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In den letzten Jahren ist eine inklusive Unter-
richtsentwicklung verstdrkt in den Fokus von
Schulpddagogik und Bildungspolitik geriickt.

In diesem Zusammenhang wird auch nach den
Bedingungen gefragt, die in inklusiven Lehr-
Lern-Settings das Lernen unterstiitzen kénnen.
Dem Aspekt des Co-Teachings wird darin eine
positive Wirkung zugesprochen. Ausgehend von
einer Darstellung theoretischer Konzepte und
dem Forschungsstand zur interprofessionellen
Kooperation in der Schule wird im vorliegenden
Beitrag anhand einer schriftlichen Befragung
von Schiiler/innen der Frage nachgegangen, wie
sie die individuelle Férderung und das lernfor-
derliche Klima im Co-Teaching von Lehrkraft
und Inklusionsassistentin einschdtzen. Mittels
inhaltlich strukturierender Inhaltsanalyse
(Kuckartz 2014) werden die lernférderlichen
Faktoren des Co-Teachings herausgearbeitet
und abschlieflend kurz schulpddagogisch und
forschungsmethodisch diskutiert.

Einfiihrung

Im gegenwartigen schulpadagogischen Diskurs
haben Themen wie individuelle Férderung, indi-
vidualisiertes Lernen im gemeinschaftlichen
Bezug, personalisiertes Lernen, heterogene
Lerngruppen und Inklusion Hochkonjunktur. In-
klusive Lerngruppen bediirfen in einem weiten
Begriffsverstandnis von Inklusion verschie-
denster Angebote zur individuellen Unterstiit-
zung aller Schiiler/innen, um allen bestmog-
liche Forderbedingungen und die am wenigsten
restriktive Lernumgebung bereitstellen zu kén-
nen (Johnson, 2015, S. 1f.). Damit sind groRere
Veranderungsprozesse verbunden, die mit tief-
greifenden Transformationen auf der gesamten
Schulebene verknipft sind (Wischer & Traut-
mann, 2014, S. 106). Diese schulischen Trans-
formationsprozesse korrespondieren mit Fra-
gen einer Unterrichtsentwicklung, die als Kern

von Schulentwicklung adressiert wird. Unter-
richtsentwicklung nimmt sowohl den Prozess
als auch die Ergebnisse in den Blick und ver-
folgt die Ziele, die Lernbedingungen der Schi-
ler zu verbessern, so dass sie bessere Lerner-
folge erzielen konnen und zufriedenstellende
Arbeitsbedingungen fiir das Personal gesichert
werden kdnnen. Diese Charakterisierung von
Unterrichtsentwicklung zielt einerseits be-
schreibend auf den Gegenstand von Unter-
richtsentwicklung ab, andererseits ist sie nor-
mativ, weil sie in dieser Form zum Ausdruck
bringt, welche Ziele sie verfolgt. Gleichzeitig
wird ein Forschungsdesiderat festgestellt, da
es aktuell keine zusammenfassende Theorie
der Unterrichtsentwicklung gibt (Meyer, 2015,
S. 12ff.).

In einer schultheoretischen Perspektive zeigt
sich, insbesondere auch im Diskurs um Ganzta-
gesschulen, dass neben unterrichtsbezogenen
Inhalten weitere padagogische Angebote zu
einer umfassenden kognitiven, sozialen und
emotionalen Férderung der Schiiler/innen
durch die Schule notwendig sind. Dazu bedarf
es des Einbezuges vormals auBerschulischer
Angebote in primdr schulische Handlungs-
felder, so dass sich Schule allmahlich zu einer
multiprofessionellen padagogischen Organisa-
tion entwickeln kann (Idel, 2016, S. 3). So gibt
es fur die Betreuung von heterogenen Lern-
gruppen neben den Fachlehrkraften das Zu-
sammenwirken mit Sonderpadagog/innen,
Schulsozialpadagog/innen, Therapeut/innen
verschiedenster Fachrichtungen und auch mit
Heilpadagog/innen. In der Literatur lassen sich
Positionen finden, die davon ausgehen, dass
die Zusammenarbeit verschiedenster Professi-
onen einen Kernaspekt einer inklusiven Schule
darstellt. Zusammenarbeit wird gedacht als Zu-
sammenwirken mit externen Fachkraften, als
gegenseitige Beratung der Fachkrafte einer
Schule und im gemeinsamen Unterrichten in
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Form von Co-Teaching (Johnson, 2015, S. 1f.).
Inklusionsassistent/innen gelangen seit dem
Schuljahr 2015/2016 an ausgewahlten Regel-
schulen des Freistaates Sachsen (Deutschland)
zum Einsatz. Sie sollen gemaR der Bildungsad-
ministration die Lehrkrafte begleiten und sie in
ihrem Unterricht unterstitzen. Als Inklusions-
assistent/innen durfen ausgebildete Erzieher/
innen und Heilerziehungspfleger/innen ar-
beiten (LVZ online 2015). Im Rahmen der vor-
liegenden Studie fungiert eine ausgebildete
Heilerziehungspflegerin als Inklusionsassisten-
tin. Gemalk dem Berufsbild von Heilerziehungs-
pfleger/innen sind diese u.a. fiir die padago-
gische Unterstltzung von Menschen mit
Behinderungen zustandig und begleiten sie in
der Bewadltigung ihres Alltages. Heilerziehungs-
pfleger/innen arbeiten im sozialen Bereich, in
Kindergarten und in Forderschulen (Arbeits-
agentur).

Der vorliegende Beitrag stellt eine empirische
Studie dar, die die Sicht von Schiiler/innen auf
Lernbedingungen und Lernfolge des Co-Te-
achings von einer Lehrkraft und einer Inklusi-
onsassistentin im Fachunterricht wiedergibt.
Dazu wurden zwei Klassen einer Klassenstufe
einer weiterfiihrenden staatlichen Regelschule
mittels Fragebogen befragt. Die gewonnenen
Daten wurden kategoriengeleitet mithilfe der in-
haltlich strukturierenden Inhaltsanalyse mit de-
duktiv-induktiven Kategorien nach Kuckartz
(2014) ausgewertet. Zur vertiefenden Analyse
wurden die Ergebnisse anschlieRend quantifi-
ziert und spezifische SchiilerauRerungen darge-
stellt und interpretiert. Im Ergebnis lassen sich
lernforderliche Faktoren aus Schiilerperspektive,
die dem in der Studie beobachteten spezifischen
Co-Teaching durch die Schiiler/innen zugespro-
chen werden, angeben und abschlieRend kri-
tisch diskutieren.

Zum Forschungsstand: Professionelles
Zusammenwirken im Co-Teaching

Textor und Litje-Klose sprechen in ihren Emp-
fehlungen fiir einen Unterricht in inklusiven
Lerngruppen explizit das Co-Teaching als ein
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wesentliches didaktisches Element an: ,Eine Di-
daktik, die fuir heterogene Lerngruppen geeig-
net ist, muss inklusive Werte einfordern, das
Spannungsfeld von Individualisierung und sozi-
aler Integration in ihr Zentrum stellen und au-
Rerdem Forderdiagnostik und Co-Teaching di-
daktisch einbinden.” (2014, S. 48). Co-Teaching
wird durch zwei oder mehr Fachkrafte realisiert,
die in kontinuierlichem Austausch stehen, die
die Verantwortung fiir alle Schiiler/innen teilen
und den Unterricht in einem Klassenzimmer ko-
operativ gestalten (Johnson, 2015, S. 2f.). Dem-
nach besteht das Kernstiick von Co-Teaching in
einer partnerschaftlichen Beziehung, ,in der
Ziele, Verantwortlichkeiten, Wissen, Ressourcen,
Aufgaben und Verantwortlichkeiten bewusst ge-
teilt werden® (Johnson, 2015, S. 3). Fir das Co-
Teaching seien offene Lehr-Lern-Settings, in
denen die Schiler selbsttatig lernen kénnen, be-
sonders gut geeignet (Textor & Litje-Klose,
2014, S. 44). Co-Teaching kann in sechs unter-
schiedlichen Strukturen realisiert werden:

- one teach, one observe

- one teach, one assist

- station teaching’

- parallel teaching?

- alternative teaching?

- teaming*

(Textor & Liutje-Klose, 2014, S. 45; Johnson,
2015, S. 7ff.).

Co-Teaching firmiert damit im Feld von intra-
und interprofessioneller Kooperation. Idel
verweist darauf, dass im praxisnahen schulpa-
dagogischen Diskurs Kooperation normativ
aufgeladen ist und Kooperation zu einem All-
heilmittel fiir die Schulentwicklung und Profes-
sionalisierung hochstilisiert werde. Empirische
Untersuchungen, so der Autor, bestdtigen
diese Euphorie nicht und zeichnen ein eher
disteres Bild vom Auspragungsgrad von intra-
und interprofessioneller Kooperation. Die in-
terprofessionelle Kooperation wird demnach
als lose charakterisiert. Sie reduziert sich vor-
rangig auf Absprachen und Koordinierung von
Aktivitdaten und zeigt sich am ehesten als Ne-
beneinander-Arbeiten (2016, S. 4ff.). Bezlig-
lich inklusiven Lehr-Lern-Szenarien wird in em-
pirischen Studien auf die Kooperation von



Forder- und Regelschullehrkraften fokussiert,
die sich auf die Betreuung von Schiiler/innen
mit sonderpdadagogischem Forderbedarf bezie-
hen. Demnach Uberwiegt in der Kooperation
weitestgehend die Struktur, in der die Regel-
schullehrkraft unterrichtet und die Forder-
schulkraft ihr dabei assistiert (Loser & Wer-
ning, 2015, S. 20). Im Blick auf die For-
schungsmethodik konstatiert Idel, dass die
meisten Forschungsbefunde zur Kooperation
auf standardisierten Befragungen und Inter-
views beruhen und nur wenige Studien bis
zum eigentlichen Kooperationsgeschehen vor-
dringen wiirden (2016, S. 5f.). Weiterhin ver-
weist er in einer professionstheoretischen Per-
spektive auf die Notwendigkeit einer diffe-
renzsensiblen Kollegialitat. Zwischen Koo-
perierenden sind immer wieder Aushand-
lungsprozesse notwendig, in denen sie die
Balance zwischen individueller Autonomie und
Bereitschaft zur Kooperation neu herstellen.
Eine so verstandene Kooperation kann nur ge-
lingen, wenn Differenz gegenseitig anerkannt
und produktiv gelebt wird. In diesem Rahmen
ist es wichtig, dass in einer interprofessio-
nellen Kooperation jede Fachkraft ihre Exper-
tise einbringt und dafiir die Verantwortung
tragt (2016, S. 9f.). Es geht also um eine ,Re-
spezifizierung der verschiedenen Handlungs-
logiken“ (Idel, 2016, S. 8) in einem kollabora-
tiv-vernetzten Professionsverstandnis unter
differenten Professionellen im Kontext von
Schule (Idel, 2016, S. 9f.).

Es besteht die Annahme, dass die differenten
Handlungslogiken unterschiedlicher padago-
gischer Professionen im kooperativen Zusam-
menwirken im Schulalltag auch und gerade ein
Lernen von heterogenen Lerngruppen gemaR
einem erweiterten padagogischen Lernbegriff
fruchtbar unterstiitzen konnen, indem sie das
Wissen-Lernen, das Konnen-Lernen, das Lernen-
Lernen und das Leben-Lernen unterstitzen
(Gohlich & Zirfas, 2007). Gleichzeitig kann eine
Bildung, die als Personalisation der Selbst- und
Welterfahrung des Menschen verstanden wird,
von weiteren Professionen unterstiitzt werden.
.Personalisierung erfolgt durch Selbstgestaltung
und im Dialog Uber die Aneignung von Wissen,

Fahigkeiten und Haltungen mit sich selbst und
mit anderen wahrend Reflexionsphasen und im
Gesprach, in dem Austausch und gemeinsame
Deutung (meaning making) stattfindet.” (Schratz
& Westfall-Greiter, 2010, S. 26)

Die Unterstiitzung dieser lernseitigen Orientie-
rung (Schratz & Westfall-Greiter, 2010, S. 28)
kann von anderen padagogischen Professionen,
die starker auf Fragen der Lebensbewadltigung,
auf biografisches und erfahrungsorientiertes
Lernen sowie auf Selbstgestaltung fokussiert
sind, unterstiitzt werden. Die Chancen einer Un-
terstlitzung von Underachievern (Minderleistern)
durch ein interprofessionelles Zusammenwirken
von Lehrkraften und Schulsozialpddagog/innen
im Hinblick auf personalisierte Lernprozesse
konnten im Rahmen mehrerer prozessualer Ein-
zelfallstudien empirisch gezeigt werden (Hagel-
gans, 2014).

Methodisches Design der empirischen Studie

Wie der Einflihrung in diesen Beitrag zu entneh-
men ist, stellt die Bildungsadministration das
Unterstitzungssystem der Inklusionsassistent/
innen erst seit Beginn des laufenden Schuljahres
einigen Regelschulen zur Verfligung. Daher lie-
gen zum unterrichtlichen Zusammenwirken von
Lehrkraften und Inklusionsassistent/innen> der-
zeit keine entsprechenden Studien und belast-
baren Forschungsbefunde vor. An diesem Desi-
derat setzt die hier prasentierte Studie an. Das
Ziel dieser empirischen Studie ist es, die inter-
professionelle Kooperation von Lehrkraft und
einer Inklusionsassistentin im Unterricht aus der
Schiilerperspektive nachzuzeichnen und die
Frage zu beantworten, wie sich die Schuler/
innen durch dieses Co-Teaching im Unterricht in
ihrem individuellen Lernen unterstitzt fihlen
und welche generellen Verdanderungen sie da-
durch fir die unterrichtliche Lernatmosphare
wahrnehmen.

Da es sich hierbei um eine erste Explorations-
studie handelt, kommt ein qualitatives For-
schungsdesign zum Einsatz, um die Deutungen
der Schiler/innen zum Co-Teaching rekonstru-
ieren zu kdnnen (Kelle, 2013, S. 61).
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Tabelle 1: Fragen im verwendeten Fragebogen

Original-Fragen im Fragebogen fiir die Schiiler/innen

1. Beschreibe, wie du dich in einem Unterricht, in dem die Lehrkraft gemeinsam mit der

Inklusionsassistentin im Klassenraum die Klasse betreut, unterstiitzt fithlst.

2. Wie schitzt du die Lernatmosphare im Unterricht ein, wenn Lehrkraft und Inklusionsassistentin

gemeinsam im Klassenzimmer anwesend sind?

Um eine breitere Datenbasis zu sichern, wird als
Methode der Datenerhebung auf eine schrift-
liche Befragung mit zwei offenen Fragen in
einem Fragebogen zuriickgegriffen (Tab. 1).

Die schriftliche Befragung fand an einer weiterfiih-
renden Regelschule in der sechsten Jahrgangs-
stufe statt, in der u.a. auch Schuler/innen mit son-
derpadagogischem Forderbedarf, mit Migrations-
hintergrund und chronisch kranke Kinder lernen.
An der anonymisierten Befragung nahmen 52
Schiler/innen teil. Die Datenauswertung erfolgte
mit einem thematischen Kodieren gemaR der in-
haltlich strukturierenden Inhaltsanalyse mittels
deduktiv-induktiver Kategorienbildung nach Kuck-
artz (2014, S. 69ff.). Zuerst werden die deduktiven
Kategorien zur Entwicklung von thematischen
Hauptkategorien gemaR der Forschungsfrage den
in der Allgemeinen Didaktik referierten Kriterien
zum ,guten Unterricht“ (Kriterienkatalog Unter-
richtsqualitat) hinsichtlich klarer Strukturierung
von Unterricht, lernforderlichem Klima, hohem
Anteil echter Lernzeit sowie individueller Forde-
rung im gemeinsamen Lernen® und der Charakte-
risierung von Unterrichtsentwicklung (Kap. 1) ent-
nommen (Meyer, 2004, S. 23ff.; Meyer, 2015, S.
177). Dem liegt die These von Liitje-Klose zu-
grunde, dass die Kriterien guten Unterrichts unter
Hinzunahme eines férderdiagnostischen Zugangs
auch fir guten inklusiven Unterricht gelten
(Meyer, 2015, S. 148). Im Anschluss werden die
Subkategorien anhand des Materials induktiv be-
stimmt. Danach erfolgt ein zweiter Kodierprozess,
in dem das gesamte Material mit dem ausdifferen-
zierten Kategoriensystem kodiert und abschlie-
Rend quantifiziert wird. Die Auswertung und Er-
gebnisdarstellung erfolgte nach der kategorien-
basierten Auswertung entlang der Hauptthemen
(Kuckartz, 2014, S. 78ff.).
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Ergebnisse

Zu den beiden offenen Fragen wurden zu den de-
duktiv gewonnenen Hauptkategorien verschie-
dene Subkategorien induktiv anhand des Materi-
als gebildet. Um weiterhin verdeutlichen zu
konnen, wie hdufig Schiiler/innen bestimmte
Subkategorien gewahlt haben, wird eine dritte
Auswertungsspalte hinzugefiigt, die eine quanti-
fizierte Aussage durch Auszdhlen und Biindeln
zu den Subkategorien ermoglicht. Die Ergebnisse
sind in folgender Tabelle dargestellt (Tab. 2).

Nahezu die Halfte der befragten Schiiler/innen
fuhlt sich durch das Co-Teaching von Lehrkraft
und Inklusionsassistentin im eigenen Lernen
besser unterstiitzt. Insbesondere bezieht sich
diese Einschatzung darauf, dass sie zwei An-
sprechpartner haben, so dass sie mehr Fragen
stellen konnen, die auch gemaR ihrer Einschat-
zung schneller beantwortet werden. Ein Teil der
Schiiler/innen untermauert dies noch durch
Aussagen, dass sie es giinstig finden, durch die
Anwesenheit von zwei Ansprechpartnern unter-
schiedliche Erklarungen zu erhalten: ,Es gibt
zwei unterschiedliche Arten von Erkldrungen.”,
,Die Inklusionsassistentin kann Kindern noch
etwas mehr erkldren ....", ,Man hat immer zwei
Meinungen.”, ,Zwei haben unterschiedliche
Wege, mal verstehe ich es bei dem einen, mal
bei dem anderen.”. Einige Schiler/innen neh-
men das gemeinsame Wirken von Lehrkraft und
Inklusionsassistentin im Unterricht differen-
zierter wahr: ,Eigentlich steht ja [die Lehrkraft]
nur vorne und gibt uns [Fachunterricht]. [Die In-
klusionsassistentin steht] ja ,nur” mit zum leise
oder ruhig sein der Klasse da.”, ,Der eine [...]
kann es noch einmal erkldren, wenn der andere
schon weitermacht.” Das Co-Teaching fiihrt nach



derlichen Klimas und
Tabelle 2: Kategoriensystem der Auswertung der Schiiler/innenaussagen fur eventuell notwen-
- dige Disziplinierungs-
. . .. . Subkategorie
Hauptkategorie (deduktiv) Subkategorie (induktiv) quantifiziert maRnahmen. Andere
Lernbedingung: lernférderliches Klima schnellere Beantwortung von Fragen 19 Schiile r/l nnen nehmen
das Wirken von Lehr-
mehr Fragen kénnen beantwortet werden 36 kraft und Inklusionsas-
zwei Ansprechpartner stehen zur Verfiigung 22 sistentin eher rollendif-
fus wahr, indem sie
verschiedene Hilfestellungen 13 Julern. dass nun beide
)
paralleles Arbeiten an unterschiedlichen im Co-Teaching Fragen
Inhalten von Lehrkraft und 10 beantworten , die zu
Inklusionsassistentin .
den fachlichen Inhalten
Lernbedingung: klare Strukturierung von Klasse ist mehr im Blick 22 des Unterrichts ge ho-
Unterricht . . .
e ren. Sie schreiben damit
Klasse ist ruhiger 20 . K
der Inklusionsassisten-
Lernbedingung: individuelle Férderung Gefithl von einer allgemein grofieren 20 tin in individuellen Set-
Unterstiitzung im eigenen Lernen . )
tings auch die Aufgabe
mehr Unterstiitzung fiir leistungsschwichere 5 der Vermittluna von
Schiiler/innen . 9
Lehrinhalten zu und fo-
(prozessualer) Lernerfolg: hoher Anteil echter effektiveres Lernen . .
Lernzeit (mehr und schnelleres Lernen) > kussieren auf das di
daktische Zentrum von
inhaltlich tiefgriindiges Lernen 13 Unterricht. welches laut
’
Gefiihl von mehr Sicherheit im eigenen Lernen 3 Klin g9 be rg im Thema
liegt (1994, S. 341).
reichhaltigeres Lernen beziiglich der 10
Unterrichtsgestaltung
Lernen und Unterricht bleiben eher 8 Die zus atZI iche indivi-
unverindert duelle Forderung erken-
Arbeitsbedingungen fiir die Lehrkraft Lehrkraft hat auch Unterstiitzung 6 .ne n einige Sc h u Ie r/
innen auch daran, dass
Lehrkraft ist weniger gestresst 2 leistungsschwacheren

Einschdatzung der Schiiler/innen zu einer ver-
starkten individuellen Férderung, weil sie zu-
sdtzliche Unterstiitzung erhalten. Sie spiiren ins-
gesamt mehr Fiirsorge, was zu einer Erhohung
des lernforderlichen Klimas beitragen kann.
Lehrkraft und Inklusionsassistentin scheinen of-
fenbar eine gemeinsam geteilte Verantwortung
im Unterricht wahrzunehmen (Meyer, 2004, S.
47ff.). Aus einigen Schiilerduferungen geht her-
vor, dass sie das Wirken von Lehrkraft und In-
klusionsassistentin in einer parallelen Rollendif-
ferenzierung, gewiss auch hierarchisch, sehen:
Die Regelschullehrkraft ist fir den Fachunter-
richt zustandig und die Inklusionsassistentin fir
die Herstellung und Beibehaltung eines lernfor-

Schiiler/innen eine wei-
terfihrende Unterstit-
zung durch das Co-Tea-
ching gegeben werden kann: ,Es gibt auch
Schiiler, die mehr Hilfe brauchen, dann ist ein
Inklusionsassistent praktisch.”, ,Um die schlech-
teren Schiiler wird sich mehr gekiimmert”, ,Ein
Lehrer kann mit einzelnen Schiilern rausgehen
und Sachen iiben.” In diesen Aussagen spiegeln
sich Aspekte von individueller Férderung wider.
Die Schuiler/innen nehmen wahr, dass dieses
Co-Teaching Schiiler/innen mit Lernschwierig-
keiten oder Schilerlnnen aus Risikogruppen
(Meyer, 2004, S. 99) eine zusatzliche Unterstiit-
zung bieten kann, indem zwei Personen zur Ver-
fligung stehen und dadurch auch separierende
Fordermdglichkeiten aufgegriffen werden kon-
nen. In der letzten SchiilerduRerung zeigt sich
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erneut die diffuse Wahrnehmung der Rollen,
hier wird nicht zwischen Lehrkraft und Inklusi-
onsassistentin differenziert.

Die befragten Schiiler/innen nehmen insbeson-
dere auch positive Effekte in der Klassenfiihrung
wahr. So gibt nahezu die Halfte an, dass die
Klasse mehr unter Beobachtung steht und es da-
durch auch zu einer ruhigeren Unterrichtsatmo-
sphiare kommt: ,Die Klasse kommt besser unter
Kontrolle, ,Es gibt vier Augen, da fiihlt man
sich beobachtet.”, ,Sie kénnen die Kinder dann
besser beruhigen.”, ,In der Klasse ist es leiser.”,
LEs ist manchmal viel leiser als sonst, weil einer
zu den lauten Kindern gehen kann und aufpasst.
Das ist ein grofier Vorteil.”“ Diese geduRerten As-
pekte fokussieren auf ein besser gelingendes
Unterrichtsmanagement. Es rekurriert auf Fak-
toren wie die Allgegenwartigkeit des Lehrers,
hier vermittelt durch das gemeinsame Wirken
von Lehrkraft und Inklusionsassistentin, oder
auch auf den Faktor einer geschickten Raumre-
gie, die im Gutekriterium einer klaren Struktu-
rierung von Unterricht (Meyer, 2004, S. 31) oder
auch in den Prinzipien einer effektiven Klassen-
fihrung von Kounin (1976) prasent sind und Er-
folgsfaktoren fiir das Lernen darstellen. Die be-
fragten Schiiler/innen stellen in groRerer Zahl
fest, dass das Unterrichtsmanagement im Co-
Teaching effektiver ist. Gleichzeitig sollte an
dieser Stelle auch hinterfragt werden, wieso die
Schiiler/innen die Herstellung einer ruhigen
Lernatmosphadre in der Klasse vorrangig als Auf-
gabe der Lehrkraft und der Inklusionsassistentin
sehen und nicht als gemeinsame Aufgabe von
Personal und Klasse.

Die Uberwiegende Zahl der befragten Schiiler/
innen nimmt positive Veranderungen bzw. Fol-
gen fir ihr Lernen wahr: ,man lernt mehr”, ,Man
wird schneller unterstiitzt, so bearbeitet man
die Aufgaben schneller.”, ,Da bekommt man
bessere Noten.”“, ,Man bekommt mehr Hilfe und
ist sicherer.”, ,Ja, es ist ruhiger und man kann
sich besser konzentrieren.”, ,Fehler kénnen
schneller entdeckt werden = Frohlichkeit.”. Ei-
nige Schiiler/innen sind der Ansicht, dass sich
durch das Co-Teaching auch die methodische
Gestaltung des Unterrichts positiv verandert:
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«

Jlustiger und spannender®, ,vielfdltiger, ,ange-
nehmer und entspannter”, ,lockerer”, ,mehr
Spaf”. Offensichtlich sehen die Schiiler/innen
die positiven Verdanderungen in der individuellen
Forderung und im Unterrichtsmanagement als
ursachliche Faktoren fiir mehr Lernerfolg an,
weil sich ihrer Einschdtzung nach durch das Co-
Teaching der Anteil echter Lernzeit (Meyer,
2004, S. 39ff.) erhoht. Die Schiiler/innen kon-
nen mehr und schneller lernen, bekommen ra-
schere Unterstiitzung, ihre Konzentration und
auch Stimmungslage wird erhoht, die Arbeitser-
gebnisse verbessern sich inhaltlich und der Un-
terricht erscheint attraktiver.

Es gibt auch Schiiler/innen, die eher keine oder
nur marginale Veranderungen wahrnehmen: ,ich
finde es ganz normal, wie auch den Unterricht
mit einem Lehrer.”, ,Ist nicht unbedingt besser,
aber auch nicht schlechter”, ,Ich merke keinen
grofien Unterschied, aufler es wird an mir mehr
vorbeigelaufen.”, ,Teilweise, manchmal machen
es zwei [...] auch nicht besser, weil sie einige
trotzdem nicht leise bekommen.”, ,Es kommt da-
rauf an, ob die Klasse unruhig oder ruhig ist.”
Eher wenige Schiiler/innen sagen aus, dass sich
kaum etwas oder gar nichts durch das Co-Tea-
ching gedndert habe. Zwei Heranwachsende
messen den Erfolg des Teams an einer ruhigen
Lernatmosphare, die eben trotz Co-Teaching
auch ausbleiben kénne. Ein Kind verweist noch
einmal auf den Umstand einer hoheren perso-
nellen Prasenz im Klassenraum durch das Co-
Teaching. Einige Schiiler/innen duRern sich auch
dazu, dass sich im Co-Teaching die Arbeits-
bedingungen fiir die Regelschullehrkraft positiv
verdandert und diese selbst mehr Unterstiitzung
hat: ,Lehrer hat auch Unterstiitzung, z.B. Kreide
holen”, ,ein Lehrer ist mehr belastet [...], Lehrer
sind weniger gestresst”, ,zu zweit kénnen sie
schneller und besser arbeiten”, ,die Lehrer [sind
mehr unterstiitzt], sie sind dann nicht mehr so
genervt”, ja Lehrerin muss nicht so hetzen®,
Einzelne Schiiler/innen nehmen auch positive
Veranderungen fir die Regelschullehrkraft wahr,
die sich ferner in verbesserten Lernbedingungen
flr die Schiler/innen niederschlagen wiirden.
Der Lehrkraft wird durch die Inklusionsassisten-
tin assistiert, die Lehrkraft wird entlastet, so



dass sie deutlich entspannter in ihrem Unter-
richt erscheint. Die Schiiler/innen haben die Ar-
beitsbedingungen der Inklusionsassistentin in
dieser Befragung nicht in ihren Blick genommen.

Fazit und Diskussion

Grundsatzlich hat diese empirische Studie ge-
zeigt, dass die Schiiler/innen liberwiegend Ver-
besserungen in ihren Lernbedingungen, in ihren
Lernergebnissen und auch vereinzelt in den Ar-
beitsbedingungen der Regelschullehrkraft wahr-
nehmen. Damit sind die wesentlichen Aspekte,
die flr eine gelingende Unterrichtsentwicklung
angegeben worden sind, erfillt. Im Co-Teaching
von Lehrkraft und Inklusionsassistentin kann
eine Strategie fiur einen guten entwicklungsfor-
dernden und inklusiven Unterricht vermutet
werden, der die Kinder in ihrem individuellen
und gemeinschaftlichen Lernen unterstitzt.
Lehrkraft und Inklusionsassistentin kommen
ihrer gemeinsamen Verantwortung in der inklu-
siven Lerngruppe nach. Dabei sollten die ver-
schiedenen Handlungslogiken von Lehrkraft und
Inklusionsassistentin bewusster im Co-Teaching
respezifiziert und reflektiert werden, um einer
Rollendiffusion, einer Entgrenzung und einer
Deprofessionalisierungstendenz entgegenzuwir-
ken. Es sollte starker herausgearbeitet werden,
dass das fachwissenschaftliche und fachdidak-
tische Wissen-Lernen und Kénnen-Lernen im
Verantwortungsbereich der Regelschullehrkraft
liegt und das Lernen-Lernen und vor allem das
Leben-Lernen in einem erweiterten Lernver-
standnis in den Handen der Inklusionsassisten-
tin liegen kann. Gerade im identitatsstiftenden
Lernen, im Lernen von Bewadltigungsstrategien
fur schwierigere Lebenssituationen, im Unter-
stlitzen eines methodischen Lernens und in
einer spezifischen Assistenz fiir gehandicapte
Heranwachsende diirften die besonderen Star-
ken des Wirkens der Inklusionsassistentin im
Unterricht liegen. In ihrem spezifischen Tun
kann sie gerade auch bei auftretenden Lernbar-
rieren und in der methodischen Lernbegleitung
in enger Abstimmung mit der Lehrkraft Unter-
stitzung fiir die unterrichtliche Teilhabe bei
Schiiler/innen mit Lernproblemen geben. Gleich-

zeitig kann die Inklusionsassistentin Schuler/
innen wahrend des Unterrichts, insbesondere in
offeneren Lehr-Lern-Settings, in der Selbstregu-
lation, im Selbstzugang, bei der Identifikation
von Leistungszielen, im Vermdgen, sich selbst
zu motivieren und sich selbst beruhigen zu koén-
nen’, unterstutzen, so dass die Schuler/innen
bessere Lernerfolge erzielen konnen (Solzbacher
& Behrensen, 2015, S. 16ff.; Kiinne & Sauerhe-
ring, 2012). Ein wesentliches Potenzial dieses
spezifischen Co-Teachings kann gerade unter
einem bildungstheoretischen Blickwinkel in
einem Beitrag flir den besseren Erwerb von
Selbstkompetenzen und in einer Unterstiitzung
des personalen Lernens der Schiiler/innen lie-
gen. Zu dieser weiterfihrenden Unterrichtsent-
wicklung diirfte eine Kooperation von Lehrkraft
und Inklusionsassistentin notwendig sein, die
auf der Stufe einer differenzsensiblen Ko-Kon-
struktion in einer Art professioneller Lernge-
meinschaft vollzogen wird.

Neben dieser Binnenperspektive riickt auch die
schulische Ebene in den Fokus. Zusatzlich

zum Blick auf die Akteur/innen ist es auch wich-
tig, auf die Regeln, Ressourcen und Praktiken,
die in der Struktur wirksam werden, zu schauen,
da das Handeln der Akteur/innen in diese Struk-
turen eingebunden ist (Schrittesser 2012, S.
23f.). Die Frage, inwieweit schulische Strukturen
die interprofessionelle Kooperation von Lehr-
kraft und Inklusionsassistentin erméglichen
bzw. einschrdanken, bedarf einer Kldarung, die
diese empirische Untersuchung nicht leisten
kann. Im Spannungsfeld von Profession und Or-
ganisation ist es erforderlich, zwischen den Not-
wendigkeiten des Einzelfalls und der Organisati-
onslogik der schulischen Praxis zu vermitteln
(Oevermann, 2008, S. 69ff.).

Das Unterstitzungssystem der schulischen
Inklusionsassistent/innen ist eine Steuerungs-
maRnahme der Bildungsadministration fur aus-
gewdhlte Regelschulen. Daher ist es ferner wich-
tig zu untersuchen, wie dieses administrative
Angebot der Makroebene auf den darunterlie-
genden Ebenen der Meso- und Mikroebene re-in-
terpretiert bzw. adaptiert wird (Fend, 2008, S.
26ff.), da das Angebot als Begleitung der Lehr-
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krafte in ihrem Unterricht wenig spezifisch for-
muliert ist und in den Einzelschulen vor Ort kon-
krete SchulentwicklungsmaRnahmen notwendig
macht und damit von den Schulleitungen geeig-
nete Transformationskompetenzen erfordert.
Diese vielschichtige Sicht auf das Zusammen-
wirken von Lehrkraften und Inklusionsassistent-
innen erfordert eine komplexe empirische Un-
tersuchung der Thematik, die hier zundchst in
einem ersten Schritt mit der schriftlichen
Schiilerbefragung von zwei Klassen auf einer
Klassenstufe begonnen und daher lediglich ex-
plorativen Charakter hat. Diese hier prasentierte
Schiilerbefragung bedarf einer Erweiterung um
ein mehrebenenanalytisches empirisches For-
schungsdesign, um die Akteurs- und Struktur-
perspektive verbinden und breitere empirische
Erkenntnisse gewinnen zu kdnnen.

Endnote

1 Einteilung der Klasse in Gruppen. Jede Gruppe beschéftigt

sich mit einer anderen Unterrichtsaktivitat Johnson 2015, S. 9).

2 Aufteilung der Klasse in heterogene Gruppen und Unterrich-

tung von je einer Lehrkraft Johnson 2015, S. 8).

3 Eine Lehrkraft leitet den Unterricht fiir einen GroRteil der
Klasse. Die zweite Lehrkraft arbeitet mit einer kleinen Gruppe
(Johnson 2015, S. 10).

4 Beide Lehrkréfte leiten gemeinsam den Unterricht in der Klas-

se und mussen daher sicher im Fach sein Johnson 2015, S. 7).

5 Dabei ist voranzustellen, dass die Bildungsadministration
keinerlei Angaben macht, wie die Begleitung und Unterstut-
zung im Unterricht die Lehrkraft konkret unterstitzen soll.
Offenbar obliegt dies dem individuellen Aushandlungsprozess
zwischen Lehrkraft und Inklusionsassistent/innen vor Ort.
Aufgrund des spezifischen Relevanzsystems von Heilerzie-
hungspfleger/innen sind dadurch bestimmte Strukturen

im Co-Teaching von vornherein festgelegt, die in den Modi
one teach, one observe und one teach, one assist bestehen

kénnen.

6 Klare Strukturierung von Unterricht liegt u.a. vor, wenn das
Unterrichtsmanagement reibungslos funktioniert. Ein hoher

Anteil echter Lernzeit zeigt sich u.a. in einem den Inhalten
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und Aufgaben zugewandten Schiilerverhalten. Ein lernforder-
liches Klima ist u.a. von einer geteilten Verantwortung und
von gegenseitiger Fuirsorge gepragt. Individuelles Fordern ist
darauf gerichtet, dass alle Schiiler/innen darin unterstitzt
werden, ihre Potenziale entwickeln und nutzen zu kénnen
(Meyer 2004, S. 26ff.).

7 Damit wiirde dann auch der Tendenz, die sich in den
Befragungsergebnissen gezeigt hat, dass die Lehrkraft und
die Inklusionsassistentin einseitig in der Verantwortung fir
eine ruhige Lernatmosphdre stehen, entgegengewirkt werden
konnen und die Schiiler/innen kdnnen kompetent mit in die

Verantwortung einbezogen werden.
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