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Vorwort

Professionelle Teamarbeit und Kooperationen gelten als Gelingensbedingungen
inklusiver Schulentwicklung. Aber wie ist es um die Qualitat der Zusammenarbeit in
Schulen bestellt? — Was muss getan werden, damit die Zusammenarbeit besser funktio-
niert? — Wie kdnnen Teamarbeit und Kooperationen angebahnt und verstarkt werden?
Ingrid Arndt und Benjamin Haas haben im Rahmen des Zukunftsforums Lehrer*innen-
bildung (gefordert von der Max-Traeger-Stiftung) die Bedeutung von Teamarbeit und
Kooperation auf den Ebenen der Unterrichts-, Personal- und Organisationsentwicklung
an der Bremer Sekundarstufe | untersucht. Als Grundlage dienten Interviews mit
Lehrkraften und Schulleitungen an 21 von 33 Bremer Oberschulen. Bremen gilt als eines
der Bundeslander, die in der Umsetzung der schulischen Inklusion strukturell besonders
weit fortgeschritten sind. Dennoch besteht (iber die Personalentwicklung sowie die
Verbesserung der Rahmenbedingungen hinaus der dringende Bedarf, professionelle Dr. llka Hoffmann
Kooperation an den Schulen zu starken und zu profilieren. Meist geht namlich auch hier

die Zusammenarbeit Uber Absprachen liber die Férderung und die Leistungsbewertung

von Kindern und Jugendlichen mit Férderbedarf selten hinaus.

In Bundesldandern, die noch wenig Erfahrung in der schulischen Inklusion haben und in
denen die Kompetenzen und Strukturen noch sehr stark im Aufbau sind, ware es
winschenswert, die Entwicklung und Starkung professioneller Zusammenarbeit und die
hierfiir notwendigen Kompetenzen bei den weiteren Schritten in Richtung Inklusion in
den Vordergrund zu stellen. Die Zusammenarbeit der Lehrkrafte bei der Unterrichtsvor-
bereitung, der Forderplanung und sowie der padagogischen Interventionen bei Entwick-
lungsproblemen ist dabei eine besondere aber sehr lohnende Herausforderung. Auch
die Lehrer*innenbildung sollte von Anfang an auf Teamarbeit ausgerichtet werden,
denn angesichts der wachsenden Anforderungen an die Schule und den
Lehrer*innenberuf hat das Einzelkdmpfertum ausgedient.

In der hier vorliegenden landerspezifischen Studie konnten Erkenntnisse gewonnen
werden, auf deren Grundlage Handlungsempfehlungen fiir die Bremer Bildungspolitik
ausgesprochen wurden. Die Empfehlungen besitzen dariiber hinaus eine Relevanz fiir
alle, die sich mit dem Thema inklusive Schulentwicklung an der Sekundarstufe beschaf-
tigen. Diesbeziiglich bieten die vorgestellten Erkenntnisse eine gute Grundlage fir die
Weiterarbeit am Thema. Die GEW hat sich zum Ziel gesetzt, das Thema (multi-)
professionelle Zusammenarbeit intensiv voranzubringen. Wenn die einzelne Schule es
schafft, gute und nachhaltige Teamentwicklungsprozesse in Gang zu setzen, dann
bedeutet dies zum einen eine Entlastung fir die einzelne Lehrkraft und zum anderen
auch ein gutes und stabiles Lernumfeld fiir die Kinder und Jugendlichen. Teamarbeit
und professionelle Kooperationen sind also ein Kernpunkt der inklusiven Professions-
entwicklung. Als Gewerkschaft sollten wir sowohl eine solche auf Zusammenarbeit
gerichtete Professionsentwicklung unterstiitzen wie auch fir die Bereitstellung
entsprechender Bedingungen und Strukturen kampfen.

Diese Studie bietet eine gute Argumentationsgrundlage fiir diesen Prozess. In diesem
Sinne wiinsche ich der Studie viele interessierte Leser*innen.

Dr. llka Hoffmann
Leiterin Vorstandsbereich Schule
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1 Einleitung

Vorliegende Befunde der Schulentwicklungs- und der
Inklusionsforschung verweisen auf notwendige Voraus-
setzungen und Veradnderungen, die fir den Entwicklungs-
prozess hin zu einer inklusiven Schule relevant sind. Diese
Veranderungen missen in der Schule auf der Ebene des
Unterrichts, der Personen und der Organisation stattfin-
den (vgl. Rolff, 2010; European Agency for Development
in Special Needs Education, 2005).

Als ein wesentlicher Aspekt inklusiver Schulentwicklung
sowie der Umsetzung von Inklusion im Bildungswesen
wird die Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams
angesehen (vgl. KMK & HRK, 2015; Greiten, 2017; Kielblock
etal., 2017; Schnell, 2017; Werning, 2012). Um diese an
der bremischen Sekundarstufe | zu unterstiitzen,
erscheint es notwendig, den Ist-Stand der Teamarbeit und
Kooperation auf der Ebene des Unterrichts, des Personals
und der Organisation an Bremer Schulen zu analysieren,
um hiervon ausgehend Handlungsempfehlungen fir eine
inklusive Schulentwicklung zu formulieren.

,Die Verwirklichung der inklusiven Schule ist die
Aufgabe aller Lehrkrafte und damit der Schule insge-
samt. Die Zentren flr unterstiitzende Padagogik und
die regionalen Beratungs- und Unterstlitzungszentren
schaffen gemeinsam mit der in die Unterrichtsteams
integrierten sonderpadagogischen Kompetenz die
Grundlage und Gelingensbedingung fiir die inklusive
Schule. (b, m)“ (Die Senatorin fir Kinder und Bildung:
Vorlage Nr. L 33/19 vom 10.06.16)
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Im Rahmen des Forschungsprojekts ,Auf dem Weg zur
inklusiven Schule — Die Bedeutung von Kooperation und
Teamarbeit fiir die Umsetzung der schulischen Inklusion in
Bremen’ dessen Ergebnisse mit diesem Abschlussbericht
vorgestellt werden, werden Teamarbeit und Kooperation
in der Schule in Bezug auf die oben genannten Ebenen
betrachtet.

Der vorliegende Bericht gliedert sich in die folgenden
Abschnitte: Zundchst wird der Blick auf den aktuellen
Stand der inklusiven Beschulung in Bremen gerichtet.
Anschliefend werden die Frage- und Zielstellung des
Forschungsvorhabens vorgestellt und zentrale Begriffe
definiert. Danach folgt eine Erdrterung des Forschungs-
stands zur inklusiven Schulentwicklung mit Bezug auf die
drei Ebenen der Schulentwicklung. Spater werden das
methodische Vorgehen sowie die inhaltlichen Themen-
bereiche der Interviewleitfaden erldutert. Der Bericht
schlieBt mit der Darstellung der Ergebnisse im Hinblick auf
den Ist-Stand der Teamarbeit und Kooperation auf den
Ebenen der Unterrichts-, Personal- und Organisationsent-
wicklung. Hiervon ausgehend werden abschlieRend die
Ergebnisse der einzelnen Ebenen miteinander in Bezie-
hung gesetzt und es erfolgt mit Riickbezug auf die
theoretischen Hintergriinde eine Auswertung im Hinblick
auf den konkreten Handlungs- und Professionalisierungs-
bedarf.

Auf dem Weg zur inklusiven Schule
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2 Zum aktuellen Stand inklusiver
Beschulung in Bremen

Bereits mit der Verabschiedung des Schulgesetzes im Jahr
2009 hat sich das Bundesland Bremen auf den Weg
begeben, das Bildungssystem im inklusiven Sinne auszu-
bauen. Wenngleich diese friihe Umstellung auf der
rechtlichen Ebene zahlreiche positive Effekte (u. a.
Senkung der ,Exklusions-’, und Erhéhung der ,Inklusions-
quoten’) beglinstigte, gibt es in der schulischen Praxis
nach wie vor Handlungsbedarf bei der Umsetzung
inklusiver Bildungsangebote. Besonders deutlich wird dies
mit Blick auf Schulentwicklungsprozesse an der Sekundar-
stufe I. Denn hier wurde mit der Anderung des Schulge-
setzes die Schulform der ,Oberschule™ eingefiihrt,
wodurch ein zusatzlicher Professionalisierungsbedarf der
dort tatigen Lehrkréafte entstanden ist (vgl. Haas & Arndt,
2015).

In der aktuellen bildungspolitischen Diskussion werden
dartber hinaus weitere Problemstellen benannt. Zum
einen wird herausgestellt, dass die durch das Experten-
gutachten (vgl. Klemm & Preuss-Lausitz, 2008) vorge-
schlagene Ressourcen- und Personalausstattung aufgrund
einer gestiegenen Anzahl an Schiler*innen unzureichend
sei. Zum anderen wird die Unterfinanzierung des Bildungs-
systems kritisiert und auf einen bestehenden Personal-
mangel — insbesondere an sonderpadagogischen Lehr-
kraften — sowie begrenzten Aus- und Fortbildungsmog-
lichkeiten hingewiesen. Ebenfalls ungiinstig erscheint der
Umstand, dass erst Ende 2017 mit ersten Ergebnissen der
Evaluation der bremischen Schulreform zu rechnen ist.

1 Eine integrierte Schulform mit Abituroption, an der durch die bis 2017 anvisierte SchlieRung aller Férderzentren vermehrt inklusiv beschult werden wird.

Auf dem Weg zur inklusiven Schule



FRAGESTELLUNG UND ZIELSETZUNG 9

3 Fragestellung und Zielsetzung

Das Forschungsprojekt ist im Kontext des Weiterbilden-
den Masterstudiengangs Inklusive Padagogik an der
Universitdt Bremen entstanden und wurde von Méarz 2016
bis Juli 2017 durch die Max-Traeger-Stiftung geférdert.
Der Studiengang qualifiziert Lehrkréfte der Bremer
Oberschulen mittels eines zweijahrigen, berufsbegleiten-
den Studiums fiir das Lehramt Sonderschule/Inklusive
Padagogik gemall KMK-Lehramtstyp 6 (vgl. Seitz & Haas,
2015). Das Interesse der Studierenden, die Zusammenar-
beit von Regelschullehrkraften und sonderpadagogischen
Lehrkraften einer genaueren Analyse zu unterziehen,
miindete in der Initiierung des Forschungsprojekts. Der
Grof3teil der Datenerhebung wurde im Sommersemester
2015 und Wintersemester 2015/2016 von Masterstudie-
renden des Weiterbildenden Masterstudiengangs
durchgefiihrt. Die gleichzeitige Berufstatigkeit der
Studierenden an Bremer Oberschulen und deren langjah-
rige Praxiserfahrung ermoglichten einen unmittelbaren
Zugang zum Forschungsfeld. Weitere Daten wurden von
Mitarbeiter*innen des Projekts im Sommersemester 2016
erhoben.

Im Rahmen dieser Forschungsarbeit wird folgenden
Ubergeordneten Fragen nachgegangen:

e Welche inklusionsférdernden strukturellen und indivi-
duellen Voraussetzungen sind beziiglich Kooperationen
und Teamarbeit an bremischen Oberschulen gegeben
und welche konkreten Herausforderungen bestehen
aktuell?

e Welchen Entwicklungs- und Unterstltzungsbedarf
beschreiben die an dem Prozess Beteiligten, um Team-
arbeit und Kooperation zu beglinstigen?

e Welche Handlungsnotwendigkeiten lassen sich aus den
Untersuchungsergebnissen flr die Verbesserung von
Teamarbeit und Kooperation an inklusiven Schulen
ableiten?

e Welche Kompetenzen benétigen Lehrkrafte, um den
Anforderungen in Bezug auf Teamarbeit und Koopera-
tion in inklusiven Schulen gerecht werden zu kénnen?
Was bedeutet das in Hinblick auf die Professionalisie-
rung des padagogischen Personals?

Ziel des Forschungsprojektes ist es, den Ist-Stand der
Teamarbeit und Kooperation an Bremer Oberschulen zu
erheben und daraus Aussagen Uber die Herausforderun-
gen, Entwicklungs- und Handlungsbedarfe auf der Ebene
des Unterrichts, des Personals und der Organisation
abzuleiten. Um den Ist-Stand hinreichend analysieren zu
konnen, stehen die Sichtweisen und Praktiken der an dem
Prozess der Schulentwicklung Beteiligten (Lehrkrafte,
Schul- und ZuP-Leitungen?) im Fokus.

Hiervon ausgehend kénnen Indikatoren fiir eine inklusive
Schulentwicklung identifiziert und Professionalisierungs-
bedarfe formuliert werden. Weiter bieten die Ergebnisse
Ansatzpunkte fir die bremische Bildungspolitik, die
Planung von Fortbildungsangeboten, Oberschulen und fir
andere Akteur*innen, welche die Weiterentwicklung
eines inklusiven Schulsystems in Bremen vorantreiben
mochten.

2 Zentren fur unterstitzende Padagogik werden i.d.R. von einer Sonderpadagog*in geleitet und dienen der Unterstiitzung der inklusiven Beschulung an
allgemeinbildenden Schulen (vgl. BremSchulG §22). Neben der Diagnose von Férderbedarfen, der Planung und Durchfiihrung der Férderung sowie der
Beratung von Eltern, Lehrkraften und pada-gogischem Personal, gehort die Weiterbildung des padagogischen Personals zu den Aufgaben der ZuPs

(vgl. EVUP §3).

Auf dem Weg zur inklusiven Schule
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4 Teamarbeit und Kooperation als
zentrale Bestandteile inklusiver
Schulentwicklung auf den Ebenen
der Unterrichts-, Personal- und
Organisationsentwicklung

Im Rahmen des Forschungsprojekts wird Teamarbeit als
multiprofessionelle Zusammenarbeit mehrerer Lehrper-
sonen und weiterer Mitarbeiter*innen tiber einen
langeren Zeitraum mit einem gemeinsamen Ziel verstan-
den und ist durch eine geteilte Verantwortung gekenn-
zeichnet (vgl. Grasel et al., 2006, 211; Liitje-Klose &
Urban, 2014, 119; Philipp, 2014, 11f.; Ratzki, 2012, 213f.).
Der Begriff der Kooperation ist hier dahingehend abzu-
grenzen, dass darunter die Zusammenarbeit mit auer-
schulischen Partner*innen im Sinne eines bewussten und
planvollen Prozesses verstanden wird, der von individuel-
len, interpersonellen und strukturellen Komponenten
abhangig ist (vgl. Spiel3, 2004, 339).

Multiprofessionelle Zusammenarbeit in inklusiven
Schulen ist gekennzeichnet durch den Austausch und die
Abstimmung unterschiedlicher spezialisierter fachlicher
Perspektiven (vgl. Kielblock et al., 2017, 142). Im Mittel-
punkt steht hierbei die Bezugnahme auf andere Professio-
nen und die Abstimmung gemeinsamer Ziele (vgl. Spiel3,
2004, 199). Dies erfordert einen kontinuierlichen Verstan-
digungsprozess in personlicher und sachlicher Hinsicht
sowie mit Blick auf Aspekte auf der Beziehungsebene
(LUtje-Klose & Willenbring, 1999, 4).

Die Zusammenarbeit von sonderpadagogischen Lehrkraf-
ten und Regelschullehrkraften im Unterricht kann unter-
schiedliche Formen annehmen. Nach Friend et al. (2010,
12) zahlen dazu, dass:

e eine Lehrkraft unterrichtet wahrend die andere unter-
richtsrelevante Informationen lber die Klasse oder
einzelne Schiler*innen sammelt (one teach —
one observe),

e drei Gruppen an drei Stationen unterrichtet werden,
von denen an zwei Stationen Lehrkrafte Instruktionen
und Hilfestellungen geben (station teaching),

Auf dem Weg zur inklusiven Schule

e das zwei Lehrkrafte jeweils der Halfte der Klasse mit
einer differenzierten Instruktion das gleiche Material
prasentieren (parallel teaching),

e die Klasse in eine GroR- und eine Kleingruppe unterteilt
wird (alternative teaching),

e beide Lehrkrafte die GroRRgruppe anleiten und dabei
unterschiedliche Perspektiven auf eine Problem-
stellung einbringen (teaming),

e eine Lehrkraft den Unterricht leitet, wahrend die andere
einzelne Schiler*innen unterstiitzt (one teach —
one assist).

Grundsatzlich liegt der Ausgangspunkt fir Schulentwick-
lungsprozesse in der Einzelschule. Dabei ist der Prozess
der Schulentwicklung im Systemzusammenhang zu
betrachten und es wird von einer Verwobenheit der
Ebenen der Unterrichts-, Personal- und Organisationsent-
wicklung ausgegangen. Dies bedeutet, dass Entwicklungs-
prozesse auf den einzelnen Ebenen in ihrer Abhangigkeit
von den jeweils anderen Ebenen zu betrachten sind. Da
Unterricht als Kerngeschaft von Schule zu verstehen ist,
sollte Schulentwicklung stets auf den Unterricht fokussie-
ren. Insgesamt kann jedoch auf einer der drei Ebenen mit
der Installation von Schulentwicklungsprozessen begon-
nen werden (vgl. Rolff, 2007, 31; Rolff, 2010, 34ff.).

Die einzelnen Ebenen kénnen wie folgt definiert werden:
Die Unterrichtsentwicklung umfasst die Gesamtheit der
systematischen Anstrengungen, um die Unterrichtspraxis
und das Lernen zu optimieren (vgl. Rolff, 2012, 20). Die
Personalentwicklung beinhaltet Fragen nach individuellen
Kompetenzen der Lehrkrafte, welche mit Blick auf die
Personalfortbildung, -fihrung und -férderung sowie die
Personlichkeitsentwicklung zu konkretisieren sind (vgl.
ebd., 24). Der Prozess der pddagogischen Organisations-
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entwicklung setzt eine gemeinsame Prozessplanung
voraus und stellt die Basis einer sich selbst entwickelnden
Schule dar (vgl. ebd., 17f.).

Auch im Rahmen der inklusiven Schulentwicklung wird die
Einzelschule als eine sich von innen heraus entwickelnde,
lernende Organisation betrachtet. Kooperation und Team-
arbeit haben hier auf den Ebenen der Unterrichts-,
Personal- und Organisationsentwicklung eine jeweils
besondere Relevanz. So wird auf der Ebene des Unter-
richts vor allem die Notwendigkeit betont, Heterogenitat
als didaktische Herausforderung zu betrachten. Verwie-
sen ist damit gleichzeitig auf einen Entwicklungsbedarf
auf der Ebene der Personalentwicklung, da von den
Lehrkraften besondere Kompetenzen gefordert werden.
Dazu zdhlen Fahigkeiten der Selbstbeurteilung, der
Reflexion, des Feedbacks, der Zusammenarbeit und
Arbeitsteilung. Als weitere Kennzeichen guter inklusiver
Schulen werden auf der Ebene der Organisation Aspekte
der Schulkultur, der Leitung und Mitbestimmung, der
Entwicklung von Schul-Umwelt-Beziehungen sowie von
Visionen und Prozessen des Team-Lernens herausgestellt
(vgl. Werning, 2012, 51f.). Insgesamt scheinen damit
sowohl Aspekte der Unterrichts-, Personal- und Organisa-

tionsentwicklung im Kontext inklusiver Schulentwicklung
relevant, sodass eine Orientierung am Drei-Wege Modells
nach Rolff (2012) nahe liegt. Wie Greiten (2017, 3) jedoch
feststellt, werden inklusive Schulentwicklungsprozesse
bisher meist mittels des Index fir Inklusion (vgl. Boban &
Hinz, 2003) begleitet und reflektiert. Die Potenziale des
Drei-Wege Modells, welche bei der Konzeption dieses
Forschungsvorhabens eine zentrale Grundlage darstellt,
werden insgesamt noch nicht ausreichend genutzt. Auch
wenn in diesem Forschungsprojekt von den dargestellten
theoretischen Grundlagen zum Thema Schulentwicklung
ausgegangen wird, welche die Bedeutung von Schulent-
wicklungsprozessen innerhalb der Einzelschule hervorhe-
ben, steht in der vorliegenden Untersuchung eine
Betrachtung des Systemzusammenhangs der genannten
Ebenen an mehreren Bremer Oberschulen im Fokus.
Einschrankend ist daher anzumerken, dass aus den zu
erwartenden Ergebnisse keine generalisierbaren Aussa-
gen fir Schulentwicklungsprozesse an der Einzelschule
abgeleitet werden kdnnen. Ziel ist es vielmehr, Hinweise
fir eine Unterstiitzung der Schulentwicklung auf den
unterschiedlichen Ebenen an Bremer Oberschulen im
Allgemeinen abzuleiten.

Auf dem Weg zur inklusiven Schule
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5 Forschungsstand

Die empirische Schuleffektivitdts- und Schulentwicklungs-
forschung hat die Teamarbeit von Lehrkraften als wichti-
gen Faktor ausgewiesen. Im Rahmen der inklusiven
Beschulung ist die Zusammenarbeit von Regelschullehr-
kraften und sonderpadagogischen Lehrkraften als ein
zentraler Aspekt zu betrachten, zu dem bisher nur wenige
empirische Befunde vorliegen. Im Folgenden wird ein
Uberblick Giber bereits vorliegende Forschungsbefunde
auf den Ebenen der Unterrichts-, Personal- und Organisa-
tionsentwicklung gegeben, die fiir Fragen der Teamarbeit
und Kooperation im Rahmen inklusiver Schulentwick-
lungsprozesse relevant sind.

Auf der Ebene der Unterrichtsentwicklung kann in
diesem Zusammenhang auf die Studie von Arndt &
Werning (2013) verwiesen werden. Mittels Gruppendis-
kussionen, Beobachtungen und Interviews an einer
integrierten Gesamtschule konnte hier dargelegt werden,
dass Teamarbeit institutionell, interpersonell und indivi-
duell beeinflusst ist. Ferner weisen die Ergebnisse dieser
Untersuchung darauf hin, dass wenngleich Teamarbeit
grundsatzlich von den Lehrkraften akzeptiert wird und mit
dieser eine gewisse Zufriedenheit einhergeht, eine Reihe
von Schwierigkeiten bestehen. Dazu zdhlen eine Passung
auf der Beziehungsebene liber disziplindre und didakti-
sche Herangehensweisen sowie eine fehlende strukturelle
Einbettung der Teamarbeit, die sich an fehlenden Teamar-
beitszeiten und Méglichkeiten der Unterrichtsvorberei-
tung zeigt. Dariiber hinaus werden Unklarheiten tiber
Aufgaben- und Rollenverstandnisse der kooperierenden
Teams herausgestellt. Diese zeigen sich daran, dass
Regelschullehrkrafte ihre Rolle meist in traditioneller
Hinsicht deuten, die Leitung des Unterrichts fir sich
beanspruchen und durch ihre Fachlichkeit dominieren.
Davon ausgehend lehnen sie mogliche Rollenwechsel ab
und fiihlen sich teils verunsichert durch die Prasenz
sonderpadagogischer Lehrkrafte. Auf der anderen Seite
wird den sonderpddagogischen Lehrkraften eine nachran-
gige Rolle zuteil, sie bewerten die Rolle der ,reinen
Assistenz’ negativ, sind sich im Unklaren Gber die Aufga-
benverteilung und fiihlen sich mit Blick auf fachliche
Belange zum Teil unsicher (vgl. ebd., 20ff.). Bezogen auf
die multiprofessionelle Zusammenarbeit finden sich an
anderer Stelle Hinweise, dass sonderpadagogische
Lehrkrafte zum Teil als ,Gaste’ und ,Eindringlinge’ wahr-
genommen werden (vgl. Gebhardt et al., 2014, 30) und
dass sich deren Unterrichtspraktiken durch eine starkere
Individualisierung auszeichnen (vgl. Werning, 2014, 615).
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Dadurch, dass Zusammenarbeit im Unterricht abhangig
von der Zusammenarbeit auRerhalb des Unterrichts ist,
erhalten strukturelle Rahmenbedingungen eine beson-
dere Relevanz (vgl. Arndt & Werning, 2013, 33f.). Damit
steht in Verbindung, dass im Kontext inklusiver Schulent-
wicklung die Faktoren der Schulkultur, Leitung und
Mitbestimmung, Strukturen und Praktiken sowie der
Unterstltzung durch Bildungspolitik und -verwaltung
bedeutsam sind (vgl. Dyson et al., 2002, 2004 zit. nach
Werning, 2014, 609). Im Vergleich zu internationalen
Forschungsbefunden liegen hierzulande jedoch kaum
Befunde zu inklusiven Schulentwicklungsprozessen im
Allgemeinen vor. Stattdessen beschranken sich die
Analysen auf die Ebene der Unterrichtsentwicklung und
vernachldssigen Fragen der Personal- und Organisations-
entwicklung (vgl. ebd., 609f.).

Aufgrund der Zielstellung dieses Projektes erscheint es
relevant, die im Kontext der Bremischen Oberschulen
(Sekundarstufe 1) bestehenden besonderen strukturellen
Rahmenbedingungen zu beachten. So ist davon auszuge-
hen, dass sich hier systembedingte Besonderheiten an
Sekundarstufen zeigen, die beeinflusst werden durch die
hier vorherrschende Fachleistungsdifferenzierung und das
Fachlehrer*innensystem (vgl. Arndt & Werning, 2013, 14).
So ist davon auszugehen, dass Fachlehrer*innen im
Allgemeinen mit einer geringen Unterrichtszeit eingesetzt
werden und weniger Kompetenzen im Bereich Diagnostik
und binnendifferenzierter Unterrichtsplanung haben. Zum
anderen ist zu beriicksichtigen, dass sonderpadagogische
Lehrkrafte meist nur in einem Fach ausgebildet sind

(vgl. Greiten, 2017, 149f.).

Auf der Ebene der Personalentwicklung stehen Fach-,
Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen der Lehr-
krafte zentral, welche als Grundlagen der Zusammenar-
beit betrachtet werden kdnnen. Darunter zu fassen sind
Teamorientierung, berufliche Sicherheit, soziale Orientie-
rung (Vertrautheit, Gemeinschaft, Beziehung), eine
gemeinsame Zielbildung und Aufgabenorientierung (vgl.
Probstel & Soltau, 2012, 57ff.). Nicht zuletzt aufgrund des
Umstandes, dass Aspekte der Personalentwicklung eng
verbunden sind mit Fragen der Unterrichtsentwicklung,
stellt Personalentwicklung ein zentrales Element der
Schulentwicklung dar. Hierzulande ist dieses Feld jedoch
noch als ein recht neues Gebiet zu betrachten (vgl. Terhart,
2010, 258ff.) und der Forschungsstand zum Thema
Personalentwicklung erscheint insgesamt als ausbaufahig
(vgl. Stamann, 2015, 44).



Mit Blick auf individuelle Kompetenzen der Lehrkréfte,
welche beziglich Personalfortbildung, -flihrung und
-férderung sowie der Personlichkeitsentwicklung zu
konkretisieren sind, bieten Forschungsergebnisse der
European Agency for Special Needs and Inclusive Educa-
tion (2012, 32) differenzierte Einschatzungen. Identifiziert
wurden sich wechselseitig bedingende Kompetenzberei-
che: die Einstellungen und Uberzeugungen, das Wissen,
die Kenntnisse und das Verstandnis sowie die Fertigkeiten
und Fahigkeiten. Als Grundlage fiir die Arbeit aller
Lehrkrafte in inklusiven Settings wurden fir Unterricht
und Lernen die folgenden vier zentralen Werte ermittelt:
Wertschatzung der Diversitadt der Lernenden, Unterstit-
zung aller Lernenden, Teamarbeit sowie kontinuierliche
personliche berufliche Weiterentwicklung (vgl. ebd., 13).

Vorliegende empirische Befunde zu personalen Faktoren
der Lehrer*innenkooperation zeigen, dass das Autonomie-
bedirfnis von Lehrkraften nicht besonders stark ausge-
pragt ist und diese grundsatzlich teamorientierter als
meist angenommen sind (vgl. Probstel & Soltau, 2012, 71).
Ebenfalls wird ersichtlich, dass Personalentwicklung meist
nicht systematisch betrieben wird. Griinde dafiir stellen
fehlende Verantwortlichkeiten und zeitliche Ressourcen
dar (vgl. Appius et al., 2012, 124f.). Zudem finden schulin-
terne Fortbildungen, kollegiale Hospitationen, Zielverein-
barungs- und beratende Mitarbeiter*innengesprache nur
unregelmaRig statt und Verfahren wie Mentoring,
Coaching, Supervision oder Laufbahnplanung werden nur
bei Bedarf durchgefihrt (vgl. ebd., 130f.).

Die Ergebnisse einer weiteren Studie zeigen, dass die
Schulleitungen Personalentwicklung zwar grundsatzlich
als wichtig erachten, diese jedoch aufgrund fehlender
zeitlicher Ressourcen nicht umfassend durchfiihren.
Stattdessen werden von den Schulleitungen besondere
Strategien wie die Delegation von Aufgaben oder die
Bevorzugung organisatorisch-administrativer Aufgaben
entwickelt. Darliber hinaus beinhalten die Befunde dieser
Untersuchung Hinweise auf die Sichtweisen der Lehr-
krafte. Diese werden dahingehend als ambivalent einge-
schatzt, dass Aspekte der Personalentwicklung einerseits
begriilt werden, gleichzeitig jedoch der Wunsch nach
Selbstbestimmung besteht und damit zusammenhangend
Anforderungen an die Personalfiihrung gestellt werden
(Offenheit, Akzeptanz) (vgl. Stamann, 2015).

Auf der Ebene der Organisationsentwicklung wird das
Handeln der Schulleitungen als zentraler Faktor von Schul-
qualitadt betrachtet und es wird davon ausgegangen, dass
dieses die Qualitat und Effektivitat der jeweiligen Schule
beeinflusst. Erfolgreiche Schulleitungen zeichnen sich in
diesem Zusammenhang durch einen fihrungsbetonten
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Stil und eine effektive Leitung aus. Diese sollte innovati-
onsférdernd und zielbezogen sein und Partizipation
ermoglichen. Ebenfalls bedeutsam scheint eine systemati-
sche Forderung der Fort- und Weiterbildung der Lehr-
krafte (vgl. Bonsen, 2009, 193f.).

AuRerdem wird der Entwicklung einer Schulkultur,
entsprechenden Schulprogrammen und dem Einsatz von
Steuergruppen eine besondere Bedeutung beigemessen.
Dariber hinaus erscheint das Zusammenspiel motivatio-
naler Voraussetzungen im Sinne von Visionen und
Leitbildern, prozessualen Bedingungen und der Organisa-
tionskultur relevant. So zeichnet sich eine férderliche
schulische Organisationskultur durch Elemente der
Flhrung und des Managements, der Kooperation und
Teambildung sowie der schulweiten Aktivierung und
Partizipation aus und wird gerahmt durch Elemente der
Prozesssteuerung und externe Unterstitzungssysteme
(vgl. Holtappels, 2013a, 37ff.). NGtig sind zudem Aspekte
wie das Vorhandensein von Innovationsbereitschaft, einer
hohen Kooperationsintensitat, ein systematisches
Vorgehen in der Entwicklungsarbeit sowie eine auf
Wirkungen angelegte Selbstevaluation und die Verstandi-
gung Uber gemeinsame Ziele (vgl. Holtappels, 2013b).

Bonsen (2009, 212) verweist im Rahmen der Organisati-
onsentwicklung auf zentrale Aspekte einer unterrichtsbe-
zogenen Fiihrung durch die Schulleitung. Damit ist
gemeint, dass die Schulleitungen Prozesse auf der Ebene
des Unterrichts unterstiitzen sollten, statt administrative
Tatigkeiten zu priorisieren. Demnach regt die Schulleitung
durch ihr Handeln unterrichtsbezogene Teamarbeit im
Kollegium an und ermdglicht die Professionalisierung der
Lehrkréfte.

Den im Rahmen der inklusiven Schulentwicklung wirksa-
men Zusammenhang zwischen Unterrichts-, Personal-
und Organisationsentwicklung thematisiert Greiten
(2017) in ihrer Studie mit einem Bezug auf das Drei-Wege-
Modell von Rolff (2012). Durchgefiihrt wurde diese
Untersuchung mittels drei Gruppendiskussionen mit
sonderpadagogischen Lehrkraften und Fachlehrer*innen
an der Sekundarstufe I.

Die Ergebnisse zeigen mit Blick auf den Unterricht, dass
auf die unterschiedlichen Bedarfe der Schiiler*innen
meist durch binnendifferenzierte Lernsituationen geant-
wortet wird. Daher stellt die Unterrichtsentwicklung nach
Ansicht der befragten Lehrkréafte keine groRe Herausfor-
derung dar und ist Gber eine Ausweitung der Binnendiffe-
renzierung zu erreichen. Als hinderlich werden jedoch
zentrale Vorgaben wie Kernlehrpldne, Vergleichsarbeiten
und zentrale Abschlusspriifungen genannt. Der Fokus der

Auf dem Weg zur inklusiven Schule
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sonderpadagogischen Lehrkrafte ist vor allem auf
Schiler*innen mit Férderbedarf und weniger auf curri-
culare Aspekte gerichtet (vgl. Greiten, 2017, 152 ff.).

Auf der Ebene der Personalentwicklung wird heraus-
gestellt, dass diese durch den Austausch spezialisierter
Wissens- und Handlungspraktiken der beteiligten
Akteur*innen unterstitzt wird (,Modus des Voneinander-
lernens’). Gleichzeitig fordern sonderpadagogische
Lehrkrafte mehr Kompetenzen bzgl. weiterer Forder-
schwerpunkte und der Beratung von Fachlehrkraften zu
Fragen der Diagnostik und Unterrichtsplanung. Mit Blick
auf die Fachlehrkrafte zeigt sich, dass bei diesen ein Wille
zur individuellen Férderung vorhanden ist, sie sich jedoch
zusatzliche Fortbildungen zu forderschwerpunktspezifi-
schen Themen, Kooperationsmoglichkeiten und zur
Unterrichtsplanung wiinschen (vgl. ebd., 152ff.). Nicht
weiter thematisiert wird von den Lehrkraften die Not-
wendigkeit von passenden Haltungen und Einstellungen
zu Inklusion (vgl. ebd., 156f.).

Die Organisationsentwicklung wird in den Gruppendis-
kussionen kaum als Entwicklungsoption angesprochen.
Verwiesen wird lediglich auf die Notwendigkeit von
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Zeitfenstern fir Absprachen AuRerdem wird Zeit fir
Beratung und Diagnostik benotigt sowie eine starkere
Rhythmisierung des Unterrichts als relevant erachtet (vgl.
ebd., 152ff.). Wenngleich die Grenzen des bestehenden
Schulsystems aufgezeigt werden, werden keine tieferge-
henden Systemverdanderungen erértert. Ebenfalls nicht
thematisiert werden ibergeordnete Themen wie die Rele-
vanz von Schulprogrammen, der Schulkultur, des Manage-
ments und der Prozessevaluation. Dennoch wird deutlich,
dass ein spezifisches Steuerungswissen notig ist. Abschlie-
Rend wird herausgestellt, dass gerade auf der Ebene der
Organisationsentwicklung zentrale Entwicklungsméglich-
keiten bestehen, um ausgehend von der Ebene des
Unterrichts Systemverdanderungen zu initiieren

(vgl. ebd., 157).

Durch den Blick auf vorliegende Forschungsbefunde auf
den drei Ebenen der Schulentwicklung konnten einerseits
relevante Aspekte identifiziert werden, die es in der Folge
mit den Bedingungen an Bremer Oberschulen abzuglei-
chen gilt. Dariliber hinaus wurde deutlich, dass eine
Orientierung am Drei-Wege-Modell von Rolff (2010) ein
besonderes Potenzial fiir die Analyse von Schulentwick-
lungsprozessen bietet.
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6 Methodisches Vorgehen

Als Erhebungsmethode wurde die Form des Leitfaden-
interviews gewahlt, weil es eine strukturierte Befragung
ermoglicht und gleichzeitig eine Offenheit gegeniiber
eigenen Beitragen der Befragten bietet (vgl. Frieberts-
hauser & Langer, 2010, 439).

Das Auswertungsverfahren folgt der Methode der
Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) und hier
der Form der inhaltlichen Strukturierung. Anhand der
Festlegung von theoriegeleiteten Kategorien, werden
Inhalte aus den Interviews herausgefiltert und in verschie-
denen Arbeitsschritten zusammengefasst.

6.1 Erhebungsmethode

Die Interviews werden anhand von drei verschiedenen
Leitfadden (Unterrichts-, Personal- und Organisationsent-
wicklung) durchgefiihrt. Auf der Ebene der Unterrichts-
und Personalentwicklung werden sowohl Regelschullehr-
krafte als auch sonderpadagogische Lehrkrafte befragt.
Bei den Regelschullehrkréften handelt es sich sowohl um
Fach- als auch Klassenlehrer*innen. Auf der Ebene der
Organisationsentwicklung werden Schul- und ZuP-Leitun-
gen interviewt. Zu folgenden Themenbereichen wurden
Fragen formuliert:

Hauptthemen auf Ebene des Unterrichts:
1. Allgemeine Informationen zum Rahmen und Einschét-
zung der allgemeinen Bedeutung von Teamarbeit und

Kooperation

2. Personelle Gelingensbedingungen fiir Teamarbeit und
Kooperation im Unterricht

3. Interpersonelle Gelingensbedingungen fiir Teamarbeit
und Kooperation im Unterricht

4. Strukturelle und inhaltliche Gelingensbedingungen
von Teamarbeit und Kooperation im Unterricht

5. Teamarbeit und Kooperation auferhalb des Unter-
richts (Unterrichtsvorbereitung und Nachbereitung)

6. Teamarbeit und Kooperation im Unterricht

7. Teambildungsprozess

Hauptthemen auf Ebene der Personal-
entwicklung:

1. Allgemeine Informationen zur Teamarbeit und
Kooperation an der Schule und eine Einschatzung
dieser (Abfrage von Fakten)

2. Schule als Einheit (Abfrage von Fakten)

3. Kompetenzen

4. Personalentwicklung (Personalfortbildung, -fiihrung
und -férderung, Personlichkeitsentwicklung)

Hauptthemen auf Ebene der Organisations-

entwicklung:

1. Allgemeine Informationen zum Rahmen und zur
Einschatzung der allgemeinen Bedeutung von Teamar-
beit und Kooperation

2. Planung der Entwicklung zur inklusiven Schule unter
besonderer Berlicksichtigung der Teamarbeit und
Kooperation des padagogischen Personals auf
Schulebene

3. Einflhrung einzelner Aspekte in Richtung ,inklusive
Schulentwicklung”, insbesondere Blick auf Teamarbeit
und Kooperation

4. ,Inklusion ist Fihrungssache” = wie wird gefuhrt?

5. Schulprogramm, Leitbild und Schulcurriculum

6. Institutionalisierte Strukturen, die Teamarbeit und
Kooperation an der Schule férdern und konkreter
Handlungsbedarf

7. Evaluation und externe Beratung

8. Schule als ,Einheit”

Auf dem Weg zur inklusiven Schule
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6.2 Auswertungsmethode
6.2.1 Vorstellung des Materials

Im Rahmen der hier beschriebenen qualitativen Studie
wurden insgesamt 43 Leitfadeninterviews in Bezug auf die
Teamarbeit und Kooperation an 21 Bremer Oberschulen
(Gesamtzahl der Oberschulen in Bremen: 33) durchge-
fiihrt. Dabei wurden drei verschiedene Leitfaden mit den
Themenschwerpunkten Unterrichts-, Personal- und
Organisationsentwicklung verwendet. Bezogenen auf die
einzelnen Ebenen waren die Interviews wie folgt verteilt:

e 21 Interviews auf der Ebene der Unterrichtsentwick-
lung (9 mit sonderpadagogischen Lehrkraften und 11
mit Regelschullehrkraften),

e 14 Interviews auf der Ebene der Personalentwicklung
(3 mit sonderpaddagogische Lehrkrafte und 11 mit
Regelschullehrkraften)

e 8 Interviews auf der Ebene der Organisationsentwick-
lung (5 mit ZuP-Leitungen, eine davon stellvertretende
Schulleitung und 3 mit Schulleitungen).

Die Interviews wurden mit Diktiergeraten aufgenommen
und anschlieRend transkribiert.

6.2.2 Bestimmung des Ausgangsmaterials

Festlegung des Materials: Alle transkribierten Interviews
werden einer Analyse unterzogen.

Analyse der Entstehungssituation: Die Interviews wurden
hauptsachlich von Lehrkraften, die gleichzeitig Studie-
rende des Weiterbildenden Masterstudiengangs waren,
mit Lehrkraften an Bremer Oberschulen durchgefiihrt. Die
Erhebung des Materials erfolgte in zwei Phasen. Zum
einen im Rahmen von Masterarbeiten und zum anderen
im Seminarkontext. Von Seiten der Projektleitung wurde
darauf geachtet, dass die Interviews nicht mit
Kolleg*innen der eigenen Schule durchgefiihrt wurden.
Um den Zugang zum Feld moglichst barrierefrei zu
gestalten, gab es keine festen Vorgaben bezliglich der
Auswahl der Ebene und der zu befragenden Professionen
(Interview mit sonderpadagogischer Lehrkraft oder
Regelschullehrkraft, ZuP- oder Schulleitung). Somit
spiegelt sich in der zahlenméaRigen Verteilung der Inter-
views auf die verschiedenen Ebenen, auch die beigemes-
sene thematische Relevanz durch die Studierenden wider.
Erst gegen Ende der Erhebungsphase wurden Vorgaben
durch die Projektleitung gemacht, sodass die oben
dargestellte Verteilung zu Stande kam.
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Die Leitfaden dienten der Strukturierung der Interviews,
wobei die Fragenreihenfolge variiert werden konnte.
Bezliglich der Fragestellungen wurden die Studierenden
dazu angehalten, sich nah an die Formulierungen des
Leitfadens zu halten. Im Hinblick auf die Praxistauglichkeit
wurden die Leitfaden durch die studierenden Lehrkréfte
Uberarbeitet.

Die Teilnahme der Interviewten war freiwillig. Die
Erhebung erfolgte zu individuell vereinbarten Terminen
zumeist in den Schulen der Befragten, in wenigen Fallen
auch an anderen Orten.

Formale Charakteristika: Die Interviews wurden durch
drei studentische Hilfskrafte, die im Rahmen des Projekts
fiir ein Jahr angestellt werden konnten, transkribiert,
kodiert und in einem ersten Schritt paraphrasiert. Die
Transkription erfolgte nach vorgegebenen Regeln und die
Kodierung nach einem vorher festgelegten Kategorien-
system.

6.2.3 Theoriegeleitete Differenzierung der
Fragestellung

Anhand der Analyse der Interviews sollen Aussagen liber
den Ist-Stand der Situation der Teamarbeit und Koopera-
tion an Bremer Oberschulen, die sich seit einigen Jahren
zu inklusiven Schulen entwickeln, getroffen werden.
Anknipfend an diesen Ist-Stand und den dargestellten
Forschungsstand soll der Handlungsbedarf in Bezug auf
die Verbesserung der Teamarbeit und Kooperation an
Bremer Oberschulen formuliert und Professionalisie-
rungsbedarfe aufgedeckt werden. Daraus ergeben sich
folgende Fragestellungen flr die Analyse des Materials:

1. Welche inklusionsférdernden (strukturellen und
individuellen) Voraussetzungen sind beziglich
Kooperation und Teamarbeit an bremischen Ober-
schulen auf den Ebenen des Unterrichts, des Personals
und der Organisation gegeben und welche konkreten
Herausforderungen bestehen aktuell aus Sicht der
Beteiligten?

2. Welche Herausforderungen, Entwicklungs- und
Handlungsbedarfe werden beziiglich der Themen
Teamarbeit und Kooperation (von den am Prozess
Beteiligten) beschrieben? Welche Entwicklungs- und
Unterstltzungsbedarfe werden benannt, um Teamar-
beit und Kooperation und damit eine inklusive
Schulentwicklung zu beglinstigen?



Die Ergebnisse werden in einem weiteren Arbeitsschritt in
Bezug auf folgende Fragestellungen hin analysiert und
interpretiert:

3. Welche Handlungsnotwendigkeiten lassen sich aus
den Untersuchungsergebnissen fir die Verbesserung
von Teamarbeit und Kooperation an inklusiven
Schulen ableiten?

4. Welche Kompetenzen bendtigen Lehrkrafte, um den
Anforderungen in Bezug auf Teamarbeit und Koopera-
tion in inklusiven Schulen gerecht werden zu kénnen?
Was bedeutet das in Hinblick auf die Professionalisie-
rung des padagogischen Personals?

6.2.4 Ablaufmodell der Analyse: Inhaltliche
Strukturierung

Abgeleitet aus den bisherigen theoretischen Befunden
und Forschungsergebnissen wurde fiir die Analyse der
Teamarbeit und Kooperation auf den drei Ebenen je ein
Kategoriensystem entwickelt. Das Kategoriensystem
orientiert sich dabei strukturell und inhaltlich weitestge-
hend an den Interviewleitfaden.
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Ferner wurden fir die Analyse weitere Unterkategorien
hinzugezogen. Diese wurden definiert und es wurden
Ankerbeispiele festgelegt.

Anhand dieser Kategorien wurde das Material zunachst
kodiert, die kodierten Abschnitte paraphrasiert und
anschliefend die Inhalte jedes Interviews pro Unterkate-
gorie zusammengefasst. In einem weiteren Arbeitsschritt
erfolgte die Zusammenfassung aller Interviews pro
Unterkategorie und schlieBlich pro Hauptkategorie. Im
Folgenden werden diese Zusammenfassungen in Bezug
auf die Ausgangsfragen nach dem von den Lehrkraften
geschilderten Ist-Stand sowie dem formulierten Hand-
lungsbedarf und die geschilderten Herausforderungen
pro Hauptkategorie dargestellt. Die zentralen Ergebnisse
werden dann abschlieRend nochmals in Bezug auf die
jeweilige Ebene zusammengefasst (Ergebnisdarstellung
siehe Abschnitt 7).

Folgende Hauptkategorien wurden der Analyse auf den jeweiligen Ebenen zu Grunde gelegt:

a )
Kategorien Kategorien Kategorien
Unterrichtsentwicklung Personalentwicklung Organisationsentwicklung
Rahmeninformationen und Rahmeninformationen und Rahmeninformationen und
Einschatzung von Teamarbeit und Einschatzung von Teamarbeit und Einschdtzung von Teamarbeit und
Kooperation Kooperation Kooperation
Personelle und interpersonelle Schule als Einheit Planung der Entwicklung zur
Gelingensbedingungen fur inklusiven Schule
Teamarbeit
Strukturelle und inhaltliche Kompetenzen Rollenverstandnis Schul-/
Gelingensbedingungen fir ZuP-Leitung
Teamarbeit im Unterricht
Teamarbeit und Kooperation Personalentwicklung »Inklusion ist Fihrungssache”
aullerhalb des Unterrichts
Teamarbeit und Kooperation im Schulprogramm, Leitbild,
Unterricht Schulcurriculum
Teambildungsprozesse Forderliche institutionalisierte

Strukturen flr Teamarbeit und
Kooperation
Evaluation und externe Beratung
Schule als ,Einheit”

\_
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Ausgehend von dieser Darstellung erfolgt anschlieRend
die weitere Analyse und Interpretation in Bezug auf die
Fragen:

1. Welche Handlungsnotwendigkeiten lassen sich aus
den Untersuchungsergebnissen fir die Verbesserung
von Teamarbeit und Kooperation an inklusiven
Schulen ableiten?

2. Welche Kompetenzen bendtigen Lehrkrafte, um den
Anforderungen in Bezug auf Teamarbeit und Koopera-
tion an inklusiven Schulen gerecht werden zu kénnen?
Was bedeutet das in Hinblick auf die Professionalisie-
rung des padagogischen Personals?

Auf dem Weg zur inklusiven Schule
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7 Ergebnisdarstellung

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt ebenenbezogen,
von der Unterrichts- Gber die Personal- bis hin zur
Organisationsentwicklung. Auf den einzelnen Ebenen ist
die Prasentation der Befunde in zwei Teile gegliedert. Der
erste Teil umfasst die Darstellung der Ergebnisse in Bezug
auf die Hauptkategorien, der zweite Teil beinhaltet eine
Gesamtzusammenfassung der Teamarbeit und Koopera-
tion auf der jeweiligen Ebene. Daran anknipfend erfolgt
eine Darstellung der Handlungsnotwendigkeiten und des
Professionalisierungsbedarfs. In diesen Abschnitten
werden zum einen Aussagen der Lehrkrafte selbst
aufgegriffen und zum anderen werden hier Uberlegungen
und Schlussfolgerungen formuliert, die sich aus den
Ergebnissen der Interviews mit Blick auf den dargestellten
theoretischen Hintergrund und den Forschungsstand
schlussfolgern lassen.

7.1 Ergebnisse pro Hauptkategorie in Bezug
auf die Forschungsfragen: Ist-Stand und
Handlungsbedarf auf der Ebene
Unterrichtsentwicklung

7.1.1 Zusammenfassung Rahmeninformationen
und Einschatzung von Teamarbeit und
Kooperation in Bezug auf die
Forschungsfragen

Auf der Grundlage der Interviews zu den bestehenden
Rahmenbedingungen von Teamarbeit an den Bremer
Oberschulen lassen sich folgende Aussagen zum Ist-Stand
ableiten:

1. Die bestehenden Teamformen umfassen Jahrgangs-
und Fachteams sowie Unterrichts- und Klassenteams.

2. Jahrgangs- und Fachteams scheinen besser etabliert
zu sein, als Unterrichts- und Klassenleitungsteams.

3. Die Zusammenarbeit in den Teams variiert mit Blick
auf Taktung und Intensitat von intensiv bis informell.

4. Die Lehrkrafte stellen folgende positive Aspekte von
Teamarbeit heraus:

e positive Auswirkungen auf die Unterrichtsvorberei-
tung (fachlicher und methodischer Austausch,
Austausch von Material, Entwicklung neuer Ideen,
Verstandigung Uber schwierige Schiler*innen),

e positive Effekte bezliglich der Unterrichtsdurchfiih-
rung (Verbesserungen der Differenzierung und
Individualisierung sowie eine transparentere
Unterrichtsgestaltung),

e positive Auswirkungen auf die Schiler*innen,

e Teamarbeit als Entlastung und als Zugewinn an
Sicherheit,

e verbessertes Schulklima (gesteigertes Vertrauen
und besserer Zusammenbhalt).

5. Allerdings werden auch negative Aspekte in Bezug auf
Teamarbeit thematisiert:

o fehlende Zeit (zu knapp bemessene Zeitfenster, sich
Uberschneidende Teamsitzungen) (genannt an viele
Schulen),

® mangelnde Akzeptanz und mangelndes Interesse
sowie unterschiedliche Auffassungen von Teamar-
beit (genannt an einzelnen Schulen)

e personliche Differenzen sowie Spannungen im
Kollegium (genannt an einzelnen Schulen),

e fehlendes Vertrauen, mangelnde Absprachen,
Beharrungstendenzen und Rollenkonflikte (sonder-
padagogische Lehrkrafte kdnnen sich zum Teil nicht
einbringen; leiden unter der Dominanz der Regel-
schullehrkrafte; werden lediglich als ,Hilfslehrer*in’
betrachtet) (angefiihrt von sonderpadagogischen
Lehrkraften).

In Bezug auf den in der Ausgangsfragestellung thematisier-
ten Handlungsbedarf sind folgende Aspekte festzuhalten:

1. Haufig wird mehr Zeit fiir Teamarbeit gewlinscht.

2. Besonders in Unterrichts- und Klassenleitungsteams
ist eine eher informelle Zusammenarbeit zu erkennen.

3. Die Zusammenarbeit zwischen Regelschul- und sonder-
padagogischen Lehrkraften ist verbesserungswiirdig.

4. Der Professionalisierungsbedarf zeigt sich bei sonder-
padagogischen Lehrkraften aufgrund von fachlichen
Lucken, bei Regelschullehrkraften hingegen mit Blick
auf Fragen der Differenzierung.

Auf dem Weg zur inklusiven Schule
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5. Insgesamt gibt es wenige Moglichkeiten fir Feedback
und Reflexion.

Bezliglich der in den Schulen der Befragten bestehenden
Rahmenbedingungen wird deutlich, dass es bereits
strukturelle Grundlagen gibt, durch die die Teamarbeit
unterstltzt wird. Forderlich wirkt hier auBerdem die
Feststellung von positiven Effekten der Teamarbeit auf
unterschiedlichen Ebenen. Gleichzeitig wird jedoch auch
ein Handlungsbedarf bezogen auf die zur Verfligung
gestellte Zeit, die Intensitat der Zusammenarbeit in
Klassen- und Unterrichtsteams sowie bestehende
Rollenkonflikte offenkundig.

7.1.2 Zusammenfassung personelle und
interpersonelle Gelingensbedingungen fiir
Teamarbeit in Bezug auf die
Forschungsfragen

Der Ist-Stand auf der Ebene personeller und interperso-
neller Gelingensbedingungen fiir Teamarbeit liefert
folgendes Bild:

1. Der Umfang und die Form des Engagements der
Kolleg*innen flr Teamarbeit werden unterschiedlich
eingeschatzt und reichen von eher wenig bis sehr viel.

2. Eine Voraussetzung fir die Zusammenarbeit ist, dass
innerhalb der Teams ,die Chemie stimmt’ und eine
Bereitschaft zur Teamarbeit vorhanden ist.

3. Fiir das Gelingen von Teamarbeit und Kooperation
werden vor allem Selbst- und Sozialkompetenzen als
wichtig erachtet (Kommunikation, Kompromissbereit-
schaft, Offenheit, Verantwortungsiibernahme,
Verlasslichkeit, Vertrauen und Wertschatzung).

4. Von Regelschullehrkraften und sonderpadagogischen
Lehrkraften werden unterschiedliche fachliche und
methodische Kompetenzen benannt. Die Fachlichkeit
wird verschiedenartig definiert:

e Sonderpddagogische Lehrkrafte fokussieren auf
methodische Kompetenzen des Teamteachings, der
Individualisierung sowie offene Unterrichtsformen
und erwahnen weniger dezidiert fachliche Aspekte;
spezifisches ,Know-how’ wird auf den Umgang mit
Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forder-
bedarf bezogen,
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Regelschullehrkrafte erwarten eine gemeinsame
fachliche wie methodische Kompetenz; fachspezifi-
sches ,Know-how’ wird im Sinne einer ,ungefahr
gleichen Fachkompetenz’ als Voraussetzung fir eine
spontane methodisch-didaktische Abstimmung im
Unterricht betrachtet.

5. Sonderpadagogische Lehrkrafte fordern eine Verdnde-
rung des Rollenversténdnisses und thematisieren, dass
Lehrkrafte ,Dinge auch mal aus der Hand geben’
miussen.

6. Es fehlt an Zeit flir Absprachen Uber eine gemeinsame
Zielstellung der Teamarbeit.

Mit Blick auf personelle und interpersonelle Gelingens-
bedingungen wird Handlungsbedarf in zwei Bereichen
benannt:

1. In Bezug auf die Personalentwicklung:

e dringender Fortbildungsbedarf bezogen auf das
Thema Teamarbeit und Kooperation im Unterricht,

e Fortbildungsbedarf der Regelschullehrkrafte zum
Thema Inklusion (hervorgehoben von beiden
Professionen),

e Relevanz des Themas Binnendifferenzierung,

e Passung der Fortbildungen mit Blick auf die jewei-
lige schulische Situation (Praxisndhe; im Team zu
absolvieren).

2. In Bezug auf die unterstiitzenden Strukturen:

e Verankerung von Teamzeiten, Reduzierung der
Pflichtstundenzahl und Entlastungsstunden,

e Ausbau der Doppelbesetzung und Anstellung von
mehr sonderpadagogischen Lehrkraften,

¢ Installation von externen und kooperativen Bera-
tungen, Evaluationen, Supervisionen, schulinterne
Fortbildungen zur Reflexion der Teamarbeit,

e mehr Material zur Binnendifferenzierung.

Es zeigt sich, dass mit diesen Forderungen unterschied-
liche Akteur*innen adressiert werden. Angesprochen sind
damit neben den Schulleitungen auch externe Koopera-
tionspartner*innen sowie die Bildungsbehdrde.



7.1.3 Zusammenfassung strukturelle und
inhaltliche Gelingensbedingungen fiir
Teamarbeit im Unterricht in Bezug auf die
Forschungsfragen

Der Ist-Stand struktureller und inhaltlicher Gelingensbe-
dingungen fiir Teamarbeit im Unterricht ldsst sich wie
folgt beschreiben:

1. Die Zuweisung sonderpddagogischer Ressourcen
erfolgt meist durch Schul- und ZuP-Leitung und ist
i.d.R. an den in den Klassen vorhandenen sonder-
padagogischen Forderbedarfen orientiert.

2. Die Héchstgrenze von funf Schiler*innen mit sonder-
padagogischem Forderbedarf pro Klasse wird zum Teil
Uberschritten.

3. Der Umfang sonderpédagogischer Ressourcen ist mit
drei Stunden pro diagnostizierten Forderbedarf meist
einheitlich geregelt.

4. Daraus resultiert eine Doppelbesetzung von 15 Stun-
den in den Kernfachern.

5. Sonderpddagogische Lehrkrafte sind dariiber hinaus
noch in eigenverantwortlichem Unterricht eingesetzt.

6. Es besteht zum Teil eine Unterversorgung an sonder-
péddagogischen Lehrkréften

e sonderpddagogische Ressourcen werden im
Vertretungsunterricht eingesetzt,

e sonderpddagogische Lehrkréifte werden durch
fachfremdes Personal vertreten.

7. Regelschullehrkrafte wirken eher uninformiert tGber
die Zuweisungspraktiken der sonderpadagogischen
Ressourcen.

8. An den Oberschulen existieren unterschiedliche
,Inklusionsmodelle’; es gibt sowohl ,Inklusions- und
Schwerpunktklassen’ als auch eine Verteilung der
Schiiler*innen mit Férderbedarf im Jahrgang.

9. Die Formen der Zusammenarbeit im Unterricht
reichen von einer ungeplanten und unstrukturierten
Zusammenarbeit und Formen der dueren Differen-
zierung bis hin zu einer geteilten Verantwortung mit
Rollenwechseln und Binnendifferenzierung.
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Mit Blick auf die Ausgangsfragestellung ist folgender
Handlungsbedarf festzustellen:

1. Esist mehr Zeit fir Teamarbeit und Kooperation
notwendig:

e strukturelle Verankerung verbindlicher und Gber-
schneidungsfreier Teamzeiten,

e Reduzierung der Pflichtstundenzahl,
e angepasste Stundenplanung.

2. Folgende weiteren unterstiitzenden Strukturen sind
notwendig:

e zusatzliche Beratungsmaoglichkeiten,

Evaluation der Teamarbeit,

Fortbildungen,

Moglichkeiten des Feedbacks, der Supervision und
kollegialen Hospitation,

schulibergreifende Vereinbarungen beziglich
Differenzierung.

3. Zusétzliche Ressourcen werden aulRerdem bendtigt
far:

¢ sonderpadagogische Lehrkrifte,
e finanzielle Mittel.

4. Es muss eine offene und kollegiale Schulkultur
geschaffen werden, damit Teamarbeit gelingen kann.

5. Die Wertschatzung von Teamarbeit ist an den Schulen
zu fordern.

Insgesamt verdeutlichen die Aussagen einen groRen
Verbesserungsbedarf, der iber reine Zeitaspekte weit
hinausgeht. Vielmehr zeigen sich hier konkrete Herausfor-
derungen auf den Ebenen der Organisations- und Perso-
nalentwicklung, wodurch sowohl die Schulleitungen als
auch die Bildungspolitik gefordert sind.

Auf dem Weg zur inklusiven Schule
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7.1.4 Zusammenfassung Teamarbeit und
Kooperation auBBerhalb des Unterrichts in
Bezug auf die Forschungsfragen

Zusammenfassend zeichnet sich in Bezug auf die Teamar-
beit und Kooperation in der Unterrichtsvorbereitung und
Nachbereitung folgender Ist-Stand an den Bremer
Oberschulen ab:

1. Eine gemeinsame Unterrichtsnachbereitung spielt bei
den interviewten Lehrer*innen keine Rolle.

2. Fehlende Zeit und fehlende etablierte Strukturen
innerhalb der einzelnen Schulen wirken sich negativ
auf die Zusammenarbeit beziglich der Unterrichts-
vorbereitung aus:

e Gesprache und Absprachen bei der Unterrichtsvor-
bereitung finden spontan und sporadisch statt (in
der Schule zwischen Tir und Angel und in den
Pausen, von zu Hause per Mail, Telefon, SMS
(Erfahrungen der befragten Lehrkrafte, aber auch in
Bezug auf die gesamte Schule),

e Absprachen beziehen sich, betrachtet auf die
Schulen (Einschatzung der Interviewten), eher auf
organisatorische Themen,

® Keine (regelmaRigen) gemeinsamen Reflexionszeiten
vorhanden; wenn ein Austausch stattfindet, dann
gebunden an konkrete Problemstellungen.

3. Das Gelingen der Zusammenarbeit ist personenabhan-
gig. Hier sind zwei Aspekte herauszustellen, die eine
Rolle spielen:

e das individuelle Engagement der Kolleg*innen,

e die unterschiedlichen fachlichen Hintergriinde, die
sich fiir eine Zusammenarbeit in der Unterrichts-
vorbereitung als problematisch erweisen.

4. Die Teamformen und Zusammensetzungen von Teams
variieren von Schule zu Schule.

5. Die Rollenverteilung ist in den Teams klar definiert,
wenn auch nicht immer zur Zufriedenheit der Beteilig-
ten. Die Zustandigkeiten variieren von Schule zu
Schule. Folgende Auspragungen lassen sich fest-
stellen:

* die sonderpadagogische Lehrkraft ist haufig fiir das

Anpassen/ Erstellen der Materialien fiir Schiler*in-
nen mit Férderbedarf zustadndig,
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e eher selten erfolgt eine die gemeinsame Unter-
richtsvorbereitung von sonderpadagogischer
Lehrkraft und Regelschullehrkraft,

e die Unterrichtsthemen werden selten zur Vorbe-
reitung aufgeteilt.

. Die Inhalte der Unterrichtsvorbereitung, an denen die

interviewten Lehrkrafte selbst beteiligt sind, beziehen
sich haufig auf:

e Organisatorische/ strukturelle Themen,
e Besprechen einzelner Schiiler*innen.

Die Antworten in Bezug auf den Umgang mit Heteroge-
nitat in den Klassen knipfen Giberwiegend an Aussagen
zum Erstellen von Materialien in unterschiedlichen
Niveaustufen an. Es wird auBerdem der Einsatz von
individuellen Férderpldanen erwdhnt. In einem Inter-
view wird betont, dass verschiedene Hilfsmittel,
ausgehend vom individuellen Bedarf eingesetzt
werden und in einem anderen Interview, dass gemein-
sam im Team Uberlegt wird, wie individualisiertes
Lernen umgesetzt und wie vielfaltiger Unterricht
geplant werden kann, um die bestmogliche Unterstiit-
zung fir die Personlichkeitsentwicklung der
Schiler*innen zu bieten.

. Eine systematische schriftliche Evaluation der Zusam-

menarbeit beziiglich der Unterrichtsvor- und Nach-
bereitung findet nicht statt. Es wird von verschiede-
nen Lehrkraften von Gesprachen und Besprechungen
(auch per Mail und Telefon) berichtet, in denen sich
Uber aktuelle Belange ausgetauscht wird.

Als Handlungsbedarf in Bezug auf die Unterrichtsvor- und
Nachbereitung werden folgende Punkte benannt:

. Esist mehr Zeit fur Teamarbeit und Reflexion not-

wendig.

. Es missen feste Strukturen fir Teamarbeit (eingeplante

Zeit, stabile Teams, organisierte Zusammenarbeit)
etabliert werden.

. Esist eine hohere Unterstiitzung bei der Teamarbeit

notwendig.

. Die Offenheit von Kolleg*innen muss gefordert werden.

. Es missen gemeinsame Fortbildungen fiir Regelschul-

lehrkrafte und sonderpddagogische Lehrkréfte initiiert
werden.



7.1.5 Zusammenfassung Teamarbeit und
Kooperation im Unterricht in Bezug auf die
Forschungsfragen

Der Ist-Stand der Teamarbeit an den Bremer Oberschulen
lasst sich anhand der Aussagen der befragten Lehrkrafte
wie folgt zusammenfassen:

1. Kooperationsformen im Unterricht werden in den
Interviews nicht ndher thematisiert.

2. Die Ausgestaltung und die Einschatzung des Gelingens
der Teamarbeit bezogen auf die gesamte Schule der
Interviewten variiert in hohem MafRe von Schule zu
Schule und auch innerhalb der Teams an den Schulen.
Insgesamt reicht sie von ,es besteht ein deutlicher
Verbesserungsbedarf’ bis zu ,Teamarbeit ist ein groRRes
Anliegen der Schule’. Sehr haufig gibt es innerhalb der
Schulen keinen einheitlichen, Gibergeordneten
Rahmen an dem sich orientiert werden kann.

3. In den Teams arbeiten oft eine Regelschullehrkraft und
eine sonderpadagogische Lehrkraft zusammen,
daneben gibt es aber an manchen Schulen auch
anders zusammengesetzte Teams. Die Konstanz der
Teams variiert von Schule zu Schule (von ,vorhanden’
bis zu ,es wird sich bemht’). Als Problem fir eine
kontinuierliche Zusammenarbeit werden der haufige
Personalwechsel und der Lehrer*innenmangel
beschrieben.

4. Die Rollen- und die damit zusammenhdngende
Aufgabenverteilung im Unterricht zwischen Regel-
schullehrkraft und sonderpadagogischer Lehrkraft
variiert von Schule zu Schule. Folgende Formen lassen
sich insgesamt charakterisieren:

e Zustandigkeit der sonderpadagogischen Lehrkraft
im Unterricht fir Schiler*innen mit Férderbedarf,

e gemeinsame Zustandigkeit der sonderpadagogi-
schen Lehrkraft und der Regelschullehrkraft fiir den
Unterricht; Verhaltnis wird als offen, gegenseitig
befruchtend und gleichberechtigt charakterisiert,

e klare Aufgabenverteilung zwischen den Lehrkraften,

e variable und situationsbedingte Aufgabenverteilung
zwischen den Lehrkréaften.
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. Die Rollen- und Aufgabenverteilung hat verschiedene

Ursachen:

e sie wird als personenabhdngig und kompetenz-
abhangig beschrieben,

e sie ist aus Sicht einiger sonderpadagogischen Lehrkraf-
te vom Rollenverstandnis der Regelschullehrkraft
abhangig, d. h. die sonderpddagogischen Lehrkrafte
scheinen die ihnen zugewiesene Rolle zu Gibernehmen.

. Die Gestaltung der Zusammenarbeit im Unterricht ist

unterschiedlich:

e spontan, flexibel und situativ, ohne grofRe Abspra-
chen; Teamarbeit funktioniert an diesen Schulen
relativ gut und wirkt sich insgesamt positiv auf den

Unterricht und die Schiiler*innen aus,

e Zusammenarbeit ist facher-, personen- und kompe-
tenzabhangig,

e Zusammenarbeit ist gepragt durch eine sehr klare
Verteilung bzw. Zuweisung von Aufgaben,

e Wertschatzende Zusammenarbeit auf Augenhdhe.

Folgende methodisch-didaktische Ansdtze werden im
Umgang mit Heterogenitat genannt:

e Binnen- und AuBendifferenzierung (klassen-,
alters- und facherabhangig),

¢ kooperative und offene Lernformen.

. In Bezug auf die Binnendifferenzierung werden

folgende Differenzierungsmuster benannt:

e sehr verbreitet ist die Differenzierung nach be-
stimmten Niveaustufen bzw. der Einsatz unter-
schiedlicher Materialien; nur eine Lehrerin betont,
dass die Schiler*innen selbst bestimmen kénnen
welches Material sie bearbeiten,

e Betonung der methodisch-didaktischen Vielfalt im
Unterricht in einigen Interviews bzw. eine metho-
disch-didaktische Ausrichtung des Unterrichts, die
sich am Individuum orientiert,

e Hervorhebung der Arbeitsformen, die Schiiler*in-
nen mit Férderbedarf betreffen: Arbeit mit Férder-
plénen, extra Arbeitsbégen und festen Aufgaben im
Unterrichtsverlauf und mit der Vereinbarung
individueller Lernziele.

Auf dem Weg zur inklusiven Schule
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9. Die Antworten zum Umgang mit Problemen beziehen
sich Gberwiegend auf Probleme mit Schiler*innen im
Unterricht und nur am Rande auf die Probleme im
Team. Insgesamt zeichnet sich ein sehr heterogenes
Bild, wie mit Problemen umgegangen wird:

e der Umgang ist personenabhangig,

e es gibt innerhalb der Teams strukturierte Vorgehens-
weisen; diese reichen von Belohnungen sowie
Sanktionen und der raumlichen Separierung von
Schiler*innen, bis hin zu verschiedenen Formen von
Gesprachen mit den Beteiligten und Gesprachen
innerhalb des Teams, um Losungen zu erarbeiten,

e kein strukturiertes Vorgehen im Umgang mit
Problemen im Unterricht, d. h. es wird flexibel auf
die Probleme reagiert oder aus dem Bauchgefihl
heraus gehandelt,

e Betonung der Vorbildfunktion der Lehrkréafte fur die
Schiiler*innen; Hervorhebung wertschatzender
Zusammenarbeit im Team.

Im Hinblick auf die Ausgangsfragestellung nach dem
konkreten Handlungsbedarf zeigt sich Folgendes:

1. Es werden verdanderte Rahmenbedingungen gefor-
dert: mehr Zeit, mehr Personal, damit Gberhaupt das
Arbeiten in Teams moglich werden kann.

2. Es zeigen sich notwendige Bedingungen fir die kon-
krete Zusammenarbeit im Unterricht hinsichtlich der:

e sozialen Kompetenzen und Kommunikation:
besseres Wechselspiel zwischen den am Team
Beteiligten, mehr Absprachen, Austausch im Team,
Teamarbeit auf Augenhdhe,

e organisatorischen Aspekte: eine gleichmaRigere
Rollenverteilung, eine hohere RegelmaRigkeit in der
Teamarbeit, Gberhaupt mehr Teamarbeit, eine
Abgrenzung der Arbeitsfelder.

3. Die Rolle der Schulleitung, welche fiir das Gelingen
der Teamarbeit im Unterricht zustandig ist wird als
zentral angesehen.

4. Es wird eine notwendige Haltungsanderung der
Lehrkrafte gegenliber dem Thema Teamarbeit
gefordert. Hiermit zusammenhangend wird auch
benannt, dass starkere Beteiligung der Fachlehrkrafte
an der Teamarbeit im Unterricht wiinschenswert ist.
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5.

Es wird mehr Mitspracherecht bei der Rollenaus-
gestaltung gewtinscht (Wunsch von sonderpadago-
gischen Lehrkraften).

7.1.6 Zusammenfassung Teambildungsprozesse

in Bezug auf die Forschungsfragen

Auch der Ist-Stand des Teambildungsprozesses variiert
von Schule zu Schule.

1.

In Bezug auf die Zusammenstellung der Teams ist
festzuhalten, dass diese als , beliebig” und ,willkir-
lich” zu kennzeichnen ist und teilweise als abhangig
von den Fachern und Stundenplankonstellationen
bezeichnet wird. Es werden Verfahren der Teamzu-
sammenstellung benannt, die sich entweder an
Kriterien orientieren oder ,personenbestimmt’ sind.

e kriteriengeleitete Zusammensetzung: Zusammen-
arbeit von alten und neuen Kolleg*innen; funktio-
nierende Zusammenarbeitskonstellationen in Bezug
auf die Unterrichtsentwicklung, Vorhandensein
verschiedener Kompetenzen im Team, Geschlech-
terbalance, Orientierung an den Wiinschen der
Beteiligten,

¢ ,personenbestimmte’ Zusammensetzung: Zusam-
mensetzung der Teams wird in mehreren Schulen
von einzelnen Personen bestimmt, beispielsweise
durch einzelnen Lehrkraften oder Schulleitungen;
betrifft u. a. die Zuteilung der sonderpddagogischen
Lehrkrafte oder die Entscheidung von Fachlehrer¥*in-
nen dariber, in inklusiven Klassen zu unterrichten
oder nicht (dies konnten sie im Vergleich zu Klassen-
lehrer*innen nicht entscheiden),

e weitere Teambildungsprozesse: Berlicksichtigung
von Wiinschen beziiglich der Teambildung an
wenigen Schulen; teilweise gibt es diesbeziigliches
Mitspracherecht.

. In Bezug auf die Arbeitsweisen ist festzuhalten, dass

es hier Unterschiede zwischen den Schulen gibt. Es
sind zusammengefasst folgende Unterschiede
zwischen den Schulen festzustellen:

e An einigen Schulen gibt es Absprachen lber einen
gewissen Rahmen bzw. dieser wird durch das Leitbild
und durch an der Schule getroffene Grundvereinba-
rungen vorgegeben (u. a. Absprachen tGber Regeln,
Strukturen, Verhaltens- und Sanktionsweisen).

Es gibt keine Absprachen,



es gibt Absprachen im Team, die auf Grundlage
eines intensiven Austausches zu Stande gekom-
men sind; es gibt fest etablierte Strukturen fur
das Zustandekommen solcher Absprachen.

3. Von gemeinsamen Fortbildungen, die dem Teambil-
dungsprozess zugutekommen wird nur sehr vereinzelt
berichtet.

4. An verschiedenen Schulen wird von gemeinsamen
Aktionen mit Klassen und Aktionen mit dem Kollegium
berichtet (schulische und auRerschulische, die zum
Teambildungsprozess beitragen oder die fiir den
Teambildungsprozess ausschlaggebend zu sein
scheinen und diesen unterstitzen).

In Bezug auf den Handlungsbedarf ist festzuhalten, dass
das Vorhandensein von Zeit als eine Voraussetzung fir
Teambildungsprozesse angesehen wird. Auch die perso-
nelle und raumliche Ausstattung werden fiir einen
funktionierenden Teambildungsprozess als ausschlag-
gebend angesehen.

7.2 Gesamtzusammenfassung:
Ubergeordnete Themen auf der Ebene
des Unterrichts

Genauso wie es in Bremen an den Oberschulen unter-
schiedliche ,Inklusionsmodelle’ gibt (es gibt sowohl
Inklusions- und Schwerpunktklassen als auch eine Vertei-
lung der Schiiler*innen mit Férderbedarf im Jahrgang), ist
beziiglich der Formen von Teamarbeit und der Umsetzung
eine grofle Bandbreite an Variationen vorzufinden.
Jahrgangs- und Fachteams scheinen im Unterschied zu den
Klassen- und Unterrichtsteams am besten etabliert zu sein.
Die Wahrnehmung des Gelingens von Teamarbeit variiert
von Schule zu Schule. Insgesamt ist festzustellen, dass liber
Kooperationen in Bezug auf den Unterricht kaum berichtet
wird, sondern der Fokus in den geflihrten Interviews eher
allgemein auf dem Thema Teamarbeit liegt.

In den Teams arbeiten haufig eine Regelschullehrkraft und
eine sonderpddagogische Lehrkraft zusammen, daneben
gibt es an manchen Schulen auch anders zusammenge-
setzte Teams. Die Zusammenstellung der Teams variiert
ebenfalls von Schule zu Schule. Teils wird sie als ,beliebig’
und ,willkiirlich’ bezeichnet, teils als abhangig von den
Fachern und Stundenplankonstellationen. In anderen
Fallen lauft sie personenbestimmt oder an Kriterien
orientiert. Die Formen der Zusammenarbeit im Unterricht
reichen von einer ungeplanten und unstrukturierten
Zusammenarbeit und Formen der duBeren Differenzierung
bis hin zu einer geteilten Verantwortung mit Rollenwech-
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seln und Binnendifferenzierung, die sich an den individuel-
len Bedarfen der Schiiler*innen orientiert. Insgesamt
werden sowohl eine Reihe positiver als auch negativer
Seiten von Teamarbeit dargestellt. Positiv wirkt sich die
Teamarbeit auf die Unterrichtsvorbereitung, Unterrichts-
durchfuhrung, auf die Schiler*innen und auf das Schul-
klima aus. Zudem wird sie als Entlastung und als ein
Zugewinn an Sicherheit erlebt. Negative Aspekte sind u. a.
fehlende Zeit, eine mangelnde Akzeptanz und Interesse
sowie unterschiedliche Auffassungen von Teamarbeit.

Eine systematische schriftliche Evaluation der Teamarbeit
findet an den Schulen nicht statt.

Die Antworten der Lehrkrafte zum Thema Teamarbeit und
Kooperation auf der Ebene des Unterrichts (u. a. perso-
nelle und strukturelle Gelingensbedingungen, Teamarbeit
und Kooperation im Unterricht und in der Unterrichtsvor-
und Nachbereitung, Teambildungsprozesse) beziehen sich
in allen Abschnitten immer wieder auf folgende tberge-
ordnete Themenkomplexe: Haltung und Einstellungen der
Lehrkrafte, Kompetenzen der Lehrkrafte, Rollendefinition
und Rollenverteilung, Strukturen, Zeit, Ressourcen,
Inhalte und Arbeitsweisen. Angeflihrt werden hierbei
sowohl Aspekte, die zum Gelingen von Teamarbeit
beitragen, als auch Aspekte, die noch Hindernisse bzw.
groRe Herausforderungen fiir die Schulen bedeuten.

Haltung und Einstellung

Mit Blick auf personelle und interpersonelle Gegebenhei-
ten und Notwendigkeiten, wird das Gelingen der Teamar-
beit insgesamt als personenabhéngig beschrieben.
Diesbezliglich sind folgende Aspekte herauszustellen: Zum
einen das individuelle Engagement und die Offenheit von
Kolleg*innen flir Teamarbeit. Zum anderen spielt es fir die
befragten Lehrkrafte eine wichtige Rolle, dass die Chemie
zwischen den zusammenarbeitenden Lehrer*innen stimmt.
Es wird eine notwendige Haltungsanderung der Lehrkrafte
gegeniliber dem Thema Teamarbeit thematisiert. Die
ablehnende Haltung und Einstellung gegeniiber der
Zusammenarbeit der Regelschullehrkrafte wird von
einigen sonderpddagogischen Lehrkraften als Grund fir
das Scheitern von Teamarbeit angesehen.

Kompetenzen

Selbst- und Sozialkompetenzen (Kommunikation, Kompro-
missbereitschaft, Offenheit, Verantwortungsiibernahme,
Verlasslichkeit, Vertrauen und Wertschatzung) werden fir
das Gelingen von Teamarbeit als wichtig erachtet. In
Bezug auf die fachlichen und methodischen Kompetenzen
werden von Regelschullehrkraften und sonderpddago-
gischen Lehrkraften unterschiedliche Aspekte angefiihrt
und die Fachlichkeit von den beiden Berufsgruppen
unterschiedlich definiert: Sonderpadagogische Lehrkrafte
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fokussieren auf methodische Kompetenzen des Team-
teachings, der Individualisierung sowie offene Unter-
richtsformen und erwdhnen weniger dezidiert fachliche
Aspekte. Regelschullehrkrafte erwarten hingegen vor
allem eine gemeinsame fachliche wie methodische
Kompetenz. So betrachten sie ein fachspezifisches
,Know-how’ im Sinne einer ,ungefédhr gleichen Fachkompe-
tenz’ als Voraussetzung fiir eine spontane methodisch-
didaktische Abstimmung im Unterricht und sehen diese
auch als relevant fir die Unterrichtsvorbereitung an. In
Bezug auf die Sozialkompetenzen wird im Unterricht eine
bessere Kommunikation gewiinscht, ein forderliches
Wechselspiel zwischen den am Team Beteiligten sowie
mehr Absprachen und Austausch im Team. Als wichtig
wird eine Teamarbeit ,auf Augenhohe’ betrachtet.

Insgesamt fallt auf, dass weit mehr soziale als fachliche
Kompetenzen von den Lehrkréaften fiir das Gelingen von
Teamarbeit angefiihrt werden. Letztere werden zudem
selten spezifiziert, weswegen sich in den Aussagen nur ein
sehr allgemeines Verstandnis von Kompetenzen zur
Teamarbeit abzeichnet. Es zeigt sich damit ein eher
unpraziser Blick auf unterrichtsspezifische Aspekte, bei
dem beide Berufsgruppen zum Teil unterschiedliche
Perspektiven verfolgen. Die Forderungen der Regelschul-
lehrkrafte sind dabei mit Blick auf die Férderung der
Personlichkeit sowie Selbst- und Eigenstandigkeit der
Schiiler*innen eher allgemein gehalten. Im Vergleich dazu
erscheinen die Aussagen der sonderpadagogischen
Lehrkrafte konkreter und zielen auf individualisierte und
begabungsorientierte Lernangebote.

Rollenverteilung

Die Rollenverteilung bzw. Zuschreibung von Rollen ist in
der Zusammenarbeit in den Teams klar angelegt, wenn
auch nicht immer zur Zufriedenheit der Beteiligten. Die
Zustandigkeiten variieren von Schule zu Schule. Folgende
Auspragungen lassen sich in Bezug auf die Unterrichtsvor-
bereitung feststellen: gemeinsame Unterrichtsvorberei-
tung von sonderpddagogischer Lehrkraft und Regelschul-
lehrkraft, die Unterrichtsthemen werden zur Vorbereitung
aufgeteilt, die sonderpadagogische Lehrkraft ist fur das
Anpassen/Erstellen der Materialien fir Schiler*innen mit
Forderbedarf zustandig. Der zuletzt genannte Punkt
wurde von vielen Lehrkraften in dieser Weise benannt.
Diese Rollenverteilung, die sich in der Unterrichtsvorbe-
reitung zeigt, spiegelt sich auch im Unterricht selbst wider
und reicht von der Zustandigkeit der sonderpadagogi-
schen Lehrkrafte fir Schiler*innen mit Forderbedarf,
Uber gemeinsame gleichberechtigte Zustandigkeit der
Lehrkréafte fur alle Schiler*innen bis hin zu einer klaren
Aufgabenverteilung der Lehrkrafte, wobei diese teilweise
geplant, teilweise aber auch spontan und situationsbe-
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dingt stattfindet. Dabei wird die situationsbedingte
Zusammenarbeit zum Teil als qualitativ hochwertig
eingeschatzt.

Die Rollen- und Aufgabenverteilung hat verschiedene
Ursachen: Zum einen wird ist sie als personen- und zum
anderen als kompetenzabhangig beschrieben.

Strukturen

Insgesamt verdeutlichen die Aussagen in den Interviews,
dass der zeitliche Aspekt zwar eine zentrale Rolle fiir das
Gelingen von Teamarbeit spielt, darlber hinaus jedoch
auch die zur Verflgung gestellten Strukturen eine
besondere Bedeutung besitzen. Es zeigt sich, dass feste
Strukturen fir die Teamarbeit an den Schulen (stabile
Teams, organisierte Zusammenarbeit) und im Unterricht
notwendig sind (z. B. eine gleichmaRigere Rollenvertei-
lung, eine hohere RegelmaRigkeit in der Teamarbeit, mehr
Teamarbeit, eine Abgrenzung der Arbeitsfelder).

Als unterstltzende Strukturen werden zusatzliche Bera-
tungs-, Supervisions-, Feedback- und Fortbildungsmaglich-
keiten, die Evaluation der Teamarbeit, kollegiale Hospitati-
onen und schuliibergreifende Vereinbarungen beziiglich
der Differenzierung angesehen. Auch die Zurverfligung-
stellung von Materialien zur Binnendifferenzierung wird als
wesentlich erachtet. Eine offene und kollegiale Schulkul-
tur und eine Wertschatzung der Teamarbeit werden als
zentrale Ausgangspunkte fiir das Gelingen von Teamarbeit
an den Schulen angesehen. Der Rolle der Schulleitung
kommt hierbei eine zentrale Rolle zu.

Zeit

Ein sehr ausschlaggebender Faktor fiir das Gelingen bzw.
Misslingen von Teamarbeit ist die zur Verfligung stehende
Zeit. Zeitmangel fiihrt zu fehlendem Austausch im
Kollegium und fehlenden Feedback- und Reflexionsmog-
lichkeiten. Daraus resultiert wiederum ein Wissensmangel
mit Blick auf die fachlichen Inhalte der jeweils anderen
Profession. Gesprache und Absprachen beziglich der
Unterrichtsvorbereitung kénnen aufgrund von Zeitmangel
nur spontan und sporadisch stattfinden (in der Schule
zwischen Tir und Angel und in den Pausen, von zu Hause
per Mail, Telefon, SMS). Aufgrund des bestehenden
Zeitdrucks beziehen sich Absprachen an den Schulen eher
auf organisatorische Themen bzw. der Austausch
beschrankt sich auf konkrete Problemstellungen.

Ressourcen

Die Zuweisung sonderpadagogischer Ressourcen erfolgt
meist durch Schul- und ZuP-Leitung und ist i.d.R. orientiert
an den in den Klassen vorhandenen sonderpddagogischen
Forderbedarfen. Der Umfang sonderpadagogischer



Ressourcen ist mit drei Stunden pro diagnostizierten
Forderbedarf grofRtenteils einheitlich, woraus eine Doppel-
besetzung von 15 Stunden in den Kernfachern resultiert.

Viele Aussagen beziehen sich auf den Mangel an personel-
len Ressourcen. Insgesamt besteht aus Sicht der Lehr-
krafte eine Unterversorgung an sonderpddagogischen
Lehrkraften, da sehr wenige Stunden zur Verfligung stehen
(siehe oben) und sonderpadagogische Ressourcen zudem
z. B. im Vertretungsunterricht eingesetzt werden. Der
haufige Personalwechsel und der Lehrer*innenmangel
erschwert das kontinuierliche Zusammenarbeiten in
Teams. Es ist mehr Personal aus Sicht der Lehrkrafte
notwendig, damit ein Arbeiten in Teams Uberhaupt
moglich werden kann.

Weitere notwendige Ressourcen werden ebenfalls
angesprochen (Raumlichkeiten, Materialien), diese werden
aber insgesamt nicht so hoch gewichtet und treten in den
Darstellungen eher in den Hintergrund.

Inhalte und Arbeitsweisen

Die Inhalte der Unterrichtsvorbereitung, an denen die
interviewten Lehrer*innen selbst beteiligt sind, beziehen
sich haufig auf organisatorische oder strukturelle Themen
sowie das Besprechen einzelner Schiler*innen.

In Bezug auf den Umgang mit der Heterogenitat in den
Klassen, wird tiberwiegend die Erstellung von Materialien
auf unterschiedlichen Niveaustufen genannt. Ebenfalls
wird mehrfach der Einsatz von individuellen Férderplanen
erwahnt. In einem Interview wird betont, dass verschie-
dene Hilfsmittel ausgehend von individuellen Bedarfen
der Schiiler*innen eingesetzt werden. In einem anderen
Interview wird gesagt, dass gemeinsam im Team liberlegt
wird, wie individualisiertes Lernen umgesetzt und wie
vielféltiger Unterricht geplant werden kann, um fir die
bestmogliche Unterstitzung der Schiler*innen in ihrer
Personlichkeitsentwicklung zu bieten.

Als konkretere methodisch-didaktische Ansatze im
Umgang mit Heterogenitdt werden Binnen- und AuRendif-
ferenzierung genannt, wobei diese als klassen-, alters-
und facherabhangig beschrieben wird. Darliber hinaus
werden kooperative und offene Lernformen erwahnt. In
Bezug auf die Binnendifferenzierung ist auffallig, dass
hierbei immer wieder die unterschiedlichen Niveaustufen
bzw. der Einsatz unterschiedlicher Materialien betont
wird. Eine Lehrerin stellt heraus, dass die Schiler*innen
selbst bestimmen kénnen welches Material sie bearbei-
ten. In wenigen Interviews wird die Wichtigkeit einer
methodisch-didaktischen Vielfalt im Unterricht hervorge-
hoben bzw. eine methodisch-didaktischen Ausrichtung
des Unterrichts, die sich am Individuum orientiert.
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Es werden insgesamt immer wieder in diesem Kontext die
Arbeitsformen mit den Schiler*innen mit Férderbedarf
hervorgehoben: Arbeit mit Forderplanen, mit extra
Arbeitsbogen und festen Aufgaben im Unterrichtsverlauf
und mit der Vereinbarung individueller Lernziele, d. h. der
Blick richtet sich nicht auf die ganze Klasse, sondern auf
die Schiler*innen mit Férderbedarf.

7.3 Handlungsnotwendigkeiten und
Professionalisierungsbedarfe auf der
Ebene des Unterrichts

Bezogen auf die Teamarbeit an den Bremer Oberschulen
ist zunachst festzuhalten, dass sich kein einheitliches Bild
zeichnen lasst. Jede Schule verfolgt beziiglich der fur
Teamarbeit relevanten Strukturen, der eingerichteten
Teams und ihrer Zusammensetzung, den Formen und
Inhalten der Zusammenarbeit ihre ganz eigenen Wege,
die als mehr oder weniger planvoll angesehen werden
kénnen und im Hinblick auf die Qualitdt der Umsetzung
von Inklusion in Schulen als sehr unterschiedlich zu
beurteilen sind. Im Hinblick auf die einleitend formulierte
Definition von Teamarbeit ,, Teamarbeit wird verstanden
als multiprofessionelle Zusammenarbeit mehrerer
Lehrpersonen und weiterer Mitarbeiter*innen Uber einen
langeren Zeitraum, mit einem gemeinsamen Ziel, welche
durch eine geteilte Verantwortung gekennzeichnet ist“, ist
festzuhalten, dass an vielen Schulen noch keine Teamarbeit
in diesem Sinne vorzufinden ist, denn es fehlt haufig an
einem gemeinsamen Ziel, einer konstante Zusammen-
arbeit und einer geteilten Verantwortung in Bezug auf die
Zusammenarbeit auf der Ebene des Unterrichts. Dennoch
sind an vielen Schulen Ansatze einer Zusammenarbeit in
Teams vorzufinden, die einen Ausbau zur Teamarbeit
ermoglichen. Ausgehend von den Ergebnissen und mit
einem Bezug auf die in Kapitel 4 und 5 dargestellten
theoretischen Grundlagen sowie vorliegenden For-
schungsergebnissen werden nun abschliefend Hand-
lungs- und Professionalisierungsbedarfe herausgestellt.

Mit Blick auf das Thema Haltungen und Einstellungen
wird ersichtlich, dass Teamarbeit eher aus einer persén-
lichen Motivation heraus gestaltet wird (oder eben auch
nicht). Teamarbeit wird haufig noch nicht als zentrales
Merkmal der eigenen Profession betrachtet. Im Zuge der
Umsetzung inklusiver Prozesse an Schulen wird die
Notwendigkeit einer Haltungsanderung von vielen
Lehrkraften erkannt und dementsprechend beschrieben.
Viele Lehrkrafte wiinschen sich eine besser funktionie-
rende (professionellere) Zusammenarbeit (sowohl sonder-
padagogische Lehrkréfte, als auch Regelschullehrkrafte).
Insgesamt ist festzustellen, dass es in Bezug auf das Thema
der Ausgestaltung von Teamarbeit einen sehr grofRen
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Fortbildungsbedarf gibt, sowohl von Seiten sonderpadago-
gischer Lehrkréfte als auch seitens der Regelschullehr-
krafte. Die Anmerkungen aus den Interviews unterstrei-
chen, dass diese Fortbildungen professionsiibergreifend
(gemeinsam) und schulintern stattfinden sollten.

Hinsichtlich der Kompetenzen zeigt sich, dass Regelschul-
lehrkrafte und sonderpadagogische Lehrkrafte auf
fehlende Kompetenzen der jeweils anderen Profession
hinweisen. So wird einerseits thematisiert, dass es
sonderpadagogischen Lehrkraften an Fachkompetenz
fehlt, um gemeinsam unterrichten zu kénnen. Anderer-
seits wird herausgestellt, dass es Regelschullehrkraften an
Methodenkompetenzen im Hinblick auf individuelle
Forderung fehlt. Vor diesem Hintergrund ist es wichtig,
das Verstandnis fur die jeweils anderen Bereiche zu
fordern, zu unterstiitzen und zu ermdglichen, dass
entsprechendes Wissen angeeignet werden kann. Hier
zeichnet sich die Notwendigkeit eines neuen Professions-
verstandnisses von sonderpadagogischen Lehrkraften und
Regelschullehrkraften ab (vgl. Heinrich et al., 2013).

Dieser momentane Ist-Stand, mit dem die Lehrkrafte sich
zur Zeit an den Schulen auseinandersetzten mussen,
erfordert MaBnahmen auf verschiedenen Ebenen. Zum
einen wird hier (und dies betrifft die langfristige qualita-
tive Verbesserung inklusiver Strukturen) die Notwendig-
keit von entsprechenden Aus-, Fort- und Weiterbildungs-
moglichkeiten ersichtlich. In Bremen sind hier bereits
positive Effekte durch den bestehenden Weiterbildenden
Masterstudiengangs Inklusive Padagogik erzielt worden
und weitere zu erwarten. Zudem ist ab dem Winterse-
mester 2018/19 der Studiengang Inklusive Padagogik an
Gymnasien und Oberschulen geplant, dessen
Absolvent*innen jedoch erst frihestens ab 2023 fur die
schulische Praxis zur Verfligung stehen werden. Trotz zu
erwartender Effekte eines ,Voneinanderlernens’ (vgl. Grei-
ten, 2017, 153) missen an dieser Stelle weitere Angebote
geschaffen werden, die es den bereits in den Schulen
tatigen Lehrkraften ermoglichen, entsprechende Kompe-
tenzen zu erlernen. Dies kénnen z. B. schulinterne
Fortbildungen zum Thema Teamarbeit sein, von denen
bisher nur an sehr wenigen Schulen berichtet wird. Hier
sind Angebote relevant, welche die Schulen in ihrer Arbeit
unterstltzen und die Gestaltung des Prozesses nicht den
einzelnen Lehrkraften Gberlassen. Darliber hinaus ist auch
eine strukturelle Unterstiitzung durch die Schulleitungen
notwendig, die Teamarbeit in der Praxis ermoglichen und
fordern. Auch niederschwellige Aktivitaten, wie z. B.
gemeinsame Aktionen des Kollegiums oder in den
Unterricht eingebundene gemeinsame Aktivitaten konnen
als erste Schritte der Anbahnung eines Austausches
gesehen werden, auf welche Teamarbeit aufbaut. Dieser
Beziehungsaspekt erscheint relevant fiir das Gelingen von
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Teamarbeit, weil laut Lehrkraften das Gelingen von
Teamarbeit auch stark von der zwischenmenschlichen
Ebene abhangig ist. Hieraus ergeben sich Konsequenzen
fiir den Teambildungsprozess, fir den die Schulleitung
eine hohe Verantwortung hat und die auf die Ebene der
Organisationsentwicklung verweisen.

In Bezug auf die Rollenverteilung unterscheiden sich die
Ergebnisse dieser Untersuchung von denen von Arndt &
Werning (2013, 24ff.). So kann auf der Datenlage der
durchgefiihrten Interviews nicht von einer unklaren
Rollenverteilung oder unklaren Rollendefinition gespro-
chen werden. Alle Interviewten dufRern sich sehr klar
beziiglich der eigenen Rollenausgestaltung. Allerdings
sind Unzufriedenheiten mit der eignen Rolle festzustellen.
Diesbeziiglich und auch im Sinne inklusiver Unterrichts-
qualitat bestehen in Bezug auf die Rollen-/ Aufgabenver-
teilungen groRe Herausforderungen, die mit den oben
genannten Kompetenzzuweisungen zusammenhangen. So
erscheint es im Sinne einer Teamarbeit in inklusiven
Settings problematisch, dass sich sonderpadagogische
Lehrkrafte meist nur auf die Arbeit mit Schiler*innen mit
einem sonderpadagogischen Forderbedarf konzentrieren.
Haufig geschieht dies jedoch nicht aus Eigeninitiative,
sondern dadurch, dass ihnen von Regelschullehrkraften
diese Rolle zugeteilt wird bzw. sie ihre eigenen Vorstellun-
gen nicht thematisieren. Es besteht hierbei jedoch nicht
der Eindruck, dass die sonderpddagogischen Lehrkrafte an
Bremischen Oberschulen als ,Gaste’ und ,Eindringlinge’
wahrgenommen werden (vgl. Gebhardt et al., 2014, 30).
Vielmehr ist zu vermuten, dass die Rollenverteilung von
den Kompetenzen der Lehrkrafte abhangig ist. Dies wurde
beispielsweise an der teils schon gelingenden spontanen
und situativen Form der Zusammenarbeit deutlich, die auf
Ansatze des Teamings (vgl. Friend et al., 2010, 12) ver-
weist. Es besteht insgesamt Grund zur Annahme, dass die
Rollenverteilung von einem Zusammenspiel von Fach-,
Sozial- und Selbstkompetenzen der jeweils beteiligten
Personen abhéngig ist. Ziel muss es daher sein, auf beiden
Seiten die jeweils fehlende Fachlichkeit auszubauen, um
eine gleichberechtigte kontinuierliche wie situative
Zusammenarbeit zu erméglichen.

Funktionierende Strukturen fur Teamarbeit, d. h. die
Schaffung geregelter Strukturen die Teamarbeit ermogli-
chen, wie beispielsweise systematisches Sammeln von
Materialien an der Schule, feste Teamformen, Kontinuitat
in der Zusammenarbeit oder die Zusammensetzung der
Teams sind als wichtige Themen anzusehen, die von
Schulleitungen initiiert werden miissen. Das bedeutet,
dass der Schulleitung eine zentrale Rolle bei der Etablie-
rung von gelingender Teamarbeit an den Schulen
zukommt. Hier zeigen sich unmittelbare Zusammenhange
zwischen der Ebene der Unterrichts- und der Organisati-



onsentwicklung. Eine mangelnde Aktivitat auf der Ebene
der Organisationsentwicklung fiihrt unmittelbar zu
negativen Auswirkungen fiir die Teamarbeit in Bezug auf
Unterricht. Diese Eindriicke decken sich mit den Befunden
aus anderen Studien, welche eine fehlende strukturelle
Einbettung der Kooperation und begrenzte Moglichkeiten
der Unterrichtsvorbereitung (vgl. Arndt & Werning, 2013,
25ff.) feststellen und eine systematische Forderung der
Fort- und Weiterbildung der Lehrkrafte unterstreichen
(vgl. Bonsen, 2009, 193f.). Angesprochen sind damit
auBerdem eine unterrichtsbezogene Fiihrung durch die
Schulleitung (vgl. ebd., 212).

Das Fehlen von Zeit ist ein wesentlicher Aspekt, der flr
das Scheitern der Teamarbeit verantwortlich gemacht
wird bzw. aus der Sicht der Lehrkrafte die Qualitat der
Zusammenarbeit beeinflusst. Es miissen Strukturen und
Voraussetzungen geschaffen werden, die Teamarbeit auch
zeitlich ermdoglichen. Hier sind einzelne Voraussetzungen
auf der Schulebene zu schaffen, aber insbesondere richtet
sich dieser Kritikpunkt an die Politik/Bildungsbehérde, die
dringend aufgefordert ist, bei den Strukturen nachzubes-
sern. Bei gleichbleibender Stundenzahl sind zusatzliche
Aufgaben, wie die Teamarbeit in Bezug auf die Unter-
richtsvorbereitung und die Durchfilhrung gemeinsamen
Unterrichts, nicht in der nétigen Form moglich. Das
Zeitproblem muss auf unterschiedlichen Ebenen angegan-
gen werden. Zum einen bendtigen die Schulleitungen, die
sich haufig mit der Umsetzung inklusiver Strukturen auch
auf einem vollig neuen Gebiet bewegen, Unterstiitzung,
um entsprechende Strukturen (auch in Bezug auf Zeitfens-
ter) an ihren Schulen zu etablieren. Zum anderen muss
nach lGbergeordneten Losungen gesucht werden z. B. eine
Reduzierung der Pflichtstundenzahl.

Hinsichtlich der Ressourcen ist festzuhalten, dass es
hierbei hauptsdchlich um die Forderung nach mehr
personellen Ressourcen geht. Auch diese Forderung
richtet sich an die Bildungspolitik. Ohne mehr Personal an
den Schulen kann Inklusion nur schwer umgesetzt werden
und es ist zu erwarten, dass sich fehlendes Personal in
negativer Hinsicht auf die Qualitdt des Unterrichts
auswirkt. An dieser Stelle besteht ein dringender Hand-
lungsbedarf, um eine qualitativ hochwertige inklusive
Beschulung sicherzustellen. Des Weiteren wird gefordert,
dass sonderpadagogische Ressourcen an Schulen entspre-
chend ihrer Bestimmung und nicht als ,Vertretungspuffer’
eingesetzt werden sollten. Dies ist wiederum eine
Aufgabe der Schulen. Hier sind Schulleitungen aufgefor-
dert passende Rahmenbedingungen fir einen addquaten
und inklusionsfordernden Einsatz der sonderpadagogi-
schen Lehrkrafte zu etablieren. Zudem wird eine ange-
messene raumliche Ausstattung der Schulen gefordert,
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die den Rahmen fiir gelingende Teamarbeit bilden
(Besprechungsraume, Radume fir gemeinsame Unter-
richtsvorbereitung usw.).

In Bezug auf die Inhalte und Arbeitsweisen wird insge-
samt ein groRer Mangel an inklusionspadagogischem
Wissen deutlich. Lehrkrafte setzen den Umgang mit
Heterogenitat haufig mit einer Differenzierung der
Arbeitsmaterialien auf unterschiedlichen Niveaustufen
gleich. Dies zeugt inhaltlich gesehen von einer primaren
Fokussierung auf Aspekte der Binnendifferenzierung und
verweist gleichzeitig auf einen Fortbildungsbedarf zu den
Themen Umgang mit Heterogenitat und Schiler*innen
mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf. Zum
anderen muss eine starkere Zusammenarbeit mit sonder-
padagogischen Lehrkraften erfolgen, damit diese ihr
Wissen in den Unterricht einbringen und an die
Kolleg*innen weitergeben kénnen.

7.4 Ergebnisse pro Hauptkategorie in Bezug
auf die Forschungsfragen: Ist-Stand und
Handlungsbedarf auf der Ebene
Personalentwicklung

7.4.1 Zusammenfassung Rahmeninformation
und Einschatzung von Teamarbeit und
Kooperation in Bezug auf die
Forschungsfragen

Insgesamt ist sowohl in Bezug auf die Teamformen, die
Inhalte mit denen sich in den Teams auseinandergesetzt
wird und die Haufigkeit der Treffen festzuhalten, dass jede
Schule ihre ganz eigenen Strukturen besitzt. Die Begriffe
der Teamformen sind nicht einheitlich definiert und jede
Schule hat somit ihre eigene Definition. Auffallig ist, dass
nicht einmal innerhalb einer Schule die gleichen Teamfor-
men Bestand haben, sondern von duReren Faktoren
abhangig gemacht werden (z. B. existieren in einem Jahr
bestimmte Teams und aufgrund stundenplanerischer
Probleme im nachsten Jahr nicht).

1. Als Teamformen an den Schulen werden folgende
genannt:

e Jahrgangsteams bzw. die Zusammenarbeit in den
Jahrgédngen,

e Klassenteams bzw. andere Teamformen die auf

Klassenebene zusammenarbeiten (Klassenlehrer*in-
nenteams und Klassenlehrer*innentreffen),

Auf dem Weg zur inklusiven Schule
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e Formen, in denen unterschiedliche Berufsgruppen
zusammenarbeiten (hier wird oft die Zusammenar-
beit mit dem ZuP, sonderpadagogischen Lehrkraften
und Sozialpadagog*innen/ Sozialarbeiter*innen
oder Physiotherapeuten und Krankenschwestern
genannt),

e Steuergruppen und Planungsrunden,

e Beteiligung an Fachkonferenzen, Dienstbesprechun-
gen und Gesamtkonferenzen sowie an Arbeitsgrup-
pen und die Mitarbeit im ZuP.

. Folgende Themen werden in Bezug auf die Jahrgangs-
teams von den Interviewten angesprochen:

e Hdufigkeit der Treffen (wchentlich),

e die Art und Weise der Zusammenarbeit (interne
Zusammenarbeit, gute Zusammenarbeit bei
Problemen),

e die Zusammensetzung der Jahrgangsteams (dazu
kénnen sonderpadagogische Lehrkrafte gehoren;
finden aber auch ohne deren Beteiligung statt),

e die Aufgaben und Inhalte (das Team plant Organi-
satorisches gemeinsam z. B. Jahrgangsfahrten,
Unterrichtsthemen, es findet eine gemeinsame
Vorbereitung von Fachern im Jahrgang statt, es
findet ein Austausch Uber die Klassen statt).

. In Bezug auf die Klassenteams wird Uber folgende
Themen berichtet:

e Hdufigkeit der Treffen bzw. Austausch per Telefon
(variiert von mehr als einmal wéchentlich und
zweimal jahrlich),

e Zusammensetzung der Teams (scheint schulabhén-
gig zu sein: das Team besteht aus zwei Klassen-
lehrer*innen, die sich absprechen, das Team
besteht aus drei Personen (die nicht ndher definiert
werden), das Team besteht aus Regelschullehr-
kraften und sonderpadagogischen Lehrkraften),

¢ Inhalte (eher organisatorische Themen),

e Funktionieren der Zusammenarbeit auch ohne
Absprachen, wenn die Personen sich langer kennen.
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4. Als Kooperationspartner wird haufig die Zusammen-
arbeit mit Eltern und Elternvertretern benannt, aber
es wird auch mit Pat*innen, Psycholog*innen, Sport-
vereinen, Vorleseprojekten und Mercedes kooperiert.

5. Es wird ebenfalls Auskunft iber die eigene Beteiligung
an den Teamformen gegeben. Einige der Interviewten
benennen zudem noch konkrete Aufgaben innerhalb
der Teams.

¢ hiufige Beteiligung an folgenden Teamsitzungen:
Jahrgangsteams, Unterrichtsteams, Klassenteams.

¢ folgende Aufgaben werden beschrieben: Vorberei-
tung von Projekten im Unterrichtsteam, Bespre-
chung von Themen im Klassenteam, Ubernahme
von organisatorischen Projekten, Beteiligung an
Umstrukturierung eines Faches im Hinblick auf
Inklusion, Absprachen in Bezug auf Schiler*innen,
Vorbereitung von Unterrichtsmaterialien, die
fachertbergreifend sind, Schulwettbewerbe,
Projektgruppen, Unterrichtsvorbereitung, Organisa-
tion von Ausfliigen und Elternbriefen, im Jahrgangs-
team verantwortlich fiir naturwissenschaftliche
Fragestellungen, Aufgaben als Fachsprecher*in.

e Zusammenarbeit mit einzelnen Personen(gruppen):
Regelschullehrkrafte arbeiten mit Klassenlehrkraf-
ten sowie sonderpddagogischen Lehrkraften, mit
Sozialpddagog*innen bei Problemen mit
Schiler*innen und mit Fachkolleg*innen, Eltern
sowie padagogischen Mitarbeiter*innen zusammen.
Sonderpadagogische Lehrkrafte arbeiten mit
Assistenzen, Therapeuten, Klassenlehrer*innen,
Fachlehrer*innen, Eltern, und der Schulleitung
zusammen,

¢ Beteiligung an Fachkonferenzen, Steuergruppen,
Dienstbesprechungen und Gesamtkonferenzen, an
Arbeitsgruppen und die Mitarbeit im ZuP.

6. In Bezug auf die personliche Einstellung zur Teamarbeit
lassen sich folgende Themenbereiche zusammen-
fassen:

¢ Darstellung positiver Auswirkungen der Teamarbeit:
Arbeitserleichterung, Entlastung, Férderung des
inhaltlichen Austausches, Gewinn neuer Ideen,
gegenseitige Erganzung, voneinander Lernen,
Verbesserung der Qualitdt und Atmosphéare im
Unterricht und damit einhergehend Verbesserung
der Zufriedenheit der Lehrkrafte,



e Wiinsche und Erwartungen bezlglich der Teamar-
beit: gewlinscht wird mehr Teamarbeit, um der
Heterogenitat in den Lerngruppen gerecht zu
werden (Verschiedene Kompetenzen, Starken,
Blickwinkel relevant); Erwartung, dass zu Teamarbeit
auch Unterrichtsgestaltung und -planung gehéren;
Wunsch, dass Teamarbeit Gber das Erstellen von
Materialien hinausgeht; Wunsch, dass Strategien fiir
besseres Zeitmanagement entwickelt werden,

Aspekte des Funktionierens von Teamarbeit werden
angesprochen: Teamarbeit ist personenabhiangig/
vom Engagement der Personen abhangig; weitere
Aspekte, die flr funktionierende Teamarbeit wichtig
sind: die Sitzungen sollten Ergebnisse bringen und
jeder sollte etwas beitragen, eine gemeinsame
Unterrichtsvorbereitung wird als ideal angesehen,
Strukturen und Kooperationsbereitschaft sind
wichtig, es wird als bedeutend angesehen, sich zu
kennen, langfristig zusammenzuarbeiten und
Verlasslichkeit hat eine grolRe Bedeutung, eine klare
Aufgabeverteilung ist sinnvoll, auerdem missen
Teampartner*innen dhnliche Erwartungen an
Teamarbeit haben, damit sie gut funktioniert.

7. Beider Frage, wie die Interviewten die Einstellung
ihrer Schule zum Thema Teamarbeit und Kooperation
einschatzen, duBern viele Lehrkrafte, dass die Teamar-
beit an ihrer Schule

e unterschiedlich gesehen wird:
In den Interviews wird als positive Einstellung be-
schrieben, dass Teamarbeit unterstitzt wird und
als wertvoll sowie als Entlastung angesehen wird.
Als negativ wird sie gesehen, wenn sie als eine
Belastung erlebt wird, es schwierig ist, Zeit zu
finden, sie sinnlos ist, Lehrkrafte lieber alleine
arbeiten, sie als Zeitverschwendung angesehen
wird.

e positiv gesehen wird: an Schulen wird eine positive
Grundhaltung der Lehrkrafte beschrieben bzw.
berichtet, dass die Schule/Schulleitung um Teamar-
beit bemiht ist und diese als sinnvoll betrachtet,

e als Entlastung angesehen wird: auch von Kolleg*in-
nen die vom Konzept nicht Gberzeugt sind, wird sie
als sinnvoll und als eine Entlastung bei der Erstel-
lung von Materialien erkannt.

e als notwendig in Bezug auf Inklusion angesehen
wird.
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® abhdingig von den Inhalten gesehen wird: die
Einstellung ist davon abhdngig, um welche Inhalte
es sich bei der Zusammenarbeit handelt. Die
Mehrheit ist fir eine Zusammenarbeit in Bezug auf
Unterrichtsvorbereitung sowie unterrichts-didakti-
sche Dinge nicht bereit. Bei Alltagsgeschaften sieht
sie Teamarbeit jedoch als sinnvoll an.

In Bezug auf den Handlungsbedarf lassen sich folgende
Punkte ausmachen:

1.

In Bezug auf fehlende Teamformen bzw. in Bezug auf
Verbesserungsmdoglichkeiten von Teamarbeit und
Kooperationen werden verschiedene Handlungsbe-
darfe genannt:

e Verbesserung der Zusammenarbeit mit Assistenzen,
Eltern und Sozialpddagog*innen innerhalb der
Schule,

e Ausbau der Zusammenarbeit mit auRerschulischen
Partnern,

e Weitere gewlinschte Teamformen: Mini-Teams,
Klassenlehrer*innenteams auch in Regelklassen,
mehr dauerhafte Doppelbesetzungen, Teamarbeit in
Fachgruppen.

Weitere allgemeine Aspekte bzw. Handlungsbedarfe,
die zur Verbesserung der Teamarbeit gedufRert
werden:

e mehr Zeit flir Teamarbeit (und Kooperation); mehr
Kooperationsstunden fiir die Klassenteams sowie
fir Fach- und Jahrgangsteams,

e mehr Ressourcen und Personal; bezieht sich unter
anderem auf fehlende sonderpddagogische Lehr-
kradfte und Personal fiir die Doppelbesetzung,

e Struktur der Teamarbeit optimieren: es werden
sowohl feste Zeiten, als auch regelmaRige Teamtref-
fen gefordert. Damit im Zusammenhang scheint zu
stehen, dass einige der Befragten die Teamarbeit
mit Blick auf die Unterrichtsentwicklung sowie das
Teamteaching als optimierbar betrachten.

Einzelne Lehrkrdfte sehen weitere Handlungsbedarfe in
einer besseren Zusammenarbeit mit der Schulleitung,
der Installation von kollegialen Hospitationen und
Beratung, sowie dem Ausbau von Beratungs- und
Fortbildungsangeboten. Gefordert werden auBerdem
Entlastungsstunden, mehr Unterstiitzung durch ZuP-
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und Schulleitung, eine verladssliche Zusammenarbeit
mit dem REBUZ3, eine ZuP-Team-Sitzung verzahnt mit
Regelschullehrkraften, sowie die Kontrolle der Teamar-
beit. Die fehlende Bereitschaft im Kollegium wird nur
von einer Interviewten thematisiert. Ferner wird die
Kompetenz der padagogischen Mitarbeiter*innen
bemangelt.

7.4.2 Zusammenfassung Schule als Einheit in
Bezug auf die Forschungsfragen

Wenngleich die befragten Lehrkréafte nicht direkt von
MaRnahmen berichten, die zu einer erhéhten Partizipation
und Mitbestimmung im Kollegium beitragen, wird durch
die in den Interviews getroffenen Aussagen deutlich, dass
die Zusammenarbeit an den Schulen mit Blick auf ein
einheitliches Vorgehen unterschiedlich betrachtet wird.

1. In Bezug auf das Erleben eines Einheitsgefiihls
zeichnet sich ein heterogenes Bild:

e einige Lehrkrafte duRern sich dahingehend, dass
ihre Schule von den Kolleg*innen als funktionieren-
de Einheit betrachtet wird und alle an einem Strang
ziehen,

e es wird jedoch auch davon berichtet, dass die
Identifikation des Kollegiums mit der Schule unklar
ist und man nicht sagen kann, ob die Kolleg*innen
ihre Schule als Einheit betrachten,

e gegenteilige Einschdtzungen, die darauf hinweisen,
dass aufgrund unterschiedlicher Ziele, padagogi-
scher Vorstellungen, sowie Klassenmodelle und
fehlender Transparenz zwischen den Jahrgéngen,
die Schule nicht als Einheit betrachtet werden kann.

2. Anden Schulen der Interviewten erfolgt die Zusam-
menstellung der Teams auf unterschiedliche Art und
Weise. Dabei zeichnen sich drei Tendenzen ab:

e Festlegung der Teams durch die Schulleitung,
abhangig von strukturellen Faktoren,

e Mitbestimmungsmoglichkeiten des Kollegiums,

e Moglichkeit Wiinsche bzgl. der Zusammensetzung
der Teams zu duBern, die aber von weiteren
Faktoren abhangig ist (verfligbare Kapazitdten und
Machbarkeit (Stundenplan), daher konnen Wiinsche

nicht immer bericksichtigt werden).

3 Regionale Beratungs- und Unterstiitzungszentren (vgl. BremSchulG, §55 (4))
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Die Zusammenstellung der Teams erscheint dariiber
hinaus bestimmt von den Teamformen und strukturel-
len Elementen (nicht zu groRe Klassenteams, Ausge-
wogenheit von Teil- und Vollzeitkraften).

. Die befragten Lehrkrdfte nehmen Méglichkeiten der

Partizipation und Mitbestimmung an ihren Schulen
verschiedenartig wahr. Dabei deuten zwar viele
AuRerungen darauf hin, dass neben den Lehrkraften
auch die Schiler*innen und Eltern Mitbestimmungs-
rechte haben und diese nutzen, dies jedoch im
Einzelnen unterschiedlich ausgestaltet wird und nicht
alle Beteiligten gleichermaRen mitbestimmen.

e Mit Blick auf die Beteiligung der Lehrkrdfte berich-
ten die Interviewten davon, dass nicht alle gleicher-
malen an der Schulentwicklung beteiligt sind, es
insgesamt eine ungleiche Partizipation der Lehrkraf-
te gibt oder die Befragten die aktive Mitbestim-
mung ihrer Kolleg*innen nicht sicher einschatzen
kdonnen bzw. die Kolleg*innen sich z. T. im Unklaren
Uber Moglichkeiten der Mitbestimmung sind. Eine
Interviewte geht davon aus, dass die Beteiligung der
Lehrkrafte groRer ist als die von Eltern und
Schiler*innen.

Bezliglich der Partizipation von Eltern wird ange-
merkt, dass diese sich an der Gestaltung der Schule
beteiligen. Konkret erfolgt dies Uber Feste, den
Elternbeirat oder den Schulverein, den Elternverein,
Arbeits- und Projektgruppen. Die Elternbeteiligung
schwankt von Schule zu Schule von wenig engagiert
bis hin zu einer starken Partizipation der Eltern.
Nach Auskunft von zwei befragen Lehrkraften
werden die Eltern nicht an der Schulentwicklung
beteiligt.

e An den Schulen der Befragten bestehen auRerdem
unterschiedliche Partizipationsmdglichkeiten der
Schiiler*innen, so z. B. Gber Schiler*innenfirmen
oder die Beteiligung bei Festen sowie ein Mitspra-
cherecht der Schiiler*innen bei der Gesamtkonfe-
renz. Es wird in diesem Zusammenhang darauf
verwiesen, dass derzeit kaum Mitbestimmung durch
Schiler*innen stattfindet (Schiler*innenvertretung
nicht arbeitsfahig). Die Schiler*innenvertretung
wird als zu schwach oder zu unselbststdndig
angesehen. Kritisch wird angemerkt, dass derzeit
noch eine Beteiligung von Schiler*innen an
Fallkonferenzen fehlt.
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7.4.3 Zusammenfassung Kompetenzen in Bezug
auf die Forschungsfragen

Es besteht folgender Handlungsbedarf:

1. Bezlglich der Partizipationsmdéglichkeiten wird
gewiinscht, dass Eltern und Schiiler*innen mehr
Mitbestimmungsmaglichkeiten haben. Als sinnvoll
werden in diesem Kontext weitere Strukturen fir

Beziiglich des Ist-Standes vorhandener Kompetenzen zur
Teamarbeit zeigt sich auf der Grundlage der in den
Interviews getroffenen Aussagen folgendes Bild:

Mitbestimmungsprozesse und gemeinsame Feste
erachtet.

. Der Handlungsbedarf hinsichtlich des individuellen
Zugehdrigkeitsgefiihls des Kollegiums, aber auch von
Eltern, Schiiler*innen und der Schulgemeinschaft
insgesamt wird unterschiedlich eingeschéatzt.

e Zum einen wird aufgrund starken Zugehorigkeitsge-
fuhls kein Handlungsbedarf gesehen oder auch
davon ausgegangen, dass sich das Zugehorigkeitsge-
fahl der Schiiler*innen automatisch entwickelt.

e Ein grolRer Teil der Befragten sieht jedoch mit Blick
auf das Zugehorigkeitsgefiihl Optimierungsbedarf.
Deutlich wird dies, wenn etwa mehr Einbezug von
Eltern und Schiler*innen gefordert wird. Als
notwendig werden hier ein akzeptierender Umgang
mit einer heterogenen Schuler*innenschaft sowie
mehr schulinterne Veranstaltungen (Feste o. &.)
gesehen.

Dariber hinaus wird in den Interviews auch auf
einen Handlungsbedarf bzgl. des Zugehorigkeitsge-
fuhls des Kollegiums verwiesen. Gefordert wird,
dass Kolleg*innen u. a. in Gesamtkonferenzen
gehort werden sollten. Dariiber hinaus ist die
Heterogenitat im Kollegium zuzulassen und wertzu-
schatzen.

Direkt adressiert wird in diesem Zusammenhang
auch die Schulleitung, welche Teamarbeit forcieren
soll und von der sowohl Impulse als auch Arbeits-
entlastung gefordert werden.

Nach Ansicht der Befragten tragen dariiber hinaus
weitere MafSnahmen zu einem gesteigerten
Zusammengehorigkeitsgefiihl bei. Dazu zdhlen
selbst gewahlte Projekte, die Durchfiihrung von
Festen sowie eine Gleichberechtigung von Eltern
und Schiler*innen. Forderlich werden ebenfalls die
Identifikation durch schulpolitische Aktionen von
Lehrkraften und Schiler*innen, gemeinsame
Fortbildungen und Aktionen sowie ein einheitliches
Schulsymbol erachtet. Eine der Interviewten weist
darauf hin, dass der Demokratiegedanke an ihrer
Schule ausbaufahig ist, eine andere, dass es mehr
J[freudiger Ereignisse’ bedarf.

. Als Voraussetzung fiir eine gelingende Zusammenarbeit

in inklusiven Oberschulen thematisieren die befragten
Lehrkrafte fachliche, didaktische und methodische
Kompetenzen sowie Selbst- und Sozialkompetenzen.
Dazu zdhlen im Einzelnen:

e eine Bereitschaft zur Teamarbeit,

fachliche Kompetenzen (ein kompetenter Umgang
mit Behinderung; ein Mehr an fachlichen Kompe-
tenzen von sonderpddagogischen Lehrkrdften),

e methodische Kompetenzen: Fiihrungs- und Team-
bildungskompetenzen (Gestaltung von Team-
sitzungen),

e Unterrichtsaspekte: offene Unterrichtsformen,
Umgang mit Schiler*innen mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf,

e soziale Kompetenzen (Kommunikation, Empathie,
Kritikfahigkeit, Teamfahigkeit, Konfliktfahigkeit,
Sympathie, Wertschatzung und Authentizitat).

. Im Umgang mit einer heterogenen Schiiler*innen-

schaft werden folgende Aspekte fiir wichtig erachtet:
e fachliche Kompetenzen,

e Aspekte der Differenzierung, der Methodik und
Didaktik (Differenzierung, Individualisierung,
kooperative Lernformen, Ressourcenorientierung,
Blick auf Starken und Schwéachen der Schuler*innen,
Classroom-Management, Forderung sozialer
Kompetenzen, Formen selbststandigen Lernens, ein
Interesse an Schiler*innen, Medienkompetenz),

e Sozial- und Selbstkompetenzen (z. B. Offenheit,
Kritikfahigkeit, Fahigkeit zur Perspektiviibernahme
in multiprofessionellen Teams, Sensibilitat, Optimis-
mus, Akzeptanz, Arbeits- und Leistungsbereitschaft,
Selbstvertrauen, Reflexion und das Treffen realisti-
scher Einschatzungen, Empathie, inklusive Haltung),

e drei der Befragten heben hervor, dass ,man nicht
allen Schiler*innen gerecht werden kénne’.

Auf dem Weg zur inklusiven Schule
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3.

Die Aussagen zu bereits vorhandenen Kompetenzen
deuten darauf hin, dass bereits einige notwendige
Voraussetzungen erfillt werden. So geht ein Teil der
befragten Kolleg*innen davon aus, dass Sozial- und
Selbstkompetenzen wie z. B. kommunikative Kompe-
tenzen, Empathie, Offenheit und die Bereitschaft und
Motivation zur Arbeit in Teams bereits vorhanden
sind. Dementsprechend betrachten sich einzelne
Kolleg*innen als flexibel, konfliktfahig, kritikfahig,
verantwortungsbewusst, zielstrebig sowie kompetent
flr Teamarbeit bzw. sogar ,super teamfahig’. Ebenfalls
wird davon ausgegangen, dass die notigen fachlichen
und methodischen Kompetenzen sowie Kompetenzen
bzgl. der Teamleitung/ Personalentwicklung bereits
vorhanden sind.

Zur Bedeutung von Selbststéndigkeit und Selbst-
bestimmung zum Gelingen von Teamarbeit liegen
insgesamt ambivalente Einschdtzungen vor. So wird
Selbstbestimmung einerseits gefordert, unter ande-
rem mit Blick auf motivationale Aspekte. Andererseits
wird zu viel Selbstbestimmung auch kritisch gesehen,
da diese Chaos produzieren kann.

Gleichzeitig zeigt sich jedoch mit Blick auf die notigen
Kompetenzen dahingehend ein Handlungsbedarf, dass
einige noch als ausbaufahig betrachten werden. Dazu
zdhlen u. a. Kommunikation (Ehrlichkeit u. Offenheit),
Fachlichkeit, Zeitmanagement, Kompetenz zur Konflikt-
I6sung und Konfliktfahigkeit, kompetente Leitung der
Teams und Teamsitzungen, spezifische methodische
Kompetenzen (u. a. zur Individualisierung und der
Forderung im Bereich Wahrnehmung und Entwicklung).

7.4.4 Zusammenfassung Personalentwicklung in

Bezug auf die Forschungsfragen

Mit Blick auf Fragen der Personalentwicklung zeigt sich an
den Schulen der Befragten folgender Ist-Stand:

1.

3.

Personalentwicklung ist teils nicht strukturell veran-
kert und muss einfacher organisiert werden.

. Personalentwicklung setzt eine Bereitschaft im

Kollegium voraus.

An den meisten Schulen gab es bisher noch keine
Fortbildungsangebote zum Thema Teamarbeit.
Fortbildungen werden grundsatzlich als sinnvoll und
effektiv betrachtet. Bis auf eine Ausnahme werden
weitere Fortbildungen gefordert.
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4. In Anspruch genommen wurden bereits folgende
Fortbildungsangebote oder Schulinterne Lehrer_innen-
fortbildung (Schilf):

e ohne direkten Bezug zum Thema Teamarbeit und
Kooperation oder inklusiver Schulentwicklung:
gewaltfreie Kommunikation, Elterngesprdache, MINT,
Flucht, Regenstab,

® mit einem indirekten Bezug zu Teamarbeit und
Kooperation: Konfliktmanagement, kollegiale
Beratung, Binnendifferenzierung, kooperativen
Lernformen,

e in Ausnahmefallen wird von folgenden unterstiit-
zenden MaRnahmen berichtet: Hospitationen an
anderen Schulen, Team-Building-Tage fiir den neuen
Ser-Jahrgang, allgemeine Fortbildungsnachmittage
zum Thema Personalentwicklung, Moéglichkeit einer
schulinternen Supervision oder Unterstiitzung
durch das LIS.

5. Reflexionsméglichkeiten werden ebenfalls grundsatz-
lich als sinnvoll betrachtet, allerdings nur an einem Teil
der Schulen angeboten

e Durchfiihrung von kollegialen Fallberatungen an
einzelnen Schulen, eine Supervision durch
Kolleg*innen, eine Beratung durch Vertrauens-
personen oder die Schulpsycholog*in, Reflexions-
gesprache mit der Schulleitung, Beratungsmaoglich-
keiten durch das REBUZ oder ein Coaching im
ZuP-Team,

e insgesamt scheinen Angebote zur Reflexion an den
Schulen keine grofRe Rolle zu spielen; wirken
unspezifisch und ausbaufahig; dies zeigt sich daran,
dass an jeder Schule unterschiedliche Moéglichkeiten
zur Reflexion angeboten werden und diese meist
nur nebenher erfolgen und nicht strukturell
verankert sind.

Die Aussagen der Befragten verweisen insgesamt auf
folgende Handlungsbedarfe mit Blick auf das Thema
Personalfortbildung und -férderung:

1. Esfehlen Fortbildungen zu folgenden Themen:

e Teamarbeit, Teamteaching, Teamfahigkeit, Team-
leitung,

e Methodik, Didaktik und Heterogenitat (Fallberatung,
selbststandiges Lernen der Schiler*innen,
Lehrer*innenpersonlichkeit, inklusive Schule sowie
padagogische Handlungsmoglichkeiten),



® bendtigt werden fachliche Fortbildungen fiir
sonderpadagogische Lehrkrafte,

e Fortbildungen fiir Regelschullehrkrafte und fir
,altere Kolleg*innen’ zu Heterogenitat/ Behinderung,
Fortbildungen zur sonderpddagogischen Forderung
(z. B. zum Umgang mit herausforderndem Verhalten,
dem Forderschwerpunkt W+E) und inklusivem
Fachunterricht,

e Moglichkeiten der Beratung, des Coachings und der
Supervision sind ebenso einzurichten wie kollegiale
Unterrichtshospitationen mit Beratung und Feed-
back sowie interner Fortbildungen und Evaluationen,

e es braucht ein ,gleiches Verstandnis von Team-
arbeit’, notig ist daher eine Auseinandersetzung mit
bestehenden Rollenverstdndnissen, eine effektive
Zusammenarbeit im Jahrgang und Kompetenzen
bzgl. Konfliktmanagement.

2. Allgemeine Forderungen beziehen sich in diesem
Kontext darauf, dass es mehr Zeit fir Fortbildungen
braucht und diese qualitativ hochwertig, individuell
abgestimmt und verpflichtend sein sollen. Zudem
werden Schilf als sinnvoll angesehen.

3. Folgende Aspekte sind in Bezug auf die Reflexions-
moglichkeiten umzusetzen:

e es braucht mehr Zeit fiir Reflexion,

o Reflexionszeiten sind strukturell zu verankern (z. B.
flir Teambesprechungen, Regelschullehrkrafte),

e Supervisionsmoglichkeiten sind einzurichten,

e eine Unterstiitzung und Beteiligung der Schul-
leitungen ist notig.

Adressiert werden durch diese Forderungen vor allem die
Schulleitungen. Diese miissen Fortbildungen koordinie-
rend unterstiitzen und auf der Seite der Lehrkrafte fir
eine entsprechende Entlastung sorgen (Uberforderungen
sind zu vermeiden und Motivation sicherzustellen). Mit
Blick auf Moglichkeiten der strukturellen Verankerung in
Bezug auf Schule und Unterricht wird vorgeschlagen, dass
Schul-, Jahrgangs- und ZuP-Leitungen themen- und
gruppenbezogen Fortbildungen ermoglichen sollen.

ERGEBNISDARSTELLUNG 35

7.5 Gesamtzusammenfassung:
Ubergeordnete Themen auf der Ebene
des Personals

Rahmen Teamarbeit

Die Teamarbeit wird von Schule zu Schule unterschiedlich
gestaltet. Jede Schule hat in Bezug auf die Teamformen,
die Inhalte mit denen sich in den Teams auseinanderge-
setzt wird und die Haufigkeit der Treffen ihre ganz
eigenen Strukturen. Es wird aber auch deutlich, dass
sogar innerhalb einer Schule unterschiedliche Teamfor-
men bestehen und von duBeren Faktoren abhangig sind
(stundenplantechnische Probleme). Haufig genannte
Teamformen sind die Jahrgangsteams bzw. die Zusam-
menarbeit in den Jahrgangen und die Klassenteams, zu
denen nahere Informationen beziiglich der Haufigkeit, Art
und Weise der Zusammenarbeit, Zusammensetzung,
Aufgaben und Inhalte gegeben werden.

Des Weiteren werden Teamformen beschrieben, in denen
unterschiedliche Berufsgruppen zusammenarbeiten,
haufig angefiihrt wird die Zusammenarbeit mit dem ZuP,
sonderpadagogischen Lehrkraften und Sozialpddagog*in-
nen/Sozialarbeiter*innen. Darliber hinaus werden
Steuergruppen und Planungsrunden als Teamformen
genannt. Ebenfalls werden Eltern haufig als Koopera-
tionspartner*innen angefiihrt.

An den Schulen der Interviewten erfolgt die Zusammen-
stellung der Teams auf unterschiedliche Art und Weise.
Dabei zeichnen sich verschiedene Tendenzen ab: eine
Festlegung der Teams durch die Schulleitung, eine
Abhédngigkeit von strukturellen Faktoren, Mitbestimmungs-
moglichkeiten des Kollegiums und die Moglichkeit,
Wiinsche bzgl. der Zusammensetzung der Teams zu
duBern, die jedoch aufgrund vorherrschender Bedingun-
gen nicht immer berlcksichtigt werden.

Haltung und Einstellung

In Bezug auf die personliche Einstellung zur Teamarbeit
werden positive Auswirkungen (Arbeitserleichterung,
Entlastung, Forderung des inhaltlichen Austausches,
gewinnen neuer Ideen, sich ergdnzen, voneinander
lernen, Verbesserung der Qualitdt und Atmosphére im
Unterricht, Verbesserung der Zufriedenheit der Lehr-
krafte), Wiinsche und Erwartungen (mehr Teamarbeit,
gesteigerte Wertschatzung der Heterogenitét in den
Lerngruppen, mehr als Materialerstellung, mehr Unter-
richtsgestaltung/ -planung, Strategien flr besseres
Zeitmanagement) und Aspekte des Funktionierens von
Teamarbeit (personenabhingig und vom Engagement der
Einzelnen gepragt, sollte zielgerichtet sein, mit der
Beteiligung aller, Wichtigkeit von Strukturen, Kooperati-
onsbereitschaft, Verlasslichkeit, ahnliche Erwartungen

Auf dem Weg zur inklusiven Schule
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relevant) beschrieben. Die Einstellungen in den Schulen
zum Thema Teamarbeit variieren. Viele Lehrkrafte duRern,
dass die Teamarbeit an ihrer Schule sowohl positiv als
auch negativ gesehen wird. An einzelnen Schulen wird die
Einstellung als durchweg positiv beschrieben, an anderen
Schulen als Entlastung sowie notwendig in Bezug auf
Inklusion und als abh&ngig von den Inhalten.

Kompetenzen

Fachliche, didaktische und methodische Kompetenzen
sowie Selbst- und Sozialkompetenzen werden als Voraus-
setzung fir eine gelingende Zusammenarbeit in inklusiven
Oberschulen thematisiert. Haufig benannt wird der
Bedarf an mehr fachlichen Kompetenzen der sonderpéada-
gogischen Lehrkrafte benannt. Ebenfalls als relevant
eingeschatzt wird ein kompetenter Umgang mit Behinde-
rung. Als methodische Kompetenz werden insbesondere
Flhrungs- und Teambildungskompetenzen (Gestaltung
von Teamsitzungen) von den Lehrkraften hervorgehoben.

Im Umgang mit einer heterogenen Schiller*innenschaft
werden fachliche Kompetenzen in vielen der Interviews
hervorgehoben. Dazu zdhlen Aspekte der Differenzierung,
der Methodik und Didaktik. AuRerdem werden verschiede-
nen Sozial- und Selbstkompetenzen erwahnt (u. a. Offen-
heit, Kritikfahigkeit, Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme
in multiprofessionellen Teams, Sensibilitat, Optimismus,
Akzeptanz, Arbeitsbereitschaft und Leistungs-, Selbstver-
trauen, Reflexion und das Treffen realistischer Einschatzun-
gen, Empathie und eine inklusive Haltung).

Bereits vorhanden sind laut der Lehrkrafte Sozial- und
Selbstkompetenzen wie z. B. kommunikative Kompetenzen,
Empathie, Offenheit und die Bereitschaft und Motivation
zur Arbeit in Teams, welche die Lehrkrafte aus ihrer Sicht
mitbringen und einbringen.

Zur Bedeutung von Selbstandigkeit und Selbstbestimmung
zum Gelingen von Teamarbeit liegen insgesamt ambiva-
lente Einschatzungen vor. So wird Selbstbestimmung unter
anderem mit Blick auf motivationale Aspekte einerseits
gefordert. Gleichzeitig wird zu viel Selbstbestimmung auch
kritisch gesehen, da diese Chaos produzieren kann.

Schule als Einheit

Wenngleich die befragten Lehrkrafte nicht direkt von
MafRnahmen berichten, die zu einer erhéhten Partizipa-
tion und Mitbestimmung im Kollegium beitragen, wird
durch die in den Interviews getroffenen Aussagen
deutlich, dass die Zusammenarbeit an den Schulen mit
Blick auf ein einheitliches Vorgehen unterschiedlich
betrachtet wird (alle ziehen an einem Strang, die Identi-
fikation des Kollegiums mit der Schule ist aufgrund
unterschiedlicher Ziele unklar, keine Einheit).
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Partizipation und Mitbestimmung

Diese Moglichkeiten werden an den Schulen verschieden-
artig wahrgenommen. Dabei deuten zwar viele AuRerun-
gen darauf hin, dass neben den Lehrkraften auch die
Schiler*innen und Eltern Mitbestimmungsrechte haben
und wahrnehmen, dass dies im Einzelnen jedoch unter-
schiedlich ausgestaltet wird und nicht alle gleichermalRen
mitbestimmen.

Personalentwicklung

Mit Blick auf Fragen der Personalentwicklung zeigt sich,
dass diese teils an den Schulen nicht strukturell verankert
ist und sie einfacher organisiert werden muss. Generell
wird davon ausgegangen, dass Personalentwicklung eine
Bereitschaft im Kollegium voraussetzt.

An den meisten Schulen haben bisher keine Fortbildungs-
angebote zum Thema Teamarbeit stattgefunden. Insge-
samt werden Fortbildungen als sinnvoll und effektiv
betrachtet und bis auf wenige Ausnahmen werden
weitere Fortbildungen gefordert.

Die Fortbildungsangebote der SchiLf werden bereits
angenommen. Aber inhaltlich haben diese besuchten
Fortbildungen nur teilweise etwas mit dem Thema
Teamarbeit und Kooperation zu tun (haben keinen Bezug
zum Thema Teamarbeit und Kooperation; z. B. Konflikt-
management, kollegiale Beratung, Binnendifferenzierung,
kooperativen Lernformen).

Es wird sich u. a. auch in wenigen Fallen durch folgende
MaRnahmen fortgebildet: Hospitationen an anderen
Schulen, Team-Building-Tage, allgemeine Fortbildungs-
nachmittage zum Thema Personalentwicklung, Moglich-
keit einer schulinternen Supervision oder Unterstiitzung
durch das LIS.

Reflexionsméglichkeiten

Reflexionsmoglichkeiten werden beziglich des Gelingens
von Teamarbeit grundsatzlich als sinnvoll betrachtet.
Allerdings wird die Moglichkeit zur Reflexion nur an einem
Teil der Schulen angeboten (u. a. kollegiale Fallberatungen,
eine Supervision durch Kolleg*innen, eine Beratung durch
Vertrauenspersonen oder die Schulpsycholog*in, Reflexi-
onsgesprache mit der Schulleitung, Beratungsmaoglich-
keiten durch das REBUZ oder ein Coaching im ZuP-Team).

Insgesamt scheinen Angebote zur Reflexion an den
Schulen keine grof3e Rolle zu spielen. Falls doch wirken sie
unspezifisch und ausbaufahig. Dies zeigt sich daran, dass
an jeder Schule unterschiedliche Moglichkeiten zur
Reflexion angeboten werden und diese meist nur neben-
her erfolgen und nicht strukturell verankert sind.



7.6 Handlungsnotwendigkeiten und
Professionalisierungsbedarfe auf der
Ebene des Personals

In Bezug auf fehlende Teamformen bzw. auf Verbesse-
rungsméglichkeiten von Teamarbeit und Kooperationen
werden u. a. die Verbesserung der Zusammenarbeit mit
Assistenzen, Eltern und Sozialpddagog*innen genannt.
Interessant ist hier, dass nicht eine Verbesserung der
Zusammenarbeit mit den sonderpddagogischen Lehrkraf-
ten explizit gefordert wird. Die Zusammenarbeit mit
aullerschulischen Partnern sollte aus Sicht der Lehrkrafte
ebenfalls ausgebaut werden.

Es wird der Ausbau einzelner Teamformen gewiinscht
u. a. auch das Vorhandensein von mehr dauerhaften
Doppelbestzungen und Teamarbeit in Fachgruppen.

Bezliglich der Partizipations- und Mitbestimmungs-
mdglichkeiten wird es als relevant angesehen, dass
weitere Strukturen fir Mitbestimmungsprozesse etabliert
werden. Insbesondere werden sich mehr Mitbestim-
mungsmoglichkeiten fir Eltern und Schiler*innen
gewiinscht.

Der Handlungsbedarf hinsichtlich des individuellen
Zugehdrigkeitsgefiihls des Kollegiums aber auch von
Eltern, Schiler*innen und der Schulgemeinschaft insge-
samt bzw. das Schaffen eines Einheitsgefiihls, wird
unterschiedlich eingeschatzt. Manche sehen keinen
Handlungsbedarf, andere beschreiben einen Optimie-
rungsbedarf. Als notwendig werden hier ein akzeptieren-
der Umgang mit einer heterogenen Schiiler*innenschaft
sowie mehr schulinterne Veranstaltungen (Feste o. 4.)
erachtet. Insgesamt muss auch das Zugehorigkeitsgefuhl
des Kollegiums gestarkt werden.

Es wird als Aufgabe der Schulleitung angesehen, Teamar-
beit zu forcieren. Von ihr werden sowohl Impulse als auch
Malnahmen zur Arbeitsentlastung gefordert. Hier zeigt
sich beziiglich des Ausbaus bzw. des Schaffens fir die
Grundalgen des Teambildungsprozesses eine direkte
Verbindung zur Organisationsentwicklung.

Es werden diverse weitere MaRnahmen gefordert, die zu
einem gesteigerten Zusammengehorigkeitsgefiihl fihren
kénnen u. a. selbst gewahlte Projekte, die Durchfiihrung
von Festen sowie eine Gleichberechtigung von Eltern und
Schiler*innen.

Trotz eines guten Fundaments vorhandener Kompetenzen
wird ein Handlungsbedarf der Lehrkrafte in Bezug auf den
Ausbau einiger Kompetenzen gesehen u. a. Kommunika-
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tion (Ehrlichkeit und Offenheit), Fachlichkeit, Zeitmanage-
ment, Kompetenz zur Konfliktldsung und Konfliktfahigkeit,
kompetente Leitung der Teams und Teamsitzungen sowie
spezifische methodische Kompetenzen.

Ferner sind die Strukturen der Teamarbeit aus Sicht der
Lehrkréafte zu optimieren (feste und regelmaRige Zeiten
flir Teamarbeit). Damit in Zusammenhang zu stehen
scheint, dass einige der Befragten die Teamarbeit mit
Blick auf die Unterrichtsentwicklung sowie das Team-
teaching als optimierbar betrachten.

Einzelne Lehrkrafte sehen weitere Handlungsbedarfe in
einer besseren Zusammenarbeit mit der Schulleitung, der
Installation von kollegialen Hospitationen und Beratung,
sowie dem Ausbau von Beratungs- und Fortbildungsange-
boten. Gefordert werden auBerdem Entlastungsstunden,
mehr Unterstiitzung durch ZuP- und Schulleitung, eine
verlassliche Zusammenarbeit mit dem REBUZ, eine
ZuP-Team-Sitzung verzahnt mir Regelschullehrkraften,
sowie die Kontrolle der Teamarbeit.

Auch auf Ebene der Personalentwicklung wird das Thema
Zeit fur das Gelingen von Teamarbeit als wichtig einge-
schatzt. Es muss mehr Zeit fur Teamarbeit (und Koopera-
tion) zur Verfiigung stehen. Spezifiziert wird dieser Aspekt
durch fehlende Kooperationsstunden fiir die Klassen-
teams, aber auch fiir Fachteams und Jahrgangsteams.

Ebenfalls muss mehr Zeit fir Fortbildungsangebote und
zur Reflexion zur Verfligung gestellt werden.

Mit Blick auf die Personalentwicklung haben die befrag-
ten Lehrkréfte eine sehr deutliche Vorstellung. Sie sehen
einen hohen Handlungsbedarf in Bezug auf die Personal-
fortbildung und -férderung. Insgesamt sollte dies qualita-
tiv hochwertig, individuell abgestimmt und verpflichtend
sein. Schilf werden als eine sinnvolle Fortbildungsmog-
lichkeit angesehen. Es deutet sich damit an, dass auch an
den Bremischen Oberschulen Personalentwicklung meist
nicht systematisch betrieben wird, wodurch eine Parallele
zu bestehenden Forschungsbefunden besteht (vgl. Appius
et al., 2012, 124f.). Ob dieser Umstand durch fehlende
Verantwortlichkeiten und zeitliche Ressourcen hervorge-
rufen wird, ist auf der Ebene der Organisation ndher zu
betrachten (vgl. ebd.).

Auf dem Weg zur inklusiven Schule
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Aus Sicht der Lehrkrafte fehlen Angebote zu den Themen:

e Teamarbeit, Teamteaching, Teamfahigkeit, Team-
leitung,

e Methodik und Didaktik,

® bendtigt werden fachliche Fortbildungen fiir
sonderpadagogische Lehrkrafte,

e Fortbildungen zu Heterogenitat/ Behinderung fur
Regelschullehrkrafte und fir ,altere Kolleg*innen’,
Fortbildungen zu sonderpddagogischen Inhalten
und inklusivem Fachunterricht,

Moglichkeiten der Beratung, des Coachings und der
Supervision sowie kollegiale Unterrichtshospitatio-
nen mit Beratung und Feedback, interne Fortbildun-
gen und Evaluationen,

e Auseinandersetzung mit bestehenden Rollenver-
standnissen.

Die hier genannten konkreten Bedarfe sind in dahnlicher
Weise im Rahmen der Teamarbeit und Kooperation
beziliglich des Unterrichts thematisiert worden. Es zeigt
sich auch hier eine spezifische Verwobenheit der unter-
schiedlichen Ebenen (hier UE und PE). Die Ergebnisse
dieser Studie heben damit die Relevanz der dritten Phase
der Lehrer*innenbildung (Fort- und Weiterbildung) hervor
(vgl. Terhart, 2010, 257). Auf der Ebene der Organisation
wird dadurch die Notwendigkeit unterstrichen, Fortbil-
dungsplane zu erarbeiten und gegebenenfalls verpflich-
tende Fortbildungen einzufiihren (vgl. ebd., 274).

Weiteren Handlungsbedarf sehen die befragten Lehr-
krafte in der Verankerung von Reflexionszeiten (z. B. fur
Teambesprechungen, Regelschullehrkrafte). Ferner sind
aus Sicht der Lehrkrafte Supervisionsmoglichkeiten
einzurichten. Eine Unterstitzung und Beteiligung der
Schulleitungen wird hierfir als notwendig angesehen.
Deutlich wird so ein Zusammenhang zwischen Personal-
und Organisationsentwicklung.
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7.7 Ergebnisse pro Hauptkategorie in Bezug
auf die Forschungsfragen: Ist-Stand und
Handlungsbedarf auf der Ebene
Organisationsentwicklung

7.7.1 Zusammenfassung Rahmeninformation
und Einschdtzung von Teamarbeit und
Kooperation in Bezug auf die
Forschungsfragen

In Bezug auf den Ist-Stand werden folgende allgemeine
Einschdtzungen gegeben:

1. Die Mehrheit der befragten Schulleitungen betrachtet
das Thema Teamarbeit als ausgesprochen relevant
und ist der Meinung, dass es an ihrer Schule sehr gut
funktioniert bzw. die Schule diesbeziiglich ziemlich
weit ist (z. B. regelmaRige wochentliche Teamarbeits-
zeiten, sehr enge Zusammenarbeit in den Fachteams,
keine fehlenden Teamformen an der Schule). Eine
dieser Schulleitungen vertritt die Ansicht, dass eine
intensivere Teamarbeit als an ihrer Schule kaum
moglich ist.

2. Die ZuP-Leitungen duflern sich etwas kritischer beziig-
lich des Gelingens der Teamarbeit an ihren Schulen. Es
gibt zu wenig Teamarbeit, weil sie von Sympathie und
Antipathie der zusammenarbeitenden Beteiligten
abhangig gemacht wird, es wird auf die Schwierigkeit
verwiesen, gemeinsame Termine zu finden.

3. Es wird von folgenden verschiedenen Formen statt-
findender Teamarbeit berichtet: Fachkonferenzen,
Dienstbesprechungen, Gesamtkonferenzen, Jahrgang-
steamsitzungen, Klassenteams und Schulleitungs-
runden. Dabei kann zwischen Teamformen auf Unter-
richtsebene und Schulebene unterschieden werden.

e Teamformen auf Unterrichtsebene:
Fachteams und die Fachkonferenzen,
die Zusammenarbeit von Fachlehrer*innen/
Regelschullehrer*innen und sonderpadagogi-
schen Lehrkréften,
multiprofessionelle Teamarbeit (Zusammenarbeit
von sonderpddagogischen Lehrkraften, Gymnasial-,
Haupt- und Realschullehrkraften, Assistenzen und
Personal der Lebenshilfe).

e Teamformen auf Schulebene:
Konferenzformen (Fachkonferenzen, Schulkon-
ferenzen, Gesamtkonferenzen, wochentliche
Jahrgangskonferenzen, ZuP-Konferenzen/
Zusammenarbeit von ZuP-Leitungen und sonder-
padagogischen Lehrkréften, Forderkonferenzen)



Schulleitungsteam/erweitertes Schullei-
tungsteam,
Planungs-, Steuerungs- und Arbeitsgruppe.

Interessant ist hierbei, dass die Teamformen an denen
sonderpadagogische Lehrkrafte beteiligt sind nur von
den ZuP-Leitungen benannt werden.

. Uber Kooperationsformen, d. h. Zusammenarbeits-
formen auf Schulebene, die liber die Schule selbst
hinausgehen, wird nur in einem Interview berichtet.

. Auch die Erfahrungen der Zusammenarbeit beziehen
sich auf die Zusammenarbeit innerhalb der Teams an
den Schulen und nicht auf Kooperationsformen.
Insgesamt werden nur einige einzelne Erfahrungen
formuliert:

e Zusammenarbeit zwischen Regelschullehrkraft und
sonderpadagogischer Lehrkraft ist klassenstufenab-
hangig (Klassenlehrer*innen hoherer Klassen haben
kaum Kontakt zu den sonderpadagogischen Lehr-
kraften),

Fokus der Zusammenarbeit ist auf fachliche Aspekte
gerichtet,

Verbreitetes Einzelgdngertum und Kolleg*innen als
,Ausbremser*innen’ (Folge: Frustration der flr
Inklusion engagierten Kolleg*innen),

e Teamarbeit und Kooperation bedeuten einen hohen
logistischen Aufwand,

institutionalisierte Strukturen haben einen positiven
Einfluss auf Teamarbeit,

verhaltensauffallige Schiler*innen kénnen (nicht
mussen) ,,eine Teamstruktur arg belasten”
(Int. 7, Abs. 40).
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e Professionalitat der Beteiligten (Veranderungsbereit-
schaft, Offenheit, Kommunikation, Dialogfahigkeit,
Kritikfahigkeit, Konfliktfahigkeit. AuBerdem muss die
Chemie stimmen),

e Mitspracherecht der Lehrer*innen in Bezug auf die
Zusammenstellung der Teams,

e Intensives Einbinden der Fachkolleg*innen in die Zu-
sammenarbeit und deren gleichzeitige Bereitschaft
hierzu,

e der Austausch Uber die Schiler*innen wird als unab-
dingbar angesehen, um den Schiiler*innen einen stabi-
len Rahmen bieten zu kénnen,

e Qualitatssteigerung dadurch, dass die sonderpadagogi-
sche Lehrkraft nur in einem Jahrgang eingesetzt wird.

7.7.2 Zusammenfassung Planung der Entwicklung
zur inklusiven Schule in Bezug auf die
Forschungsfragen

Mit Blick auf den Ist-Stand bezlglich der Planung zur
Entwicklung einer inklusiven Schule ist festzuhalten, dass:

1. anden Schulen der Befragten kaum vorbereitende
MalRnahmen getroffen wurden. In den Interviews
finden sich keine expliziten Hinweise zur Planung des
Prozesses.

2. es stattdessen eine Delegation von Aufgaben und
Verantwortung an das Kollegium gibt, welches mit der
Entwicklung von Ideen betraut wird.

3. im Rahmen der inklusiven Schulentwicklung an den
Schulen folgende Hauptthemen verfolgt werden: die
Unterrichtsentwicklung, der Umgang mit einer hetero-
genen Schiler*innenschaft, die notwendige Fachlich-
keit sowie eine Diskussion um passende Werte und

Als Handlungsbedarf bzw. notwendige Grundlage von ein angemessenes Rollenverstandnis.
Teamarbeit in Bezug auf eine inklusive Schulentwicklung
werden folgende Aspekte benannt: 4. Teamarbeit insgesamt eine grolRe Bedeutung beige-
messen wird, diese aber gleichzeitig als eine extreme
e die Verankerung von Klassenteams, Herausforderung betrachtet und als groRRe Belastung
erlebt wird.
e Jahrgangsfachteams, die sich dem Thema Inklusion
widmen, 5. nur an einer Schule von der Durchfiihrung von
externen Beratungen und Hospitationen berichtet
e Teamarbeit innerhalb des Jahrgangs, aber auch jahr- wird. Nicht erwdhnt werden Beratung, Supervision,
gangsubergreifend (insbesondere die Zusammenarbeit Evaluation, Feedback, Professionalisierung.
von Regeschullehrkraft und sonderpadagogischer
Lehrkraft),

Auf dem Weg zur inklusiven Schule
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Die interviewten Schul- und ZuP-Leitungen verweisen
beziliglich der Entwicklung einer inklusiven Schule auf
folgende Herausforderungen:

1. Vorbehalte gegeniiber Inklusion sind zu Gberwinden.

2. Der Einsatz sonderpadagogischer Lehrkréafte ist zu
planen.

3. Die Teambildung zwischen Regelschullehrkraften und
sonderpadagogischen Lehrkraften ist zu unterstitzen.

4. ,Fachlehrer*innen’ benétigen Unterstitzung.

5. Auf einen Anstieg an Schiiler*innenzahlen ist ange-
messen zu reagieren.

6. Esist geeignetes Personal zu finden.

Als Handlungsbedarf wird darauf verwiesen, dass es
mehr Unterstiitzung seitens der Bildungspolitik bedarf.

7.7.3 Zusammenfassung Rollenverstandnis
Schul-/ ZuP-Leitung in Bezug auf die
Forschungsfragen

1. Zusammengefasst kann den Vorbehalten der Lehr-
krafte durch die Schul- und ZuP-Leitungen auf drei
Ebenen begegnet werden:

e durch Gespréache; ein wesentlicher Faktor hierbei ist
das Ernstnehmen des Gegendlbers (u. a. Verstandnis
zeigen, zuhéren, Losungen finden),

e durch Uberzeugungsarbeit (z. B. durch Fortbildungs-
angebote),

e durch Unterstitzung (z. B. durch Beratung und
Moderation von auBen und durch die Verbesserung
der Strukturen),

* mit einer Anweisung (in einem Interview), wenn in
Einzelfdllen Teamarbeit verweigert wird.

Zwei Interviewpartner*innen beschreiben, dass
wenige Vorbehalte gegeniiber dem Thema Inklusion
bestehen bzw. diese sich auf den Zeitfaktor (fehlende
Zeit) beschranken.
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2. Die eigene Rolle bei der Teamentwicklung umfasst
verschiedene Aspekte und Aufgaben, auf welche die
einzelnen Interviewten Wert legen. Die Aufgaben
beziehen sich auf die organisatorische, die inhaltliche
und die zwischenmenschliche/ personelle Ebene:

e organisatorische Aufgaben: Koordination von
aktuellen Projekten, das Festlegen von Prasenz- und
Teamzeiten, Vereinbaren von Termine fiir Team-
sitzungen, Schreiben von Protokollen, Strukturieren
von Teamsitzung, Schaffen entsprechender Struktu-
ren flr Teamentwicklung und Sorgen fir die
Ausstattung der Schule,

e inhaltliche Aufgaben: Verantwortung fiir die
Teamentwicklung (Schaffen von Standards, damit
die Teamentwicklung nicht nur von der Haltung des
einzelnen Beteiligten abhéangig ist), Informations-
vermittlung zu bestimmten Themen (Vor- und
Nachteile vermitteln), Wissen einbringen, Fort-
bildungen organisieren, fur die Fachlichkeit inner-
halb der Teams sorgen,

e personelle Aufgaben: Konflikte I6sen, bei Problemen
vermitteln und eingreifen, Beratung, das Fiihren von
Personalentwicklungsgespriachen, Uberzeugungs-
arbeit leisten und fiir Motivation sorgen, auf die
individuellen Bedtrfnisse der Kolleg*innen ein-
gehen sowie auf ihre Kompetenzen vertrauen.

Das Zusammensetzen der Teams wird als relevant ange-
sehen (im Sinne einer multiprofessionellen Teamarbeit).
Es wird aber auch betont, dass es nicht nur die Rolle der
Schulleitung ist, die alleine fiir die Teamarbeit verant-
wortlich ist.

3. Das Zurverfligungstellen von organisatorischer
Unterstltzung bezieht sich zum einen auf die Unter-
stitzung der Lehrkrafte:

e Raumlichkeiten,
® einer gewissen Ausstattung (individuelle Arbeits-
platze und Computer, materielle Dinge, Bibliothek

und umfangreiches Material),

e festen Teamzeiten (z. B. durch festgelegte Prasenz-
tage, Prasenzzeiten).



Zum anderen bezieht es sich auch auf eigene Wiinsche
beziliglich des organisatorischen Rahmens:

e mehr Zeit zur Verflgung zu stellen/ stellen zu
kénnen (d. h. weniger Unterrichtsverpflichtung, der
Wunsch Unterrichtsstunden in Kooperationsstun-
den umzuwandeln, Planungsstunden fiir Teamarbeit
einzurichten). Dies scheint aufgrund der momen-
tanen Strukturen und Vorgaben nicht moglich zu
sein,

e mehr Anerkennung durch die Schulbehdrde
(wiinscht sich einen/eine Interviewpartner*in).

. Als Antworten auf die Frage, wie Fortbildungen durch
die Leitung unterstitzt und geférdert werden, werden
benannt:

e Formen von Fortbildungsangeboten (schulinterne
Fortbildungsangebote, teaminterne Fortbildungsan-
gebote, Fortbildungsangebote fiir einzelne Berufs-
gruppen, regelmaRige Fortbildungsangebote, die je
nach Bedarf angeboten werden, vom Team selbst
organisierte fachteaminterne Fortbildungen),

das Einstellen von Fortbildungsangeboten ins
Intranet, das Zurverfiigungstellen von Zeit, keine
Ablehnung von Fortbildungsantragen, die Ermuti-
gung des Personals zu Fortbildungen als mdgliche
Formen der Unterstiitzung durch die Leitungskréfte,

wenig AuRerungen beziiglich der inhaltlichen
Ausrichtung von Fortbildungen; Fortbildungsthe-
men sind Schiler*innen mit Férderbedarf und
einmal das Team selbst; wichtig ist es, dass die
Fortbildungsangebote zielorientiert sind und am
konkreten Handlungsbedarf ansetzen; Differenzie-
rung wird als ein mogliches Thema benannt.

. Es wird sich in zwei Interviews zum Thema Feedback

gedulert. Zum einen zur Form (Feedback in Bespre-
chungen, Einzelfeedback, in standigem Austausch mit
den Kollge*innen sein) und zur Art und Weise (Wrdi-
gung und Wertschatzung von Arbeitsergebnissen,
Geben von positivem Feedback)

Feedback wird nicht nur durch die Leitung gegeben,
sondern kommt auch aus dem Team selbst.
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7.7.4 Zusammenfassung , Inklusion ist
Flihrungssache” in Bezug auf die
Forschungsfragen

Zu der Frage, inwiefern ,Inklusion als Flihrungssache’
eingeschatzt wird, fallt es schwer, verallgemeinerbare
Aussagen zum Ist-Stand an den Bremer Oberschulen
abzuleiten, da von den befragten Schul- und ZuP-Leitun-
gen eine Reihe einzelner relevanter Aspekte genannt
wird. Zu diesen zahlen:
1. Die Einschdtzung der eigenen Rolle, welche durchweg
als bedeutend erachtet wird und beziiglich der

folgende Aspekte herausgestellt werden:

e Vorbild- und Vermittlungsfunktion, Uberzeugungs-
arbeit,

e Verteilung von Aufgaben,

e klare Zielvorstellungen,

e angemessene Umgangsweisen mit dem Kollegium
(Kommunikation, Feedback, Arbeitszufriedenheit,
Beratung, Personalentwicklung).

Folgende notwendige Arbeitsschritte werden von den
Schul- und ZuP-Leitungen in Bezug auf die inklusive

Schulentwicklung genannt:

e Planung des Prozesses auf der strukturellen, person-
lichen und fachlichen Ebene,

e Gewinn von Mitstreiter*innen und projektweise
Erprobung,

e Erstellung eines Geschaftsverteilungsplans, schriftliche
Fixierung von Absprachen und eine gemeinsame
Reflexion,

e Verteilung von Aufgaben,

e Blick auf Arbeitsbelastung und die persdnliche Ebene
bei der Zusammenstellung der Teams,

e Entwicklung einer Wertegemeinschaft.
Folgende Aufgaben sehen sie als aktuell an:
e Zusammenstellung kompetenter Teams,

e Einarbeitung des Personals,

Auf dem Weg zur inklusiven Schule
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e Starkung von Differenzierungsaspekten in den Fach-
teams,

e Vermeidung einer Uberforderung der sonderpadago-
gischen Lehrkrafte,

e Entwicklung eines Beratungskonzepts,
e Handlungsleitfaden und Evaluation der Teamarbeit,

e Abwagen einer Fokussierung auf inklusive Haltung oder
inklusive Unterrichtsentwicklung.

Insgesamt zeigt sich mit Blick auf die Oberkategorie
»Inklusion ist Fihrungssache”, dass die einzelnen Schul-
und ZuP-Leitungen ganz unterschiedliche Schwerpunkte
setzen. Dies ist zwar aufgrund heterogener Ausgangsbe-
dingungen zunachst nicht ndher verwunderlich, es ist
jedoch fraglich/ zu diskutieren, ob ein starkerer Austausch
zwischen den Schulen Uber ein einheitlicheres Vorgehen
sinnvoll sein kdnnte. Auffallig ist, dass Fortbildungs-
bedarfe nicht explizit genannt werden. Ein konkreter
Handlungsbedarf wird auf dieser Ebene nicht ange-
sprochen.

7.7.5 Zusammenfassung Schulprogramm,
Leitbild, Schulcurriculum in Bezug auf die
Forschungsfragen

Der Ist-Stand der Entwicklung von Schulprogrammen,
Leitbildern und Schulcurricula gestaltet sich an den
Oberschulen der Befragten wie folgt:

e meist wird das Kollegium beteiligt,

e eine Beteiligung von Eltern oder Schiiler*innen findet
nur in Ausnahmen statt,

e das Schulcurriculum wird jahrlich Gberarbeitet,

¢ Inhalte, die fiir eine inklusive Schulentwicklung rele-
vant sind werden mit dem Kollegium in Form von
Fortbildungen, SchiLf oder im Rahmen von Arbeits-
gruppen erarbeitet.

Ein konkreter Handlungsbedarf wird bezogen auf dieses
Unterthema nicht beschrieben. Lediglich an einer Schule
wird erwahnt, dass die Entwicklung des Schulcurriculums
aktuell noch Probleme bereitet.
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7.7.6 Zusammenfassung forderlicher
institutionalisierter Strukturen fiir
Teamarbeit und Kooperation in Bezug auf
die Forschungsfragen

Hinsichtlich forderlicher institutionalisierter Strukturen
fiir Teamarbeit und Kooperation wird auf der Grundlage
der Aussagen der Befragten folgender Ist-Stand deutlich:

1. Es gibt verbindliche und installierte Prasenz- und
Teamzeiten (Fach-, Gesamt- u. Schulkonferenzen,
Jahrgangsteamtreffen, feste Termine fiir Klassen-
konferenzen, Projektteams und die Steuergruppe).

2. Reflektionen von Schulleitung und ZuP-Leitung sowie
ein Austausch zwischen Schulleitungs- und Jahrgang-
steams sind eher selten vorhanden.

3. Esgibt kaum Ubergabekonferenzen der Jahrgénge.

4. Eher selten werden an Schulen Personalentwicklungs-
gesprache durchgefiihrt und Beratungszeiten fir
Lehrkrafte angeboten.

5. Schilf und Dienstbesprechungen werden haufig nicht
erwahnt.

6. Gemeinsame Aktivitdten finden in Form von Ausfliigen
und Unternehmungen (z. B. Kohlfahrten, Feste,
Musicalauffiihrungen, gemeinsames Renovieren) statt.
Zudem gibt es gemeinsame Projekte.

Handlungsbedarf zeigt sich in folgenden Bereichen:

1. In Bezug auf die Rahmenbedingungen und strukturelle
Unterstiitzung werden genannt:

e mehr Zeit und Ressourcen in Form von Personal,
Rdaumen und Material (hdufig genannt),

e die Unterrichtsverpflichtung ist zu reduzieren
(haufig genannt),

e kollegiale Hospitationen und ein intensivierter
Austausch in Fachteams sowie haufigere Férderkon-
ferenzen werden benétigt,

e Aufgaben sind klar zu definieren.

2. In Bezug auf den Unterricht werden genannt:
¢ es braucht mehr Zeit und regelmaRige Treffen (in

den Prasenzzeiten) zur Vorbereitung des Unterrichts
und Durchfiihrung der Forderplanung,



e verbindliche Strukturen sind zu schaffen,
e die notigen Ressourcen sind sicherzustellen,

e verdanderte Unterrichtsformen sind nétig (mehr
Differenzierung, mehr Individualisierung, offenere
Unterrichtsformen).

3. Fortbildungsbedarfe bestehen in folgenden Berei-
chen/in Bezug auf folgende Themen:

a. inklusive Haltungen; ein verandertes Rollenver-
stdandnis und Teamorientierung sind auszubauen,

b. Regelschullehrkrafte bendtigen Fortbildungen mit
Blick auf sonderpadagogische Aspekte, einen
veranderten Unterrichtsbegriff und verdnderte
Rollen im Unterricht,

c. Schulleitungsmitglieder haben Fortbildungsbedarf
hinsichtlich der Personalentwicklung.

7.7.7 Zusammenfassung Evaluation und externe
Beratung in Bezug auf die Forschungsfragen

1. Insgesamt zeichnet sich das Bild eines relativ unkoor-
dinierter Beratungsprozesss ab.

a.In Bezug auf eine Beratung bezliglich des gesamten
Prozesses der inklusiven Schulentwicklung zeichnet
sich folgendes Bild ab:
keine Beratung,
Unwissenheit, ob eine externe Beratung statt-
gefunden hat,
Vorhandensein von Beratungsprozessen im Hin-
blick auf eine inklusive Schulentwicklung.

An einer Schule wurden Hospitationen an anderen
Schulen durchgefiihrt, um sich mit der Thematik
Inklusion auseinanderzusetzen.

b. Allerdings gibt es an einigen Schulen Beratung in
Bezug auf einzelne Themen (z. B. bei der Begleitung
der Fortbildungen der Schilf, Supervision bei
Schwierigkeiten, Besprechung von Evaluations-
ergebnissen, Unterstiitzung bei der Selbstevaluation,
bei der Entwicklung des Schulprogramms, Starken-
analyse).

c. Als beratende Instanz wird mehrfach das LIS
genannt.
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Bezliglich der Evaluation zeichnet sich folgendes Bild ab

Es wird an keiner Schule von einer systematischen und
schriftlichen Evaluation in Bezug auf die inklusive
Schulentwicklung und Teamarbeit berichtet.

d.Es wird an zwei Schulen von einzelnen Ansatzen
berichtet:
Evaluation inklusiver Praxis in einzelnen Klassen
anhand eines Fragebogens,
Evaluation des Schulentwicklungsprozesses durch
das Fortschreiben des Schulprogramms.

e.Es wird in verschiedenen Interviews von Reflexions-
gesprachen zu verschiedenen Themen berichtet, die
im Rahmen von Jahrgangsteams, Schulleitungs-
treffen und ZuP-Runden stattfinden.

f. Die Evaluationsverfahren befinden sich noch im
Aufbau.

Aspekte bezlglich eines Handlungsbedarfes werden nicht
genannt.

7.7.8 Zusammenfassung Schule als ,,Einheit” in
Bezug auf die Forschungsfragen

1. Zusammenfassend sind flinf (ibergeordnete Bereiche
in Bezug auf die Férderung des Einheitsgefiihls an den
Schulen als zentral anzusehen:

e Durchfiihren gemeinsamer Veranstaltungen:
Konzerte, Kollegiumsausfliige, gemeinsame Unterneh-
mungen, Theaterauffiihrungen, Erlebnispadagogik,

e Beziehungsaufbau/Bericksichtigung der (zwischen)
menschlichen Ebene: die Beziehungsebene starken,
Vertrauen aufbauen (durch offene Tiiren der
Klassenzimmer, was Austausch ermdglicht), hohe
Gesprachsbereitschaft und Kommunikation,
Wertschatzung und eine positive Grundhaltung,

e Mitspracherecht an der Schule fordern z. B. durch
das Ernstnehmen der Schiilervertretung an der
Schule,

e Schaffen transparenter Strukturen z. B. durch
Hospitationen im Rahmen von Bewerbungsverfah-
ren, durch Elternhospitationen, Hospitationen der
Lehrer*innen untereinander, Zurverfiigungstellen
von aktuellen Informationen auf der Homepage und
das Pflegen eines Onlinekalenders,

Auf dem Weg zur inklusiven Schule
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e |dentifizierung mit der Schule, die durch Sauberkeit
und eine ,,gesundheitsférdernde” Bauweise
gestarkt wird.

2. Generell sind aus Sicht der Leitungskrafte flexible
Unterstiitzungsstrukturen der Schiler*innen an den
Schulen vorhanden. Die Aussagen lassen sich zu drei
Ubergeordneten Aspekten zusammenfassen:

e die individuelle Unterstiitzung der Schiiler*innen:
fachliche Betreuung durch die Lehrkrafte, Unter-
stltzung aller Schiiler*innen durch sonderpddagogi-
sche Lehrkrafte,

e die Herstellung des Zusammenhangs der angebote-
nen Unterstitzungsmoglichkeiten mit der Zusam-
menarbeit von Lehrer*innen: In den unteren
Klassen findet Teamteaching statt, die Unterstiit-
zungsmoglichkeiten sind von der Zusammenarbeit
der Regelschullehrkraft und der sonderpadagogi-
schen Lehrkraft abhdngig, es findet Teamteaching in
den sog. Differenzierungsstunden und in den
Stunden mit Doppelbesetzung statt, es gibt eine
zeitweise Doppelbesetzung. Diese wird flexibel und
abhangig von der aktuellen Unterrichtsplanung
gestaltet und es finden Absprachen im Team statt.

e Schaffen von Unterstiitzungsstrukturen durch
Materialien und in Bezug auf die hierfir zur Ver-
figung gestellten Zeit.

In einem Interview werden die Unterstiitzungsmoglich-
keiten in den Inklusionsklassen als besser angesehen.

3. In Bezug auf die Forderung der Flihrungsqualitdten
lassen sich zusammengefasst zwei Tendenzen
erkennen:

e Fiihrungsqualitdten werden durch eine Beteiligung
an wichtigen Aufgaben und das Ubertragen
konkreter Aufgaben gestarkt,

e Fiihrungsqualitaten sollen durch die Teilnahme an
Fortbildungen gestarkt werden bzw. Personen
werden gezielt ,,aufgebaut”, damit sie spater
verantwortungsvolle Positionen libernehmen
kénnen.

Die Herangehensweisen, Lehrkréfte fiir das Ubernehmen
von Aufgaben zu gewinnen sind unterschiedlich (Schullei-
tung versucht ausgehend von den Kompetenzen der
Lehrkrafte entsprechende Aufgaben zu Gbertragen,
Lehrkrafte werden ermuntert sich fiir bestimmte Posten
zu bewerben).
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4. Beider Verteilung von Fiihrungsaufgaben scheint es
so zu sein, dass den Schulleitungen eine zentrale Rolle
zukommt:

e Zum einen werden die Fiihrungsaufgaben, wenn
auch auf unterschiedliche Art und Weise, an den
Schulen hauptsachlich im gesamten Kollegium
verteilt. Der Schulleitung kommt bei der Verteilung
eine zentrale Rolle zu: sie kimmert sich um die
Verteilung der Aufgaben, die Schulleitung bzw.
erweiterte Schulleitung verteilt die Aufgaben
ausgehend von den Potenzialen der Lehrkrafte und
achtet darauf, dass in allen schulischen Gremien
sonderpadagogische Lehrkrafte vertreten sind.

Zum anderen werden Fiihrungsaufgaben innerhalb
des Schulleitungsteams verteilt (z. B. nach Neigun-
gen und Fahigkeiten) bzw. das Thema der inklusiven
Schulentwicklung wird als ein Thema gesehen, mit
dem sich eher auf Leitungsebene beschaftigt wird,
unter Einbezug einer kleinen Gruppe.

¢ In dem Zusammenhang mit den Filhrungsaufgaben
wird auch von den Steuergruppen gesprochen.
Diesen werden von den Interviewpartner*innen
unterschiedliche Bedeutungen beigemessen: Das
Einrichten einer Steuergruppe wird an der einen
Schule von der ZuP-Leitung als nicht relevant
angesehen. An einer anderen Schule ist die Schullei-
tung zur Weiterentwicklung von Ideen auf den
Austausch mit einer Steuergruppe angewiesen. Eine
Schule plant das Einrichten einer Steuergruppe, die
regelmaRig mit einem Mitglied aus der Schulleitung
tagen soll.

Als ein Kritikpunkt wird beschrieben, dass durch
fehlende personelle Kontinuitat Gbertragene Leitungs-
aufgaben (hier speziell in Bezug auf die Fachkonfe-
renzleitung) unterschiedlich gut ausgefliihrt werden.

Zur Férderung eines kollektiven Verantwortungsgefiihls
wird sich nur in einem Interview gedufRert. Hier wird
Partizipation als zentral fiir die Entwicklung eines kollek-
tiven Verantwortungsgefiihls angesehen und die Schul-
leitung mochte gerne durch ein Delegationsprinzip
Partizipationsprozesse anstoRen.



7.8 Gesamtzusammenfassung:
Ubergeordnete Themen auf der Ebene
der Organisation

Rahmen Teamarbeit und Planung inklusive
Schulentwicklung

Die befragten Schulleitungen betrachten das Thema
Teamarbeit als sehr relevant und sind der Meinung, dass
es an ihrer Schule sehr gut funktioniert bzw. die eigene
Schule diesbeziiglich ziemlich weit ist. Eine der Schullei-
tungen vertritt die Ansicht, dass eine intensivere Teamar-
beit als an ihrer Schule kaum maoglich ist. Die ZuP-Leitun-
gen aullern sich etwas kritischer bezlglich des Gelingens
der Teamarbeit an ihren Schulen. So gibt es z. B. zu wenig
Teamarbeit, weil sie von Sympathie und Antipathie der
zusammenarbeitenden Beteiligten abhangig gemacht
wird und terminliche Schwierigkeiten hinzukommen.

Insgesamt wird der Teamarbeit eine groRe Bedeutung
beigemessen, wobei sie gleichzeitig als eine extreme
Herausforderung betrachtet und als grofRe Belastung
erlebt wird. Die Schul- und ZuP-Leitungen haben selbst
unterschiedliche eigene Erfahrungen mit Teamarbeit
gemacht (sie ist klassenstufenabhangig, auf fachliche
Aspekte gerichtet, es gibt verbreitetes Einzelganger*in-
nentum und Kolleg*innen die Teamarbeit ausbremsen).

Es werden existierende Teamformen auf Unterrichts- und
Schulebene aufgezahlt. Auffillig ist hierbei, dass die
ZuP-Leitungen, diejenigen Konferenz- bzw. die Team-
formen benennen, an denen ihre eigene Berufsgruppe
(sonderpadagogische Lehrkrafte) beteiligt sind.

Die Zusammensetzung der Teams als multiprofessionelle
Teams wird als relevant angesehen.

Uber Kooperationsformen, d. h. Zusammenarbeitsformen
die Gber die Schule selbst hinausgehen, wird nur in einem
Interview berichtet.

Eine inklusive Schulentwicklung scheint an vielen Schulen
kein gezielt geplanter und gesteuerter Prozess zu sein, in
dem die Leitung sich ihrer Filhrungsaufgabe und insbe-
sondere dem Umfang dieser Aufgabe bewusst ist. Haufig
werden Aufgaben und Verantwortungen an das Kollegium
delegiert, welches mit der Entwicklung von Ideen betraut
wird.

Als Hauptthemen, die im Rahmen einer inklusiven Schul-
entwicklung verfolgt werden sollten, nennen die Schul-
und ZuP-Leitungen folgende: die Unterrichtsentwicklung,
der Umgang mit einer heterogenen Schiiler*innenschaft,
die notwendige Fachlichkeit sowie eine Diskussion um
passende Werte und ein angemessenes Rollenverstandnis.
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Schule als Einheit

Zusammenfassend sind vier Ubergeordnete Bereiche in
Bezug auf die Férderung des Einheitsgefiihls an den
Schulen als zentral anzusehen: das Durchfiihren gemein-
samer Veranstaltungen, der Beziehungsaufbau/ die
Berticksichtigung der (zwischen)menschlichen Ebene, die
Forderung des Mitspracherechts an den Schulen, das
Schaffen transparenter Strukturen.

Flexible Unterstlitzungsstrukturen der Schiler*innen
tragen auf der Ebene des Unterrichts zur Forderung eines
Einheitsgefiihls bei. Generell sind aus Sicht der Leitungs-
krafte flexible und individuelle Unterstlitzungsstrukturen
der Schiiler*innen an den Schulen vorhanden: fachliche
Betreuung durch die Lehrkréafte, Unterstiitzung aller
Schiiler*innen durch sonderpadagogische Lehrkrifte,
Unterstltzungsmoglichkeiten durch die Zusammenarbeit
der Lehrkrafte und das Schaffen von Unterstiitzungsstruk-
turen durch Materialien sowie die zur Verfligung gestellte
Zeit.

Partizipation und Mitbestimmung

Hinsichtlich der Entwicklung von Schulprogrammen,
Leitbildern und Schulcurricula wird das Kollegium meist
beteiligt. Eine Beteiligung von Eltern oder Schiiler*innen
findet nur in Ausnahmen statt. Relevante Inhalte einer
inklusiven Schulentwicklung werden mit dem Kollegium in
Form von Fortbildungen, SchilLf oder im Rahmen von
Arbeitsgruppen erarbeitet.

Durch die Beteiligung und Ubertragung wichtiger Aufga-
ben im Rahmen einer inklusiven Schulentwicklung
mochten die Schul- und ZuP-Leitungen die Filhrungsquali-
taten im Kollegium fordern. Die Herangehensweisen,
Lehrkréfte fir das Ubernehmen von Aufgaben zu gewin-
nen sind unterschiedlich (Schulleitung versucht ausge-
hend von den Kompetenzen der Lehrkrafte entspre-
chende Aufgaben zu libertragen, oder Lehrkréfte werden
ermuntert, sich fiir bestimmte Posten zu bewerben).

Rollenverstindnis/ Aufgaben

Die eigene Rolle bei der Teamentwicklung beinhaltet
verschiedene Aspekte und Aufgaben, die sich auf die
organisatorische, die inhaltliche und die zwischenmensch-
liche/ personelle Ebene beziehen. Die genannten organi-
satorischen Aufgaben umfassen die Zustandigkeit entspre-
chende Strukturen fiir Teamentwicklung zu schaffen (u. a.
das Zurverfiigungstellen von Rdumlichkeiten, Teamzeiten
und die Ausstattung der Arbeitsplatze). Als inhaltliche
Aufgaben werden u. a. die Entwicklung von Standards fir
Teamentwicklung und Informationsvermittlung zur
Teamarbeit und die Organisation von Fortbildungs-
angeboten beschrieben. Als personelle Aufgaben werden
in diesem Zusammenhang das Losen von Konflikten und
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Problemen, das Fiihren von Personalgesprachen und die
Motivation des Personals angesehen.

Ebenfalls scheint das Verteilen von Flihrungsaufgabe in
der Verantwortung der Schulleitungen bzw. der erweiter-
ten Schulleitung zu liegen. Sie kimmert sich um die
Delegation der Aufgaben. Bezliglich der Verteilungskrite-
rien gibt es jedoch Unterschiede. Von einem Teil der
Befragten werden Aufgaben ausgehend von den Poten-
zialen der Lehrkrafte abgegeben und es wird darauf
geachtet, dass in allen schulischen Gremien sonderpada-
gogische Lehrkrafte vertreten sind. Andere verteilen
Aufgaben lGiberwiegend nur innerhalb des Schullei-
tungsteams (z. B. nach Neigungen und Fahigkeiten). In
Einzelfallen wird die inklusive Schulentwicklung als ein
Thema gesehen, mit dem sich eher auf Leitungsebene
beschaftigt wird, unter Einbezug einer kleinen Gruppe.

Den Vorbehalten der Lehrkréafte in Bezug auf Inklusion
begegnen die Schul- und ZuP-Leitungen auf vier Ebenen:
durch Gesprache, durch Uberzeugungsarbeit, durch
Unterstiitzung und in Einzelfallen (bei Verweigerung von
Teamarbeit) auch durch Anweisungen.

Insgesamt besteht mit Blick auf die Rolle der Schul- und
ZuP-Leitungen der Eindruck, dass sie durchaus bestimmte
Aufgaben als die eigenen ansehen, sich aber nicht als
Schlisselfigur fir die Umsetzung von Inklusion an den
Schulen verantwortlich fiihlen. Die Schul- und ZuP-Leitun-
gen nennen zwar eine Reihe einzelner relevanter Aspekte
bezuglich der Einschatzung ihrer eigenen Rolle (u. a.
Vorbild- und Vermittlungsfunktion, Uberzeugungsarbeit,
Verteilung von Aufgaben, klare Zielvorstellungen, ange-
messene Umgangsweisen mit dem Kollegium) und die
Thematisierung notwendiger und aktueller Arbeits-
schritte, wie Inklusion an den Schulen umzusetzen ist.
Dennoch sind auch hier immer nur einzelne Aspekte im
Fokus der Schul- und ZuP-Leitungen, sodass der Gesamt-
eindruck entsteht, dass die inklusive Schulentwicklung
nicht systematisch betrieben wird.

Im Zusammenhang mit den Fiihrungsaufgaben wird auch
von den Steuergruppen gesprochen. Diesen wird von den
Interviewpartner*innen unterschiedliche Bedeutung
beigemessen: Das Einrichten einer Steuergruppe wird an
der einen Schule von der ZuP-Leitung als nicht relevant
angesehen. An einer anderen Schule ist die Schulleitung
zur Weiterentwicklung von Ideen auf den Austausch mit
einer Steuergruppe angewiesen. Eine Schule plant das
Einrichten einer Steuergruppe, die regelmaRig mit einem
Mitglied aus der Schulleitung tagen soll.

Auf dem Weg zur inklusiven Schule

Fortbildungen

Auf die Frage, wie die Schulleitung Fortbildungen unter-
stlitzt, werden zunachst verschiedene Formen von
Fortbildungsangeboten aufgezahlt. Als konkrete Unter-
stitzung werden Aspekte wie das Einstellen von Fortbil-
dungsangeboten ins Intranet, das Zurverfligungstellen
von Zeit, keine Ablehnung von Fortbildungsantrdgen und
die Ermutigung des Personals an Fortbildungen teilzu-
nehmen genannt. Die Schulleitungen duRern sich kaum zu
konkreten notwendigen Themen/ Inhalten von Fort-
bildungsnageboten.

Einzelne Leitungskrafte erwdhnen, dass durch gezielte
geforderte Teilnahme an Fortbildungen die Filhrungs-
qualitdaten von Lehrkraften gestarkt werden sollen, damit
diese spater verantwortungsvolle Positionen (ilbernehmen
kénnen.

Strukturen

Institutionalisierte Strukturen haben einen positiven
Einfluss auf Teamarbeit. Es gibt an den Schulen bereits
etablierte Strukturen, die fir Inklusion aus Sicht der
Schul- und ZuP-Leitungen foérderlich sind. Hierzu zahlen
insbesondere verbindliche und installierte Prasenz- und
Teamzeiten. Als weitere Themen werden das Einrichten
von gemeinsamen Reflexionszeiten von Schulleitung und
ZuP-Leitung, Ubergabekonferenzen der Jahrginge,
Personalentwicklungsgesprache und Beratungszeiten fiir
Lehrkrafte sowie sonstige gemeinsame Aktivitdten
angesehen. Es wird erwahnt, dass Teamarbeit und
Kooperation einen hohen logistischen Aufwand
erfordern.

Externe Beratung und Evaluation

In der Gesamtheit zeichnet sich in den Interviews das Bild
eines relativ unkoordinierten Beratungsprozesses ab. Er
variiert von Schule zu Schule von keiner Beratung,
Unwissenheit iber die Existenz externer Beratungspro-
zesse an der eigenen Schule bis hin zum Vorhandensein
von Beratungsprozessen im Hinblick auf eine inklusive
Schulentwicklung. Allerdings werden Beratungsprozesse
hauptséachlich nur in Bezug auf einzelne Themenbereiche
benannt. Als beratende Instanz wird mehrfach das LIS
genannt. Bezlglich der Evaluation wird an keiner Schule
von einer systematischen und schriftlichen Evaluation in
Bezug auf die inklusive Schulentwicklung und in Bezug auf
die Teamarbeit berichtet. Allerdings wird in diesem
Zusammenhang von Gesprachen auf Leitungsebene
berichtet, in denen Prozesse reflektiert werden.



7.9 Handlungsnotwendigkeiten und
Professionalisierungsbedarfe auf der
Ebene der Organisation

Den Rahmen von Teamarbeit und Planung inklusive
Schulentwicklung betreffend wird die Professionalitat der
Beteiligten als notwendige Grundlage angesehen. Hierzu
gehoéren Veranderungsbereitschaft, Offenheit, Kommuni-
kations- und Dialogfédhigkeit sowie Kritik- und Konflikt-
fahigkeit. Es wird aber auch darauf hingewiesen, dass
Teamarbeit dann (besser) funktioniert, wenn die Chemie
zwischen den Beteiligten stimmt. Als Herausforderung
beschreiben die Befragten die Uberwindung von Vorbe-
halten gegeniiber Inklusion, die Planung des Einsatzes
sonderpadagogischer Lehrkrafte, die Unterstiitzung der
Teambildung zwischen Regelschullehrkraften und sonder-
padagogischen Lehrkraften, die Unterstiitzung der
Fachlehrer*innen, das Finden geeigneten Personals und
angemessene Reaktionen auf den Anstieg der Schiler*in-
nenzahlen. Aus dieser Vielzahl der genannten Aufgaben
ergibt sich ein hoher Anspruch an die Leitungskrafte. Die
Aussagen der Befragten erwecken den Eindruck, dass sie
diesen Herausforderungen ohne Unterstiitzung von
auBen nicht gewachsen sind. Dies scheint der Grund
dafiir, dass von einigen Leitungskraften ein Handlungs-
bedarf beschrieben wird, der Gber die Schule selbst
hinausgeht. Deutlich wird damit die Notwendigkeit einer
weiteren Unterstitzung durch die Bildungspolitik.

Bezliglich der inhaltlichen Zusammenarbeit wird der
Austausch Uber die Schiler*innen als unabdingbar
angesehen, um den Schiiler*innen einen stabilen Rahmen
bieten zu kénnen.

Interessant ist, dass aus Sicht der Schulleitung die Team-
arbeit gut funktioniert. Somit unterscheidet sich ihre
Wahrnehmung beziiglich des Funktionierens der Team-
arbeit von denen der ZuP-Leitungen und vielen der
interviewten Lehrkrafte auf den anderen Ebenen.

Schule als Einheit

Als Handlungsbedarf wird das notwendige Mitsprache-
recht der Lehrer*innen in Bezug auf die Zusammen-
stellung der Teams und ein intensives Einbinden der
Fachkolleg*innen in die Zusammenarbeit hervorgehoben.
Gleichzeitig wird von diesen ein Mehr an Bereitschaft zur
Zusammenarbeit gefordert. Dies wiirde zu mehr Partizi-
pation und Mitbestimmung flhren.

Mit Blick auf das eigene Rollenverstédndnis bzw. die
eigene Aufgabenbeschreibung ist auffallig, dass die
Schul- und ZuP-Leitungen jeweils nur einzelne Aspekte als
ihre Aufgaben im Inklusionsprozess hervorheben. An
dieser Stelle ist ein starkerer Austausch zwischen den
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Schulleitungen anzustreben, um sich in Bezug auf die
Umsetzung inklusiver Bildungsprozesse an den Schulen
starker auszutauschen. Dadurch kann ein einheitliches
und geplanteres Vorgehen erméglicht und die Schul- und
ZuP-Leitungen bei der Vielzahl von Aufgaben entlastet
werden.

Insgesamt ist in Bezug auf die Ebene der Organisations-
entwicklung anzumerken, dass in dem Wissen Uber
inklusionsrelevante Rahmenbedingungen fiir Teamarbeit
und Kooperation beziglich der inklusiven Schulentwick-
lung und dem konkreten Handeln der Schul- und ZuP-
Leitung eine gewisse Diskrepanz besteht. Wenngleich eine
Vielzahl von einzelnen Verbesserungsvorschlagen aufge-
zahlt wird, werden diese gleichzeitig nicht umgesetzt,
obwohl sie eine zentrale Rolle der Leitungskrafte besitzen.
Woraus diese Diskrepanz letztlich resultiert wird in den
Interviews nicht deutlich. Dies kann mit der komplexen
Organisationsstruktur der Oberschulen zusammenhangen
sowie einem Mangel an Zeit, um den damit einhergehen-
den Aufgaben auf den unterschiedlichen Ebenen hinrei-
chend gerecht werden zu kénnen.

Es werden spezifische Fortbildungsbedarfe fir einzelne
Personengruppen beschrieben. Die Schulleitungsmit-
glieder selbst haben Fortbildungsbedarf hinsichtlich der
Personalentwicklung. Regelschullehrkrafte benotigen aus
Sicht der Schul- und ZuP-Leitung Unterstitzung mit Blick
auf sonderpadagogische Aspekte, einen veranderten
Unterrichtsbegriff und ein verandertes Rollenverstandnis.
Der fachliche Fortbildungsbedarf von sonderpadagogi-
schen Lehrkraften wird an dieser Stelle nicht erwahnt.
Insgesamt ist es notwendig inklusive Haltungen, ein
verdndertes inklusives Professionsverstandnis und
Teamorientierung an den Schulen zu férdern und auszu-
bauen. Hervorgehoben ist damit die Notwendigkeit einer
systematischen Forderung der Fort- und Weiterbildung
der Lehrkrafte (vgl. Bonsen, 2009, 193f.) als zentrale
Aufgabe der Schul- und ZuP-Leitungen.

Als notwendige Handlungsbedarfe auf Ebene der Struk-
turen sehen die Schul- und ZuP-Leitungen die Verankerung
von Klassenteams, jahrgangsiibergreifende und jahr-
gangsinterne Teamarbeit (insbesondere die Zusammenar-
beit von Regeschullehrkraften und sonderpadagogischen
Lehrkréaften). Eine Qualitatssteigerung kann aus Sicht
einer Leitungskraft dadurch erfolgen, dass die sonder-
padagogische Lehrkraft nur in einem Jahrgang eingesetzt
wird. Darliber hinaus sollte es Jahrgangsfachteams geben,
die sich dem Thema Inklusion widmen.

Die Schul- und ZuP-Leitungen benennen den Wunsch bzw.

sehen die Notwendigkeit, den Lehrkraften mehr Zeit zur
Verflgung stellen zu kdnnen. Dies ist aus Sicht der

Auf dem Weg zur inklusiven Schule
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Schulleitungen aufgrund der momentanen Strukturen und
Vorgaben allerdings nicht moglich. Verwiesen ist damit
auf die Notwendigkeit einer zusatzlichen Unterstiitzung
durch die Bildungspolitik.

Weitere Handlungsbedarfe aus Sicht der Schul- und
ZuP-Leitungen sind:

e mehr Zeit und Ressourcen in Form von Personal,
Raumen und Material (haufig genannt),

e die Unterrichtsverpflichtung ist zu reduzieren (haufig
genannt),

e kollegiale Hospitationen und ein intensivierter Aus-
tausch in Fachteams sowie haufigere Férderkonferen-
zen werden bendtigt,

e Aufgaben sind klar zu definieren,

e es braucht mehr Zeit und regelmaRige Treffen (in den
Prasenzzeiten) zur Vorbereitung des Unterrichts und
Durchfiihrung der Férderplanung,

e verbindliche Strukturen sind zu schaffen,

e veranderte Unterrichtsformen sind notig (mehr

Differenzierung, mehr Individualisierung, offenere
Unterrichtsformen).

Auf dem Weg zur inklusiven Schule

Insgesamt zeichnet sich hier eine hohe Ubereinstimmung
mit den Handlungsbedarfen ab, die von den Lehrkraften
auf der Ebene des Unterrichts und des Personals formu-
liert werden. Ebenfalls wird, genau wie von den Lehr-
kraften, der Unterrichtsnachbereitung keine Bedeutung
beigemessen. Vor diesem Hintergrund kann davon
ausgegangen werden, dass die Etablierung verbindlicher
Teamzeiten zur Unterrichtsvor- und Nachbereitung auch
durch hinderliche Rahmenbedingungen (Bildungshaus-
halt, Ressourcen) beeinflusst wird.

In Bezug auf den Ausbau einer externen Beratung und
mit Blick auf das Thema Evaluation der Teamarbeit und
Kooperation im Rahmen einer inklusiven Schulentwick-
lung wird von den Befragten von keinem Handlungsbe-
darf berichtet. Auch hier zeichnet sich das Bild ab, dass
die Schulleitungen bezliglich der Umsetzung der Inklusion
an den Schulen nicht systematisch vorgehen und solche
Unterstltzungsmoglichkeiten als weniger relevant
betrachten.
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8 AbschlieRende Empfehlungen

und Fazit

Die Ergebnisse der Untersuchung weisen insgesamt darauf
hin, dass die Teamarbeit und Kooperation an den Ober-
schulen in Bremen auf allen drei Ebenen (Unterrichts-,
Personal- und Organisationsentwicklung) zu starken ist,
damit sich die Schulen zu inklusiven Schulen entwickeln
kénnen. Folglich bleibt die ,Aushandlung eines gemeinsa-
men Konzeptes ... als Bedingung fir gelingende Zusam-
menarbeit bestehen” (Schnell, 2017, 137). Bezlglich der
Weiterentwicklung der Teamarbeit kann in den Bremer
Oberschulen an bereits Vorhandenes angeknipft und
teamarbeitsrelevante Ansatze erweitert werden. Bezliglich
der Kooperation ist anzumerken, dass diese, insbesondere
in Bezug auf die Ebene der Unterrichtsentwicklung,
weniger im Fokus der Lehrkrafte und Schulen steht und

daher als ausbaufahig gelten kann. Der konkrete Hand-
lungs- und Professionalisierungsbedarf variiert abhangig
vom aktuellen Entwicklungsstand der Teamarbeit und
Kooperation von Schule zu Schule.

Im Folgenden werden nun abschlieBend in einer tabellari-
schen Ubersicht und ankniipfend an die Prasentation der
Ergebnisse im Hinblick auf die Ausgangsfragen (sieche
Kapitel 7, insbesondere 7.2, 7.3, 7.5, 7.6, 7.8, 7.9) Empfeh-
lungen formuliert, die durch konkrete Handlungsvor-
schlage erlautert werden. Ergdanzend wird der Ist-Stand in
Bremen zu den jeweiligen Vorschlagen skizziert, um diese
besser verorten zu kdnnen.

Empfehlungen und Handlungsvorschlage zur Verbesserung von Teamarbeit und Kooperation

e )
Empfehlungen Handlungsvorschlige Ist-Stand Bremen
Teamarbeit muss im Rahmen e Thema starker in den Lehramtsaus- e Teamarbeit und Kooperation
der Inklusionsbestrebungen als bildungen (insbesondere der Regelschul- ist als Thema im Rahmen des
ein zentraler Bestandteil von lehrkrafte) verankern Weiterbildenden Master-
Aus-.,‘ Fort- und Weiterbildungen | o Professionsiibergreifende Fortbildungs- st"udieng.angs inklusive
gestarkt werden angebote fiir die Schulen zum Thema Padagogik verankert
Teamarbeit starken e Angebote am LIS vorhanden
e Themenspezifische externe und interne
Fortbildungsangebote ausbauen und
unterstutzen
Starkung von fachlichen e Fortbildungsangebote ausbauen e Sonderpadagogischen
Kompetenzen (bezogen auf die Lehrkraften fehlt i.d.R. die
zu unterrichtenden Facher) fachliche Kompetenz zum
der sonderpadagogischen Unterrichten an der Sek |
Lehrkrafte
Starkung inklusionsrelevanter | e Fortbildungsangebote fir spezielle Regelschullehrkrafte unter-
Kompetenzen (Umgang mit inklusionsrelevante Themenbereiche richten in inklusiven Klassen
Heterogenitat, inklusive ausbauen, die auf die konkreten Bedarfe mit heterogenen Lerngruppen
Didaktik und Methodik) der der Schulen zugeschnitten sind
Regelschulehrkrafte
Maoglichkeiten zur (gemein- ¢ inden Schulen geeignete Strukturen fir * wenig Zeit
sa.me.n) Auseinandersetzung Zusammenarbeit schaffen (zeitlich und « hohes Engagement von vielen
mit eigenen Haltungen und strukturell) Lehrkriften
Einstellungen innerhalb der ; ia di
schulen stgéirken . Fortplllc.iu;gsangebote schaffen, die dieses | o grundsatzliche Bereitschaft
ermoglichen vieler Lehrkréfte, aber auch
Uberforderung durch hohe
Arbeitsbelastung, eine
Vielzahl an Aufgaben und
mangelnden Ressourcen
\.

Fortsetzung auf den Folgeseiten >

Auf dem Weg zur inklusiven Schule
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-
Empfehlungen Handlungsvorschlige Ist-Stand Bremen
Austausch tGber Rollen und e mehr personelle Ressourcen in den Schulen | ¢ zu wenig zeitliche und haufig
Aufgabenverteilung initiieren einsetzen zu geringe raumliche
 inden Schulen Radumlichkeiten und feste Ressourcen
Strukturen zum Austausch schaffen
e Zeit zur Verfligung stellen
Mehr zeitliche Ressourcen zur | e Zeitliche Ressourcen fiir Teamarbeit e Zu wenig Zeit fir Teamarbeit
Verfligung stellen freisetzen und Kooperation und damit
o durch Verbesserung von Abldufen und zusammenhangende
Strukturen Aufgaben
e durch Reduzierung des Lehrdeputats
e durch Unterstutzung der Schulen/
der Leitungskrafte bei der inklusiven
Schulentwicklung
Partizipations- und e  Mitbestimmungsmaoglichkeiten im e variieren von Schule zu Schule
Mitbestimmungsmoglichkeiten Teambildungsprozess starken
starken e Mitbestimmungsmoglichkeiten in Bezug
auf die Zusammenarbeit ausbauen
Starkung des Gemeinschafts- e |nitiativen, Projekte und MaRnahmen in e Ansatze vorhanden
gefiihls an den Schulen den Schulen ausbauen und starken,
die sich positiv auf
e Teampartner*innen
¢ das Kollegium
e die Schulgemeinschaft auswirken
Starkung der Personal- e Qualitativ hochwertige und individuell e Angebote teilweise vorhanden
fortbildungen und -férderung abgestimmte Angebote fiir das Personal (schulabhangig)
anbieten
e Angebote fir alle Lehrkréfte initiieren
(verpflichtende Angebote)
Vielfalt an Fortbildungs- Mogliche Themen, die verstarkt anzubieten e Angebote am LIS vorhanden
angeboten in Bezug auf sind: e aus Sicht der Lehrkrifte
Inklusion ausbauen o Personalentwicklung fiir Leitungskréfte an besteht hier ein hoher Bedarf
den Schulen Teamarbeit, Team-teaching,
Teamfahigkeit, Teamleitung
e Methodik und Didaktik
e Fortbildungen fir Regelschullehrkrafte und
fur ,altere Kolleg*innen’ zu Heterogenitat/
Behinderung, Fortbildungen zu sonder-
padagogischen Inhalten und inklusivem
Fachunterricht
e Moglichkeiten der Beratung, des Coachings
und der Supervision
Reflexions-, Supervisions-und | ¢ Ausbau diesbeziiglicher Angebote, die im e wenig Angebote an den
Beratungszeiten fiir Lehrkrafte Rahmen der Arbeitszeit anzubieten sind Schulen vorhanden
starken
Installieren von festen o feste Teamstrukturen zur Unterrichtsvor- e Andere Teamstrukturen
Strukturen und Teamzeiten zur und -nachbereitung an Schulen initiieren, (z. B. Jahrgangsteams und
gemeinsamen Unterrichtsvor- d. h. regelmaRig festgelegte Treffen, Fachteams) sind fest installiert
und -nachbereitung von die in der Schulstruktur verankert sind
Regelschul- und sonder-
padagogischen Lehrkraften
\.

Auf dem Weg zur inklusiven Schule
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Empfehlungen

Handlungsvorschlige

Ist-Stand Bremen

Unterstlitzung der Leitungs- ¢ ausreichend personelle und zeitliche e Mangel an Ressourcen
krafte bei der Entwicklung Ressourcen zur Verfligung stellen « Mangel an Beratung und
inklusiver Schulen e Vernetzung der Leitungskrafte férdern, Begleitung fiir Schulleitungen

die einen Austausch zum Thema inklusive | o+ nangel an Austausch-
Schulentwicklung ermdoglichen

e Beratungs-, Begleitungs- und Fortbildungs-
angebote fiir Leitungskrafte starken
e das Lernen von anderen Schulen durch

geplante Veranstaltungen und
Hospitationsmdglichkeiten initiieren

moglichkeiten beziglich des
Themas

Auch wenn im Rahmen dieser Untersuchung eine Vielzahl
an Handlungs- und Professionalisierungsbedarfen
ermittelt werden konnten, wiére es interessant vertiefend
die Zusammenhange, die sich in der Ergebnisdarstellung
zwischen den verschiedenen Ebenen zeigen, zu analysie-
ren. Hierzu missten die Wechselwirkungen zwischen den
Ebenen an einigen ausgewahlten Schulen ndher unter-
sucht werden. In diesem Zusammenhang waére es auch
interessant zu analysieren, warum sich die Teamarbeit
(trotz gleicher Rahmenbedingungen auf Landesebene) an
den einzelnen Schulen dermaRen unterschiedlich gestal-
tet und unterschiedlich weit fortgeschritten ist. Gibt es
Schliusselfaktoren, die grundlegend fiir das Gelingen von
Teamarbeit im Rahmen der inklusiven Schulentwicklung
sind oder handelt es sich tatsdchlich um ein verwobenes
Netzwerk, in dem die Faktoren sich tatsachlich gegen-
seitig beeinflussen?

Ein erster moglicher Schritt, um dieses Problem naher
einzukreisen, konnten eine vertiefende Analyse der
bereits vorliegenden Interviews sein, um dadurch Hin-
weise auf die Zusammenhange einzelner inklusionsrele-
vanter Aspekte zu erhalten. Zu fragen ware hier u. a.,
welche Einstellungen und Haltungen sich in den Inter-
views bezlglich des Themas Inklusion in Schulen zeigen,
durch was diese beeinflusst werden und wie sie sich auf
andere Faktoren auswirken.

Um die konkrete Umsetzung von Teamarbeit in der Praxis
zu beleuchten, bieten sich in methodischer Hinsicht
insbesondere Beobachtungen an. Mit Blick auf die
Themen der Unterrichtsvor- und -nachbereitung kdnnten
diese durch Gruppendiskussionen mit den beteiligten
Lehrkraften erganzt werden, um auch diesbeziiglich
Gelingensbedingungen und Herausforderungen identi-
fizieren zu kénnen.

Auf dem Weg zur inklusiven Schule
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