ebenso wie Sonderpadagogikstunden nach
SchulgroRe und Standort/Sozialindex verge-
ben.

Fir den Forderschwerpunkt Geistige Entwick-
lung —in Bremen gefiihrt als Wahrnehmung
und Entwicklung (W&E) — gibt es Schwer-
punkt(regel)schulen, aber auch weder in Pri-
mar noch Sekundastufe Férderschulen (vgl.
Infobox 4).

Infobox 2: Bremer Schulsystem
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Grundschulen im Land Bremen bilden fiir unser
Anliegen ein interessantes Feld, da sie durch-
gangig strukturell inklusiv organisiert sind.

Dabei adressieren die an den Schulen als in-
terne Organisationseinheit angelegten Zentren
flr Unterstitzende Padagogik (ZuP) ein breites
Spektrum an verschiedenen Unterstiitzungsbe-
reichen etwa auch zu Mehrsprachigkeit oder
Hochbegabung. Sie sind also explizit interpro-
fessionell und jenseits einer Zwei-Gruppen-
Theorie angelegt.

‘ Fiir die Berufssituation der sonderpddagogisch\

qualifizierten Lehrpersonen bedeutet die Umstellung auf

Bedingungen anndhernder systemischer Vollinklusion, nun
Teil der Kollegien der Grundschulen und Oberschulen zu sein,
also Interprofessionalitét innerhalb wie auch auflerhalb des
Unterrichts realisieren zu sollen. Fiir die inklusionsbezogene

Professionsforschung ist der Fall Bremen daher exemplarisch

fiir die Praxis eines systemisch fortgeschrittenen und

nahegelegten engen Zusammenwirkens* , ,
(Idel, Korff 2022, 110)

Inhaltlich stand die Erfassung des Anteils, der
zugeordneten Tatigkeiten und der Zufrieden-
heit zu folgenden aus der Literatur abgeleite-
ten Aufgabenbereichen im Fokus der Fragebo-
generhebung: Unterrichtsvorbereitung und
Materialerstellung, Klassenunterricht durch-
fihren, Diagnostik und Lernstandserhebung,
Forderung und Unterstlitzung, Beratung und
Kooperation, Zusammenarbeit mit Erziehungs-
berechtigten, Gesprdache mit einzelnen Schi-
ler*innen, administrative Aufgaben.

Aufgabenbereiche

Im Hinblick auf die Aufgabenbereiche, die da-
zugehorigen Tatigkeiten sowie den zeitlichen
Umfang lasst sich Folgendes festhalten:

1. Den groBten Teil der wochentlichen
Arbeitszeit nimmt (erwartungsgemaR)
der Bereich Klassenunterricht durch-
fiihren ein. Bei den selbst aufzulisten-
den Tatigkeitsfeldern wurde der Be-
reich Unterrichtsvorbereitung und Ma-
terialerstellung am haufigsten ge-
nannt.

2. Die Lehrkrafte scheinen daneben mit
einem breiten Aufgabenspektrum kon-
frontiert: Es wurden zahlreiche weitere
Tatigkeiten mit sehr geringem zeitli-
chen  Wochenumfang  aufgefiihrt
(z. B. Elterngesprache, administrative
Tatigkeiten).

3. Bei inklusions- und sonderpadagogi-
schen Lehrkraften wird das geteilte
»Kerngeschaft” von Unterrichten, Un-
terrichtsvorbereitung, Zusammenar-
beit mit Erziehungsberechtigten sowie
Beratung/Kooperation (vermehrt) um
den Bereich Diagnostik und Férderung
erganzt.

Bezlglich der Zufriedenheit mit dem zeitlichen
Umfang der Aufgabenbereiche sowie der Ko-
operation zeichnet sich folgendes Bild ab:

1. Unterrichten wird als (willkommene)
Haupttatigkeit aufgefihrt, wofir die
Befragten gerne (noch) mehr Zeit auf-
bringen wiirden. Gerne weniger kon-
frontiert waren sie vor allem mit admi-
nistrativen Aufgaben.

2. Einige Aufgaben, die auch als (produk-
tive) Beziehungsaspekte begriffen wer-
den konnten (wie ,Elternkontakte”
oder , Konflikte moderieren”), wiirden
einige ebenfalls gern reduzieren und
werden eher negativ konnotiert be-
schrieben (,Sozialarbeit”, ,Eltern hin-
terherrennen”, ,Streitschlichten®).
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3. Zusammenarbeit erfolgt Gberwiegend
mit schulinternen Partner*innen und
ist in Bezug auf die Kooperationsan-
lasse Uber die verschiedenen Professi-
onen hinweg (u. a. Lehrkréfte, padago-
gische Mitarbeiter*innen, Assistenzen)
relativ vergleichbar verteilt. Lediglich
bei der Unterrichtsvorbereitung und
Materialerstellung werden vor allem
(Grundschul-)Lehrkrafte genannt. Eine
Kooperation mit der Schul- oder ZuP-
Leitung erfolgt laut Antworten nur im
Kontext administrativer Aufgaben.

4. Eine grofRere Anzahl der Befragten
nimmt Kooperationen positiv und pro-
duktiv wahr (scheinbar auch mit Blick
auf die Kerntatigkeit des Unterrich-
tens) und wirde sich im Alltag mehr
davon wiinschen.

An einigen Stellen zeigten sich in den Frei-
textantworten Hinweise auf die Zuordnung der
gleichen Tatigkeiten zu unterschiedlichen Be-
reichen. So wird , Differenzierung” sowohl als
typische Tatigkeit flr Unterrichtsvorbereitung
und Materialerstellung als auch fiir Férderung
und Unterstiitzung aufgefiihrt. Unklar ist, ob
sich die Tatigkeit selbst unterscheidet oder ob
ein professionsbedingtes Framing ursachlich
ist, das zu einer anderen Rahmung der gleichen
Tatigkeit fuhrt. Dies schrankt die Vergleichbar-
keit des angegebenen Zeitaufwands ein und
zeigt weiteres Diskussionspotenzial auf, das
auch den Diagnostikbereich umfasst (vgl.Kapi-
tel 6).

Zustandigkeiten fur Schiler*innen

Schaut man auf den Bereich der Zustandigkei-
ten fiir Schiiler*innengruppen zeigt sich:

1. Spezifische Zustandigkeiten fir be-
stimmte Schiler*innen werden (ber-
wiegend entsprechend den klassischen
(sonderpadagogischen) Kategorien be-
nannt.

2. Jedoch fiihlen sich nicht alle sonder-
und inklusionspdadagogischen Lehr-
krafte besonders fiir bestimmte Kinder
zustandig. Zudem geben alle Professio-
nen an, Unterrichtsverantwortung fir
die Gesamtgruppe zu tragen. Gestitzt
wird die These eines nicht nur katego-
rial —also entlang (vermuteter) sonder-
padagogischer Férderbedarfe — geord-
neten Zustandigkeitsfeldes auch durch
explizite Aussagen der Lehrkrafte in
den Freitextfeldern, z. B.: , Die Grund-
schulkollegin und ich fiihlen uns gleich-
ermaBen verantwortlich fir die ganze
Klasse” (IP/SP-LK) oder , Ich bin fiir alle
Schiler*innen in den angegebenen Fa-
chern zustandig” (GS-LK).

3. Sich Uberschneidende, flexible und
eher fach- statt zielgruppenspezifische
Verantwortlichkeiten scheinen sich
insbesondere in den W&E-Klassen ab-
zubilden (zu &hnlichen Ergebnissen
kam auch Crantz, 2019). Die durchgén-
gige Doppelbesetzung kénnte eine we-
sentliche strukturelle Rahmenbedin-
gung darstellen.
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Insbesondere die letztgenannten Ergebnisse
verweisen auf die Bedeutung von strukturellen
Bedingungen (hier der W&E-Standorte, vgl. In-
fobox 4). Aber auch andere Aspekte wie unter-
schiedliche Fachschwerpunkte, Studienhinter-
griinde oder kindbezogene Faktoren koénnten
das padagogisch-didaktische Handeln beein-
flussen — und waren genauer zu priifen.

o Schwerpunktstandorte W & E

e  Bis 2010 bestanden in Bremen Forder-
zentren W&E, die bereits seit den
1990er Jahren durch Kooperationsklas-
sen an verschiedenen Regelschulstand-
orten als Schulen ohne o6rtlich am eige-
nen Standort beschulte Schiler*innen
agierten.

e  Mit der Schulreform wurden auch diese
Ressourcen vollstandig in das Regel-
schulsystem verlagert, wobei hier wei-
terhin eine Statuierung des Forderbedarf
(W&E bzw. GE) vor Schulbeginn erfolgt
und die Beschulung an Schwerpunkt-
standorten erfolgt.

‘ e In Anlehnung an das Kooperationsklas-
sensystem bilden diese haufig eine sog.
Schwerpunktklasse pro Jahrgang mit 21
Schiler*innen, darunter funf mit einem
zugewiesenen Forderschwerpunkt Geis-
tige Entwicklung. In diesen Klassen sind
dann durchgangig zwei Klassenlehrkrafte
als regulare und dauerhafte Kolleg*in-
nen der (Regel-) Schule unterstitzt
durch mind. eine Klassenassistenz/pad.
Mitarbeiter*in (zur aktuellen Situation
und Entwicklungsperspektiven vgl. Idel,
Korff, Mettin 2022, 64ff).

_J

Infobox 4: Schwerpunktstandorte W&E (fiir den Férder-
schwerpunkt Geistige Entwicklung) im Bremer Schulsystem

Kompetenzen

Die Freitextantworten zu aus Sicht der Lehr-
krafte (vorhandenen und erwiinschten) Kom-
petenzen (,Dinge, die Sie besonders gut kon-
nen; bei denen Sie auf Kolleg*innen zugreifen
und die Sie gerne besser konnen wiirden”) er-
geben folgendes Bild:

1. Die Befragten beschreiben sich als pra-
sente, personlich und didaktisch kom-
petente Lehrkraft, die Lernprozesse or-
ganisiert, gestaltet und steuert.

2. Sowohl eigene vorhandene als auch
gewliinschte Kompetenzen werden vor
allem auf die charakterlich-persénliche
sowie die soziale Ebene bezogen und in
Zusammenhang mit den Ubergreifen-
den Aspekten ,unterrichten, erklaren,
vermitteln” gebracht.

3. Kollegiale Kompetenzen, auf die Lehr-
krafte zurickgreifen (wollen), sind hin-
gegen vor allem im administrativ-orga-
nisatorischen Bereich angesiedelt oder
beziehen sich auf spezifischere As-
pekte der Unterrichtsvorbereitung —
wohlgemerkt mit fachspezifischem Fo-
kus (nicht entlang klassischer sonder-
padagogischer Kategorien).

Im Bereich Diagnostik, Fordern und Unterstiit-
zen werden weder eigene vorhandene oder ge-
winschte Kompetenzen noch tatsachliche
oder eingeforderte Riickgriffe auf fremde Kom-
petenzen formuliert. Dass die Befragten zudem
auch kaum den Wunsch nach sonderpadagogi-
scher Expertise duBern, stellt einen eher tber-
raschenden Befund dar — sowohl mit Blick auf
sonst formulierte (bildungspolitische) Forde-
rungen (vgl. Idel, Korff, Mettin 2022) als auch
im Vergleich mit den Ergebnissen der Inter-
viewstudie (s. u.).
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5. Ergebnisse der Interview-

Zusammenfassung Fragebogenergebnisse S‘tudie2

- Die Interviewstudie
aus Sicht der Lehrkréafte ein breites und

facettenreiches Tétigkeitsprofil  be- * ZwolfInterviews mit Lehrkraften an
Bremer Grundschulen mit Doppelquali-

Zusammenfassend lasst sich aus der

Fragebogenerhebung festhalten, dass

steht.

fikation fiir Grundschul- und Sonderpa-
Erwartungsgemal zeigen sich mit der dagogik, davon sieben formal als Son-
Haupttatigkeit des Unterrichtens und derpadagog*innen und finf formal als

. Grundschullehrer*innen eingesetzt.
verorteter Kernkompetenzen im Be-

reich personlicher bzw. sozialer Aspekte e Drei der befragten Lehrkrafte sind an

starke Uberschneidungen aller Befrag- jahrgangsibergreifend arbeitenden
Schulen tétig, sieben Lehrkréfte in sog.
W&E-Schwerpunktklassen (Infobox 4).

ten unabhéngig vom (studierten) Lehr-
amtstyp.
e Inleitfadengestiitzten Interviews erfolg-

ten offene Erzahlimpulse zum berufli-

chen Alltag und Tatigkeitsfeldern sowie
padagogisch qualifizierte Lehrkrafte ins- zum Selbstbild.

Ebenfalls vergleichbar zum Forschungs-
stand scheinen sonder- und inklusions-

gesamt weniger hauptverantwortlich zu
e Vorrangig inhaltsanalytische Auswer-

tung mittels zusammenfassenden Vor-

gehens und vor dem Hintergrund der
denZIe” nahel’n SICh d|ese Verantwort- bisher im Forschungsstand herausgear-

unterrichten, dafir starker mit diagnos-

tischen Tatigkeiten befasst zu sein. Ten-

lichkeiten jedoch noch starker an als in beiteten Tatigkeitsfelder.

anderen Forschungen abgebildet: Un- e  Erste dokumentarisch-rekonstruktive

terrichten stellt fiir alle die Haupttatig- Analysen, insbesondere zum Selbstbild.

keit dar und jede Lehrkraft bernimmt

Klassenunterricht in mindestens einem
Schulfach Infobox 5: Die Interviewstudie

Einzel- bzw. Kleingruppensettings wer-
den dagegen insgesamt selten benannt
und z. T. Forderung explizit unter den

Bereich Unterrichten mit gefasst.

2 Erganzend wurden fir die hier berichteten Ergeb- Erhebung mit Studierenden (Korff, Bonig 2017) so-
nisse an einigen Stellen auBerdem Daten aus einer wie aus den Pilotinterviews einbezogen.
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Teil I: Berufsprofile doppelqualifizierter
Lehrkrafte

Das Ziel der Interviewstudie bestand darin,
dass durch die Fragebogenuntersuchung erhal-
tene Verstandnis von (Tatigkeits-)Profilen von
Lehrkraften im strukturell inklusiven Bremer
Schulsystem zu vertiefen. Befragt wurden spe-
zifisch inklusionsorientiert ausgebildete Lehr-
krafte. Uber den allgemeinen Mehrwert einer
zusatzlichen qualitativen Befragung hinaus ver-
sprachen diese aufgrund der inhaltlichen Studi-
enausrichtung jenseits dichotomer Zuordnun-
gen ein besonderes Erkenntnispotenzial. Nach-
folgend sind die zentralen Ergebnisse mit Blick
auf die verschiedenen Aufgaben und Tatigkei-
ten zusammengefasst, wofiir wir die Aussagen
der interviewten Lehrkrafte entlang der folgen-
den funf Tatigkeitsfelder herausarbeiten, die
aus der Literatur abgeleitet und im Fragebogen
ebenfalls verwendet wurden:

e Unterrichten

e Kooperation und Beratung

e Bewerten und Feedback geben

e Diagnostik und Lernstandserhebung

e Schulentwicklung

In Kapitel 6 folgen sodann vertiefte Ausfiihrun-
gen zu Facetten des — potenziell inklusiven —
professionellen Selbstverstandnisses.

Unterrichten: ,Momentan differenziere ich
7-fach”

Die (detaillierte) Vorbereitung von Unterricht
erfolgt Gberwiegend allein. Sofern im (Klassen-
oder Jahrgangs-)Team geplant wird, stehen ge-
meinsame Themenfestlegungen sowie — selte-
ner — gemeinsame Grobplanungen und die ar-
beitsteilige Ausarbeitung des Unterrichts im
Vordergrund.

3 Die Interviewausschnitte sind zugunsten einer besse-
ren Lesbarkeit sprachlich geglattet.

Die Planung des Unterrichts fiir Schiler*innen
mit zugewiesenem sonderpadagogischen For-
derbedarf wird wie hier vermehrt explizit als
letzter, zusatzlicher Schritt beschrieben. Dabei
zeigt sich eine Fokussierung auf Aspekte der
lehrkraftgesteuerten  Binnendifferenzierung.
Eine natlrliche Differenzierung durch geoff-
nete Aufgaben wurde dagegen nicht themati-
siert.

Insbesondere bei Lehrkraften, die mit Wochen-
bzw. Arbeitsplanen arbeiten, ist eine Auftei-
lung nach mindestens drei (vermuteten/ge-
setzten) Niveaustufen verbreitet, fir die je-
weils ein einheitlicher Plan erstellt wird. Die
grofRe Bandbreite der Lernausgangslagen —ins-
besondere in den W&E-Klassen — wird Uber die
Zahl der Differenzierungsstufen verdeutlicht,
etwa ,wenn man das jetzt zahlen mdéchte, mo-
mentan 7-fach (IL11)3.

‘ ‘ »Meistens plane ich erstmal
so fiir alle. Und dann guck ich,
was dann die W&E-Kinder
machen kénnen.”

(IL10) 99

—

Dariiber hinaus erfolgt eine Differenzierung
nach personlichem Lerntempo. So kann es vor-
kommen, ,,dass ein Kind noch bei der Einfih-
rung der Multiplikation ist, obwohl [sie] im gro-
Ren Plenum schon Division einfihren” (IL4).
Auch hier wird zum Teil eine groRRe Spanne be-
tont, wenn einige Kinder fur etwas eine Woche
und andere mehrere Monate bendtigen. Dar-
Uber hinaus wird in Einzelfallen auch eine indi-
viduelle Differenzierung und/oder nach Lern-
zielen einzelner Schiler*innen (teilweise in
Verbindung mit Forderbedarfen) aufgefihrt:
,Wenn ich merke, das Kind hat da wirklich
Schwierigkeiten, schaue ich dann, dass ich noch
Extramaterial bereitstelle” (1L4).
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Das Unterrichten selbst stellt als Fach-und z. T.
Klassenlehrkraft mit Verantwortung fiir die Ge-
samtgruppe sowohl zeitlich als auch hinsicht-
lich der Bedeutsamkeit die Haupttatigkeit der
Befragten dar. Die spezifische Forderung im
Einzelsetting oder in Kleingruppen nimmt da-
gegen einen deutlich geringeren Anteil ein —
auch bei Lehrkraften, die strukturell eher als
klassische Zweitkrafte eingesetzt werden. Die
Zustandigkeiten scheinen haufiger fach- und
weniger gruppenbezogen aufgeteilt zu wer-
den.

‘ »Und genau so funktioniert Team-Teaching
bei uns sehr gut: Das heifst, jeder weifs
genau, er ist fiir sein Fach verantwortlich.
Und es ist natiirlich dann so, dass ich zum
Beispiel das Deutschmaterial vorbereite und
sag ,Kannst du bitte das und das mit dem

Kind hen?’”
\ in n;ﬁ;)en l,,

In der konkreten Unterrichtsorganisation wird

wenig Team-Teaching im engeren Sinne be-
schrieben. Am héaufigsten zeigen sich die fol-
genden Formen, in denen flexibel gehandhabte
(Gruppen-)Ver-antwortlichkeiten deutlich wer-
den:

e One Teach, one Assist: Eine Person ist
hauptverantwortlich fur die Klasse, die
andere Lehrkraft unterstitzt ,bei den
Kindern, die Bedarfe haben” (IL2)

e Parallel Teaching: Bearbeitung gleicher
Inhalte in Teil- oder Halbgruppen

e Aufteilen der Gesamtgruppe in zwei
Halften: paralleles Unterrichten bspw.
von Deutsch und Mathe; stundenweise
wird getauscht (zum Teil wird die Rele-
vanz ,bunt gemischter” (IL5) Gruppen
betont, zum Teil werden homogene
Gruppen gebildet)

Einzelne Befragte formulieren zudem Zustan-
digkeiten fir FérdermaBnahmen auRerhalb
der Gesamtgruppe. Dazu gehdren sowohl
feste, regelmaRig stattfindende , kleine Férder-
gruppen”(IL1) als auch die spontane Unterstut-
zung einzelner Kinder, die bei wahrgenomme-
nen Schwierigkeiten ,,im Rahmen sog. Sonder-
padagogik-Stunden” (IL4) ,dann noch extra
[gefordert werden]” (IL7).

‘ »Es war jetzt nicht entscheidend, dass
da Kinder waren, die ne Diagnose
haben, sondern wurde einfach immer
geguckt Wer passt gut rein? Wer
braucht noch ein bisschen

Unterstiitzung?"
\ (IL1) , ,

_—

Auf Grundlage der Zustandigkeit fir das Unter-
richten der Gesamtgruppe und die Durchfiih-
rung spezifischer FérdermaRRnahmen scheint
das Profil der interviewten Lehrkrafte also so-
wohl typisch allgemein- als auch sonderpada-
gogisch verortete Anteile zu umfassen. Inwie-
fern das ,hybride’ Rollenbild zudem noch mehr
als die Summe seiner Teile ist, wird weiter un-
ten vertieft.

Kooperation und Beratung:

III

,Da kommen tolle Sachen zustande

In diesem Tatigkeitsfeld schildern die Befragten
insbesondere die Zusammenarbeit in der
Klasse, mit der sie (iberwiegend zufrieden sind.
Die meisten Lehrkrafte sind im Team mit min-
destens einer weiteren Lehrkraft und oftmals
Assistenzen oder padagogischen Mitarbei-
ter*innen tatig. Regelmalig finden Sitzungen
im Klassen- oder Jahrgangsteam statt, in denen
eine detailliertere Planung der Folgewoche
oder auch organisatorische Absprachen erfol-
gen. Der Austausch wird als ,anstrengende
Zeit“, aber auch gewinnbringend und wertvoll
empfunden: ,,Da haben wir sehr davon profi-
tiert, da kamen tolle Sachen zustande!“ (IL1).
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Eine befragte Lehrkraft schildert, dass sie sich
sogar ,freiwillig am Donnerstag nochmal extra
zusammensetzen und Team machen” (IL5). Ein
Wunsch nach mehr Kooperation wird aus-
schliefllich von Befragten formuliert, die als
Grundschullehrkrafte in alleiniger Klassenlei-
tung tatig sind und strukturell gar kein Gegen-
liber haben, alle anderen empfinden Koopera-
tion als ggf. aufwendig aber ausreichend und
gewinnbringend.

‘ »Man muss super viele Absprachen treffem
dass der Unterricht funktioniert, dass man
gemeinsam funktioniert. Das hab ich immer als
sehr anstrengend erlebt, auch wenn mir die

Arbeit in den W&E-Klassen total viel Spaf3
gemacht hat. Aber man braucht halt wirklich

ein eingespieltes Team dafiir, damit es gut

K funkl;ﬁg;ert.” l, ,

Absprachen mit Assistenzen erfolgen meist au-

Rerhalb dieser Zeiten ,,zwischen Tir und Angel”
(L3). Bei konkreten Anlassen werden diese aber
auch dazu eingeladen, ,Ildeen mit einzubrin-
gen” (IL5). Darlber hinaus benennen die Be-
fragten vereinzelt die Zusammenarbeit mit an-
deren Sonderpadagog*innen und aullerschuli-
schen Stellen (koordiniert in der Regel Gber das
ReBUZ) etwa zur Unterstlitzung im Bereich sta-
tusbezogener Diagnostik oder in spezifisch be-
lasteten (Lebens-)Situationen einzelner Schi-
ler*innen.

Bewertung und Feedback: Damit das Kind
ein ,eigenes Verstandnis dafiir hat, wo
noch kleine Hirden sind”

Alle befragten Lehrkrafte sind in Leistungsfest-
stellungen von Schiiler*innen eingebunden.
Entsprechendes Feedback erfolgt sowohl in di-
rekten und informellen Gesprachen als auch an
Schiiler*innen- und Elternsprechtagen.

4 Genannt wird Kompolei, ein in Bremen entwickeltes
und verbindliches Modell zur kompetenzorientierten
Leistungsriickmeldung an Grundschulen

Auch im Schulalltag gibt es regelmaRig Riick-
meldegesprache, sowohl mit einzelnen Schi-
ler*innen als auch in der Gesamtgruppe — hau-
fig im Kontext durchgefiihrter Lernzielkontrol-
len. Hervorgehoben wird das Anliegen, die
Schiler*innen dadurch zum Nachdenken tber
ihren Lernprozess anzuregen und sie ,positiv
[zu] bestdrken” (IL10) und zu erleben, ,wenn
sie gute Leistungen bringen und dass wir das
eben auch wertschatzen.” (IL9)

—

‘ ‘ »Alsa in meiner Klasse zieh ich mir
regelmdfig die Kinder auch mal raus und
bespreche mit denen: ,Wie findest du das
im Moment mit dem Lesen?’ oder ,Wie
lduft das mit den anderen Kindern, wenn

du in einer Gruppe arbeiten sollst??“
k (IL8) 99

(Leistungs-)Rickmeldungen erfolgen haufig

Uber Lernlandkarten o. &., die sich z. T. an vor-
gegebenen Entwicklungsiibersichten orientie-
ren.* Fortschritte, aber auch Bereiche, ,wo
noch kleine Hiirden sind“ (IL10) wirden so
transparent dokumentiert und reflektiert. Teil-
weise werden in halbjahrlichen Kindersprech-
tagen gemeinsame Zielvereinbarungen entlang
der Entwicklungsibersichten getroffen.

An Schulen, an denen keine Kindersprechtage
etabliert sind, werden die Elternsprechtage so
gestaltet, ,dass die Kinder dabei sind, [um
nicht] ber die Kinder [zu] spreche[n], sondern
mit den Kindern® (IL2).

Die Selbsteinschatzungen der Schiler*innen
bilden in diesem Kontext die Gesprachs- und
Rickmeldungsgrundlage. Im Team getrennte
Zustandigkeiten flir die Gesprache der Schi-
ler*innen mit oder ohne zugewiesenen oder
vermuteten sonderpadagogischen Foérderbe-
darf werden in den Interviews nur sehr verein-
zelt beschrieben.

(https://www.lis.bremen.de/fortbildung/grundschu-
len/kompolei-68225).
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Diagnostik und Lernstandserhebung: ,Also
es passiert selten, dass wir sagen, so, heute
schreiben wir einen Test”

Statusdiagnostische Verfahren fallen nur ver-
einzelt in den Tatigkeitsbereich der interview-
ten Lehrkrafte. Vielmehr wird dieses Tatigkeits-
feld vorrangig unterrichtsbegleitend verortet
und ist eng mit den Lernzielkontrollen sowie
der Erhebung von Entwicklungsstianden ver-
bunden. Diese orientieren sich an den Kompe-
tenzrastern und/oder sind durch das verwen-
dete Lehrwerk vorgegeben. Sie erfolgen , hand-
lungsorientiert im Unterricht durch Spiele”
oder mithilfe von ,kleinen Tests, die einfach
nur wirklich das gezielt abfragen, was gerade
gefragt ist und wo [...] alle auf einem Stand
[sind]“ (IL2). Der Lernstand wird nur selten in
der Gesamtgruppe fiir alle zum gleichen Zeit-
punkt erhoben, sondern meist ,differenziert
und individuell” (IL3).

‘ ~Wenn das Kind fertig gelibt hat, \

entweder sagt es das selber oder ich

sage ,Du kannst das;, dann schreibt das

Kind einen Test. Also, es passiert selten,

dass wir sagen, so, heute schreiben wir
einen Test zu dem Thema alle. Das

passiert eigentlich fast nie.”
\ (L7) , ,

Im Zusammenhang mit diagnostischen Tatig-

keiten werden Instrumente der Schuleingangs-
diagnostik (insb. Mirola) sowie vor allem unter-
richtsbegleitende Erhebungen der Entwick-
lungsstdande von Schiiler*innen eingesetzt: , Ich
hab zu jedem Kind so ne kleine Kartei und da
schreib ich mir dann Beobachtungen, so Alltag-
liches, auf, wenns dann passt” (IL2). Eine Be-
fragte benennt diese auch explizit als ,,Haupt-
bereich” (IL4) in der Diagnostik. Wenige Lehr-
krafte fokussieren in diesem Kontext explizit
auf Kinder mit zugewiesenem Foérderbedarf
und ,Férderstunden” (IL4).

Der Einsatz statusdiagnostischer Verfahren
(zum Schuleintritt im W&E-Bereich sowie im
Ubergang in die Sekundarstufe) wird nur selten
genannt und die Zustandigkeit zum Teil auch
auRerhalb der eigenen Rolle verortet oder kri-
tisch eingeordnet: ,[Ich] schreibe das nicht
gerne, [und] finde es fiir die Kinder furchtbar”
(IL7).

‘ ‘,,Wenn die Zeit da ist, mach ich’s auch\

gerne, dass ich mir ein Kind rausnehme

und mir Sachen erkldren lasse. Da kriegt
man auch immer so einen ganz guten
Eindruck, wo steht das Kind.”

\ (IL4) ,, 9

Hier zeigt sich auch noch ein interessanter Kon-

trast zur inhaltlichen Wertschatzung der (eige-
nen) diagnostischen Kompetenz. Wahrend
(status-)diagnostische Tatigkeiten selten als ei-
gene Aufgabe beschrieben werden (und wenn,
dann kritisch konnotiert sind), finden sich in
den Ausfihrungen zum eigenen Profil immer
wieder Verweise auf die besondere Kompetenz
im Bereich der Diagnostik, die die Befragten
u. a. in Abgrenzung zu nicht doppelqualifizier-
ten Grundschullehrkraften als eine besondere
eigene Kompetenz herausstellen.

Die kritische Sicht auf Status- gegeniber pada-
gogischer Diagnostik findet sich im Ubrigen
auch an anderer Stelle als Konsens im bremi-
schen Feld (vgl. Idel, Korff, Mettin 2022). Die
Betonung der eigenen diagnostischen Kompe-
tenz scheint aber hier spezifisch bedeutsam
und zugleich ambivalent wie unten kurz ge-
nauer diskutiert wird.
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~ Studium Lehramt Inklusive Padagogik/

\ Sonderpaddagogik an der Universitat

Bremen

e Studierende belegen im 6-semestrigen

Bachelorstudiengang Bildungswissen-
schaften des Primar- und Elementarbe-
reichs neben zwei Schulfichern das Stu-
dienfach Inklusive Padagogik mit zwei son-
derpadagogischen Fachrichtungen (an-

stelle eines dritten Schulfaches).

e Der 4-semestrige Masterstudiengang
Lehramt Inklusive Pddagogik/Sonderpd-
dagogik an Grundschulen wird als Doppel-
qualifikation studiert: Mit dem Abschluss
wird neben dem Lehramt Sonderpadago-
gik auch die Qualifikation fur das Lehramt
Grundschule erworben. Die Entscheidung
erfolgt erst mit Bewerbung fiir das Refe-
rendariat.

e Angebote zur gezielten Vernetzung von
Wissensbereichen sind Teil des Studiums,
bspw. in Form einer gemeinsamen Beglei-
tung des Praxissemesters durch Lehrende
aus Fach- und inklusiver Didaktik.

Infobox 6: Studium Lehramt Inklusive P4ddagogik/ Sonder-

padagogik an der Universitit Bremen

Schulentwicklung: Engagement in Fach-
und Arbeitsgruppen: ,Ich konnte viel dazu
beitragen, dass das sich gut entwickelt”

Im Bereich Schulentwicklung beziehen sich die
erfassten Tatigkeiten der Lehrkrafte auf die
Teilnahme an Fortbildungen sowie das Mitwir-
ken in Fach- und Arbeitsgruppen in den Kolle-
gien. Dazu gehoéren beispielsweise Schulkon-
zept- und Leitbildentwicklungen, aber auch
personliche Schwerpunktsetzungen wie die
Einbindung eines Schulhundes im Unterrichts-
alltag.

Teilweise lasst sich insgesamt auch eine Art Zu-
standigkeitsgefuhl fir Innovation in Richtung
Inklusion dokumentieren, auch wenn nur we-
nige konkrete Tatigkeiten in diesem Bereich
benannt werden

Teil II: Professionelles Selbstverstandnis
doppelqualifizierter Lehrkrafte

Neben differenzierten Einblicken in die Tatig-
keitsfelder von Inklusionspadagog*innen ver-
folgten wir im Rahmen des Projekts das Ziel,
das professionelle Selbstverstandnis dieser
Lehrkrafte noch tiefer zu beleuchten. Dieser
haufig nicht naher bestimmte Begriff (vgl.
Rothe 2019, 78) umfasst im Kontext dieser Ar-
beit das individuelle Rollen- und Berufsver-
standnis, das neben den subjektiv wahrgenom-
menen Hauptaufgaben (vgl. voriges Kapitel)
insbesondere auch die Haltung zum Beruf und
der eigenen Praxis einschliel3t. Besonders inte-
ressant scheint in diesem Zusammenhang auch
die Bedeutung, die den beiden (iblicherweise
herangezogenen Professionsperspektiven zu-
gesprochen wird und inwiefern sich der traditi-
onell sonderpadagogisch verortete Fokus ,auf
das Kind‘ mit dem der Regel-/Grundschulpada-
gogik zugeordneten Blick ,auf die Gruppe’ in ei-
nem inklusionspadagogischen Selbstverstand-
nis verschranken kénnen.

Insgesamt lasst sich aus den Aussagen der Be-
fragten ein komplexes, mehrperspektivisches
und teilweise in sich widerspriichliches profes-
sionelles Selbstverstandnis ableiten, dasim fol-
genden Abschnitt in seinen einzelnen Facetten
konkretisiert wird.
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Klassische Berufsbilder als zentraler Be-
zugspunkt: ,,Ich bin beides”

Etwas verallgemeinernd lasst sich zunadchst
festhalten, dass die Befragten keine klare, ein-
deutige Rolle fiir sich definieren bzw. ihr Ver-
standnis der eigenen Profession nur schwer
umreiflen kénnen. Zur Beschreibung der eige-
nen Tatigkeit nutzen alle Befragten die klassi-
schen Berufsbilder als Bezugspunkte und oszil-
lieren dabei in interessanter Weise zwischen
den Begrifflichkeiten. Deutlich wird, dass sie
sich gleichzeitig sowohl als Grundschullehr-
krafte mit Unterrichtsverantwortung als auch
als sonderpadagogische Lehrkrafte bezeichnen
und ihre Rolle demzufolge ,hybridal“ (PL6) ver-
stehen.

»Das fallt mir immer schwer, wenn ich irgendwie
eine Berufsbezeichnung oder so eingeben muss.”
(IL10)

#Also es gibt ja nicht nur eine feste Rolle fiir mich.
Ich bin beides.”

(PL3)

,Wahrscheinlich Inklusionspéddagogin.

\ Nee, wahrscheinlich einfach Lehrerin.” , ,
(IL3)

Im Sinne des Profils einer Regelschul- bzw.

Grundschullehrkraft lassen sich als zentrale
Elemente ein Verantwortlichkeitsgefihl fur die
gesamte Klasse sowie die Zustandigkeit fir die
eigenverantwortliche Gestaltung von (Fach-
)Unterricht herausarbeiten. Parallel dazu wird
ein Zugriff auf einzelne Schiiler*innen deutlich,
der haufig mit dem Begriff der Forderung in
Verbindung steht und zum Teil explizit als son-
derpddagogischer Anteil der eigenen Tatigkeit
dargestellt wird. Klassisch sonderpadagogische
Praktiken — und damit nicht nur ein individuell-
kindbezogener Blick, sondern auch Einzelfor-
derungs- und Kleingruppensettings — bilden
demnach einen wesentlichen Bestandteil der
eigenen Tatigkeit.

Abgrenzung zu den klassischen Berufsbil-
dern: ,Ich bin keine Sonderpéadagogin,
dafir fuhle ich mich zu sehr verantwortlich
far alle Kinder.”

Gleichzeitig erfolgt an vielen Stellen eine klare
Abgrenzung zu den Erwartungen an die beiden
klassischen Berufsbilder: Im Vergleich zur typi-
schen Rolle einer Grundschullehrkraft wird ins-
gesamt eine nicht ausschlielRliche, sondern zu-
satzliche Fokussierung auf einzelne Schiiler*in-
nen geschildert. So gelingt es nach eigener Aus-
sage einer Lehrkraft, alle einzelnen Kinder
»mehr im Blick” (PL4) zu behalten oder insge-
samt im Vergleich zur klassischen (nicht dop-
pelqualifizierten) Grundschullehrkraft ,,ndher
dran” (PL3) zu sein. Nur vereinzelt wird in die-
sen Schilderungen expliziter Bezug auf (zuge-
schriebene spezifische) Férderbedarfe genom-
men.

——

‘ ‘ lch fiihl mich verantwortlich fiir alle
Kinder der Klasse und sehe aber
trotzdem den Bedarf, auch mal in
bestimmte Fordersituationen zu gehen,
die nur einen Teil oder eine Gruppe
betreffen.”

\ (13) 3

Auffalligist, dass sich die Befragten teils kritisch

in Bezug auf die als typisch sonderpadagogisch
wahrgenommene Rolle duRern, weil dies ,,ir-
gendwie nicht die Rolle ist, die [sie] gerne ha-
ben mochte[n]” (PL2). In vielen Interviews
grenzen sich die Befragten deutlich von einer
Zustandigkeit fur das Diagnostizieren mit dem
,Kofferchen” (PL1) — also von klassisch testdi-
agnostischen Praktiken — ab.

AuBerdem erfolgt eine Abgrenzung zum klas-
sisch sonderpadagogischen Professionsver-
standnis im Hinblick auf die Rolle im Team-
Teaching. Bevorzugt wird eine aktive Rolle im
Unterricht als Klassenleitung und Fachlehr-
kraft, weniger ein partielles Unterstiitzen als
,Helferin der Lehrerin“ (PL2) oder ,Heizungs-
warmsitzer” (PL4).
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Darin spiegelt sich eine Problematik der son-
derpadagogischen Rolle in integrativen Set-
tings, die auch in anderen Studien thematisiert
wird. Auffallig ist, dass diese Kritik hier aber
weniger an das System oder Kolleg*innen ge-
richtet ist, die die eigene Expertise nicht wert-
schatzen oder eine entsprechende Rolle zuwei-
sen wirden. Vielmehr wird die eigene Veror-
tung jenseits dieser Rolle, die als ,typisch son-
derpadagogisch’ verstanden wird, in den Mit-
telpunkt gestellt. So grenzen die Befragten sich
selbst — zum Teil explizit — Gber ihr Zustandig-
keitsgefihl fiir die Gesamtgruppe von anderen
Sonderpddagog*innen ab. Besonders deutlich
wird dies beim Vergleich mit Kolleg*innen mit
langjahriger Berufserfahrung.

‘ ‘ Es ist tatsdchlich so, dass ich gerade so die dlteren
Kolleginnen, ohne denen jetzt zu nah zu treten zu wollen,

dass man da schon einfach merkt, dass das Studium ein

anderes war, als wir es jetzt hatten. Ich hab manchmal das
Gefiihl, dass diese Kolleginnen gar nicht so dieses Dilemma
haben, das ich hab. Dass ich jedem Kind gerecht werden will
und eigentlich jedes Kind fardern will. Und gleichzeitig will
ich mit allen gemeinsam an etwas arbeiten.” (IL4)
Ich bin keine Sonderpddagogin, dafir fiihle ich mich zu sehr

verantwortlich fiir alle Kinder.” , ,
(IL9)
—

Als weiterer Aspekt lieR sich herausarbeiten,

dass einige der interviewten Lehrkrafte z. T.
eine (zu) geringe Qualifizierung im Vergleich
zum klassischen sonderpddagogischen Profil
bei sich selbst sehen. Dies wird durchaus unter-
schiedlich gedeutet. Einige der Befragten stel-
len den wahrgenommenen Wissensmangel in
den Vordergrund und betonen, dass sie sich
zwar formal als Sonderpadagog*innen bezeich-
nen dirfen, es aber fir ,,nicht richtig” (IL4) oder
,anmaBRen[d halten], diesen Titel tragen zu
wollen” (IL11). Eine Lehrkraft betont explizit,
»Inklusionspadagogik [...], nicht Sonderpadago-
gik” (IL4) studiert zu haben. Bei der Frage nach
konkreten —vermeintlich fehlenden — Wissens-
bestdnden werden eher unspezifische Inhalte
thematisiert, die von einem heilpadagogischen
Paradigma bzw. einem medizinischen Behinde-
rungsmodell ausgehen.

So hatte sich eine der interviewten Lehrkrafte
im Studium gewiinscht, ,,dass man Uber ver-
schiedene Behinderungsbilder auch mal
spricht. Und dass man auch sagt, wie [...] gehe
ich damit um?“ (IL6). Andere Lehrkrafte ver-
weisen auf forderschwerpunktspezifische
Ubungen/Unterrichtsangebote, zu denen sie
sich mehr Vertiefung gewlinscht hatten.

Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass
sich auch in den Interviews, in denen explizit
diese fehlenden Inhalte benannt werden, hin-
sichtlich der Handlungsorientierungen in der
Praxis kaum konkrete Unfihigkeit oder Uber-
forderung im Handeln herausarbeiten lassen.
Vielmehr verweisen die Befragten hier auf ei-
gene Kompetenzen und heben etwa die — der
Literaturlage nach typisch sonderpadagogische
— eigene diagnostische Expertise hervor:
»[UInd zwar im Sinne von wirklich zu gucken,
wo steht das Kind genau? Also Grundschulleh-
rer haben oft eine Idee und auch eine gute Ein-
schatzung, aber wirklich nochmal dieses mit
der Lupe zu gucken, woran konnte das liegen?
Wo steht das Kind, was braucht es jetzt?“ (PL8)

Eine weitere bei den Befragten ausgemachte
Deutung ihrer (vermeintlich) geringen sonder-
padagogischen Qualifizierung relativiert den
Aspekt eher grundlegend, indem er mit der
Frage in Zusammenhang gesetzt wird, inwie-
fern ein Lehramtsstudium dberhaupt konkre-
tes Handlungswissen vermitteln kann. So for-
muliert eine Lehrkraft, sie habe ,nicht erwar-
tet, dass [sie] nach dem Studium komplett aus-
gebildet [sei]” (PL5). Eine andere Lehrkraft be-
zweifelt, ,,0b die Uni da der richtige Zeitpunkt
ist” (PL1).

‘ ‘ weil dann ist es im echten\
Leben alles so viel vielfdltiger

und individueller, gerade in
dem Bereich W&E.”

\ (PL1) ,, ,
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Zusammenfassend zeichnet sich das hybride
professionelle Selbstverstandnis der Interview-
ten (,ich bin beides”) also sowohl durch Nihe
als auch durch Abgrenzung zu den beiden tra-
ditionellen Rollen aus. Ausgehend von den auf
unterschiedlichen Ebenen vorgenommenen
Abgrenzungen zum sonderpadagogischen Pro-
fil konnten wir eine insgesamt starkere ldenti-
fikation mit einem grundschulpadagogischen
Professionsprofil herausarbeiten. Von diesem
allgemeinpadagogischen Profil grenzen sich die
interviewten Lehrkrdfte in keiner Weise ab,
sondern schildern lediglich Erweiterungen, in
denen sie ihre (zusatzliche) Expertise sehen.

Die eigene Rolle und Zustandigkeit sowie auch
die eigenen Kompetenzen werden nur mit ei-
nem (vermeintlich) sonderpddagogischen,
nicht jedoch grundschulpadagogischen Berufs-
profil explizit abgeglichen. Ausschlaggebend
hierfiir konnte die inhaltliche Nahe der von den
Befragten herangezogenen inklusionspadago-
gischen Theoriebildung zum Idealbild einer
Grundschullehrkraft sein —im Sinne der Zielset-
zung, Unterricht flr alle Kinder zu gestalten
(vgl. z. B. Hecker/Lassek 2020).°

Neues und eigenes Profil: Der inklusionspa-
dagogische Blick — ,,das, was dahinter
steht”

Ausgehend von einem zunachst hybriden Ver-
standnis scheint das herauszuarbeitende pro-
fessionelle (inklusionspadagogische) Selbstver-
standnis also eher eine spezifische (positive)
Erweiterung des grundschulpadagogischen
Profils zu sein.

5 Weiterhin ist anzunehmen, dass auch strukturelle
Aspekte einen Einfluss darauf haben, zu welchem
Berufsbild sich die Lehrkréfte in welcher Weise posi-
tionieren. So haben die Befragten von Studienbeginn
an einen direkten Vergleich mit Grundschullehramts-
absolvent*innen. Sie sind im Studium Teil dieser
Gruppe in zwei ihrer drei Studienfacher und kénnen
etwa auch deren (fehlende) Handlungskompetenzen
realistisch(er) einschitzen. Uber ein klassisches Son-
derpddagogikstudium kdnnen sie hingegen nur Ver-
mutungen anstellen und missen die im Vergleich

Diese Erweiterung charakterisiert sich durch
traditionell sonderpadagogisch verortete An-
teile, bei Beibehaltung der Adressierung der
Gesamtgruppe.

Im Weiteren lasst sich dies als spezifisch inklu-
sionspadagogische Grundhaltung herausarbei-
ten, die bei genauerer Betrachtung (iber ein
hybrides Verstandnis hinausgeht. Diese bildet
die grundlegende Basis des Selbstverstandnis-
ses und bewegt sich weniger auf der Ebene von
Zustandigkeiten, Rollen und Tatigkeiten.

Mit den Worten einer Lehrkraft: ,,Das ist so die
Einstellung, die man vielleicht hat und die Art
wie man den Unterricht macht” (IL4). Die Tatig-
keiten dhneln ,von auflen betrachtet” denen
einer Grundschullehrerin (und enthalten auch
Anteile typisch sonderpadagogischer Tatigkei-
ten), aber werden ,,mit dem Blick einer Inklusi-
onspadagogin® ausgefihrt (1L4).

Diese Ausrichtung ist unseres Erachtens im
Sinne einer regulativen Idee auf Ebene von Ein-
stellungen und Uberzeugungen zu verorten
und findet sich in nahezu allen Interviews,
wenn auch mit unterschiedlicher Relevanzset-
zung.

Diese Entwicklung wird eng mit der eigenen
Ausbildung verknipft: ,Die, die Inklusion stu-
diert haben, die sehen sich schon anders. Mit
einer anderen Hintergrundidee einfach noch-
mal“ (PL1).

deutlich weniger Personen, die ihnen in der Praxis
begegnen und Uberwiegend mehr Berufserfahrung
haben, als Referenz nutzen. Nicht zuletzt ist die Rol-
lenfindung als mogliche ,Sonderpadagog*in‘ im in-
klusiven Schulsystem eher von unterschiedlichen
Auspragungen und auch mehr strukturellen Erwar-
tungen gepragt als die (mindestens strukturelle we-
nig veranderte) Rolle der Grundschullehrkraft.
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Die interviewten Lehrkrafte schildern die Ver-
innerlichung inklusionspadagogischer Annah-
men (,,nicht das Kind dem System anpassen,
sondern das System allen Kindern”, IL7) und
grenzen sich dariber von anderen Lehrkraften
ab, die ,durch ihr anderes Studium so darauf
getrimmt sind, dass ein Kind gewisse Sachen zu
einem gewissen Zeitpunkt konnen muss”
(IL10).

‘ ‘ «Inklusionspidagogik ist dann eher so das, was dahmh

steht, was so im Hintergrund passiert. Dass ich das, was ich

als Grundschullehrerin tue, mit dem Blick einer
Inklusionspéidagogin mache.”
(IL4)
L+AUf die Idee wiirde ich glaube ich nie kommen, dass es nur
zweil Kinder gibt, die halt immer mal was extra brauchen.
Und da finde ich blitzt das fir mich schon immer sehr durch,

dass ich diese Inklusionsgedanken so verinnerlicht hab, dass
wir eigentlich alle irgendwie nicht gleich sind.” , ,
—

(IL4)

Als zentraler Gewinn der eigenen Professiona-
lisierung wird also eine spezifische Haltung her-
vorgehoben, sich stets aufs Neue und individu-
ell auf einzelne Schiler*innen einzustellen und
zugleich ihre Zugehorigkeit zur Lerngruppe nie
zu hinterfragen. Diese Erkenntnis wurde be-
reits an anderer Stelle dokumentiert (vgl. Korff
2015).

Aus professionstheoretischer Sicht vor dem
Hintergrund der bekannten Professionslinien
lasst sich dies als innovative Entwicklung an-
deuten, die es noch weiter zu untersuchen gilt.
Einige der interviewten Lehrkrafte begreifen
die Entwicklung einer solchen Haltung als hoch
bedeutsamen, pragenden Moment der Profes-
sionalisierung und zentrale Grundlage des ak-
tuellen eigenen Handelns.

Flr andere scheint der —inhaltlich geteilte —in-
klusionspadagogische Blick eher Idealbild oder
ferne Zielperspektive zu sein. Danach galte es
zwar zu streben, doch angesichts der vielfalti-
gen Herausforderungen in der Praxis erscheint
sie weniger bedeutsam, nur bedingt tragfahig
und hatte auch weniger Raum im Studium ein-
nehmen dirfen.

Mit Blick auf die Weiterentwicklung einer inklu-
sionsorientierten Lehrer*innenbildung deutet
sich hier ein hohes Potential an. Zugleich
scheint diese spezifische Haltung auch mit be-
sonderen Herausforderungen und Belastungen
verbunden zu sein, wie im nachsten Abschnitt
deutlich wird.

Allumfassendes Professionsprofil —,,Man
ist irgendwie alles“?

»Aus allen Bereichen kommen ja die Aufgaben
zusammen und werden zusammengefiihrt.”
(IL3) — diese Worte einer Lehrkraft unterstrei-
chen eine weitere Facette des von uns heraus-
gearbeiteten Professionsprofils.

Diese als eigener Anspruch formulierte, zu-
gleich aber auch von aulRen herangetragene Er-
wartung einer allumfassenden Zustdndigkeit
stelltsich fur die Befragten als durchaus erlebte
Uberforderung bzw. als ein belastender Faktor
heraus. So merkt die Lehrkraft weiter an, ,dass
es auch einfach viel ist, wenn man Inklusions-
padagogin sein mochte” und einfach ,zu wenig
Zeit dafur” ist (IL3).

Eine zusatzliche Herausforderung im Kontext
der auszufillenden Aufgaben ergibt sich vor
dem Hintergrund des oben erwdhnten Trans-
formationsdilemmas im Kontakt mit Kolleg*in-
nen und ihren zum Teil hohen Erwartungshal-
tungen. Dabei gerat der Anspruch, einen inklu-
siven, allen Schiiler*innen Partizipation ermog-
lichenden Unterricht zu gestalten, in Konflikt
mit im System dominierenden Annahmen von
Zustandigkeiten und unterrichtsbezogener Rol-
lenverteilung. Hier wird eine starke Abhangig-
keit von anderen beteiligten Lehrkraften deut-
lich: ,,Worauf konnen die sich einlassen, worauf
wollen die sich einlassen? Das ist wirklich sehr
unterschiedlich” (PL2).

Zudem schildern die Befragten auch Belastun-
gen im Kontext einer zum Teil wahrgenomme-
nen Rolle als Innovator*in. Obwohl man ,,ein-
fach Lernbegleiter” fiir die Kinder sein mochte,
,hatesimmer so wasvon:,Ich bringe euch jetzt
bei, wie Inklusion geht*“ (IL9).
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‘ ,Wenn man inklusiv arbeiten will,\
muss man erstmal beweisen, dass es
funktioniert. Und das funktioniert nur
dann, wenn die Kollegen sich entlastet
fiihlen. Das bedeutet, dass man sehr

viel Arbeit auf sich nimmt.”
\_ P 99

Die unterschiedlichen Professionshintergriinde

im Kollegium werden dennoch positiv bewer-
tet und als Ziel formuliert, ,dass manirgendwie
voneinander lernen kann“ (IL3). Gleichzeitig
wird insbesondere auch die Zusammenarbeit
mit ebenfalls inklusionspadagogisch qualifizier-
ten Kolleg*innen als gewinnbringend beschrie-
ben, ,weil ich ihr einfach Begrifflichkeiten nicht
erklaren muss“ (IL9).

Als zentrales Element dieser geteilten inklusi-
onspadagogischen Perspektive deutet sich eine
Uber die dhnlich gepragte Haltung — sich expli-
zit fur alle Kinder (in der Gruppe) zustandig zu
fihlen — hinausgehende Sensibilitat fur be-
stimmte Bedarfe und zu reduzierende Barrie-
ren an. Im Zusammenhang mit den hier be-
schriebenen Praktiken lasst sich dies durchaus
einem klassisch sonderpadagogischen Ver-
standnis im genaueren Blick und auch der An-
waltschaft fiir das einzelne Kind zuordnen.

Allerdings scheint sich dabei eine spezifische
Qualitat herauszukristallisieren, die sich in Ver-
bindung mit den bislang erarbeiten Facetten
als der mogliche Kern eines neuen professio-
nellen Selbstverstandnisses andeutet: Der Blick
auf das einzelne Kind und ggf. dessen spezifi-
sche Bedarfe wird verbunden mit einer kri-
tisch-dekategorisierenden Perspektive sowie
dem Anspruch, als Klassenlehrkraft fir alle Kin-
der zustandig zu sein. Letzterer wurde auch an
anderer Stelle ebenfalls sehr deutlich (vgl. Bik-
ner-Asbahs, Bonig, Korff 2017).

6. Zusammenfassung und Dis-
kussion der zentralen Ergeb-
nisse

Das Ziel der hier vorgestellten Studie bestand
darin, ausgehend vom aktuellen Forschungs-
stand einen differenzierten Einblick in die Auf-
gabenfelder von inklusionspadagogisch ausge-
bildeten Lehrkraften in (strukturell) inklusiven
Grundschulen zu erhalten. Aullerdem sollte
das professionelle Selbstverstandnis der Be-
fragten exploriert werden, um im Vergleich zu
den in diesem Zusammenhang bisher herange-
zogenen sonder- und regelschulpddagogischen
Professionsprofilen und -perspektiven eine
Verbindung bzw. Veranderung herauszuarbei-
ten.

Im Folgenden sollen die zentralen Erkenntnisse
nochmal zusammengefasst und deren Bedeu-
tung diskutiert werden.

Aufgaben und Tatigkeiten

Aus der Perspektive von Lehrkraften verschie-
dener Professionshintergriinde bildete sich ein
breites und facettenreiches Bild der Aufgaben
und Tatigkeiten in der schulischen (inklusiven)
Praxis ab.

Das Unterrichten stellt in diesem Zusammen-
hang zweifellos die Haupttatigkeit dar: Uber
alle Erhebungsteile hinweg schildern die Be-
fragten die Ubernahme von Klassenunterricht
in einem oder mehreren Schulfachern. Laut
Fragebogen scheinen sonder- und inklusions-
padagogische Lehrkrafte seltener hauptverant-
wortlich fiir den Unterricht zu sein. Stattdessen
werden mehr diagnostische Tatigkeiten Gber-
nommen. AuBerhalb dieser unterschiedlichen
Schwerpunktsetzung kommt es bei sonstigen
Aufgabenbereichen zu groRen Uberschneidun-
gen der Tatigkeiten. Diese Ergebnisse entspre-
chen den professionstypischen Befunden des
Forschungsstandes.
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Fir das fokussierte Feld der Bremer Grund-
schulen ist jedoch bereits aus der Fragebogen-
erhebung und noch verstarkt aus den Inter-
views festzustellen, dass sich bei der Uber-
nahme von Klassen-/Fachunterricht die Tatig-
keitsprofile der verschiedenen Lehramtstypen
vermehrt gleichen. Nicht zuletzt mit der beson-
deren Situation im W&E-Bereich lasst sich da-
bei auf die Bedeutsamkeit der Strukturen
(etwa Doppelbesetzung, fester Teil des Kollegi-
ums) verweisen.

Im Fragebogen schreiben Lehrkrafte aller Pro-
fessionshintergriinde ihrer Kompetenz im per-
sonlich-sozialen Bereich eine zentrale Bedeu-
tung zu. Anhand der erhobenen Daten ldsst
sich zwar nicht unmittelbar aufschlisseln, wie
diese aus Perspektive der Befragten in der
zentralen inhaltsbezogenen Tatigkeit des Un-
terrichtens wirksam wird — es scheint aber bei-
des als bedeutsam (fUreinander) erachtet zu
werden. Dies passt zu bisherigen Befunden
(vgl. Weil et al. 2014; Gercke 2021), die der pa-
dagogischen Orientierung nicht nur im sonder-
, sondern auch im grundschulpadagogischen
Profil eine bedeutsame Rolle zusprechen.

In der Diskussion um die Tendenzen zu unter-
schiedlichen Tatigkeitsprofilen sind zwei mogli-
che Einschrankungen zu erwdhnen — die im
Prinzip an die im Forschungsstand benannten
kritischen Anfragen an andere bisherige Stu-
dien anknipfen.

Zum einen konnte im Rahmen der Stichprobe
potenziellen Kontextfaktoren neben den Stu-
dienhintergriinden keine ausreichende Beach-
tung geschenkt werden.

Zum anderen konnte die personliche Beurtei-
lung bzw. Gewichtung der eigenen Tatigkeiten
(bspw. als Belastung) einen nicht unerhebli-
chen Einfluss auf eine Nennung (gehabt) ha-
ben. Die Fragebogen liefern Hinweise auf das
Vorhandensein eines solchen professionsbe-
dingten Framings, wenn etwa bestimmte Auf-
gaben abhangig vom Studienhintergrund als

FérdermaBnahme oder als allgemeine unter-
richtsbezogene Tatigkeit eingeordnet werden.
In den Interviews kénnte sich dieses Phanomen
durch die (Nicht-)Benennung bspw. diagnosti-
scher Tatigkeiten andeuten.

Ganz grundlegend stellt sich die Frage, welche
Tatigkeiten Lehrkrafte wann und wie benennen
und was dies fir deren Bedeutsamkeit aussagt.
Hier fallt der Blick etwa auch auf die verhaltnis-
mafig geringen Nennungen von Einzelgespra-
chen mit Schiiler*innen in den Fragebogen. Mit
Blick auf die Interviewergebnisse lasst sich
zwar vermuten, dass diese mindestens in Tei-
len unter anderen Tatigkeiten (insb. im Bereich
der Leistungsriickmeldung) subsumiert werden
und somit in den expliziten Angaben lediglich
verborgen geblieben sein kénnten.

Dennoch ist der Befund womoglich auch als
Hinweis auf eine insgesamt geringe Relevanz
von Beziehungsgestaltung oder jedenfalls als
eigenstandiger Aspekt jenseits des Kontextes
Leistungsriickmeldung zu deuten. Auf die Be-
deutsamkeit, Angaben im Zusammenhang mit
personlicher Relevanzsetzung zu diskutieren,
verweist der Umstand, dass diejenigen, die
diese Aspekte explizit erwdhnen, ihnen auch ei-
nen sehr hohen zeitlichen Anteil zuweisen. Mit
Blick auf vorherige Befunde (z. B. WeiR et al.
2014) iberrascht die geringe Anzahl an explizi-
ten Nennungen von Einzel- sowie beziehungs-
orientierten Situationen insbesondere bei son-
derpadagogisch ausgebildeten Lehrkraften.

Die zu diskutierende Relevanz der Rahmung ei-
gener padagogischer Handlungen ist ebenso
wie die unterschiedliche Zuordnung und Aus-
gestaltung vergleichbarer oder gleich benann-
ter Tatigkeiten in kiinftigen Forschungen zu be-
ricksichtigen — sowohl bei Befragten als auch
im Verstandnis der Forschenden. Zudem kdénn-
ten diese Aspekte auch fiir die allgemeine Ar-
beit in multiprofessionellen Teams von Bedeu-
tung sein.
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In den Interviews thematisieren die Befragten
einen selbst empfundenen Professionalisie-
rungsbedarf in ,typisch” sonder- und inklusi-
onspadagogischen Kompetenzen wie Diagnos-
tik, Fordern und Unterstitzen. Dies findet sich
in den ausgewerteten Fragebogen jedoch nicht
wieder —weder in Form von bereits vorhande-
nen noch als auszubauende Kompetenzen.
Letztere werden eher als konkrete, in der Regel
persdnliche Kompetenzen benannt und weni-
ger als eine spezifische an eine bestimmte
Gruppe (von Schiiler*innen oder Lehrkraften)
gekoppelte (externe) Expertise. Dies kdnnte ei-
nerseits an im Feld in hinreichendem MaRe
vorhandenen Kompetenzen liegen, anderer-
seits aber auch an einer geringen Sensibilitat
fir die notwendige Professionalisierung zum
Abbau von Barrieren. Durch einen genaueren
Blick in die Handlungspraxis konnten mogliche
im Unterricht weiterhin bestehende Barrieren
identifiziert und mit den Lehrkrdften gemein-
sam vor dem Hintergrund ihres Handlungsre-
pertoires analysiert werden.

Ferner ist zu diskutieren, welche Bedeutung
Lehrkrafte Kompetenzen in diesem Bereich tat-
sachlich zuweisen bzw. wie sie die Bedarfe in-
haltlich genau verorten. In den Interviews wer-
den mangelnde (eigene) sonderpadagogische
Kompetenzen zwar teilweise explizit, aber zu-
gleich auch sehr allgemein benannt. Im Sinne
des o. g. Framings konnte dies auch durch die
in der schulischen Offentlichkeit in Bremen ge-
flhrte Diskussion im Kontext des doppelquali-
fizierenden Studiengangs beeinflusst sein.

Bei der Schilderung von alltaglichen Tatigkeiten
zeigt sich (passend zu den Befunden der Frage-
bogenuntersuchung) eher keine Uberforde-
rung und zugleich die Wahrnehmung einer ei-
genen — besonderen — Expertise im Bereich der
Diagnostik, jedoch abgegrenzt von kritisch be-
werteter Statusdiagnostik. Ganz dhnlich wie im
aufgearbeiteten Forschungsstand spielt in der
Perspektive der doppelqualifizierten Lehr-
krafte eine Orientierung an bzw. Abgrenzung

zum sonderpddagogischen Profil eine Rolle. Zu-
gleich bleibt — ebenfalls vergleichbar dem For-
schungsstand —im Konkreten unbestimmt, was
die sonderpadagogische Expertise tatsachlich
ausmacht, inwiefern Uberschneidungen mit
anderen (etwa fachdidaktischen oder allge-
meinpadagogischen) Expertisen vorliegen und
wie diese ggf. flr inklusive Schulen angepasst
werden sollten.

Die notwendige Vertiefung und Konkretisie-
rung der Tatigkeits- und Professionsprofile
sollte auch in Betracht ziehen, welche grundle-
genden Kompetenzen bendtigt werden (bspw.
die Bewaltigung von Ungewissheit in padagogi-
schen Situationen) sowie entlang welcher Be-
reiche differenzierte spezifische Expertisefel-
der auszumachen sind, fiir die einzelne Perso-
nen des multiprofessionellen Teams im
Schwerpunkt qualifiziert sein kénnen.

Die Antworten auf diese zentralen Fragen bil-
den eine wertvolle Grundlage zur Ableitung
von Bedarfen in der Ausbildung von Lehrkraf-
ten. Diese steht vor der Herausforderung, aus-
gehend von bisherigen Traditionen einer regel-
und sonderpadagogischen Ausbildung und
Adressierung im Feld, Erkenntnisse fiir ein in
Transformation befindliches Ziel zu entwickeln.
So sind die vermeintlichen, indes unklaren bis-
herigen Profile immer wieder — auch in dieser
Untersuchung — der Bezugspunkt, wahrend zu-
gleich ihre dichotome Unterteilung kritisch
Uberwunden werden soll.

Rollen und Zusténdigkeiten

Die Ergebnisse zur Rollenverteilung stimmen
zunachst mit Befunden bisheriger Forschung
darin iberein, dass die Hauptverantwortungim
Unterricht bei Grundschullehrkraften liegt. Mit
Blick auf die Fragebogen zeigt sich, dass son-
derpadagogische Lehrkrafte im Vergleich zu
Regelpadagog*innen zwar ahnlich haufig das
Unterrichten als Tatigkeit angeben, allerdings
etwas seltener hauptverantwortlich tatig sind.
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Dies ist stimmig zur starkeren Gewichtung der
Forderung und Unterstltzung in ihrem Tatig-
keitsfeld (sowie einem insgesamt breiteren
Aufgabenspektrum). Einschrankend zu erwéah-
nen ist hier eine ungiinstige methodische Ent-
scheidung im Fragebogen: Es konnten nur Rol-
lenkonstellationen mit zwei anwesenden Lehr-
kraften ausgewahlt werden, was die Ergeb-
nisse an dieser Stelle durchaus verfalscht hat.

Im Fragebogen wurde die Rollenverteilung
Uberwiegend mit den jeweiligen Ressourcen an
Personal und Zeit begriindet, in der Literatur
wird diese vielfach mit den spezifischen Profes-
sionsprofilen begriindet. In den Interviews
wurden weitere Aspekte wie strukturelle und
kollegiale Erwartungen der Einzelansprache
und auch Herausnahme von Lernenden in ih-
rem zentralen Einfluss auf die Ausgestaltung
der eigenen Tatigkeiten deutlich. (Vermeint-
lich) professionstypische Tatigkeiten sind da-
her nicht nur auf jeweils spezifische Kompeten-
zen zuriickzufihren, sondern es muss stets
auch der Einfluss durch Strukturen des Feldes
bericksichtigt werden (vgl. auch Korff 2015).

Dass im bremischen Feld eine geteilte Verant-
wortung und ein eher kooperatives Verstand-
nis von Zustandigkeiten insgesamt eine beson-
dere Bedeutung zu haben scheint, zeigen inte-
ressanterweise auch und insbesondere die Fra-
gebdgen der in den W&E-Klassen tatigen Lehr-
krafte. Gerade in diesem Setting kénnten am
ehesten gruppenbezogene Zustandigkeiten
entlang der Differenzlinie sonderpadagogi-
schen Forderbedarfs vermutet werden. Denn
hier findet eine klare Statuierung Anwendung
und keine systemische Ressourcenvergabe wie
flr Lernen, Sprache und Emotional-Soziale Ent-
wicklung. Erstaunlicherweise zeigt sich jedoch
gerade hier keine durchgéngige Zuschreibung
von festen Zustdndigkeiten entlang der zwei —
offiziell deklarierten — Gruppen.

Darliber hinaus liegt ein groRerer Anteil an Un-
terrichtsverantwortung bei den sonderpadago-
gischen Lehrkraften. Eine ,Flexibilisierung’ der
Zustandigkeiten in Richtung inklusiverer Struk-
turen scheint somit dann denkbar, wenn (oder
weil?) durch den Einsatz sonderpadagogischer
Lehrkrafte als Klassen- bzw. Fachlehrkrafte
bzw. gerade in der Doppelbesetzung unter-
schiedliche Rollenkonstellationen moglich wer-
den.

So fallt weiterhin in den Fragebogen auf, dass
Lehrkrafte beider Professionshintergriinde bei
der Frage nach spezifischen Zustdndigkeiten
fur Schiler*innengruppen angaben, fir be-
stimmte Facher (und dann jeweils die Gesamt-
gruppe) verantwortlich zu sein. Dies ist trotz
der geringen Zahlen bemerkenswert, da es auf
eine Besonderheit des bremischen schulischen
Feldes verweist, in dem Lehrkrafte mit sonder-
padagogischem Studienhintergrund auch in
der klassischen Einsatzform einer Grundschul-
lehrkraft tatig sind.

In den Interviews zeigt sich, dass die interview-
ten Lehrkrafte diese Rolle inhaltlich schatzen —
auch wenn sie in diesem Kontext die ressour-
cenbezogene Problematik einer durchgangigen
Alleinverantwortung fir eine Klasse (anstelle
einer Doppelbesetzung) anmahnen. Auch ei-
nige Lehrkrdfte mit dem Studienhintergrund
Grundschule im Fragebogen teilten diese Sicht-
weise.

‘ ~Wenn ich Deutsch unterrichte, unterrichh

ich fiir alle Kinder, also fiir die Regelschiiler
und fiir die Kinder mit Férderbedarf
gleichermafen. Ich bereite in Deutsch alles
vor und die anderen Kolleginnen unterstiitzen
mich dann, wenn ich Deutsch unterrichte und
umgekehrt. Das heifst jeder weifs genau, er ist

fiir sein Fach verantwortlich.” , ,
(IL7)

Auch hier zeigt sich, dass nicht ausschlieRlich

die professionsspezifischen/-typischen Kompe-
tenzen von Bedeutung sind, sondern vielmehr
die Strukturen im Feld zu Wechselwirkungen
und Moglichkeitsraumen fihren. Diese sind
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forschungsmethodisch gerade in ihrer starken
Abhangigkeit von Teamstrukturen und konkre-
ten (Unterrichts-)Organisationsformen jedoch
nur schwierig zu erfassen.

Mit Blick auf die Schiler*innen kann aber auch
konstatiert werden, dass flexiblere Zustandig-
keiten zwar auf eine Entwicklung hin zu inklusi-
veren Strukturen hinweisen, sich aber zeigt:
Wenn Lehrkrafte Zustandigkeiten fiir be-
stimmte Kinder angeben (was insbesondere
bei Grundschullehrkrdften haufig nicht er-
folgte), dann ist die Differenzlinie Férderbedarf
ebenso wie bei der Aufschliisselung von Diffe-
renzierungsniveaus durchaus relevant.

In diesem Kontext ist erneut auf die Individua-
litdt der Wahrnehmung und Bedeutung von Be-
grifflichkeiten und Praktiken hinzuweisen. Ins-
besondere in den Interviews finden sich Hin-
weise darauf, dass eine empfundene Zustan-
digkeit fur einzelne Schiiler*innen nicht unbe-
dingt zu einer entsprechenden Rollenvertei-
lung im Unterricht fihrt. Auch geben die Ergeb-
nisse zum Selbstverstdandnis inklusionspadago-
gischer Lehrkrafte Grund zur Annahme, dass
eine (empfundene) Zustandigkeit fir einzelne
Kinder nicht unbedingt einer Zustandigkeit fur
die Gesamtgruppe entgegenstehen muss.

Vielmehr wird diese im Sinne der oben be-
schriebenen Sensibilitdt flir eine Gestaltung
des Gesamtsettings unter explizitem Einbezug
bestimmter Bedarfe und zu reduzierender Bar-
rieren erweitert. Hier deutet sich auch ein fle-
xibles Verstandnis an, welche Schiler*innen
mit diesem sensibilisierten Blick bedacht wer-
den.

Jedoch: Wahrend sich eine Zwei-Gruppen-The-
orie in der expliziten Benennung der eigenen
Zustandigkeit weniger abbilden lief}, konnte
Uber Beschreibungen der inhaltlichen Ausge-
staltung von Unterricht und Differenzierung zu-
gleich ein stetiger Rickgriff auf gruppenbezo-
gene Kategorisierungen gerade auch im Kon-
text sonderpadagogischer Férderbedarfe her-
ausgearbeitet werden. Hinweise darauf gaben

beispielsweise die allgemeine Herangehens-
weise Uber verschiedene festgelegte Niveau-
stufen sowohl in der Wochenplanarbeit als
auch in der Arbeit mit (verschiedenen) Lehr-
werken, bei denen zudem teilweise zwischen
den ,normalen’ und ,besonderen’ Niveaustu-
fen unterschieden wurde. Scheinbare Wider-
spriichlichkeiten dieser Art bilden den Fokus ei-
ner Anschlussforschung (siehe unten; vgl. Tel-
scher in Vorbereitung).

Es wird deutlich, dass das Feld der inklusiven
Schule als sich in Entwicklung befindliches Sys-
tem in groRen Teilen noch entlang der klassi-
schen Professionslinien und Zwei-Gruppen-
Theorien organisiert ist. Dies stellt das be-
schriebene komplexe und innovative professi-
onelle Selbstverstandnis vor enorme Heraus-
forderungen: Teilweise scheint eine starker fle-
xibilisierte Perspektive insgesamt noch so dis-
krepant zur schulischen Realitdt, sodass es zu
Unsicherheiten sowie Ambivalenzen beziiglich
des eigenen Aufgabenprofils und Zustandigkei-
ten kommt.

Ursachlich hierfiir scheinen insbesondere Rah-
menbedingungen und kollegiale Erwartungs-
haltungen entlang der Kategorien sonderpada-
gogischen Forderbedarfs. So ist zu erklaren,
dass die Handlungspraxis sowie die libernom-
menen Rollen und Zustandigkeiten stark durch
(Rollen-)Erwartungen und bestehende Struktu-
ren in Schulen gepragt werden und auch die ei-
gene inklusive Haltung als regulative Idee nicht
durchgangig verfolgt werden kann. Dies ist
etwa dann der Fall, wenn das klar gedulRerte
Gefuhl von Zustandigkeit fur Kinder mit zuge-
wiesenem Forderbedarf oder gewahlte katego-
risierende Formulierungen (W&E-Kinder, ...)
nicht weiter eingeordnet bzw. in Relation zur
zuvor geschilderten inklusiven Haltung gesetzt
werden.
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Diskrepanzen wie diese verdeutlichen, dass die
verschiedenen Wissensebenen und -bestdnde
der Lehrkréfte (hinsichtlich ihrer eigenen Uber-
zeugungen einerseits und ihrer Handlungspra-
xis andererseits) genauer zu untersuchen und
dabei unbedingt in ihrem durchaus ambivalen-
ten Verhaltnis zueinander zu rekonstruieren
sind (vertiefend dazu auch Michel, Telscher &
Korff 2021; Korff & Telscher 2020; Telscher in
Vorbereitung).

‘ ‘ ,.Deswegen fallen bei mir meine
I'4 _ ) Férderkinder momentan ziemlich hinten
wIn meinem Kopf ist das runter, da wiirde mir das halt auch super
eine Klasse und da helfen, wenn ich jemanden mit in der Klasse
unterscheide ich nicht.” hiitte, der sich um diese fiinf Kinder
(L11) 9 kiimmert, dann kann ich mich um fiinfzehn
kiimmern und die sich um die fiinf.”
(L11) , ,

Professionelles Selbstverstandnis inklu-
sionspadagogisch qualifizierter Lehr-
krafte

Wie oben dargelegt, ist das professionelle
Selbstverstandnis von Lehrkraften mit Doppel-
qualifikation nicht nur hybrid, sondern viel-
mehr vielschichtig aufgebaut und ebenso von
Vernetzungen wie  Widerspriichlichkeiten
durchzogen. Das herausgearbeitete professio-
nelle Selbstverstandnis der im Rahmen dieser
Studie befragten Inklusionspddagog*innen
kristallisiert sich dabei aberim Kern um den An-
spruch, Unterricht anzubieten, der allen Schi-
ler*innen Partizipation ermdglicht.

Damit einhergehend fokussiert es gleicherma-
Ren auf das einzelne Kind und (den Abbau)
mogliche(r) Barrieren sowie auf den Gesamt-
unterricht der Gruppe. Zudem sind diese — zu-
mindest auf der expliziten Ebene — mit einer
kritischen Perspektive auf kategoriale Zugange
zur Ordnung eben jener Bedirfnisse und Zu-
standigkeiten verbunden.

Mit Blick auf die bisherigen Professionsprofile
scheint es sich also wie dargestellt um eine fa-
cettenreiche Erweiterung des grundschulpada-
gogischen Selbstverstiandnisses zu handeln.
Auch wenn der Bezug zum traditionell sonder-

padagogischen Profil vordergriindig durch Ab-
grenzung erfolgt, sind mit einem u. a. genaue-
ren diagnostischen Blick dennoch auch typisch
sonderpadagogische Elemente in dieser Erwei-
terung zu erkennen. In Verbindung mit der
Grundorientierung eines grundschulpadagogi-
schen Verstandnisses lassen sie sich bei genau-
erer Analyse aber vor allem als Sensibilitat fur
bestimmte Bedarfe und zu reduzierende Barri-
eren einzelner Kinder in der Adressierung der
Gesamtgruppe einordnen.

In weiteren Forschungsarbeiten ist die vielfach
beschriebene Differenz der Blicke (Arndt &
Werning 2016) bzw. insbesondere auch die
Verortung inklusionsorientiert professionali-
sierter Lehrkrdfte im Verhaltnis zu den bisher
herausgearbeiteten Polen (sonderpddagogi-
scher) Blick auf das einzelne Kind und (regel-
schulpddagogischer) Blick auf das Curriculum
noch genauer in den Fokus zu riicken.

Hier lassen sich die Ergebnisse unserer Studie
vorsichtig dahingehend deuten, dass sich die
unterschiedlichen Sichtweisen, die typischer-
weise Grund- und Sonderschulpdadagog*innen
zugeschrieben werden (to see the forest vs. to
see the trees, vgl. Murawski 2009, S. 41, zit. n.
Arndt & Werning 2016), durchaus in einem in-
klusionspadagogischen professionellen Selbst-
verstandnis vereinen konnen. Wie diese Ver-
bindung auch im Sinne multiprofessioneller
Teams ausgestaltet werden kann, ist nicht zu-
letzt deswegen relevant, weil die (vermeintlich)
gegensatzlichen Perspektiven bislang in der Li-
teratur einerseits als Konfliktpotential sowie
andererseits als Motor fur Schulentwicklung
thematisiert werden (Conderman 2011;
Skidmore 1999; zit. n. Arndt & Werning 2016).
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Vollig ungeklart und auch in dieser Studie nicht
in den Blick genommen ist im Ubrigen, wie die
Uberschneidungen, Abgrenzungen und gegen-
seitigen Erganzungen mit Blick auf andere Be-
rufsgruppen im multiprofessionellen Team
aussehen. Dies ware im Sinne einer wirklich in-
klusiven Lehrer*innenbildung konzeptionell
mitzudenken und die Befassung mit eben jenen
anderen Professionsprofilen auch in das Stu-
dium einzubinden.

7. Schlussfolgerungen und Aus-
blick

Die Untersuchung bietet erste Einblicke in
mogliche neue Professionsprofile in einem
strukturell inklusiven Praxisfeld. Die Befunde
legen nahe, dass die interviewten Absol-
vent*innen des doppelqualifizierenden Studi-
engangs sich —ahnlich wie in anderen Erhebun-
gen solche des sonderpadagogischen Lehram-
tes — vorrangig Uber ihre spezifische Haltung
und ihr Menschenbild positionieren, das unter
anderem einen besonderen Fokus auf verblei-
bende Ausgrenzungen und Barrieren legt. Was
allerdings zu entfallen scheint, ist der starke Fo-
kus auf das ,,Mandat fiir das (besondere) Kind“.
Dies scheint vielmehr ersetzt durch ein Mandat
fir die konsequente Beachtung der Vielfalt (al-
ler einzelnen Kinder) der Gruppe, was im An-
spruch einer inklusionsorientierten Lehrer*in-
nenbildung von hohem Potential sein kdnnte.

Weil dabei nicht zuletzt auch deren Strukturab-
hédngigkeit in einem in Transformation befindli-
chen System deutlich wird, missen zukiinftige
Entwicklungen nicht nur vom empirischen Sta-
tus-Quo ausgehen, sondern auch konzeptionell
die ggf. unterschiedlichen notwendigen Kom-
petenzen und Schwerpunktsetzungen heraus-
arbeiten. Nur dann kann Lehrer*innenbildung
entsprechende zukunftsorientierte Angebote
machen und diese auch transparent in (ggf.
strukturell neu aufzustellenden) Profilen veror-
ten.

Zentral bleiben die Fragen danach, wie ein
,Grundlagenanteil’ gefiillt ware, der im Stu-
dium fir alle Lehrkrafte relevant ist, und was
und in welcher Form Schwerpunktsetzungen
und Spezialisierungen sein kénnen. Dies gilt un-
seres Erachtens. fiir unterschiedliche fachdi-
daktische Kenntnisse im Verhaltnis zu grundle-
genden Kenntnissen der Lehr-/Lernorganisa-
tion ebenso wie in Bezug auf mogliche (beson-
dere) Unterstitzungsbedarfe. Fir letztere for-
dern die GEW-Leitlinien, ,dass alle Lehrerinnen
und Lehrer eine umfassende pddagogische
Qualifizierung fiir eine inklusive Schule erwer-
ben und es zusatzlich die Moglichkeit gibt, eine
vertiefende inklusionspdadagogische Qualifizie-
rung in spezifischen Entwicklungsbereichen,
Deutsch als Fremd- bzw. Zweitsprache oder Fa-
miliensprachen alternativ zu einem Unter-
richtsfach bzw. Lernbereich zu erwerben”
(GEW 2017, 6).

Neben inhaltlichen Klarungen ergeben sich
auch strukturelle Fragen danach, ab wann und
in welchem Umfang Schwerpunktsetzungen er-
folgen sollen und wie es gelingen kann, diese
wiederum miteinander zu vernetzen sowie in
Beziehung zu gemeinsamen Grundlagen- bzw.
Querschnittsthemen zu setzen. Denn Speziali-
sierungen sind dann Teil eines — wie einleitend
bereits erwahnten — ,phaseniibergreifende[n]
Spiralcurriculum(s], in dem alle Fachdisziplinen
und Beteiligten gemeinsam, aufeinander auf-
bauend und ergadnzend [begleitet und gefor-
dert werden]” (GEW 2017, 14).

Auch dies — die Kohadrenz und Vernetzung ver-
schiedener Studienanteile — ist keine neue,
aber eine bisher nur in Teilen geldste Aufgabe
der Lehrer*innenbildung.

Wenn man von den Ergebnissen dieser Unter-
suchung und auch der Forschungslage ausgeht,
ergeben sich relativ klar geteilte Grundlagen,
denn (differenziertes) Unterrichten wurde fir
alle Beteiligten als Kerntatigkeit und (mindes-
tens fur die Grundschule) persénliche bzw. so-
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ziale Kompetenzen im Sinne von Beziehungs-
orientierung als ein zentraler Aspekt herausge-
arbeitet.

Zu diskutieren bleibt die Verbindung der bei-
den Bereiche. Ob und wie den beziehungsori-
entierten Aspekten tatsachlich Raum gegeben
wird in der Kerntatigkeit des Unterrichtens
blieb in unserer Untersuchung noch offen,
ebenso die Frage, in welchem Ausmal’ gerade
die beziehungsorientierten Aspekte professio-
nalisiert sind.

Dennoch, die umfassenden (allerdings nicht
nur) padagogischen Qualifizierungen lassen
sich relativ eindeutig identifizieren. Unklarer —
auch in unseren Ergebnissen — bleiben die spe-
zifischen Profilierungen jenseits der studierten
Unterrichtsfacher. Anerkennend, dass ,aufga-
benadaquat qualifizierte Spezialistinnen und
Spezialisten auch in Zukunft unabdingbar
[sind]“ (GEW 2017, 6), bleibt weiterhin die
Frage offen, was in welcher Form fir die Unter-
stlitzung einzelner Schiler*innen bzw. die Dif-
ferenzierung von Angeboten und fiir den Ab-
bau von Barrieren notwendig ist, auf welcher
Basis also ein , diversitatssensibler Umgang mit
erschwerten Entwicklungs-, Lern- und Soziali-
sationsprozessen sowie schulischen Erzie-
hungs- und Bildungsprozesse[n]” (GEW 2017,
16) flr unterschiedliche Bereiche gelingen
kann. Erst wenn dies genauer dargelegt ist,
ware es unseres Erachtens moglich, auf diffe-
renzierte Modelle der Schwerpunkte oder Spe-
zialisierungen einzugehen, welche wiederum
nicht zwingend entlang der aktuellen sonder-
padagogischen Forderbedarfe zu organisieren
sind.

Ubereinstimmend mit dem Forschungsstand
wurde in der Untersuchung ganz deutlich, dass
das, was von den Befragten als ,Haltung” dis-
kutiert wird, ein zentraler Dreh- und Angel-
punkt zu sein scheint.

Theoretisch-konzeptionell und auch empirisch
ware allerdings als Professionalisierungsele-
ment noch genauer zu fassen, was etwa in den
GEW Leitlinien ,als eine Perspektive der diskri-
minierungskritischen Bewusstmachung von
Differenz- und Ungleichheitsstrukturen sowie
deren kritisch-emanzipatorischer Reflexion
und Veranderung mit dem Fokus auf Anerken-
nung und Gerechtigkeit” (GEW 2017, 15) be-
nannt wird. Das gilt insbesondere, wenn damit
auch verbunden sein soll, im konkreten Han-
deln ,Barrieren der Teilhabe an Bildungspro-
zessen zu erkennen, um diese abbauen zu kon-
nen” (GEW 2017, 15).

Nach Wahrnehmung der Befragten ist bei
ihnen explizit eine durch ein inklusionspadago-
gisch orientiertes Studium gepragte (eigene)
Idealvorstellung als Haltung fest verankert. Die
Bezeichnung eines hybriden Selbstverstandnis-
ses, die durch Bezug auf sonder- und regel-
schulpddagogische Perspektiven hier herange-
zogen werden konnte, greift dabei u. E., wie
dargelegt, deutlich zu kurz. Vielmehr scheint es
so, als dass die unterschiedlichen Professions-
perspektiven durch die herausgearbeitete in-
klusionsorientierte Haltung spezifisch und tGber
die beiden Einzelperspektiven hinausgehend
miteinander vernetzt werden. Dieser ,,Blick der
Inklusionspadagogin“ bietet ein hohes Poten-
tial, gerat allerdings in Widerspriiche und dies
nicht nur mit duBeren Strukturen, sondern
auch zum eigenen Handeln und Sprechen.

Vor diesem Hintergrund identifizierten wir
oben wiederum die Reflexion als zentralen
Dreh- und Angelpunkt, damit (angehende)
Lehrkrafte Handlungskompetenzen koharent
zu eigenen Orientierungen weiterentwickeln
und ,[...] dazu befahigt [werden], gesellschaft-
liche Widerspriiche und Anforderungen an die
Professionelle Tatigkeit von Lehrer*innen und
die Institution Schule kritisch-konstruktiv re-
flektieren zu konnen und ihre berufliche Praxis
entsprechend zu entwickeln“ (GEW 2017, 13).
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Dazu zahlt aber eben auch eine , [k]ritische
Selbstreflexion Uber das eigene padagogische
Handeln und die eigene Rolle” (ebd.).

Der qualitative Zugang unter Einbezug von Re-
konstruktionen mdoglicher Hintergriinde und
Zusammenhange des Selbstverstandnisses mit
der Position im Feld und dem Studienhinter-
grund hat interessante Ergebnisse mit Blick auf
ein potentiell neues Selbstverstandnis hervor-
gebracht.

Zugleich verweisen sie auf die Komplexitat des
Feldes, der Anforderungen und der Aushand-
lungsprozesse von Professionellen in einem
(System im) Transformationsprozess.

Ausgehend von den Ergebnissen muss sich eine
zukunftsorientierte Lehrer*innenbildung also
unter anderem der Frage stellen, wie sie auf ein
Handeln in unsicheren Situationen und wider-
spriichlichen Systemen vorbereiten kann. Die
kritische Reflexion auch eigener Praktiken im
Abgleich zur eigenen Haltung ist dabei unum-
ganglich.

Ein genauerer Einblick in die Entwicklung neuer
Rollenbilder im Transformationsdilemma kann
hierfir moglicherweise eine Rahmung bieten,
um pragmatische Losungen und innovative
Perspektiven in einer fir die Lehrkraft leistba-
ren und fiir die inklusive Schul- und Unter-
richtsentwicklung produktiven Weise mitei-
nander zu verhandeln.
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