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Zur forschungsorientierten Fallarbeit in der  
universitären Lehre auf der Grundlage von Befunden  
der FallKo-Verbundstudie

Zusammenfassung
Das an der Goethe-Universität Frankfurt und an der Universität Kassel von Oktober 2017 
bis November 2020 geförderte Verbundprojekt FallKo („Wer macht wen und was wie zum 
Fall? Rekonstruktionen zur Fallkonstitution und Kooperation sonder- und sozialpädagogi-
scher Professioneller in inklusiven Schulen“) untersucht, wie in schulischen Unterstützungs-
systemen „im Anspruch von Inklusion“ (Tervooren, Rabenstein, Gottuck & Laubner, 2018) 
in gemeinsamer Verantwortung von sonder- und sozialpädagogischen Professionellen und/
oder auch arbeitsteilig zu bearbeitende Fälle jeweils zum „Fall“ werden, wie beide Berufs-
gruppen zusammenarbeiten und vor welche pädagogischen Handlungsprobleme sie sich in 
dem Zusammenhang gestellt sehen (vgl. Silkenbeumer & Thieme, 2019).

Materiale Basis der in der Tradition hermeneutisch-rekonstruktiver Sozialforschung ste-
henden Untersuchung bilden Erhebungen an einer Ganztagsgrundschule, zwei Integrier-
ten Gesamtschulen, einer Förderschule für Erziehungshilfe und Kranke sowie an zwei Be-
ratungs- und Förderzentren in Form von teilnehmenden Beobachtungen, audiografierten 
Realkommunikationen und qualitativen Interviews sowie von für die Kooperationspraxis be-
deutsamen Artefakten und Dokumenten.

Ausgewählte Befunde der Studie finden in der universitären Ausbildung in Form fall
basierter Lehre Eingang in die Qualifizierung Studierender, um darüber in Lehrveranstaltun-
gen die Entwicklung reflexiver Kompetenzen des Fallverstehens zu unterstützen, wie dies im 
Rahmen theoretisch und methodologisch unterschiedlich akzentuierter Ansätze einer Kasu-
istik in erziehungswissenschaftlichen Studiengängen konzeptualisiert wird (vgl. u. a. Hollen-
stein & Kunz, 2019; Hummrich, Hebenstreit, Hinrichsen & Meier, 2016; Kraimer, 2014; Pie-
per, Frei, Hauenschild & Schmidt-Thieme, 2014; Wittek, Rabe & Ritter, 2021).
Schlüsselworte: Professionalisierung/Professionalität, Soziale Arbeit, Sonderpädagogik, Fall-
konstitution, Kooperation, Inklusion, Kasuistik, fallbasierte Lehre

Abstract
The qualitative research project FallKo (Interprofessional case construction and cooperation 
in settings of inclusive education), carried out at the Goethe University Frankfurt and at the 
University of Kassel from October 2017 to November 2020, investigates the following re-
search questions (cp. Silkenbeumer & Thieme, 2019): How do social workers and special 
educational needs teachers construct cases in inclusive settings and how do they cooperate?

At one inclusive full-day primary school, two inclusive comprehensive schools, one 
“Förderschule für Erziehungshilfe und Kranke” and two centres for students with social and 
emotional needs, consultation and support processes of case construction and cooperation 
are studied by using an ethnographic approach including participant observations, the re-
cording of institutional talk and qualitative interviews as well as the analysis of documents. 
All data are sequentially interpreted.

Selected findings from the study are used in university education in the form of case-
based teaching and learning (see for different theoretically and methodologically accentuated 
approaches Hollenstein & Kunz, 2019; Hummrich et al., 2016; Kraimer, 2014; Pieper, Frei, 
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Hauenschild & Schmidt-Thieme, 2014; Wittek, Rabe & Ritter, 2021). The essential goal is to 
support students in the development of competencies in the understanding of cases they lat-
er need for their daily professional practice.
Keywords: professionalisation/professionalism, social work, special needs education, case 
construction, cooperation, inclusion, casuistry, case-based teaching and learning

1. 	 Ziele des Verbundprojekts FallKo

In die Umsetzung des in der UN-Behindertenrechtskonvention verankerten Auf-
trags, ein inklusives Erziehungs- und Bildungssystem zu entwickeln und zu gestal-
ten, ist neben der Schule auch die Kinder- und Jugendhilfe involviert (vgl. Otto, 
2014, S.  105; Fabel-Lamla & Reineke-Terner, 2014; Lütje-Klose, 2013). Mit diesem 
Auftrag geht die institutionelle Verankerung integrierter, an der allgemeinbildenden 
Schule verorteter erzieherischer und psychosozialer Hilfen für Kinder und Jugendli-
che einher, deren Lern- und Entwicklungsprozesse von (drohenden) Behinderungen 
und Benachteiligungen gekennzeichnet sind. Bereits mit dem Ausbau von Ganztags-
schulen und dem damit einhergehenden Anspruch einer individuellen Förderung 
(vgl. Reh, Fritzsche, Idel & Rabenstein, 2015; Wischer, 2012) ist die zeitlich wie in-
haltlich zu differenzierende Zusammenarbeit in berufsgruppenübergreifenden Teams 
von Regelschullehrkräften, Sonderpädagog:innen und Sozialpädagog:innen sowie 
weiteren Akteur:innen notwendig geworden.

Gerade sonder- und sozialpädagogischen Professionellen obliegen in diesem Zu-
sammenhang je spezifisch akzentuierte Zuständigkeiten für Förder-, Präventions- 
und Unterstützungsmaßnahmen von Kindern und Jugendlichen, womit der Fallbe-
zug beider Professionen in den Vordergrund rückt. Die in schulischen, auf Inklusion 
zielenden Unterstützungssystemen von den beiden Berufsgruppen zu bearbeitenden 
Fälle sind, professionssoziologisch betrachtet, jedoch nicht einfach gegeben, sondern 
müssen als solche erst konstituiert werden (vgl. Bergmann, 2014, S. 16), ausgehend 
von einem alltagsweltlich „als störend oder problematisch empfundene[n] Ereignis, 
das der professionellen Expertise zur Beurteilung und weiteren Betreuung angetra-
gen wird“ (Bergmann, Dausendschön-Gay & Oberzaucher, 2014, S.  9). Eingebet-
tet sind solche Prozesse der Fallkonstitution in organisationale Rahmungen und die 
Mandate der jeweiligen Organisationen des Bildungs- und Erziehungssystems. 

Vor diesem Hintergrund zielt die von Oktober 2017 bis November 2020 an der 
Goethe-Universität Frankfurt und an der Universität Kassel geförderte Verbundstu-
die „Wer macht wen und was wie zum Fall? Rekonstruktionen zur Fallkonstituti-
on und Kooperation sonder- und sozialpädagogischer Professioneller in inklusiven 
Schulen“ (FallKo)1 auf die qualitativ-rekonstruktive Erforschung von Fallkonstitutio-
nen in der berufsgruppenübergreifenden Zusammenarbeit zwischen sonder- und so-
zialpädagogischen Professionellen in inklusionsorientierten Schulen und Beratungs- 
und Förderzentren entlang der folgenden Fragestellungen:

1	 Das Projekt wurde vom Bundesministerium für Bildung und Forschung unter den Förder-
kennzeichen 01NV1705A (Standort Frankfurt) und 01NV1705B (Standort Kassel) gefördert.
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1)	 Wie werden in gemeinsamer Verantwortung zwischen sonder- und sozialpädago-
gischen Professionellen und/oder auch arbeitsteilig zu bearbeitende Fälle jeweils 
zum Fall, wie vollziehen sich demgemäß also Prozesse der Fallkonstitution?

2)	 Wie arbeiten sonder- und sozialpädagogische Professionelle in schulischen Un-
terstützungssystemen im Anspruch von Inklusion zusammen?

3)	 Vor welche pädagogischen Handlungsprobleme sehen sie sich in diesem Kontext 
jeweils gestellt?

Materiale Basis der FallKo-Studie bilden Erhebungen an einer Ganztagsgrundschule, 
zwei Integrierten Gesamtschulen, einer Förderschule für Erziehungshilfe und Kran-
ke sowie an zwei Beratungs- und Förderzentren in Form von teilnehmenden Beob-
achtungen, audiografierten Realkommunikationen (z. B. Teamgespräche, Eltern- und 
Schüler:innengespräche) und qualitativen Interviews sowie von für die Kooperati-
onspraxis bedeutsamen Artefakten und Dokumenten.

Die im Projekt erfolgten Rekonstruktionen beziehen sich auf die von sonder- 
und sozialpädagogischen Professionellen, auch in der Kooperation mit Regelschul-
lehrkräften und weiteren Akteur:innen, gestaltete Fallarbeit sowie auf die damit 
verbundenen (Neu-)Ordnungen von Zuständigkeiten in der Zusammenarbeit päda
gogischer Berufsgruppen in inklusionsorientierten Schulen sowie Beratungs- und 
Förderzentren. Die im Folgenden skizzierten Befunde weisen auf bestimmte Profes-
sionalisierungsbedarfe hin.

2. 	 Skizze wesentlicher Befunde der FallKo-Studie sowie darin ersichtlich 
werdende Professionalisierungsbedarfe

Mit Blick auf das Setting inklusionsorientierter Schulen konnte rekonstruiert wer-
den, dass die berufsgruppenübergreifende Kooperation sonder- und sozialpädagogi-
scher Professioneller – entgegen der im Diskurs zu multiprofessioneller Kooperati-
on überwiegend geteilten Annahme, dass Kooperation „als Strategie […] [fungiert,] 
um durch Verfahren der Koordination und Abstimmung die Bearbeitung komple-
xer Aufgaben zu erleichtern bzw. zu ermöglichen“ (Ziegler, 2017, S. 24) – nicht per 
se eine solche Strategie darstellt und zu einer besseren Bewältigung komplexer Auf-
gaben wie gemeinsamen Fallkonstitutionen und bearbeitungen beiträgt (vgl. Marr, 
Molnar & Thieme, i. E.).

Vielmehr zeigte sich eine institutionalisierungsbedingte Zuständigkeitsdiffusität 
der pädagogischen Berufsgruppen (vgl. u. a. Wernet, 2014, 2016, S. 274), die rekur-
rierend auf die Oevermannsche „revidierte[] Theorie professionalisierten Handelns“ 
(1996) erklärt werden kann: Dieser entsprechend ist zunächst davon auszugehen, 
dass sich Professionen durch eine sie konstituierende Handlungslogik, die Oever-
mann als stellvertretende Krisenbewältigung benennt, kennzeichnen lassen. Diese 
Handlungslogik der stellvertretenden Krisenbewältigung sei wiederum als Antwort 
auf ein spezifisches Handlungsproblem der primären Lebenspraxis zu verstehen: Mit 
ihr werde auf das Problem reagiert, dass existentiell bedeutsame Krisen von der Le-
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benspraxis nicht mehr autonom bewältigt werden könnten (vgl. u. a. Oevermann, 
2002, S. 22). Professionen sind demzufolge als Berufe zu fassen, die mit einer stell-
vertretenden Krisenbewältigung für existentiell bedeutsame Krisen beauftragt sind. 
Zu unterscheiden sind in diesem Zusammenhang drei Funktionsfokusse (vgl. Oever-
mann, 2009, S. 120), in denen die als etabliert geltenden Professionen der Jurispru-
denz, der Medizin bzw. Therapie und der Wissenschaft sowie Kunst jeweils kernzu-
ständig seien für Krisen, die eine (Wieder-)Herstellung der normativen Ordnung, 
der Integrität des Subjektes und der begrifflichen und sinnlichen Erkenntnis erfor-
derten (vgl. Wernet, 2014, S. 84).

Die pädagogischen Berufe dagegen sind nicht innerhalb eines Funktionsfo-
kusses zuständig, sondern in mehreren Funktionsfokussen und befinden sich so-
mit in einer Querlage zu den drei genannten Fokussen (vgl. dazu, bezogen auf den 
Lehrer:innenberuf, Wernet, 2014, S. 85). 

Mit Blick auf die in inklusionsorientierten Schulen kooperierenden Berufsgrup-
pen heißt das, dass bereits vor Eintritt der Kooperation eine solche „allgemeine Zu-
ständigkeitsproblematik“ (Kunze, 2016a, S. 274) bestehe, diese jedoch erst durch das 
Zusammentreffen und Zusammenarbeiten von Regelschullehrer:innen sowie sonder- 
und sozialpädagogischen Professionellen im gemeinsamen organisationalen Kontext 
virulent werde (vgl. Kunze & Reinisch, 2019, S. 54). 

Resultat ist das Erfordernis eines kontinuierlichen Aushandelns von (Nicht-)Zu-
ständigkeiten in der Zusammenarbeit zwischen den beteiligten Akteur:innen, das 
z. T. in konflikt- bzw. konkurrenzträchtige Situationen eingebettet ist (vgl. Fabel-
Lamla, Lux, Schäfer & Schilling, 2019; Marr & Thieme, 2021).

Besonders vor dem Hintergrund dieses Befunds ergibt sich dahingehend der 
Bedarf, (angehende) sonder- und sozialpädagogische Professionelle, aber auch 
Regelschullehrer:innen, für die Herausforderungen berufsgruppenübergreifender 
Kooperation zu sensibilisieren, denn entgegen der weitgeteilten Annahme, berufs-
gruppenübergreifende Kooperation führe zu einer Arbeitserleichterung, erweist sie 
sich vielfach als konflikthaft, durch Konkurrenz geprägt, und sie erfordert ein Mehr 
an Zeit und Aufwand, der insofern für die „eigentliche“ Fallarbeit nicht mehr zur 
Verfügung steht.

Darüber hinausgehend konnte in der FallKo-Studie eine Wirkmächtigkeit 
der organisationalen Rahmenbedingungen rekonstruiert werden, die die Umset-
zung des Anspruchs der beteiligten Professionellen, Fälle gemeinsam zu bearbei-
ten, z. T. erschwerte. So begünstigten insbesondere in der Kooperationspraxis der 
an Beratungs- und Förderzentren tätigen sonderpädagogischen Professionellen mit 
Sozialpädagog:innen/Sozialarbeiter:innen des Allgemeinen Sozialen Dienstes des Ju-
gendamtes unterschiedliche, vorrangig organisational bedingte Relevanzsetzungen 
und Perspektivierungen der Fälle ein Nebeneinander verschiedener Fallkonstitutio-
nen. In diesen wurde, pointiert formuliert, weniger vom Fall, sondern eher von den 
eigenen organisationalen Möglichkeiten und Erfordernissen ausgehend gedacht und 
agiert (vgl. Thieme, i. E., S. 65ff.).

Genau für diese Herausforderungen berufsgruppenübergreifender Kooperation 
im Kontext gemeinsamer und/oder arbeitsteilig verantworteter Fallarbeit in schuli-
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schen Unterstützungssystemen im Anspruch von Inklusion gilt es angehende son-
der- und sozialpädagogische Professionelle, aber auch Regelschullehrer:innen zu 
sensibilisieren, wozu eine im folgenden Kapitel dargelegte forschungsorientierte Fall-
arbeit in der universitären Lehre in erziehungswissenschaftlichen Studiengängen ei-
nen entscheidenden Beitrag leisten kann.

3. 	 Zur forschungsorientierten Fallarbeit in der universitären Lehre

Den Ausgangspunkt des Projekts bildete die auch zum festen Wissensbestand dis-
ziplinärer Diskurse zur Professionalisierung pädagogischer Berufe gehörende Er-
kenntnis der konstitutiven Konstruktivität pädagogischen Handelns (vgl. z. B. Kunze, 
2014). Damit gemeint ist erstens die erfahrungswissenschaftlich fundierte Einsicht, 
dass das, was zum Bezugspunkt des eigenen Handlungsvollzugs wird, zwar durch in-
stitutionelle und organisationale Rahmungen mitstrukturiert wird, dass jedoch situ-
ations- und interaktionsbezogen das, was zum Fall und als Handlungsproblem fo-
kussiert wird, immer erst durch die je konkret pädagogisch Handelnden hergestellt 
werden muss. D. h., dass ein Fall immer erst in bestimmter Weise handelnd hervor-
gebracht bzw. konstituiert wird. Damit verschränkt ist zweitens, dass mit dem Fall 
verbundene Problemdefinitionen nicht per se stabil sind, sondern durchaus wechseln 
und damit auch wieder verloren gehen können. 

Gerade im Blick auf Ansprüche an interinstitutionelle Kooperationen, etwa zwi-
schen Kinder- und Jugendhilfe sowie Schule, aber auch hinsichtlich des Zusammen-
handelns zwischen Sonderpädagog:innen und weiteren Lehrpersonen, wird vielfach 
von berufskulturellen Differenzen und Habitus ausgegangen, wobei eine berufsgrup-
penvergleichende Forschung bislang nicht systematisch konkrete, aufeinander bezo-
gene und unabhängig voneinander erfolgende Handlungsvollzüge von Sonder- und 
Sozialpädagog:innen/Sozialarbeiter:innen vergleichend untersucht hat. An diesem 
Desiderat setzte unser Projekt an, in dem folgende Fragestellungen in den Blick ge-
nommen worden sind: Wie werden bestimmte Sachverhalte und Schwierigkeiten 
in zu bearbeitende Problemstellungen „übersetzt“? Wie werden Ereignisse als (be-
stimmte) Krisen markiert, und wie werden diese einer spezifisch konturierten Bear-
beitung zugeführt? Und: Wer reklamiert welche Form der Expertise und Zuständig-
keit sowie Verantwortung, wie erfolgen Delegationen von Verantwortung und wie 
werden Zuständigkeit bzw. Nicht-Zuständigkeit im Sprechen über Vorfälle, die zu 
Fällen werden, hergestellt?

Davon ausgehend wird im Folgenden Bezug genommen auf eine forschungsori-
entierte Fallarbeit in der akademischen Lehre im Blick auf Fragen der „Qualifizie-
rung pädagogischer Fachkräfte“ (gemäß der BMBF-Förderrichtlinie) im Anspruch 
schulischer Inklusion.
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3.1 	 Zur Differenz von Vermittlungs- und Forschungslogik in der Arbeit mit 
Fällen

Ausgehend von der Differenz zwischen einer „Forschungslogik und Vermittlungslo-
gik“ (Helsper, 2021, S. 147) im Umgang mit Fällen pädagogischer Praxis und damit 
verbundenen Unterscheidungen etwa zwischen einer illustrativen und einer rekons-
truktiven (vgl. Wernet, 2006) bzw. einer praxisreflexiven und einer rekonstruktiven 
Kasuistik (vgl. Kunze, 2016b), ist unser Fokus auf eine forschungsorientierte Fallar-
beit in der universitären Lehre gerichtet. Während im Rahmen einer vermittlungs-
logisch operierenden Fallarbeit über die Rekonstruktion von Fällen protokollierter 
sozialer Wirklichkeit etwas gezeigt werden soll und über „natürliche“ oder durch 
Forscher:innen erzeugte Protokolle (bspw. Interviews) Fälle für bestimmte „pädago-
gische Zwecke“ (Helsper, 2021, S.  148) verwendet werden, etwa um auf bestimmte 
pädagogische Sachverhalte aufmerksam zu machen, liegt der Fokus forschungsorien-
tierter Fallarbeit auf einer methodisch regelgeleiteten Erschließung von Sinnspuren 
pädagogischer Praxis. Ohne Zweifel ist der vermittlungslogischen Auseinanderset-
zung mit Fällen aus der Praxis ein Stellenwert in der universitären erziehungswissen-
schaftlichen Lehre und auch im Rahmen von Weiterbildung beizumessen. So ließen 
sich z. B. in einer schulinternen Fortbildung für Lehrpersonen und weitere pädago-
gisch Tätige zum Thema Förderplanung Fallvignetten zur Einbeziehung von Eltern 
in Förderplangespräche heranziehen, entlang derer veranschaulicht werden könn-
te, wie Eltern von Fachkräften adressiert werden, wie die Markierung von zu bear-
beitenden Problemstellungen durch schulische Logiken immer schon (vor-)struktu-
riert wird und dass der Sozialen Arbeit im Kontext Schule potentiell eine wichtige 
Funktion darin zukommt, dass sie nicht nur diese Logiken zu irritieren vermag. Dies 
scheint wiederum daran geknüpft, sich der empirisch beobachtbaren Tendenz der 
Vereinnahmung Sozialer Arbeit durch die Sonderpädagogik in Schulen im Anspruch 
schulischer Inklusion zu entziehen. Gerade auch die Bedeutung beratender Beglei-
tung von Schüler:innen in diesen zu bewältigenden Übergangssituationen ließe sich 
hier verdeutlichen, nicht zuletzt hinsichtlich der Deutungsarbeit, die Schüler:innen 
− und ihre Eltern − in solchen Situationen leisten müssen, in denen sie mit „Dia
gnosen“ konfrontiert werden (vgl. z. B. Silkenbeumer, Becher & Schulmeister, 2020). 
Es geht dann jedoch nicht darum, gestützt auf bereits interpretierte Fälle und somit 
wissenschaftliche Forschungsergebnisse Handlungsvollzüge einer Bewertung zu un-
terziehen, sondern um eine fallbezogene Reflexionsarbeit (vgl. dazu auch Schott-Le-
ser, 2019). 

3.2 	 Forschungsorientierte Fallarbeit in der Lehre – Potentiale und Grenzen

Bedeutsam ist, dass es sich bei dem im Rahmen des Projekts FallKo erhobenen Ma-
terial weitestgehend um sogenannte „natürliche“ Protokolle handelt, was hochschul-
didaktisch gesehen für die Fallauswahl nicht unerheblich ist, wie Wolf hinsichtlich 
der Datenmaterialselektionsentscheidungen für kasuistische Lehrveranstaltungen 
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verdeutlicht (vgl. 2020, S. 17). Bezogen auf eine fallbasierte, forschungslogisch ope-
rierende Kasuistik ist zunächst hervorzuheben, dass diesem methodisch durchaus 
vielfältigen Format (vgl. Schelle, Rabenstein & Reh, 2010) aus strukturtheoretisch, 
interaktionistisch und praxeologisch fundierten Perspektiven auf Professionalisie-
rung und Professionalität pädagogischen Handelns im Diskurs überwiegend das 
Potential zugesprochen wird, in der ersten Phase der Professionalisierung, d. h. im 
Studium, einen reflexiven professionellen Habitus anzubahnen bzw. dieses Format 
in dem Anspruch steht. Das heißt, dass dadurch „eine Grundlage für eine reflexi-
ve Auseinandersetzung mit der Antinomie, dem Spannungsverhältnis von Rekon
struktion und Subsumtion in handlungsbelasteten Praxiszusammenhängen, be-
gründet werden [kann]. Das ermöglicht eine praxisreflexive Kasuistik und einen 
reflexiven Vorbehalt gegenüber allzu schnellen kategorisierenden und subsumtiven 
Klassifikationen“ (Helsper, 2021, S.  148). Die Metapher einer „Brücke zur Praxis“ 
kommt deshalb ins Spiel, da die im Rahmen von Interpretationsgruppen erfolgen-
de handlungsentlastete Auseinandersetzung mit Fällen aus der pädagogischen Praxis, 
in Form einer Bildung von am Material entwickelten Lesarten, auf die „Herausbil-
dung eines Begründungs-, Reflexions- und kasuistisch-rekonstruktiven Fallwissens“ 
(Helsper, 2021, S. 148) zielt und dies letztlich als „Vorbereitung für kollegiale Bera-
tung, für die kollegiale Fallarbeit und die extern begleitete Arbeit am eigenen und 
fremden Fall in Form von Supervision in der späteren professionellen Praxis fun-
gieren [kann]“ (Helsper, 2021, S. 148f.). So zeigen Leser und Jornitz (2019) etwa in 
der Rekonstruktion einer Supervisionssitzung an einer Sprachheilschule, in welcher 
Weise sonderpädagogische Diagnostik in den Dienst der Delegation oder der Zu-
rückweisung pädagogischer Verantwortung gestellt wird und somit den schulischen 
Bildungsauftrag unterläuft.

Wird stärker die Idee der Praxisbedeutsamkeit fokussiert, ist jedoch mit Wernet 
(vgl. 2006, 2016, S.  310; Wernet, 2021; auch Wolf, 2020; Wolf & Bender, i. E.) auf 
die begrenzte Reichweite von Kasuistik einzugehen, der die Vorzüge einer kasuisti-
schen Lehre vor allem darin sieht, dass der am Protokoll zu rekonstruierende Fall als 
„Diskursimpuls“ dienen kann und zudem herausstellt, dass damit keine normativ-
praktischen pädagogischen Fragen beantwortet werden können (vgl. Wernet, 2021). 
Diese Perspektivierung arbeitet einer Stärkung der „wissenschaftssystemimmanente
[n] Orientierung“ (Wolf, 2020, S. 20) universitärer Lehre zu. Gleichwohl lassen sich 
beispielsweise das Verhältnis des Seienden zum Seinsollenden und so auch die Mo-
mente der Verkennung der Pädagogik – und eben auch der „inklusiven“ Pädagogik 
– im Rahmen kasuistischer Lehre ausleuchten und gestützt auf die zu rekonstruie-
rende protokollierte soziale Praxis reflektieren. Ein solches Vorgehen zielt unter an-
derem darauf, die pädagogische Praxis im Lichte ihres eigenen Anspruchs vertiefend 
zu betrachten und auf Problemstellungen schulischer inklusiver Bildung und hier im 
Blick auf die Ermöglichung von Teilhabe − und nicht nur Teilnahme − zu reflektie-
ren, routineförmige und abkürzende Prozeduren im Rahmen pädagogischer Fallar-
beit u. a. in Form einer gemeinsamen Arbeit ‚am Fall‘ auf ihre Eigenlogiken zu hin-
terfragen und subsumptionslogischen Abkürzungsstrategien etwas entgegenzusetzen 
(vgl. z. B. die Beiträge in Hummrich et al., 2016; Ellinger & Schott-Leser, 2019).
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Dies ist, aus unserer Sicht, in höchstem Maß praktisch bedeutsam, wenngleich an 
Elisabeth Flitner (1991) anknüpfend eine erziehungs- und bildungswissenschaftliche 
Forschung pädagogische Attitüde und Jargon mitunter kränkt und den von der Pä-
dagogik gesetzten Anspruch enttäuscht, während die Pädagogik selbst dagegen im 
Sinne einer Ermutigung der pädagogischen Praxis in ihren Aussagesätzen operiert 
(siehe dazu auch Rademacher & Wernet, 2014). Um einem Missverständnis vorzu-
beugen: Sowohl die Praktik des Zeigens entlang von bereits interpretierten Fällen 
und somit von wissenschaftlichen Forschungsbeiträgen als auch eine rekonstrukti-
ve forschungsorientierte kasuistische Lehre sollten nicht auf das Vorführen gelin-
gender oder misslingender Praxisvollzüge zielen, sondern bspw. am Exemplarischen 
allgemeine Struktur- bzw. Handlungsprobleme und darauf bezogene Praxen offen-
legen, sich dieser Zusammenhänge theoretisierend vergewissern, ohne Erkenntnisse 
Theoriefolien unterzuordnen bzw. diesen anzuschmiegen. Bedeutsam ist, dass sich, je 
nach metatheoretischem und methodologischem Fokus, das Operieren von Tiefen-
strukturen pädagogischer und schulischer Ordnungen (z. B. der Schüler:innenrolle), 
die bekanntermaßen eine erstaunliche Beharrungskraft und Stabilität sowie Funk-
tionalität aufweisen, herausarbeiten lässt oder bestimmte Handlungsstile, berufs-
kulturelle Habitus oder auch die Formen, in denen die jeweiligen kommunikativen 
Formate der Zusammenarbeit mit Sinn gefüllt werden (d. h. ihnen Bedeutungen zu-
geschrieben und sie zur Aufführung gebracht werden, z. B. im Format kollegialer 
Fallberatung). Somit lassen sich höchst unterschiedliche Dimensionen ins Zentrum 
der je konkreten forschungslogischen Fallarbeit rücken, die auch auf die im Diskurs 
um Inklusion, Kooperation und Qualifizierung pädagogischer Fachkräfte weiter zu 
diskutierende Frage verweisen, in welche Praxis Student:innen und Professionelle 
eingeübt werden sollen, worauf jüngst Eike Wolf und Saskia Bender (i. E.) hingewie-
sen haben. 

So haben Combe und Helsper Anfang der 1990er Jahre dargelegt, in welcher 
Weise 

„eine über das Fallverstehen entwickelte Handlungstheorie des Pädagogischen 
auch zu zeitdiagnostisch relevanten Ergebnissen führt […]. Da der konkrete 
Einzelfall nicht von außen mit einem ihm fremden Analyseschema konfron-
tiert, sondern die reale Verlaufsdynamik des Handelns untersucht wird, ge-
lingt es, Konstellationen und Phänomene sichtbar zu machen, die vorher in 
dieser Gestalt noch gar nicht bekannt waren oder über die, z. B. im Rahmen 
der Bildungstheorie und Bildungsphilosophie, nur Vermutungen vorlagen. Eine 
sozialwissenschaftlich begründete Hermeneutik riskiert und gewinnt so einen 
am konkreten Fall geschärften Blick auf die Situation der Erziehung, der Schule 
und des Unterrichts“ (Combe & Helsper, 1994, S. 211f.).

Während Combe und Helsper vor allem Konstellationen und Phänomene des Schul- 
und Unterrichtsgeschehens sichtbar machen, zielt komplementär dazu eine Kasuis-
tik, in der „Schule als Fall“ fokussiert wird, auf ihre institutionellen und organisatio-
nalen Ausformungen (vgl. Bender, Dietrich & Silkenbeumer, 2021). 
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Im Hinblick auf die Erkenntnisse des Forschungsprojekts FallKo eröffnen sich 
auch in thematischer Hinsicht zahlreiche Anknüpfungspunkte für eine kasuis-
tisch ausgerichtete Lehre. Die im Rahmen des Projekts protokollierte soziale Wirk-
lichkeit von Fall- und Teambesprechungen, kollegialen Fallberatungen und För-
derplangesprächen unter Beteiligung von Sonder- und Sozialpädagog:innen/
Sozialarbeiter:innen und zum Teil auch im Rahmen interinstitutioneller Koopera-
tion von Kinder- und Jugendhilfe, Schule und Gesundheitswesen lässt sich auf die-
se Weise von „innen“ her aufschließen, d. h. die Struktureigenschaften der verschie-
denen kommunikativen Formate lassen sich herausarbeiten und z. B. in Beziehung 
zu den mikrologisch rekonstruierten Rationalitätsmustern vergleichbarer Formate 
in schulischen Handlungsbereichen setzen. Gegenüber praxisbezogenen Postulaten 
vom Charakter eines „Interprofessionelle Kooperation funktioniert dann, wenn…“ 
oder „Inklusive Bildung in der Schule ist auf gelingende interprofessionelle Koope-
ration angewiesen“, zielt eine forschungsorientierte Fallarbeit in der Lehre dann etwa 
auf einen „Vergleich des Rekonstruierten mit dem Möglichen zwischen Idee (Sollen) 
und Realität (Sein)“ (Kraimer, 2014, S. 90): Genauer heißt dies, wie Kraimer (2014, 
S.  90) pointiert: „Konstruktive Kritik des ‚Gegebenen‘“, z. B. im Blick auf institutio-
nelle Reaktionsmuster und Handlungsabläufe im Rahmen interinstitutioneller und 
interprofessioneller Zusammenarbeit, beispielsweise, wenn es um die Rekonstruktion 
von Förderplangesprächen geht. 

So arbeiten Hornung und Becher (2019) gestützt auf eine objektiv-hermeneuti-
sche Rekonstruktion eines Protokolls eines „Runden Tisch-Gesprächs“ anlässlich ei-
nes zu organisierenden Rückschulungsprozesses einer Schülerin nach einem Klinik-
aufenthalt und einer damit verbundenen Beschulung in der Schule für Kranke einen 
bislang kaum erforschten Übergang heraus, der sich innerhalb des Förderschulsys-
tems entlang bestimmter Kategorisierungen (hier: „Sprache“ und „Lernen“) vollzieht. 
Sie zeigen, wie „die Weiterreichung bestimmter − als „Problemkinder“ gekennzeich-
neter − Schüler:innen legitimiert und prozessiert wird“ (Hornung & Becher, 2019, 
S.  76), letztlich ist es die nicht explizierte schulische Nicht-Passung, die zum Aus-
schluss bzw. zur Weiterreichung führt, der bzw. die gestützt auf den „Mythos der 
Förderung“ begründet wird. Somit wird diese Überweisung nicht als von der Schüle-
rin zu bewältigender und schulorganisatorisch legitimierter „Abstieg“ sichtbar, son-
dern als zu ihrem Wohlergehen beitragender Akt (vgl. Hornung & Becher, 2019, 
S. 100). 

Weiter an diese Vignette anschließend ließe sich somit nicht nur die erwart
bare Wirkmächtigkeit organisationaler und institutioneller Rahmungen auf kon
krete Handlungsvollzüge pädagogischer Fachkräfte herausarbeiten, sondern auch die 
Klammer und Kluft zwischen vorgegebenen (auch rechtlichen) Rahmungen (auch 
diskutierbar als Mandat der Institution) und der konkreten Interventionspraxis. Ob 
und wie die je eigene Berufsrolle gerade beim Vorliegen manifester zu bearbeiten-
der handlungspraktischer Krisen (wieder) eingenommen werden kann, welche Habi-
tusformationen der pädagogisch Tätigen (mit welchen Folgen für „Hilfen“ und wei-
tere Interventionen) in welcher Weise im Blick auf die Bearbeitung von Problemen 
wirksam werden und welche Problembearbeitungen überhaupt im Rahmen des Zu-
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sammenhandelns und der Zusammenarbeit zentral gestellt werden, sind orientieren-
de Fragen mit Blick auf das in der FallKo-Studie fokussierte Feld, denen im Rah-
men kasuistischen Arbeitens in der universitären Lehre weiter nachgegangen werden 
kann. Denn das Ringen um ein Miteinander, aber auch Dynamiken des Gegenein-
anders und Nebeneinanders der pädagogisch Tätigen in der Bearbeitung komplexer 
Problemstellungen amalgamieren auch mit der Herausforderung, eine Berufsrolle als 
Professionelle:r der Sozialen Arbeit und als sonderpädagogische Lehrperson stabil 
einzurichten, diese einnehmen zu können und Zuständigkeitsansprüche durchzuset-
zen, aber auch Verantwortungszuschreibungen abzuwehren. Bedeutsam ist nun, dass 
sich im Rahmen des Zusammenhandelns ergebende Aushandlungsnotwendigkeiten 
nicht qua Etablierung von Ablaufplänen und Regelungen stillstellen lassen. Dem-
gegenüber ist stärker in den Blick zu nehmen, wodurch es dazu kommt, dass sich 
Nicht-Zuständigkeiten durchsetzen oder es zu einer Überdehnung von Zuständig-
keiten und Entgrenzungen in verschiedenster Form kommen kann (vgl. u. a. Silken-
beumer, Thieme & Kunze, 2017). Anders gewendet: Gerade dann, wenn es darum 
geht, Schüler:innen im schulischen „Spiel“ zu halten und „sozialerzieherisch“ und 
sorgend (vgl. Idel & Schütz, 2018) im schulischen Handlungsrahmen und an dessen 
Rändern tätig zu werden, stoßen wir auf die Fragen „Wohin mit den Störer:innen?“ 
und „Was ist wessen Fall?“ und somit auf das, was zum gemeinsamen oder auch ar-
beitsteilig bearbeiteten Bezugspunkts pädagogischen Handelns wird, etwa angesichts 
eines z. B. als „verhaltensauffällig“ kategorisierten Verhaltens. Die Verknüpfung einer 
stärker akteur:innenorientierten Kasuistik, in der pädagogische Handlungsvollzüge 
ins Zentrum rücken, mit einer klient:innenorientierten Kasuistik (zur Unterschei-
dung vgl. Wernet, 2006), die sich bspw. auf schüler:innenbiografische Rekonstrukti-
onen stützt, birgt Potential, um Prozessierungen von Ein- und Ausgrenzungen und 
die Herstellung von institutionellen und biografischen Möglichkeitsräumen schuli-
scher Teilhabe (siehe dazu z. B. auch Hebenstreit & Hinrichsen, 2016) mehrperspek-
tivisch in den Blick zu bringen.

4. 	 Fazit

Abschließend möchten wir zu den angedeuteten Wirkungshoffnungen, genauer den 
erhofften Professionalisierungswirkungen von Kasuistik im Blick auf den Gegen-
standsbereich inklusiver schulischer Bildung, und damit immer auch auf das Ver-
hältnis von Exklusion und Inklusion und von Bildungsteilhabe, Ausgrenzungsrisiken 
und Ausschluss, zurückkehren und in diesem Zusammenhang noch zwei weitere 
Aspekte anführen.

Erstens ermöglicht die Auseinandersetzung mit Forschungsergebnissen, wie sie 
etwa in Form von Vignetten erfolgt, die als bereits interpretierte Fälle vorliegen, eine 
Auseinandersetzung mit Fragen der Professionalisierung und Professionalität päda-
gogischen Handelns, auch wenn ein solches Vorgehen eher zeigenden Charakter im 
Rahmen von Lehrveranstaltungen oder auch Weiter- und Fortbildungen hat und als 
Reflexionsimpuls und Anstoß für weitergehende Erschließungen dienen kann. Fol-
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gen wir mit Wolf (2020) der These, dass „Wirkungen von Hochschullehre techno-
logiedefizittheoretisch ohnehin nicht kausal abgreifbar sind, wird Kasuistik so zum 
Angebot der Perspektivierung der pädagogischen Welt in Einklang mit dem ihr in 
der Phasenlogik der Lehrer:innenbildung zugehörigen Ort und der ihr zugehörigen 
Zeit“ (Wolf, 2020, S. 20); dann schließt dies nun wiederum nicht aus, dass „Wirkun-
gen hinsichtlich der Professionalisierung“ (Wolf 2020, S. 20) nicht eintreten. Eine re-
konstruktive Kasuistik, in der etwa das archivierte Material aus Forschungsprojekten 
einer erneuten Nutzung zugänglich gemacht wird, und die dem Anspruch von Dis-
kurs und Wissenschaftlichkeit folgt, hätte sich somit zweitens stärker darauf zu be-
sinnen, worin ihr eigentliches Potential liegt. Dieses kann gerade in der Entlastetheit 
von praktisch-normativem Handlungsdruck gesehen werden (vgl. Wolf, 2020, S. 20; 
siehe u. a. auch Kunze, 2016a; Helsper, 2021; Wernet, 2006, 2016, 2021). 

Schließlich ist festzuhalten, dass sich Diskursivität nicht einfach herstellt, son-
dern auch im Rahmen kasuistischer Fallarbeit höchst voraussetzungsreich ist, was 
hier nicht weiter ausgeführt werden kann, aber wenigstens erwähnt werden muss. 
Nicht auszuschließen ist, dass das Zeigen in der kasuistischen Lehrpraxis wohl oft 
ein Zeigen ist, welches dieses Zeigen zugleich zu kaschieren trachtet und sich eher 
der „Illusion von Diskursivität“ (Wolf, 2020, S. 18) hingibt, was auch im Fall rekon
struktiver Erschließungen in der forschungsorientierten Fallarbeit nicht auszuschlie-
ßen ist (vgl. Wolf, 2020, S.  18). Eben hier liegt weiteres Potential, wenn sich eine 
kasuistische Lehrpraxis ihrer „performativen Inszenierungskraft“ (Wolf, 2020, S. 18) 
vergewissert und darauf besinnt. Dieses Potential ließe sich dahingehend begreifen, 
dass hier eine Möglichkeit der individuellen Professionalisierung der Lehrenden liegt 
(vgl. Wolf, 2020, S. 20).

Literatur

Bender, S., Dietrich, F. & Silkenbeumer, M. (Hrsg.). (2021). Schule als Fall. Institutionelle und 
organisationale Ausformungen. Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-
658-27459-7

Bergmann, J. (2014). Der Fall als Fokus professionellen Handelns. In J. Bergmann, U. Dau-
sendschön-Gay & F. Oberzaucher (Hrsg.), „Der Fall“. Studien zur epistemischen Praxis 
professionellen Handelns (S. 17–33). Bielefeld: transcript. 

Bergmann, J., Dausendschön-Gay, U. & Oberzaucher, F. (2014). Einleitung. In J. Bergmann, 
U. Dausendschön-Gay & F. Oberzaucher (Hrsg.), „Der Fall“. Studien zur epistemischen 
Praxis professionellen Handelns (S. 9–16). Bielefeld: transcript.

Combe, A. & Helsper, W. (1994). Was geschieht im Klassenzimmer? Perspektiven einer her-
meneutischen Schul- und Unterrichtsforschung. Zur Konzeptualisierung der Pädagogik als 
Handlungstheorie. Weinheim: Deutscher Studien Verlag.

Ellinger, S. & Schott-Leser, H. (Hrsg.). (2019). Rekonstruktionen sonderpädagogischer Pra-
xis. Eine Fallsammlung für die Lehrerbildung. Opladen: Barbara Budrich. https://doi.
org/10.2307/j.ctvh9vvp1

Fabel-Lamla, M., Lux, A.-L., Schäfer, A. & Schilling, A. (2019). Multiprofessionalität und 
Konflikt. In S. Karic, L. Heyer, C. Hollweg & L. Maack (Hrsg.), Multiprofessionalität wei-
terdenken. Dinge, Adressat*innen, Konzepte (S. 100–124). Weinheim: Beltz Juventa.

https://doi.org/10.2307/j.ctvh9vvp1
https://doi.org/10.2307/j.ctvh9vvp1
https://doi.org/10.2307/j.ctvh9vvp1


Mirja Silkenbeumer & Nina Thieme190

Fabel-Lamla, M. & Reineke-Terner, A. (2014). Schulsozialarbeit im inklusiven Schulsystem – 
Chancen und Herausforderungen der Kooperation in multiprofessionellen Teams. In R. 
Krüger & C. Mähler (Hrsg.), Gemeinsames Lernen in inklusiven Klassenzimmern. Prozesse 
der Schulentwicklung gestalten (S. 147–169). Kronach: Carl Link.

Flitner, E. (1991). Auf der Suche nach ihrer Praxis: zum Gegensatz von „ermutigender Pä
dagogik“ und „enttäuschender Erziehungswissenschaft“. Zeitschrift für Pädagogik, 27 
(Beiheft), 93–108.

Hebenstreit, A. & Hinrichsen, M. (2016). „Auf der Kippe“ – Biographische und institutionel-
le Konstruktionen von Möglichkeitsräumen für Bildungsteilhabe. In B. Dausien, D. Ro-
the & D. Schwendowius (Hrsg.), Bildungswege. Biographien zwischen Teilhabe und Aus-
grenzung (S. 167−189). Frankfurt: Campus.

Helsper, W. (2021). Professionalität und Professionalisierung pädagogischen Handelns: Eine 
Einführung. Opladen: Barbara Budrich. https://doi.org/10.36198/9783838554600

Hollenstein, L. & Kunz, R. (Hrsg.). (2019). Kasuistik in der Sozialen Arbeit. An Fällen lernen 
in Praxis und Hochschule. Opladen: Barbara Budrich. https://doi.org/10.2307/j.ctvpmw4j7

Hornung, J. & Becher, J. (2019). Von Förderschule zu Förderschule – Zum Motiv der Entlas-
tung in der Rekonstruktion eines Übergabegesprächs nach dem Aufenthalt in einer Kin-
der- und Jugendpsychiatrie. In S. Ellinger & H. Schott-Leser (Hrsg.), Rekonstruktionen 
sonderpädagogischer Praxis. Eine Fallsammlung für die Lehrerbildung (S.  75−102). Opla-
den: Barbara Budrich. https://doi.org/10.2307/j.ctvh9vvp1.7

Hummrich, M., Hebenstreit, A., Hinrichsen, M. & Meier, M. (Hrsg.). (2016). Was ist der 
Fall? Kasuistik und das Verstehen pädagogischen Handelns. Wiesbaden: Springer VS. htt-
ps://doi.org/10.1007/978-3-658-04340-7

Idel, T. & Schütz, A. (2018). Steigerung von Ungewissheit im Wandel von Lernkultur und 
pädagogischer Professionalität an Ganztagsschulen. In A. Paseka, M. Keller-Schnei-
der & A. Combe (Hrsg.), Ungewissheit als Herausforderung für pädagogisches Handeln 
(S. 141−162). Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-17102-5_7

Kraimer, K. (2014). Fallrekonstruktive Soziale Arbeit. Ansätze, Methoden, Optionen. Einfüh-
rung mit Glossar und Bibliografie. Ibbenbüren: Münstermann. 

Kunze, K. (2014). Wenn der Fall zum Vorfall wird: Die narrative Fallexposition als Struktur-
problem kasuistischer Lehrerbildung. Beiträge zur Lehrerbildung, 32(1), 47–59.

Kunze, K. (2016a). Multiprofessionelle Kooperation – Verzahnung oder Differenzierung? Ei-
nige Einwände gegen die Polarisierungstendenz einer Diskussion. In T.-S. Idel, F. Diet-
rich, K. Kunze, K. Rabenstein & A. Schütz (Hrsg.), Professionsentwicklung und Schulst-
rukturreform (S. 261–277). Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Kunze, K. (2016b). Ausbildungspraxis am Fall. In M. Hummrich, A. Hebenstreit, M. Hin-
richsen & M. Meier (Hrsg.), Was ist der Fall? Kasuistik und das Verstehen pädagogischen 
Handelns (S. 97–121). Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-04340-
7_6

Kunze, K. & Reinisch, R. (2019). Kooperation – (Macht)Mittel oder Möglichkeit? In C. Baur, 
C. Krüger & F. Homuth (Hrsg.), Professionen in Schule – zwischen Kooperation und Kon-
flikt. Dokumentation der Fachtagung vom 07. Juni 2018 (S.  52–63). Wolfenbüttel: Ostfa-
lia Hochschule für angewandte Wissenschaft – Hochschule Braunschweig/Wolfenbüttel.

Leser, C. & Jornitz, S. (2019). Delegation und Entgrenzung. Zur Bedeutung der Diagnostik 
in der Sonderpädagogik. In S. Ellinger & H. Schott-Leser (Hrsg.), Rekonstruktionen son-
derpädagogischer Praxis. Eine Fallsammlung für die Lehrerbildung (S. 103–126). Opladen, 
Berlin & Toronto: Barbara Budrich. https://doi.org/10.2307/j.ctvh9vvp1.8

Lütje-Klose, B. (2013). Inklusion in der Kinder- und Jugendhilfe. In Sachverständigenkommis-
sion 14. Kinder- und Jugendbericht (Hrsg.), Kinder- und Jugendhilfe in neuer Verantwor-
tung. München: Deutsches Jugendinstitut.

Marr, E., Molnar, D. & Thieme, N. (im Erscheinen). „wir gehen einen neuen weg in der (.) 
ja äh ja in der definition unserer arbeit“ – Sichtweisen auf berufsgruppenübergreifen-
de Zusammenarbeit im Kontext inklusionsorientierter Schulen. In J. Schütz & N. Meyer 

https://doi.org/10.2307/j.ctvh9vvp1.7
https://doi.org/10.1007/978-3-658-04340-7
https://doi.org/10.1007/978-3-658-17102-5_7%20
https://doi.org/10.1007/978-3-658-04340-7_6
https://doi.org/10.1007/978-3-658-04340-7_6
https://doi.org/10.2307/j.ctvh9vvp1.8


Die FallKo-Studie und Fallarbeit in der universitären Lehre 191

(Hrsg.), „Komparative pädagogische Berufsgruppenforschung II“ [Themenheft]. Der pä
dagogische Blick, 29(2). Manuskript eingereicht zur Publikation.

Marr, E. & Thieme, N. (2021). „Wie profilieren wir uns, ohne uns da das Wasser abzugra-
ben?“ Zur Konstruktion des Verhältnisses von Kooperation und Konkurrenz zwischen son-
der- und sozialpädagogischen Professionellen in inklusionsorientierten ganztägigen Arran-
gements. Vortrag am 23. April im Rahmen der digitalen Tagung der DGSA/OGSA/SGSA 
„Europäische Gesellschaft(en) und Kohäsion“.

Oevermann, U. (1996). Theoretische Skizze einer revidierten Theorie professionalisierten 
Handelns. In A. Combe & W. Helsper (Hrsg.), Pädagogische Professionalität. Untersu-
chungen zum Typus pädagogischen Handelns (S. 70–182). Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Oevermann, U. (2002). Professionalisierungsbedürftigkeit und Professionalisiertheit pädago-
gischen Handelns. In M. Kraul, W. Marotzki & C. Schweppe (Hrsg.), Biographie und Pro-
fession (S. 19–63). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Oevermann, U. (2009). Die Problematik der Strukturlogik des Arbeitsbündnisses und der 
Dynamik von Übertragung und Gegenübertragung in einer professionalisierten Praxis 
von Sozialarbeit. In R. Becker-Lenz, S. Busse, G. Ehlert & S. Müller (Hrsg.), Professionali-
tät in der Sozialen Arbeit. Standpunkte, Kontroversen, Perspektiven (S. 113–142). Wiesba-
den: VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-91512-8_6

Otto, H.-U. (2014). Inklusion in der Kinder- und Jugendhilfe – Einladung und Eröffnung ei-
ner notwendigen Diskussion. neue praxis, 44(2), 105–107.

Pieper, I., Frei, P., Hauenschild, K. & Schmidt-Thieme, B. (Hrsg.). (2014). Was der Fall ist. 
Beiträge zur Fallarbeit in Bildungsforschung, Lehramtsstudium, Beruf und Ausbildung. 
Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-19761-6

Rademacher, S. & Wernet, A. (2014). Pädagogik zwischen Selbsterhöhung, Missachtung und 
Verklärung. In S. Rademacher & A. Wernet (Hrsg.), Bildungsqualen. Kritische Einwür-
fe wider den pädagogischen Zeitgeist (S.  139–164). Wiesbaden: Springer VS. https://doi.
org/10.1007/978-3-658-06239-2_8

Reh, S., Fritzsche, B., Idel, T.-S. & Rabenstein, K. (Hrsg.). (2015). Lernkulturen. Rekon-
struktion pädagogischer Praktiken an Ganztagsschulen. Wiesbaden: VS. https://doi.
org/10.1007/978-3-531-94081-6

Schelle, C., Rabenstein, K. & Reh, S. (2010). Unterricht als Interaktion. Ein Fallbuch für die 
Lehrerbildung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Schott-Leser, H. (2019). Wozu Kasuistik in der sonderpädagogischen Lehrerbildung? Über-
legungen zur Bedeutsamkeit von Fallbezug und reflexivem Habitus. In S. Ellinger & H. 
Schott-Leser (Hrsg.), Rekonstruktionen sonderpädagogischer Praxis. Eine Fallsammlung 
für die Lehrerbildung (S.  11−20). Opladen: Barbara Budrich. https://doi.org/10.2307/j.
ctvh9vvp1.4

Silkenbeumer, M., Thieme, N. & Kunze, K. (2017). Kooperation in multiprofessionellen 
Handlungskontexten. Zur Frage beruflicher Zuständigkeit(en) Sozialer Arbeit. neue pra-
xis, Sonderheft 14: Die herausgeforderte Profession. Soziale Arbeit in multiprofessionel-
len Handlungskontexten (hrsg. v. N. Thieme und M. Silkenbeumer), 35–42.

Silkenbeumer, M. & Thieme, N. (2019). Wer macht wen und was wie zum Fall? Rekonst-
ruktionen zur Fallkonstitution und Kooperation sonder- und sozialpädagogischer Pro-
fessioneller in inklusiven Schulen (FallKo). Soziale Passagen, 11(1), 205–208. https://doi.
org/10.1007/s12592-019-00309-1 

Silkenbeumer, M., Becher, J. & Schulmeister, J. (2020). Patient werden und Schüler bleiben. 
Fallstudie zur bildungsbiografischen Bearbeitung von Übergängen im Schnittfeld von Fa-
milie, Jugendpsychiatrie und (Klinik-)Schule. In S. Thiersch, M. Silkenbeumer & J. Labe-
de (Hrsg.), Individualisierte Übergänge. Aufstiege, Abstiege und Umstiege im Bildungssys-
tem (S. 151–184). Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-23167-5_8

Tervooren, A., Rabenstein, K., Gottuck, S. & Laubner, M. (2018). Differenz- und Normali-
tätskonstruktionen reflektieren. Perspektiven für eine Lehrerinnen- und Lehrerbildung 
für Schule und Unterricht im Anspruch von Inklusion. In Bundesministerium für Bil-

https://doi.org/10.1007/978-3-531-91512-8_6
https://doi.org/10.1007/978-3-531-19761-6%20
https://doi.org/10.2307/j.ctvh9vvp1.4
https://doi.org/10.2307/j.ctvh9vvp1.4
https://doi.org/10.1007/s12592-019-00309-1
https://doi.org/10.1007/s12592-019-00309-1
https://doi.org/10.1007/978-3-658-23167-5_8
https://doi.org/10.1007/978-3-658-06239-2_8
https://doi.org/10.1007/978-3-531-94081-6


Mirja Silkenbeumer & Nina Thieme192

dung und Forschung (Hrsg.), Perspektiven für eine gelingende Inklusion. Beiträge der 
„Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ für Forschung und Praxis (S. 11–21). Berlin.

Thieme, N. (im Erscheinen). „Inklusion“ in der Kinder- und Jugendhilfe. Zu den mögli-
chen Folgen für die adressierten Kinder und Jugendlichen. In T. Franzheld & A. Walther 
(Hrsg.), Vermessung der Kinder- und Jugendhilfe (S. 58–76). Weinheim: Beltz Juventa. 

Wernet, A. (2006). Hermeneutik – Kasuistik – Fallverstehen. Stuttgart: Kohlhammer.
Wernet, A. (2014). Überall und nirgends. Ein Vorschlag zur professionalisierungstheoreti-

schen Verortung des Lehrerberufs. In C. Leser, T. Pflugmacher, M. Pollmanns, J. Rosch & 
J. Twardella (Hrsg.), Zueignung. Pädagogik und Widerspruch (S. 77–96). Opladen: Barba-
ra Budrich. https://doi.org/10.2307/j.ctvddzg2r.7

Wernet, A. (2016). Praxisanspruch als Imagerie: Über Lehrerbildung und Kasuistik. In M. 
Hummrich, A. Hebenstreit, M. Hinrichsen & M. Meier (Hrsg.), Was ist der Fall? Kasuis-
tik und das Verstehen pädagogischen Handelns (S. 293–312). Wiesbaden: Springer VS. ht-
tps://doi.org/10.1007/978-3-658-04340-7_14

Wernet, A. (2021). Fallstricke der Kasuistik. In D. Wittek, T. Rabe & M. Ritter (Hrsg.), Kasu-
istik in Forschung und Lehre – erziehungswissenschaftliche und fachdidaktische Ordnungs-
versuche (S.  299−320). Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt. https://doi.org/10.35468/5870-
16

Wischer, B. (2012). Individuelle Förderung als Herausforderung für Schulentwicklung. 
Schultheoretische Perspektiven zu Konzepten und Fallstricken. In C. Solzbacher, S. Mül-
ler-Using & I. Doll (Hrsg.), Ressourcen stärken! Individuelle Förderung als Herausforde-
rung für die Grundschule (S. 55–67). Köln: Wolters & Kluver.

Wittek, D., Rabe, T. & Ritter, M. (Hrsg.). (2021). Kasuistik in Forschung und Lehre. Erzie-
hungswissenschaftliche und fachdidaktische Ordnungsversuche. Bad Heilbrunn: Julius 
Klinkhardt. https://doi.org/10.35468/5870

Wolf, E. (2020). Kasuistik zwischen Performanz und Diskurs. Dimensionen der hochschul-
didaktischen Fallauswahl für Fallrekonstruktionen im Seminarrahmen. PFLB. Zeitschrift 
für Schul- und Professionsentwicklung, 2(1), 11−22.

Wolf, E. & Bender, S. (im Erscheinen). Kasuistische Verflechtungen. Eine kritische Be-
standsaufnahme zur Amalgamierung differenter Fallarbeitsformen in der universitären 
Lehrerinnen- und Lehrerbildung. In T. Leonhard, P. Herzmann & J. Kosinar (Hrsg.), 
Theoretische Grundlagen und Erkenntniswege Schul- und Berufspraktischer Studien. Gegen-
standsbezogene Positionierungen und Vergewisserungen. Münster: Waxmann. Manuskript 
eingereicht zur Publikation.

Ziegler, H. (2017). Ressortübergreifende Kooperation. In N. Thieme & M. Silkenbeumer 
(Hrsg.), Die herausgeforderte Profession. Soziale Arbeit in multiprofessionellen Handlungs-
kontexten (S. 24–34). 14. Sonderheft der Zeitschrift ‚neue praxis‘.

https://doi.org/10.2307/j.ctvddzg2r.7
https://doi.org/10.1007/978-3-658-04340-7_14
https://doi.org/10.35468/5870-16
https://doi.org/10.35468/5870-16
https://doi.org/10.35468/5870
https://pub.uni-bielefeld.de/record/2946682
https://pub.uni-bielefeld.de/record/2946682
https://pub.uni-bielefeld.de/record/2946682


Martin Heinrich, Julia Gasterstädt, Natalie Geese, Anika Lübeck, Georg 
Rißler, Alica Strecker, Nina Blasse, Jürgen Budde, Christine Demmer, 
Albrecht Rohrmann, Michael Urban, Hanna Weinbach & Juliane Wolf

Professionalisierung durch Fallarbeit für  
die inklusive Schule
Empirische Befunde und Materialien zur Rollenklärung der 
pädagogischen Fachkräfte für inklusive Bildung

Zusammenfassung
Das Akronym „ProFiS“ des BMBF-Verbundprojekts steht für „Professionalisierung durch 
Fallarbeit für die inklusive Schule“1 und markiert damit eine neue Form der Professionalisie-
rungsbedürftigkeit des in Schule tätigen Personals angesichts der Transformation des Schul-
systems durch die UN-Behindertenrechtskonvention. Hier gilt es, nicht nur die Heteroge-
nität der Schüler:innen in den Blick zu nehmen, sondern auch den Umstand, dass im Zuge 
dieser Reformmaßnahmen auch das an Schule tätige Personal zunehmend heterogen wird. 
Die ohnehin in der pädagogischen Praxis gegebene Komplexität der Wahrnehmungs- und 
Abstimmungsprozesse steigert sich durch multiprofessionelle Teams auf diese Weise noch-
mals. Ausgehend von dieser Beobachtung und dem Irritationspotential für die Kooperation, 
das durch die Etablierung der neuen Berufsgruppe der Schulbegleitung für die multipro-
fessionellen Teams entstanden ist, erfolgten empirisch-rekonstruktive Studien zu Unter-
richt, Teamgesprächen, außerunterrichtlichem Schulgeschehen und der Elternarbeit, die als 
Grundlage für Fortbildungsmaterialien für das an Schule tätige Personal dienten. 
Schlüsselworte: Rollenklärung, Professionalisierung, Kooperation, Schulbegleitung, Sonderpä-
dagogik, Soziale Arbeit

Abstract
The acronym “ProFiS” of the research project, funded by the Federal Ministry of Educa-
tion and Research (BMBF), stands for “Professionalisation through casework for inclusive 
schools” and thus marks a new form of the need for professionalisation of staff working 
in schools in light of the transformation of the school system by the UN Convention on 
the Rights of Persons with Disabilities. It is not only the heterogeneity of the students that 
needs to be taken into account, but also the fact that in the course of these reform measures, 
school are becoming increasingly heterogeneous. The complexity of the processes of percep-
tion and coordination, which is already present in pedagogical practice, is further increased 
by multiprofessional teams. Based on this observation and the potential for irritation due to 
new forms of cooperation, influenced by the establishment of the new professional group 
of special educational needs assistants, empirical-reconstructive studies were carried out on 
teaching, team discussions, extracurricular school activities and parental work, which served 
as the basis for further training materials for the pedagogical staff working at schools.
Keywords: Role clarification, professionalisation, cooperation, special educational needs assis-
tants, special education, social work

1	 Das Projekt wurde vom Bundesministerium für Bildung und Forschung unter dem Förder-
kennzeichen 01NV1702A-D gefördert.
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1. 	 Ziele des Projekts und professionalisierungstheoretischer Rahmen der 
Fortbildungsmaterialien

Angesichts der skizzierten (s. Zusammenfassung) unübersichtlichen Gemengelage in 
den multiprofessionellen Teams sollten im Projekt einerseits die komplexen Interak-
tionen der pädagogischen Professionellen in einer ersten Projektphase rekonstruiert 
werden (Abschnitt 1.1), um dann professionalisierungstheoretisch begründet zu eru-
ieren, mit welchem Aus- und Fortbildungskonzept in einer zweiten Projektphase auf 
diese Entwicklungen konstruktiv reagiert werden kann (Abschnitt 1.2). 

Das Phänomen der Komplexitätssteigerung und die zunehmend herausfordernde 
Aufgabe der Rollenklärung im multiprofessionellen Team wird in den Rekonstruk
tionen der vier Teilprojekte des Verbundes (Abschnitt 2) zum Unterricht (Abschnitt 
2.1), zu Teamgesprächen (Abschnitt 2.2), zu außerunterrichtlichem Schulgeschehen 
(Abschnitt 2.3) sowie zur Elternarbeit (Abschnitt 2.4) überdeutlich, deren zentrale 
Befunde hier zusammengefasst werden. 

Anschließend erfolgt ein Überblick über die daraus entwickelten Materialien für 
die Aus- und Fortbildung (Abschnitt 3), die alle online in einem Themenheft der 
Zeitschrift „DiMawe – Die Materialwerkstatt“ als open-access Publikationen verfüg-
bar sind. Nach der Darstellung einiger Erfahrungen und evaluativen Befunde zum 
Einsatz der Materialien (Abschnitt 4) folgt ein kurzer Ausblick. Eine ausführliche 
Projektdarstellung findet sich in einem früheren Beitrag (vgl. Heinrich et al., 2019).

1.1 	 Ausgangslage für das Projekt

Die Schwierigkeiten bei der Transformation eines hoch selektiven hin zu einem in-
klusiven Schulsystem (Arndt, Becker, Löser, Urban & Werning, 2019) zeigen, wie 
stark die bildungspolitischen Setzungen der Homogenisierung in den letzten Jahr-
zehnten zu einer Komplexitätsreduktion in der Wahrnehmung (inklusiver) pädago-
gischer Praxis beigetragen haben (Gasterstädt, 2019). Eine solche aus Steuerungs-
sicht funktionale Komplexitätsreduktion wirkt angesichts des menschenrechtlich 
verbürgten Anspruchs aller Kinder und Jugendlichen auf ein inklusives Schulsystem 
(Rohrmann, 2018) in der konkreten Interaktion dysfunktional (Blasse et al., 2019; 
Budde, Panagiotopoulou & Sturm, 2019). 

Dies gilt einmal mehr, da die Anlässe für Aushandlungsprozesse zunehmen: 
Nicht nur steigt die Anzahl des Personals aus weiteren Professionen wie der Sozi-
alen Arbeit (Heinrich, Faller & Thieme, 2014) oder der Sonderpädagogik (Hein-
rich, Arndt & Werning, 2014), sondern zeitgleich erfolgt die in qualitativer Hin-
sicht besonders irritierende Infragestellung der eigenen Professionalität durch eine 
neue, noch wenig erforschte Berufsgruppe: die Schulbegleitungen (vgl. Arndt et al., 
2017; Demmer, Heinrich & Lübeck, 2017; Lübeck & Demmer, 2017). Diese haben 
selbst keinen Professionsstatus inne, sind aber im Schulalltag inzwischen derart prä-
sent (Laubner, Lindmeier & Lübeck, 2017), dass sie, auch wenn sie sich monetär und 
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strukturell in einem „Rollenprekariat“ (Lübeck, 2019) befinden, die Akteurskonstel-
lation der inklusiven Schule (Bender & Heinrich, 2016) erheblich prägen.

Wenn aber die auf Komplexitätsreduktion zielenden Homogenisierungen päda-
gogisch zum Problem werden, muss in der Aus- und Fortbildung des in der Schule 
tätigen Personals umgesteuert werden, indem die daraus resultierenden Spannungs-
felder (Budde, Blasse, Rißler & Wesemann, 2019) dezidiert in den Blick genommen 
werden. Angesichts der für pädagogisches Tun konstitutiven wechselseitigen Abhän-
gigkeit aller Akteur:innen der Praxis (Arndt, Bender, Heinrich, Lübeck & Werning, 
2018) besteht sonst die Gefahr, dass alte Handlungsroutinen unreflektiert bestehen 
bleiben und das System damit nicht-inklusiv bleibt. Ausgehend von den zwei BMBF-
Verbundprojekten ProFiS und ReLink2 haben wir ein Fortbildungskonzept entwi-
ckelt (Lau, Heinrich & Lübeck, 2019), in dem anhand empirischer Fälle Ambiva-
lenzen und Nicht-Selbstverständlichkeiten der „neuen Praxis“ aufgearbeitet werden 
können.

1.2 	 Professionalisierungstheoretischer Hintergrund des Fortbildungsmaterials

Die aus der Praxis stammenden Falldarstellungen sollen die Teilnehmenden der Aus- 
und Fortbildungsveranstaltungen anregen, ihre eigenen Rollen, Zuständigkeitsberei-
che und Erwartungen innerhalb des Teams und der Gesamtorganisation zu reflek-
tieren. Die Falldarstellungen aus der Praxis sollen die lebensweltliche Verankerung 
sicherstellen, die es den Professionellen erlaubt, sich authentisch in ihnen wiederzu-
finden, ohne zugleich in einer spezifisch persönlichen Form betroffen zu sein. Dies 
könnte sonst die Offenheit für die Reflexion behindern, wenn etwa durch das Set-
ting der Veranstaltung oder die Materialien selbst Rechtfertigungszwänge entstün-
den oder gar Befürchtungen vor einem Gesichtsverlust. Das Material folgt damit der 
Logik einer praxisreflexiven Kasuistik: In den Aus- und Fortbildungsveranstaltungen 
sind die Teilnehmenden vom unmittelbaren Handlungsdruck entlastet, wie er sonst 
in pädagogischer Praxis typischerweise gegeben ist. In jener „Reflexionspause“ im 
Sinne eines gedankenexperimentellen Probehandelns können sie über Handlungsal-
ternativen nachdenken. Andernorts (Lau et al., 2019) haben wir die dem Vorgehen 
zugrundeliegende professionalisierungstheoretische Positionierung sowie die kon-
krete Operationalisierung (Lübeck & Lau, 2021) ausführlich beschrieben. Im Kern 
zielt diese darauf ab, durch Reflexion eine Infragestellung der eigenen Routinen und 

2	 Das Aus- und Fortbildungskonzept wurde in Zusammenarbeit mit Lehrerforscher:innen der 
Bielefelder Versuchsschule Oberstufen-Kolleg und in enger Kooperation mit dem BMBF-
Verbundprojekt ReLInk (FKZ: 01NV1710A-C) zum Thema „Reflexion, Leistung/Inklusion 
– Qualifizierungserfordernisse für einen reflexiven Umgang mit Leistung in der inklusiven 
Sekundarstufe“ (Urban et al., 2018) entwickelt. Anders als im Projekt ProFiS stand im Re-
LInk-Projekt nicht die multiprofessionelle Kooperation im Mittelpunkt, sondern die Frage, 
wie Lehrkräfte den gesellschaftlich vermittelten „doppelten Bildungsauftrag“ von Leistungs-
orientierung einerseits und einer individuell angemessenen inklusiven Bildung für alle ande-
rerseits in ihrer pädagogischen Praxis bewältigen können (Arndt et al., 2019). Die Materialien 
des ReLInk-Projektes zur Aus- und Fortbildung sind ebenfalls in der Zeitschrift DiMawe im 
open-access veröffentlicht (Arndt et al., 2021).
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2.3 	 Zentrale Befunde Teilprojekt „Außerunterrichtliches Schulgeschehen“ 
(Leitung: Albrecht Rohrmann & Hanna Weinbach, Siegen) 

Die Ergebnisse des Teilprojekts am Standort Siegen beziehen sich vorwiegend auf 
ethnografische Beobachtungen im außerunterrichtlichen Schulgeschehen und auf 
eine Expertise zur sozialrechtlichen Ausgestaltung der Hilfeform Schulbegleitung. 
Hierbei zeigt sich, dass Formen des Begleitens im außerunterrichtlichen Alltag in in-
klusiven Settings situations- und kontextspezifisch in Konstellationen des Raumes, 
der Zeit, des Aktivitätsfokus und impulses sowie der Emotionalität hervorgebracht 
werden. 

Insgesamt erweist sich die Ausgestaltung als Einzelfallhilfe im außerunterrichtli-
chen Schulgeschehen als ambivalent. Durch ihre Anwesenheit tragen Schulbegleitun-
gen potenziell zum Umgang mit Beeinträchtigungen als Hilfsbedürftigkeit in Situati-
onen bei, die ansonsten durch Peer-Interaktionen geprägt sind. Die Anwesenheit von 
Schulbegleitungen begünstigen so etwa die Hervorbringung von Behinderungen, in-
dem Interaktionssituationen auf die Markierung von Beeinträchtigungen fokussiert 
werden. Zudem führt im außerunterrichtlichen Schulgeschehen die ungeklärte Zu-
ständigkeit zu prekären Situationen der Schulbegleitungen. Sie müssen ihr fachliches 
Handeln bezogen auf die Zielsetzung der Eingliederungshilfe begründen, haben je-
doch im schulischen Kontext nur begrenzte Möglichkeiten, diesen Handlungsauftrag 
verständlich zu machen und darauf bezogen tätig zu werden. Damit bleibt auch im 
außerunterrichtlichen Schulgeschehen die Aushandlung über (Nicht-)Zuständigkeit 
praktisch den unmittelbar Beteiligten überlassen. Im schulischen Setting wird diese 
stark durch die Machtposition der Lehrkräfte geprägt und häufig durch die Anord-
nung von Räumen (z. B. Aufenthaltsräume für Schulbegleitungen) und Ordnungen 
(z. B. Aufgabenzuweisungen) gefestigt.

Hinsichtlich der sozialrechtlichen Ausgestaltung von ‚Schulbegleitung‘ lässt sich 
feststellen, dass die durch das Bundesteilhabegesetz 2018 eingeführte Leistungsform 
der ‚Teilhabe an Bildung‘ zu einer Verfestigung dieser Hilfeform geführt hat. Inwie-
fern sich durch die neu geregelten Vorgaben für die Planung der Hilfen Verände-
rungen ergeben lässt sich im Untersuchungszeitraum noch nicht absehen. Es ist er-
kennbar, dass Träger der öffentlichen Jugendhilfe zunehmend ein Interesse an der 
Organisation von Schulbegleitung als Infrastrukturleistung entwickeln. Die hängt 
stark mit der erwarteten Gesamtzuständigkeit der Kinder- und Jugendhilfe für die 
Unterstützung aller Kinder mit Behinderungen zusammen.

2.4 	 Zentrale Befunde Teilprojekt „Elternarbeit“  
(Leitung: Michael Urban, Frankfurt am Main) 

Um die komplexe Situation in den Blick zu nehmen, in die das Kooperationsdrei-
eck zwischen Lehrkräften, Eltern und Schulbegleitungen eingebettet ist, wurden im 
Frankfurter Teilprojekt in einem an der Grounded Theory Methodologie und Situa-
tionsanalyse orientierten Forschungsdesign Befunde von Gesamtschulen trianguliert. 
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In dem beobachteten Unterrichtsgeschehen konnte ein Modus der Herstel-
lung und Aufrechterhaltung schulischer Ordnung rekonstruiert werden, in dem 
Regelschulpädagog:innen und Sonderpädagog:innen sich in alltäglichem Handeln 
entlang zentraler Aktivitäten, Überzeugungen, Orte und Verantwortlichkeiten unter-
scheiden. Dieser Modus lässt sich wie folgt zusammenfassen: Während Regelschul-
lehrkräfte „Unterricht“ durchführen, sorgen Sonderpädagog:innen dafür, dass dieser 
Unterricht durch Schüler:innen, die den Leistungsanforderungen oder -erwartungen 
im Sinne der Erfüllung ihres „Schülerjobs“ (Breidenstein, 2006) nicht entsprechen, 
nicht gestört werden. Diese Schüler:innen werden so zu Grenzobjekten (Star, 2010), 
an denen sich die beiden professionellen Welten manifestieren. Schulbegleitungen 
sind als Teil der Welt der Sonderpädagogik zu erkennen und agieren teilweise auch 
stellvertretend für Sonderpädagog:innen.

Die Relation zwischen Schule und Eltern folgt der Differenz dieser Welten. 
Während die Regelschullehrkräfte eher punktuell und problembezogen zu ein-
zelnen Eltern Kontakt haben oder sich in formalen Formaten (z. B. Elternaben-
den, Elternsprechtagen) an die gesamte Klassenelternschaft richten, haben Sonder
pädagog:innen und insbesondere Schulbegleitungen regelmäßigen und situativen 
Kontakt, in dem zum Teil tägliche Absprachen getroffen werden. Schulbegleitungen 
werden dabei zu einem „Drehkreuz“ zwischen Schule und Familie. 

Insgesamt zeigt sich damit eine Dopplung der Elternarbeit – sowohl der Schule 
als auch hinsichtlich der Erwartungen und Leistung der Eltern. Diese gesteigerte Er-
wartung an das Engagement der Eltern verweist auf Fragen der (Re-)Produktion so-
zialer Ungleichheit im Bildungssystem und auf die Notwendigkeit intersektionaler 
Perspektiven sowohl im Sinne eines Forschungsdesiderates als auch daran anschlie-
ßender Schulentwicklungspotentiale. Denn die gesteigerten Erwartungen an Eltern 
von Schüler:innen mit Behinderungen oder Beeinträchtigungen treffen nicht selten 
auf Familiensituationen, die von Einwanderungsgeschichten oder prekären ökono-
mischen Verhältnissen geprägt sind. Damit einher geht eine strukturell schlechtere 
Ausgangssituation, um die (gesteigerten) schulischen Erwartungen zu erfüllen.

3. 	 Vorstellung der didaktischen Materialien für die Fortbildung des an der 
Schule tätigen pädagogischen Personals

Übergreifend liegen aus allen vier Teilprojekten Ergebnisse zum Forschungsfeld 
‚Multiprofessionelle Kooperation in inklusiven Settings‘ und insbesondere zu ‚Schul-
begleitungen‘ vor, die angeschlossen wurden an den (internationalen) Inklusionsdis-
kurs sowie an sonderpädagogische und professionalisierungstheoretische Diskursli-
nien (vgl. Blasse et al., i. E.).

Aus den Forschungsergebnissen wurden Fortbildungsmaterialien konzipiert, die 
in mehreren Aus-, Fort- und Weiterbildungssettings (universitäre Lehrer:innen
bildung, universitäre Ausbildung von Erziehungswissenschaftler:innen/sozialpäda
gogischen Fachkräften, gemeinsame Weiterbildungen/Workshops mit Lehrkräften, 
Schulbegleitungen, sonderpädagogischen und sozialpädagogischen Fachkräften) er-
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probt und evaluiert wurden. Die Rückmeldungen der Teilnehmenden sprechen für 
eine hohe Adaptivität der Fortbildungsmaterialien (vgl. ausf. Abschnitt 4). In dem 
Themenheft „Rollenklärung in der inklusiven Schule. Konzepte und Materialien für 
die Aus- und Fortbildung des an Schulen tätigen Personals“ der open-access on-
line-Zeitschrift „Die Materialwerkstatt“ liegen die Ausbildungsmaterialien in didak-
tisierter und multimedialer Form publiziert vor und können als Open Educational 
Resources (OER) wichtige Impulse für die inklusionssensible Professionalisierung 
angehender Lehrkräfte liefern (vgl. zum Folgenden ausf. Heinrich et al., 2021).

Im ersten Material wird aus ethnografischer Perspektive die „Kooperation der he-
terogenen Lehrgruppe im inklusiven Unterricht“ in den Blick genommen. Mit einem 
praktikentheoretischen Verständnis von Kooperation als Aktivitätenchoreografie-
rung, also dem Fokus auf konkrete Handlungsabläufe und das Zusammenspiel al-
ler am Unterricht Beteiligten, fordert das Material zu einer Reflexion von Koopera-
tionsverständnissen heraus. Mit dem inhaltlichen Irritationspotential des Materials, 
das die Gesamtkonstellation als eine pädagogische Praxis strukturierende Aktivitä-
tenchoreografierung fasst, wird eine neue, orientierende Analyseperspektive angebo-
ten (vgl. ausf. Rißler, Blasse & Budde, 2021).

Im Beitrag „Zwischen Unterricht und Unterstützung“ werden anhand eines Ge-
sprächsausschnitts die wechselseitigen Rollenzuschreibungen einer Lehrkraft und 
einer Schulbegleitung illustriert. Denn vielfach werden Schulbegleitungen im in-
klusiven Unterricht eingesetzt, ohne dass ihre Rolle oder auch das Ziel ihrer Un-
terstützung hinreichend geklärt sind. Gleichzeitig haben diese Unbestimmtheiten 
Auswirkungen auf die Rollen derjenigen, die mit ihnen zusammenarbeiten. Ein Aus-
schnitt aus einem Gespräch zwischen einer Lehrkraft und einer Schulbegleitung, in 
dem die wechselseitigen Rollen thematisch sind, kann für Aus-, Weiter- und Fortbil-
dungsveranstaltungen mit Lehrkräften und Schulbegleitungen eingesetzt werden und 
zur Reflexion von Rollen- und Zielvorstellungen einladen. Das Material provoziert 
Zielklärungsprozesse zwischen der unklaren Unterstützungsfunktion der Schulbe-
gleitung und der damit einhergehenden Transformation der Rolle der Lehrkraft. Der 
Fall zeigt, dass in solchen Aushandlungsprozessen zwischen Schulbegleitung und 
Lehrkraft auch die individuellen Bedürfnisse der begleiteten Schüler:innen leicht aus 
dem Blick geraten können, sodass im Material für die Aus- und Fortbildungsveran-
staltungen Gelegenheit zur Reflexion von Rollen- und Zielvorstellungen liegt (vgl. 
ausf. Lübeck & Demmer, 2021). 

Ebenfalls ausgehend von einem solchen Teamgespräch von Schulbegleitung und 
Lehrkraft thematisiert das darauffolgende Fortbildungsmaterial, wie grundlegen-
de pädagogische Antinomien sich auch im Zusammenspiel von Schulbegleitungen 
und Lehrkräften als nicht lösbares, sondern nur beständig zu bearbeitendes Span-
nungsfeld beschreiben lassen. Denn wie jegliches pädagogisches Handeln vollzieht 
sich auch die Unterstützung durch eine Schulbegleitung im Spannungsfeld von Au-
tonomie und Heteronomie. Im Beitrag „Wer hilft wem, wie, wann, warum es selbst 
zu tun?“ wird dementsprechend zur Reflexion der Antinomie von Autonomie und 
Heteronomie aufgefordert. Am Beispiel des im Material dargestellten Teams kön-
nen Fortbildungsteilnehmende sowohl Abgrenzungen als auch Identifikationsbekun-
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dungen vornehmen, ohne sich notwendig in der Diskussion bereits „outen“ oder ad 
hoc positionieren zu müssen. Der Beitrag stellt einen Ausschnitt aus einem solchen 
Teamgespräch als Online-Supplement zur Verfügung, das in Aus-, Weiter- und Fort-
bildungsveranstaltungen mit Lehrkräften und Schulbegleitungen eingesetzt werden 
kann (vgl. ausf. Demmer, Lübeck & Heinrich, 2021).

Die Frage nach dem Möglichkeitsraum für die eigene Positionierung erwei-
tert sich nochmals, wenn nicht nur die Unterrichtssituationen, sondern das gesam-
te Schulleben, auch mit seinen außercurricularen Anteilen, in den Blick genommen 
wird. Letztere bilden den Ausgangspunkt für die Arbeit mit dem in dem Beitrag 
„Dann gehe ich sie jetzt zurückholen“ (Geese & Weinbach, 2021) vorgestellten Ma-
terial, das den Fokus darauf richtet, wie Schüler:innen und pädagogisches Personal 
das alltägliche soziale Miteinander im schulischen Geschehen in inklusiven Settings 
mit Schulbegleitung außerhalb des Unterrichts gestalten und somit die in diesen Si-
tuationen stattfindende Beziehungsarbeit thematisch wird. Gerade, indem der Bil-
dungsauftrag hier dezidiert über fachliche Fragen hinausgeht, entsteht ein Feld, in 
dem die im Klassenraum oftmals reklamierte Deutungshoheit der Lehrkräfte ein-
mal mehr fraglich wird. Das Material ist für die Fallarbeit im Rahmen der Aus-, 
Fort- und Weiterbildung von derzeitigen oder zukünftigen Angehörigen multiprofes-
sioneller Teams konzipiert. Im Horizont der Diskussionen um die Zusammenarbeit 
von Lehrkräften, Sonderpädagog:innen, Sozialarbeiter:innen, Erzieher:innen und 
Assistent:innen in inklusiven Ganztagsschulen (Demmer & Hopmann, 2020; Wer-
ning & Urban, 2014) kann es insbesondere zur Reflexion von Fragen der (Nicht-)Zu-
ständigkeit schulischer Akteursgruppen (Kunze, 2018; Kunze & Silkenbeumer, 2018) 
eingesetzt werden. In der durch das Fortbildungsmaterial induzierten Fallarbeit er-
weitert sich dadurch nochmals die Perspektive auf das Verhältnis von Schüler:innen, 
Schulbegleitungen und Lehrkräften (vgl. ausf. Geese & Weinbach, 2021).

Ebenfalls eine Erweiterung erfährt dieses Verhältnis von Schüler:innen, Schulbe-
gleitungen und Lehrkräften, wenn im darauffolgenden Fortbildungsmaterial „Infor-
mationsdreieck“ mit dieser Chiffre das Verhältnis zwischen Lehrkräften, Familie und 
Schulbegleitungen thematisiert wird. Vor dem Hintergrund der herausragenden Be-
deutung der Familie für Schulerfolg oder -misserfolg (i.S. der Reproduktion sozia-
ler Ungleichheit) wird das Desiderat einer heterogenitätssensiblen Elternarbeit for-
muliert. In der Auseinandersetzung mit Eltern bzw. dem familiären System geraten 
gerade durch diese Überschreitung der Systemgrenzen die besonderen Herausforde-
rungen inklusiver Schulentwicklungsprozesse in den Blick. Der Beitrag stellt in sei-
nem Online-Supplement empirisches Material als Anlass zur expliziten Auseinander-
setzung mit Erwartungen, Vorbehalten und Positionen von Seminarteilnehmer:innen 
im Kontext von Aus-, Weiter- und Fortbildungsveranstaltungen zu Elternarbeit be-
reit (vgl. ausf. Gasterstädt, Strecker, Urban & Wolf, 2021). 
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4. 	 Erfahrungsberichte und Evaluationen zur Anwendung

Für viele im Verbundprojekt geplante Erprobungen und Evaluation der Materiali-
en in universitären Lehrveranstaltungen im Rahmen der Lehramtsausbildung sowie 
in Veranstaltungen im Kontext von Angeboten der Fort- und Weiterbildung schuli-
scher Akteur:innen, die für das Sommersemester 2020 geplant waren, galt, dass sie 
aufgrund der Maßnahmen zur Eindämmung der Covid-19-Pandemie nicht stattfin-
den konnten (vgl. Gasterstädt, Strecker et al., 2021, S.  53). Dort, wo das Material 
in der digitalen Lehre an Universitäten eingesetzt wurde, zeigte sich eine engagier-
te Auseinandersetzung mit Zuständigkeitsordnungen und den Zuständigkeitsunsi-
cherheiten bei den verschiedenen Akteur:innen, wobei die Arbeit mit dem Materi-
al durch die Studierenden dabei sehr normativ geprägt war (vgl. Geese & Weinbach, 
2021, S. 44). Zugleich zeigt sich daran das Irritations- und Professionalisierungspo-
tenzial des Materials (vgl. Rißler et al., 2021, S.  15). Das aufbereitete Material wird 
dabei als Möglichkeit gesehen, Handlungsentscheidungen fall- und situationsspezi-
fisch abzuwägen und mit der Unabsehbarkeit des weiteren Verlaufs und der Auswir-
kungen des eigenen Handelns umzugehen. Zugleich treibt die Studierenden bei der 
Bearbeitung des Materials den Rückmeldungen zufolge das Vermeiden von sozialen 
und leistungsbezogenen Etikettierungen oder Bloßstellungen um (vgl. Demmer et 
al., 2021, S. 34). In der Hinführung zum Material sollte daher explizit auf den Her-
stellungsprozess von Normen referiert werden, um noch deutlicher die Einladung 
formulieren zu können, die eigenen normativen Vorstellungen im Umgang mit dem 
Material zu reflektieren (vgl. Geese & Weinbach, 2021, S. 44). 

Da wertende Urteile immer auf Vergleichen basieren (Variante x ist besser als 
Variante y), könnten hochschuldidaktisch zudem noch weitere Urteile als Ver-
gleichshorizonte angefragt werden, um ein Bewusstsein für Möglichkeitsräume zu 
erzeugen und diese gleichsam zu erweitern. Vor diesem Hintergrund ist für angelei-
tete Fallbesprechungen in Lehrkontexten und Fortbildungsveranstaltungen in jedem 
Fall eine Sensibilität und eine Sensibilisierung für diese Punkte gefordert. Insgesamt 
lassen die Rückmeldungen darauf schließen, dass das Material eine sehr hohe An-
regungskraft für die Auseinandersetzung mit zentralen pädagogischen Fragestellun-
gen im Kontext von Inklusion aufweist. Liegen bereits eigene Praxiserfahrungen vor, 
wird von den Studierenden daran angeknüpft und das Gelesene mit diesen Erfah-
rungen abgeglichen und bewertet. Unterstützt werden kann dieser Prozess, indem 
von der Moderation die Brücke zu theoretischen Reflexionsfolien geschlagen wird, 
vor deren Hintergrund dann auch die eigenen Erfahrungen noch einmal anders ver-
standen und eingeordnet werden können (vgl. Demmer et al., 2021, S. 34).

Dort, wo im Projekt noch vor dem ersten Lockdown im März 2020 Erfahrungen 
mit dem Fortbildungssetting und -material gemacht werden konnten, zeigte sich, 
dass die Teilnehmenden die Aktivierung, die durch die sequenzanalytische Arbeit 
induziert wurde, deutlich positiv empfanden, gerade aufgrund ihres entschleunigen-
den und detaillierten Charakters. Ebenfalls als wichtig hat sich die übergreifende 
Diskussion zum Fall im Anschluss an die sequenzanalytische Fallerfassung heraus-
gestellt, in der die Teilnehmenden kommunikativ Anschlussfähigkeit zu ihrer Pra-
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xis herstellen: Sie vergleichen und reflektieren die eigene Praxis mit dem Fall und 
untereinander, denken prospektiv über alternative Handlungs- und Organisations-
formen nach und wie diese im Kollegium verankert werden könnten. Folglich: Sie 
konsolidieren sich und entwickeln ggf. alternative Perspektiven. Darüber hinaus wer-
den in übergreifenden Falldiskussionen auch grundlegende Fragen nach der Sinn-
haftigkeit von Schulbegleitung aufgeworfen, etwa Fragen der Gestaltung von Inklu-
sion und von (multiprofessioneller) Zusammenarbeit. Die gemeinsame Analyse des 
Falls macht es möglich, dem hohen Bedarf an Austausch unter den Akteur:innen ge-
recht zu werden, indem immer wieder eigene Erfahrungen, Unsicherheiten und Fra-
gen einbezogen werden können, gleichzeitig aber ein gemeinsames Thema vorliegt, 
auf das fokussiert und das sukzessiv weiterentwickelt wird, sodass eine Zielperspek-
tive sichergestellt ist und sich ein Gespräch nicht zu sehr verästelt (vgl. Lübeck & 
Demmer, 2021).

Ausführlichere Hinweise zu den hier überblicksartig geschilderten Erfahrungen 
des Materialeinsatzes und den evaluativen Arbeiten zu den je spezifischen Materia-
lien aus den vier Teilprojekten sind jeweils den abschließenden Kapiteln der einzel-
nen Materialsammlungen zu entnehmen, die in dem Themenheft „Rollenklärung in 
der inklusiven Schule. Konzepte und Materialien für die Aus- und Fortbildung des 
an Schulen tätigen Personals“ (Gasterstädt, Geese et al., 2021) online frei verfügbar 
sind.

5. 	 Konklusion und Ausblick

Angesichts der Ansprüche der Förderlinie zur „Identifizierung bzw. Fortentwicklung 
von erforderlichen inklusionspädagogischen, theoretischen und praxisbezogenen In-
halten“ sowie der „Erarbeitung von Konzepten bzw. Maßnahmen für die Qualifizie-
rung von pädagogischen Fachkräften für inklusive Bildung in den unterschiedlichen 
Bildungsbereichen […]“ (BMBF, 2016) konnten durch die empirischen Studien das 
Wissen um Spannungsfelder der multiprofessionellen Zusammenarbeit insbeson-
dere mit Schulbegleitungen ausdifferenziert und an vorliegende Erkenntnisse ange-
schlossen werden. Das Forschungsprojekt trägt durch vertiefte Einblicke in die Ak-
tivitätenchoreografierung Professioneller im Umgang mit Heterogenität auf einer 
grundlegenden Ebene zur Rollenklärung pädagogischer Akteur:innen im inklusiven 
Unterricht bei. Beiträge zu den Blockaden und Möglichkeiten gemeinsamer Lehr-
Lernprozesse werden eruiert und zugleich die Formen der Begleitung in inklusiven 
Settings im Kontext des außerunterrichtlichen Schulgeschehens analysiert. So konn-
te das Irritationspotential von Schulbegleitungen im außerunterrichtlichen Schulge-
schehen dazu genutzt werden, die Prozesse des ‚Doing Nicht-/Behinderung‘ in den 
Interaktionen der beteiligten Akteursgruppen (Schule, Jugendhilfe und Sozialhilfe, 
‚lehrendem‘ und ‚nicht-lehrendem‘ Personal, Schüler:innen und Eltern) zu rekon
struieren und für Material für gemeinsame Fortbildungsveranstaltungen nutzbar zu 
machen. 
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Auch konnte mit dem Projekt durch die Entwicklung eines Konzeptes und darauf 
bezogener Materialien zur Aus-, Fort- und Weiterbildung ein Beitrag zur nachhalti-
gen Entwicklung einer tragfähigen Schule-Familie-Zusammenarbeit geleistet werden. 
Durch die Bearbeitung dieser, in der Ausbildung von pädagogischen Akteur:innen 
in der Regel wenig beachteten Thematik, wird ein wichtiger Baustein für die Qua-
lifizierung pädagogischer Fachkräfte für die inklusive Gestaltung von Schulen be-
reitgestellt. Die empirischen Ergebnisse verdeutlichen große Bedarfe und Potenziale 
zur Schulentwicklung im Bereich der Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern 
sowie darauf bezogene weitergehende Forschungsdesiderate. Die Ergebnisse zeigen 
insbesondere, dass sich, entgegen der mit der Ausschreibung vorgenommenen Fo-
kussierung auf Behinderung, in der schulischen Praxis diese Differenzkategorie mit 
anderen Differenzkategorien, etwa Einwanderungsgeschichte, auch im Bereich der 
Zusammenarbeit zwischen Familie und Schule überschneidet.

Anhand der erworbenen Erkenntnisse wurden somit didaktisierte und multi-
medial aufbereitete Materialien für verschiedene Aus- und Weiterbildungssettings 
zu Spannungsfeldern der Zusammenarbeit von Schulbegleitungen und (sonder-
pädagogischen) Lehrkräften entwickelt und publiziert. Hierbei konnte der Ansatz 
der auf Professionalisierung zielenden praxisreflexiven Kasuistik erfolgreich auf 
die Weiterbildung in der dritten Phase der Lehrer:innen übertragen werden. Mit 
dem empirischen, frei verfügbaren Material aus unserem Forschungsprojekt hof-
fen wir für den Kontext von Aus- und Fortbildungsveranstaltungen Anlässe zur ex-
pliziten Auseinandersetzung mit Erwartungen, Vorbehalten und Positionen von 
Seminarteilnehmer:innen zu bieten, um so einen kritisch-konstruktiven Beitrag zur 
„Qualifizierung der pädagogischen Fachkräfte für inklusive Bildung“ (BMBF, 2016) 
zu leisten.
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Projekt ProfKOOP – Professionalisierung für kooperative 
Planung und Bewertung in der Inklusion

Zusammenfassung
Das differenzierte pädagogische Eingehen auf heterogene Lernausgangslagen und Bildungs-
bedürfnisse der jeweiligen sozialen Gruppe bildet den Kern inklusiven Unterrichts. Dabei 
sind Lehrkräfte besonders gefordert, einerseits die Lernenden individuell zu unterstützen 
und anderseits ihre soziale Einbindung in die Lerngruppe zu gewährleisten. Schwerpunkte 
sind dabei die Planung von Unterricht sowie die Gestaltung der Leistungsbewertung. Auf-
grund deren Komplexität und der Heterogenität der Schülerschaft stellt Kooperation eine 
zentrale Gelingensbedingung inklusiven Unterrichts dar. Basierend auf Daten wird beschrie-
ben, welche Entwicklungsstände bei der Etablierung einer inklusiven Schul- und Unterrichts-
kultur mit welchen Formen der professionellen Kooperation von Regelschullehrkräften und 
sonderpädagogischen Lehrkräften hinsichtlich der Unterrichtsplanung und der Leistungsbe-
wertung korrespondieren. Darauf aufbauend werden an jeweils unterschiedlichen Entwick-
lungsständen der inklusiven Schul- und Unterrichtskultur anschlussfähige Inhalte und Struk-
turen der Aus-, Fort- und Weiterbildung für Regelschullehrkräfte und sonderpädagogische 
Lehrkräfte herausgearbeitet. Hierzu wird die Differenzierungsmatrix als ein Planungsmodell 
für inklusiven Unterricht entwickelt, welche kooperativ bearbeitet wird. Aufgrund der Eig-
nung für alle Lernfächer unterstützt diese zusätzlich eine hohe Strukturierung offenen Un-
terrichts und bietet eine gute Flexibilität. Ziel der Fortbildung für die Unterrichtsplanung ist 
das gemeinsame Planen, Durchführen und Reflektieren inklusiven Unterrichts unter Zuhilfe-
nahme der Differenzierungsmatrix. Im Hinblick auf die Leistungsbewertung dient die Fort-
bildung der Aufarbeitung von Widersprüchen des traditionellen Verständnisses von Leistung 
und dem Anspruch von Inklusion. Insgesamt zeigt das Projekt, dass unterschiedliche Ni-
veaus inklusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung verschiedene Inhalte und verschiedene 
Geschwindigkeiten in Fortbildungsprozessen nach sich ziehen. 
Schlüsselworte: Inklusive Didaktik, Differenzierungsmatrix, Kooperation, Unterrichtsentwick-
lung, Schulentwicklung

Abstract
The differentiated pedagogical approach to heterogeneous learning prerequisites and edu-
cational needs of the respective social group forms the core of inclusive teaching. Teach-
ers are particularly challenged on the one hand to support learners individually and on the 
other hand to ensure their social integration into the learning group. Their foci are plan-
ning of lessons and design of grading. Due to this complexity and the heterogeneity of the 
students, cooperation is key to successful inclusive teaching. Based on data, this article de-
scribes which levels of development in the establishment of an inclusive school and teaching 
culture correspond to which forms of professional cooperation between teachers and social 
pedagogues with regard to lesson planning and grading. Content and structures of basic and 
advanced training for teachers and social pedagogues which are compatible with the vari-
ous stages of development of the inclusive school and teaching culture are analysed. For this 
purpose, a differentiation matrix is used as a planning model for inclusive teaching, which is 
processed cooperatively. It is suitable for all subjects, supports a high level of structuring of 
open lessons and offers flexibility. The aim of the training for lesson planning is joint plan-
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ning, implementation and reflection of inclusive lessons with the help of the differentiation 
matrix. With regard to the performance evaluation, the training serves to process the contra-
dictions of the traditional understanding of performance and the claim to inclusion. Overall, 
the project shows that different levels of inclusive school and teaching development result in 
different contents and different speeds in further education processes. 
Keywords: Inclusive didactics, differentiation, cooperation, lesson development, school deve-
lopment

1.	 Ziele des Projekts

Kern inklusiven Unterrichts ist das differenzierte pädagogische Eingehen auf hetero-
gene Lernausgangslagen und Bildungsbedürfnisse im Kontext der jeweiligen sozia-
len Gruppe: Lehrkräfte sind im inklusiven Unterricht gefordert, die individuelle Un-
terstützung der Lernenden ebenso zu ermöglichen wie ihre soziale Einbindung in 
die Lerngruppe. Die seit mehr als vier Jahrzehnten vorliegende Forschungsliteratur 
zum gemeinsamen Unterricht für Schüler:innen mit und ohne sonderpädagogischen 
Förderbedarf lässt hierbei zwei herausragende Schwerpunkte für die Professionali-
sierung von Lehrkräften erkennen: Die Planung von Unterricht sowie die Gestaltung 
der Leistungsbewertung. Beide Handlungsfelder sind in gemeinsamen Lerngruppen 
von Schüler:innen mit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf so komplex, 
dass sie nicht von einzelnen, sondern von mehreren kooperierenden Lehrkräften 
(Regelschul- und Förderschullehrkräfte) und im Team zu bearbeiten sind. Die He-
terogenität der Lernenden verlangt die gemeinsame mehrperspektivische Reflexion 
durch verschiedene Professionen, wenn Unterrichtsangebote und die jeweils zugehö-
rigen Leistungsmaßstäbe und Formen der Leistungsbewertung zu entwickeln sind. 
Insofern stellt Kooperation eine zentrale Gelingensbedingung inklusiven Unterrichts 
dar. Aus diesen Gründen ist Kooperation für Unterrichtsplanung und Leistungsbe-
wertung ein zentrales Thema der Professionalisierung von Lehrkräften in der Aus-, 
Fort- und Weiterbildung. Zugleich liegen bislang nur wenige pädagogisch-didakti-
sche Ansätze der Unterrichtsplanung und Leistungsbewertung für heterogene Lern-
gruppen von Schüler:innen mit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf vor. 
Dies trifft in besonderer Weise auf die Gruppe der Schüler:innen mit den sonderpä-
dagogischen Förderbedarfen im Lernen und in der geistigen Entwicklung zu, die in 
der Mehrzahl der Bundesländer nach gesonderten Lehrplänen unterrichtet und be-
wertet werden. An diese Situation schloss sich das hier vorgestellte Forschungsvor-
haben „Professionalisierung für kooperative Planung und Bewertung in der Inklu-
sion (ProfKOOP)“1 an. Es verfolgte zwei Ziele: (1) Auf der Grundlage von bereits 
erhobenen umfangreichen Datenbeständen sollte beschrieben werden, welche Ent-
wicklungsstände bei der Etablierung einer inklusiven Schul- und Unterrichtskultur 
mit welchen Formen der professionellen Kooperation von Regelschullehrkräften und 
sonderpädagogischen Lehrkräften hinsichtlich der Unterrichtsplanung und der Leis-

1	 Das Verbundprojekt wurde vom Bundesministerium für Bildung und Forschung im Rahmen 
der Förderrichtlinie „Qualifizierung der pädagogischen Fachkräfte für inklusive Bildung“ über 
eine Laufzeit von 04/2018 – 07/2021 gefördert (Förderkennzeichen: 01NV1721A/B).
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tungsbewertung korrespondieren. (2) Auf Grundlage der unter (1) beschriebenen 
Analyse des schul- und unterrichtsbezogenen Kontextes der professionellen Koope-
ration sollten an jeweils unterschiedliche Entwicklungsstände der inklusiven Schul- 
und Unterrichtskultur anschlussfähige Inhalte und Strukturen der Aus-, Fort- und 
Weiterbildung für Regelschullehrkräfte und sonderpädagogische Lehrkräfte heraus-
gearbeitet werden. 

Zahlreiche Fragen inklusiver Fachdidaktik sind ungelöst. Hierfür werden in den 
Fachdidaktiken der Sekundarstufe gerade erst Lösungen entwickelt. Anknüpfend an 
ein Inklusionsverständnis vom Ermöglichen einer „Verankerung in der eigenen Ge-
neration“ (Sasse, 2014, S. 119) sollte in der Unterrichtsplanung und -praxis ein Ne-
beneinander von verschiedenen Pädagogiken und Didaktiken vermieden werden. 
Kinder und Jugendliche mit den Förderschwerpunkten geistige Entwicklung und 
Lernen benötigen keine gesonderte Unterrichtsplanung, sondern ein inklusiver An-
satz kommt zum Tragen, wenn der Unterrichtsgegenstand bereits in der Planung so 
weit aufgefächert wird, dass auf verschiedenen Anforderungsebenen Aufgaben ange-
boten werden können, die an die Entwicklungsstände aller Schüler:innen anschluss-
fähig sind.

Das Projektziel, Bausteine zu inklusiver, kooperativer Unterrichtsentwicklung für 
schulinterne Fortbildungen zu entwickeln und zu erproben, wird mit der Differen-
zierungsmatrix als pädagogisch-didaktischem Ansatz für Unterricht in heterogenen 
Lerngruppen verfolgt. Lehrkräfte sollen auf dieser Basis in Bezug auf zwei Themen 
professionalisiert werden: für die gemeinsame Unterrichtsplanung und die koopera-
tive Erarbeitung der Leistungsbewertung auf Grundlage der Differenzierungsmatrix.

2. 	 Grundlagen der Arbeit im Projekt

Die besondere Herausforderung inklusiven Unterrichts besteht darin, Lerngegen-
stände als gemeinsame Gegenstände für sehr verschiedene Schüler:innen zugäng-
lich werden zu lassen und Lernumgebungen bereitzuhalten, die sehr unterschiedli-
che Zugänge zum jeweiligen Lerngegenstand aus sehr verschiedenen Perspektiven 
ermöglichen. Üblicherweise wird inklusiver Unterricht hierbei von den in einer 
Klasse offensichtlich beobachtbaren bzw. vermuteten Heterogenitätsdimensionen her 
geplant, und zwar häufig so, dass ein und derselbe Lerngegenstand auf drei Lernni-
veaus angeboten wird. Auf diesem Weg kommt ein gemeinsames und kooperatives 
Lernen an einem als gemeinsam erkannten Lerngegenstand von vornherein nicht in 
Gang. Denn in dieser Konstellation findet überwiegend paralleler Einzelunterricht in 
insgesamt drei Gruppen statt. Deshalb kommt es darauf an, den Unterricht für eine 
Lerngruppe nicht drei Mal, sondern genau einmal zu planen, und zwar für die ge-
samte Klasse. Hierfür ist die Differenzierungsmatrix konzipiert und erprobt worden, 
die gegenwärtig von zahlreichen Schulen in verschiedenen Bundesländern genutzt 
wird und auch in der zweiten und dritten Phase der Lehrerbildung Berücksichtigung 
findet. Die Differenzierungsmatrix ist ein Planungsmodell für inklusiven Unterricht, 
das herangezogen werden kann, um inklusiven Unterricht in Kleinteams von etwa 
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vier Lehrkräften zu planen und die entsprechende Lernumgebung zu entwickeln. 
Das Grundraster der Differenzierungsmatrix ist angelehnt an das Lernstrukturgit-
ter nach Kutzer (1982), das im Kontext der Mathematikdidaktik entwickelt wurde. 
Im Rahmen der Differenzierungsmatrix wird ein Lerngegenstand nach seiner the-
matischen und kognitiven Komplexität hin so aufgeschlüsselt, dass insgesamt 25 ver-
schiedene pädagogische Lernangebote zu einem Lerngegenstand erarbeitet werden 
können, die an die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schüler:innen an-
schlussfähig sind. Die Differenzierungsmatrix eignet sich für alle Fächer und Lernge-
genstände. Das Grundkonzept knüpft an die entwicklungslogische Didaktik und das 
Lernen am Gemeinsamen Gegenstand (Feuser, 2002) an und ermöglicht eine hohe 
Strukturierung von offenem Unterricht. Trotz des hohen Strukturierungsgrades ist 
das Instrument gleichzeitig sehr flexibel und kann an die Bedarfe und Vorstellun-
gen der Lehrkräfte und der Lernenden angepasst werden. Individuelle Lernaufgaben 
stellen die Anschlussfähigkeit an den individuellen Lernstand her, gleichzeitig sichert 
das gemeinsame Thema die soziale Einbindung in die Lerngruppe. 

Alle Schulen sind verschieden und haben inklusive Kulturen, Strukturen und 
Praktiken unterschiedlich weit entwickelt. Wichtig für die Arbeit im Projekt war, 
nicht nur mit sehr inklusions- und entwicklungsorientierten Kollegien zusammenzu-
arbeiten, sondern den Ansatz auch in Schulen zu erproben, die in Bezug auf Inklusi-
on noch am Anfang stehen.

Die Grundlage der Zusammenarbeit bildete bei allen drei Schulen die Bereit-
schaft und der Wunsch an Inklusion weiterzuarbeiten. Bei der Beschreibung der 
Ausgangslagen ist es wichtig zwischen Fremd- und Selbstwahrnehmung zu unter-
scheiden. Die folgende Einschätzung beruht auf den von uns erhobenen Daten und 
Beobachtungen in der Schule und enthält damit immer auch subjektive Anteile. 
Auch wenn nicht alle Situationen in der Schule auf diese Weise erfasst werden kön-
nen, bietet dieses Vorgehen aber eine gute Möglichkeit Differenzen zwischen den 
drei Schulen aufzuzeigen. Dies mag anderen Schulen und Schulentwicklungsprojek-
ten auf dem Weg zu Inklusion helfen, sich damit ins Verhältnis zu setzen und den 
eigenen Ist-Zustand zu reflektieren. Wir unterscheiden in diesem Projekt drei Ent-
wicklungsniveaus (siehe auch Kracke, Sasse, Czempiel & Sommer, 2019). Diese kön-
nen wie folgt zusammengefasst werden:
1.	 Entwicklungsstufe: Die Schule weist einen kaum ausgeprägten Umgang mit Hete-

rogenität in Bezug auf die Unterrichtsplanung und Leistungsbewertung auf. 
2.	 Entwicklungsstufe: Die Schule ist in der Mehrheit bereit, inklusive Unterrichts-

planung und Leistungsbewertung umzusetzen, es mangelt jedoch noch an geeig-
neten Instrumenten, positiven Erfahrungen und/oder der Überwindung gedach-
ter Professionsgrenzen. 

3.	 Entwicklungsstufe: Die Schule zeigt bereits einen heterogenitätsbewussten Um-
gang, sowohl in der multiprofessionellen Kooperation zwischen Lehrkräften als 
auch in der Unterrichtsplanung und der Leistungsbewertung. Dies muss noch 
nicht auf allen Ebenen gelingen. Problemstellen werden im multiprofessionel-
len Team gelöst. Individuelle Schwerpunkte in der Umsetzung der Kriterien sind 
möglich.
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Präziser können diese drei Stufen durch die Kriterien „Pädagogisches Grundwissen“, 
„Unterrichtsformen“, „Kooperation“, „Planung“ und „Leistungsbewertung“ beschrie-
ben werden (siehe Tabelle 1).

Tabelle 1: 	 Kriterien für Einschätzung des Entwicklungsstandes der Schulen in Bezug auf Inklusion

Kriterien Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3

Pädagogisches 
Grundwissen

Die Mehrheit der 
Kolleg:innen sieht den 
Inklusionsauftrag nicht als 
Teil ihrer Professionalität 
und verfügt nicht über 
inklusionsbezogenes 
Wissen.

Die Mehrheit der Kolleg:innen 
verfügt über Grundwissen 
zu Inklusion, können dieses 
aber noch nicht konsequent 
umsetzen.

Alle Kolleg:innen haben ein 
ausdifferenziertes Inklusi-
onsverständnis. Im päda-
gogischen Alltag stehen 
die konkreten individuellen 
Bedürfnisse jedes Lerners 
im Vordergrund (unab-
hängig von der eigenen 
Profession).

Unterrichts- 
formen

Lehrerzentrierter Unter-
richt überwiegt, hin und 
wieder werden offene 
bzw. Projektorientierte 
Angebote gestaltet.

Schülerzentrierter, offener 
Unterricht überwiegt, hin und 
wieder werden auch lehrer-
zentrierte Angebote gestaltet. 
Für Schüler:innen mit sonder-
pädagogischem Förderbedarf 
finden außerdem parallel 
gesonderte Angebote statt.

Das Lernen am gemeinsa-
men Lerngegenstand für 
alle Schüler:innen im schü-
lerzentrierten, meist offe-
nen Unterricht überwiegt. 
Dieser wird durch lehrer-
zentrierte Phasen bzw. Von 
Phasen der Einzel- und 
Kleingruppenarbeit für alle 
Schüler:innen ergänzt.

Kooperation In Fächern, in denen 
ein:e Sonderpädagog:in 
vorhanden ist, wird ziel-
different unterrichtet. In 
allen anderen Fächern 
„laufen“ Schüler:innen mit 
sonderpädagogischem 
Förderbedarf „mit“. Sie 
erhalten gelegentlich 
extra Angebote.

In Fächern, in denen ein:e 
Sonderpädagog:in vorhan-
den ist, wird zieldifferent un-
terrichtet. In anderen Fächern 
werden für Schüler:innen 
mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf von den Grund- 
bzw. Regelschullehrer:innen 
in Absprache mit den 
Sonderpädagog:innen diffe-
renzierte Angebote gestaltet.

Grundschul- und 
Regelschullehrer:innen 
teilen sich gemeinsam mit 
Sonderpädagog:innen die 
pädagogische Verantwor-
tung für alle Schüler:innen 
der Lerngruppe.

Planung Ein Stoffverteilungsplan 
ist vorhanden. Jeder plant 
seinen eigenen Unter-
richt.
Der Unterricht folgt 
der Reihenfolge eines 
Lehrgangs (Lehrbuch/
Arbeitsheft).

Ein Stoffverteilungsplan 
ist vorhanden. Außerdem 
existieren Wochenpläne für 
alle Schüler:innen sowie 
Förderpläne/Unterstützungs-
pläne für Schüler:innen mit 
sonderpädagogischem För-
derbedarf.

Für die Planung des Un-
terrichts wird regelmäßig 
das Modell der Differenzie-
rungsmatrix herangezogen. 
Planung und Reflexion 
des Unterrichts erfolgen in 
Teamstrukturen.

Leistungs-
bewertung

Schüler:innen mit son-
derpädagogischem 
Förderbedarf werden von 
Sonderpädagog:innen 
bewertet. Andernfalls 
legen Grund- und 
Regelschullehrer:innen in-
dividuelle Maßstäbe nach 
eigenem Ermessen an.

Die Leistungsbewertung 
erfolgt in Absprache 
zwischen Grund- bzw. 
Regelschullehrer:innen und 
Sonderpädagog:innen unter 
Einbeziehung des individu-
ellen Lernfortschritts in den 
einzelnen Fächern.

Die Leistungsbewertung 
erfolgt im Team unter Ein-
beziehung der Lehrpläne, 
der Differenzierungsmatrix 
(wenn diese bereits vor 
dem Projekt genutzt wird) 
sowie des individuellen 
Lernfortschritts.
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Aus der Forschung zu Schulentwicklung ist bekannt, dass die Entwicklungsprozesse 
nur wirksam und nachhaltig sind, wenn sie partizipativ gestaltet werden (Gräsel & 
Parchmann, 2004). Daran anknüpfend wurde im Projekt kein fertiges Fortbildungs-
konzept in den Schulen vorgestellt, sondern durch Auftragsklärungsgespräche mit 
Schulleitungen und Steuergruppen, z. T. Lehrkräfteteams, der Auftrag an das Projekt-
team geschärft und die Inhalte der Fortbildungen jeweils an die Bedarfe und Wün-
sche der Kooperationsschulen angepasst. Diese Gespräche fanden nicht nur zu Be-
ginn der Zusammenarbeit mit den drei Kooperationsschulen statt, sondern wurden 
im Prozess immer wieder geführt. Die zyklischen Beratungen dienten der Reflexion 
der Prozesse und Festlegung weiterer Schritte. Zum Teil waren sie durch Personal-
wechsel in den Schulen notwendig.

3. 	 Vorstellung der Konzepte und Materialien

Fortbildung zu Unterrichtsplanung 
Ziel der Fortbildung ist, die Lehrkräfte im gemeinsamen Planen, Durchführen und 
Reflektieren inklusiven Unterrichts zu schulen. Als Instrument dafür wurde die Dif-
ferenzierungsmatrix genutzt. Hierbei haben wir die folgenden Erfahrungen gemacht: 
Im Rahmen der Fortbildung werden immer wieder längere Zeiten für Kleingrup-
penarbeiten nötig, sodass die Lehrkräfte tatsächlich an ihrer Planung arbeiten und 
konkrete Produkte erstellen können. Dabei steht die Wahl der Themen und Fächer 
den teilnehmenden Lehrkräften frei. Es bietet sich an, in absehbarer Zeit anstehende 
Unterrichtsthemen zu wählen, um die Arbeit mit der Matrix mit den Schüler:innen 
zeitnah ausprobieren zu können. Als Zeitraum für ein Unterrichtsprojekt auf Grund-
lage der Matrix sollte nicht weniger als vier Wochen geplant werden. Besonders fä-
cherübergreifende Projekte sind hier geeignet. Wichtig ist, dass in der Planungspha-
se die Perspektive der Sonderpädagog:innen einbezogen wird. Falls das Konzept der 
Differenzierungsmatrix noch gänzlich unbekannt ist, kann zu Beginn der Arbeit das 
vom Projektteam erstellte Erklärvideo2 und ein kurzer theoretischer Inputvortrag 
einführen. Danach kann das Wissen in Kleingruppen angewendet werden, indem 
bereits bestehende Matrizen aus anderen Schulen rekonstruiert werden3. Hierbei ar-
beiten die Lehrkräfte kokonstruktiv zusammen und es zeigt sich, dass es für die Pla-
nung zu einem konkreten Unterrichtsvorhaben nicht die eine Lösung gibt. Wenn die 
Kleingruppen einen Unterrichtsgegenstand für ein eigenes Projekt ausgewählt haben, 
durchdenken sie diesen Lerngegenstand aus Erwachsenenperspektive und erstellen 
gemeinsam eine Mindmap zu diesem Thema. Angebunden an den Lehrplan formu-
lieren sie Lernziele und den Kern des Bildungsgehalts dieses Themas. Die Lehrkräf-
te treffen didaktisch begründete Entscheidungen über die Abgrenzung thematischer 
Säulen, also den Unterthemen. Mit Hilfe der Struktur der Differenzierungsmatrix 
entwickeln die Lehrkräfte gemeinsam Aufgaben zunächst als Ideensammlung und 
Skizze, die sie den einzelnen Ebenen zuordnen. Wenn alle Zellen gefüllt sind und 

2	 Link zum Video: https://vimeo.com/512038327/b647ed8475
3	 Viele Beispiele finden sich unter: http://www.gu-thue.de/matrix.htm

https://vimeo.com/512038327/b647ed8475
http://www.gu-thue.de/matrix.htm
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die Beteiligten mit dem Zwischenergebnis zufrieden sind, beginnt die konkrete Ar-
beit an der Konstruktion von Aufgaben und Arbeitsmaterialien für die einzelnen 
Zellen in der Matrix. Ein exemplarischer Ablauf der schulinternen Fortbildung zur 
gemeinsamen Unterrichtsplanung auf Grundlage der Differenzierungsmatrix ist im 
Beitrag von Czempiel (2021) detailliert dargestellt.

Erklärvideo „Was ist eine Differenzierungsmatrix?“
Das fünfminütige Erklärvideo soll eine anschauliche, leicht verständliche Einführung 
in das Konzept der Differenzierungsmatrix geben. Es enthält Bilder aus einer Ko-
operationsschule, die die Differenzierungsmatrix eingesetzt hat und Einschätzungen 
von Schüler:innen zur Arbeit mit den Matrizen. Gleichzeitig soll das Video auch bei 
Lehrkräften sowie Lehramtsanwärter:innen Interesse an der Methode wecken und 
motivieren, sich weitergehend zu informieren, z. B. über die Teilnahme an Fortbil-
dungen oder über eigenständiges Literaturstudium.

Fortbildung zu Leistungsbewertung 
Eine inklusive Lernkultur kann nicht gestaltet werden, ohne Fragen der Leistungs-
bewertung zu thematisieren. Widersprüche zwischen einem traditionellen Ver-
ständnis von Leistung und dem Anspruch von Inklusion müssen bearbeitet wer-
den. Im Fortbildungsmodul zur Leistungsbewertung erarbeiteten wir zunächst mit 
den Lehrkräften einen pädagogischen Leistungsbegriff. Anschließend reflektierten wir 
die verschiedenen Funktionen von Leistungsbewertung wie Rückmeldung zum Ler-
nen, Motivation, Selektion und Legitimation. Leistung als Abstraktum ist zunächst 
schwer zu fassen. Es muss konkretisiert werden, welche Tätigkeiten und Produkte 
unter Leistungsaspekten betrachtet werden. Mit dem Blick auf die Praxis wurden die 
bereits in der Schule vorhandenen Instrumente zur Leistungsbewertung erfasst und 
systematisiert, welche Aspekte dieser Instrumente sich auf welche Kompetenzen be-
ziehen (Sachkompetenz, Methodenkompetenz, Selbstkompetenz, Sozialkompetenz). 
Es wurde zwischen einer Einschätzung des Prozesses und der Bewertung des Ergeb-
nisses differenziert. Die Bedeutsamkeit von Leistungskriterien und deren Transpa-
renz wurde diskutiert. Außerdem wurden Vor- und Nachteile verschiedener Bezugs-
normen für Leistungsbewertung reflektiert (curricular, sozial, individuell). In den 
Fortbildungen wurden die Möglichkeit einer curricular individualisierten Bewertung 
im Zeugnis vorgestellt (Ergebnis aus Schulversuch „Unterrichtung und Leistungsbe-
wertung von Schülern mit sonderpädagogischem Förderbedarf im Lernen nach den 
Lehrplänen der Grund- und weiterführenden Schule“ 2009-2015; Sasse & Schulzeck, 
2013; Sasse & Lada, 2014; hat Eingang gefunden ins Thüringer Schulgesetz, 2019). 
Grundlegende Gedanken zur Leistungsbewertung auf Basis der Differenzierungsma-
trix und erste Ideen zur Umsetzung, die im Rahmen des Projekts entstanden sind, 
finden sich im Beitrag von Held (2021).
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4. 	 Erfahrungsberichte zu den Fortbildungen

Im Rahmen der Fortbildungen an den einzelnen Schulen waren intensive inhaltlich-
didaktische Diskussionen zwischen Lehrkräften verschiedener fachlicher Perspekti-
ven zu beobachten. Die Abstimmung eines gemeinsamen Ziels und die Konkreti-
sierung und Verteilung von Aufgaben waren zentrale Voraussetzungen für eine gute 
Kooperation. Eine klare Struktur der Workshops und ergebnisorientierte Arbeitsauf-
träge förderten die Zusammenarbeit im Kollegium ebenso wie sichtbare und nutzba-
re Produkte die Zufriedenheit der Lehrkräfte mit den Workshops steigerten. Unter-
richtsentwicklung führt unweigerlich zu Fragen der Organisationsentwicklung (z. B. 
Strukturen für Teamarbeit, Unterrichtsbänder für Projekte im Stundenplan, Schul-
konzept, schulinterner Lehrplan, Kommunikation mit Eltern…) und der Personal-
entwicklung. Diese Erfahrung aus dem Projekt verweist auf das Drei-Wege-Modell 
der Schulentwicklung (Rolff, 2013). Die Lehrpersonen-Teams, mit denen im Projekt 
zusammengearbeitet wurde, waren ständiger Veränderung durch Personalmangel, 
Krankheiten oder Elternzeiten unterworfen. In einer Schule gab es einen Wechsel 
der Schul- und auch der Teamleitung. Prozesse der Unterrichtsentwicklung benö-
tigen personelle Kontinuität und stabile Verantwortungsübernahme. Innerhalb ei-
nes Teams entwickeln sich Vertrauen und Offenheit erst über die Zeit. Mit jedem 
Neuzugang zum Team verändert sich die Dynamik und die Teamentwicklungspha-
sen beginnen von vorn: Kontakt – Konflikt – Kontrakt – Kooperation (Tuckman, 
1965). Schulentwicklung ist ein volatiler Prozess, der immer wieder bewusst vor dem 
Hintergrund von zum Teil nicht explizierten Vorstellungen guter Schule reflektiert, 
mit neuen Impulsen angeregt und nachgesteuert werden muss. Außerdem fiel im 
Projekt auf, dass in den verschiedenen Schulen unterschiedliche Diskussionskulturen 
etabliert waren. Es gab Kollegien, in denen eher formale Fragen im Vordergrund der 
Diskussionen standen. Und es gab Kollegien, die im Rahmen der Fortbildungen sich 
auf inhaltlich-didaktische Themen fokussierten.

Außerdem begleiteten Fragen der Leistungsbewertung den Prozess stetig und 
wurden immer wieder aufgeworfen. Diese Fragen zur Leistungsbewertung benöti-
gen eine besondere Vertiefung und wurden deswegen im zweiten Teil des Projekts 
bearbeitet. Hier zeigte sich, dass explizierte Leistungskonzepte oftmals fehlen oder 
sich auch innerhalb einer Schule sehr unterscheiden können. Für den Aufbau der 
Fortbildungsreihe haben wir gelernt, dass es wichtig ist, inhaltlich die laufende Leis-
tungseinschätzung und -dokumentation von der summativen Bewertung im Zeug-
nis zu trennen. Durch die schulrechtlichen Vorgaben und Zeugnisformulare sind 
hier noch anders gelagerte Fragen zu beantworten. Dennoch wurde deutlich, dass 
eine gemeinsame Verständigung über Leistungskriterien und Instrumente der Leis-
tungserfassung im Kollegium immer wieder wichtig ist – gerade in Anbetracht der 
personellen Diskontinuitäten und fehlenden Einarbeitung neuer Kolleg:innen. Unter 
günstigeren Bedingungen (d. h. ohne die Einschränkungen durch die Corona-Pande-
mie) wäre während der Projektlaufzeit erwartbar gewesen, dass mindestens eine der 
Kooperationsschulen einen schulinternen Lehrplan mit integriertem Leistungskon-
zept entwickelt hätte.
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5. 	 Konklusion und Ausblick

Insgesamt zeigt das Projekt, dass unterschiedliche Niveaus inklusiver Schul- und Un-
terrichtsentwicklung (mit unterschiedlichen Ausgangsbedingungen) verschiedene In-
halte und verschiedene Geschwindigkeiten in Fortbildungsprozessen nach sich zie-
hen:

•	 In der Schule auf Niveau 1 ließ sich das Thema Unterrichtsplanung auf Grund-
lage der Differenzierungsmatrix bei einer Gruppe freiwilliger Lehrkräfte („inno-
vativer Kern“, etwa ein Drittel des Gesamtkollegiums) gut implementieren. Zu-
vor war der Prozess im Gesamtkollegium durch eher skeptische Kolleg:innen 
gebremst worden. Das Thema Leistungsbewertung wurde hier erst im Ansatz be-
arbeitet. 

•	 In der Schule auf Niveau 2, die bereits über eine entwickelte inklusive Lern-
kultur im Grundschulteil verfügt, war die Entwicklung einer inklusiven Unter-
richtskultur im weiterführenden Schulteil kaum möglich. Hier zeigte das Perso-
nal erhebliche Widerstände insbesondere mit Blick auf die Wahrnehmung von 
Heterogenität und Differenzierung. Möglicherweise könnte hier eine schulstufen-
übergreifende Entwicklung eines schulinternen Lehrplans die beiden Schulteile 
zusammenbringen. 

•	 Die Lehrkräfte aus der Schule auf Niveau 3 nutzen das Potenzial der Differen-
zierungsmatrix für die Gestaltung des fächerübergreifenden Projektbandes und 
als geeignete Grundlage für eine transparente Leistungsbewertung ohne Noten. 
Die Lehrkräfte hatten vor Beginn des Projekts bereits fächerübergreifende Projek-
te und Leistungsbewertung ohne Noten Ziele für sich definiert.

Inklusive Unterrichtsentwicklung scheitert nicht am mangelnden Wissen oder der 
eher kritischen Haltung von Lehrkräften gegenüber zieldifferenter Beschulung von 
Kindern mit sonderpädagogischem Förderbedarf im Lernen oder geistiger Entwick-
lung. In diesem Projekt waren es eher Fragen der Schulorganisation, die eine kon-
tinuierliche Zusammenarbeit von einzelnen Lehrkräfte-Teams erschwerten. In Vor-
bereitung ist ein Band für Schulleitungen, Lehrkräfte und Lehramtsstudierende, der 
die unterschiedlichen Wege inklusiver Unterrichtsentwicklung in den drei Schulen 
als Fallbeispiele darstellen wird. Dabei werden typische schulorganisatorische bzw. 
pädagogisch-didaktische Schwierigkeiten und Hürden der Unterrichtsentwicklung 
in der schulischen Praxis sichtbar, aber auch Lösungen und Gelingensbedingungen 
für kooperatives Arbeiten zwischen Lehrkräften deutlich. Dieser „Praxisband“ kann 
das Buch Inklusiven Unterricht planen, gestalten und reflektieren (Sasse & Schulzeck, 
2021) ergänzen, in dem die theoretischen Grundlagen der Differenzierungsmatrix 
darstellt werden. 

Im Zuge der Corona-Krise und pandemiebedingten Schulschließungen sind Fra-
gen der Digitalisierung von Bildung mehr als dringend geworden. In einem nächs-
ten Schritt wollen wir gemeinsam mit den Lehrkräfte-Teams ein digitalisiertes For-
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mat der Differenzierungsmatrix entwickeln, damit die Methode auch in Zeiten des 
Distanzunterrichts genutzt werden kann.
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Wenn die Lehrkräfte sich ändern, ändert sich alles?! 
Lehrer:innen lernen neue Wege im Umgang mit dem 
Förderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung & 
Konflikten in der Schule

Zusammenfassung 
Im Projekt – „Restorative Approaches in Inclusive School Environments“ (RAISE) wurde ein 
umfangreiches Qualifizierungsprogramm zum Umgang mit Konflikten und mit dem soge-
nannten sonderpädagogischen Förderbedarf emotionale und soziale Entwicklung (SPF-ESE) 
entwickelt und evaluiert. 

Ausgangspunkt für das Qualifizierungsprogramm ist dabei der Restorative Practice Ap-
proach (RPA). Dieser Professionalisierungs- und Schulentwicklungsansatz ist international 
weit verbreitet (Wachtel, 2013) und wurde bereits erfolgreich in Schulen implementiert (z. B. 
Augustine et al., 2018; Bonell et al., 2018). Das Programm eröffnet innovative Wege, Konflik-
te in der Schule auf beziehungsförderliche Art zu lösen und das soziale und emotionale Mit-
einander von Schüler:innen in heterogenen Lerngruppen umfassend zu stärken. Es zielt auf 
den Kompetenzaufbau multiprofessioneller Teams im Umgang mit den emotionalen und so-
zialen Bedarfen aller Schüler:innen in herausfordernden Konfliktsituationen im Unterricht 
ab.

Der vorliegende Beitrag gibt einen Überblick und ersten Einblick in die Ziele des Pro-
jekts (Abschnitt 2), den zugrunde gelegten RPA (Abschnitt 3), einige entwickelte Qualifizie-
rungsmodule und Arbeitsmaterialien (Abschnitt 4) und stellt erste Erfahrungen (Abschnitt 
5) sowie weiterführende Möglichkeiten mit Blick auf die Translation der Ergebnisse in die 
schulische Praxis in Deutschland dar (Abschnitt 6). 
Schlüsselworte: Förderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung, Konflikte im Unter-
richt, Pädagogische Beziehung, multiprofessionelle Teams, Qualifizierungsprogramm, Resto-
rative Practice Approach

Abstract
The project “Restorative Approaches in Inclusive School Environments” (RAISE) aimed to 
develop and evaluate a comprehensive qualification programme which focused on perspec-
tives approaches towards dealing with conflicts and supporting students with issues in their 
social and emotional development. 

The programme was grounded in the Restorative Practice Approach (RPA), which is 
more widely established and has been successfully implemented in school in Anglo-Ameri-
can countries. RPA offers a new approach to conflict prevention and resolution by promot-
ing relationships and strengthening the social and emotional interactions of students and 
teaching staff in heterogeneous learning groups.

The programme’s aims were not restricted to improving how teaching staff regard and re-
spond to special educational needs in the area of emotional and social development. Rather, 
the programme aimed to build the competence of multi-professional teams in their support 
of these students and in managing challenging conflict situations in the classroom. 

In this paper, we provide an overview of the project aims (section 2), the underlying RPA 
(section 3), and the qualification programme (section 4). We further discuss our experiences 
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and those of the participants with the qualification programme (section 5) and address the 
impact of our findings for school practice in Germany (section 6). 
Keywords: Social and emotional development, conflicts in school, relationship, multi-profes-
sional teams, qualification programme, Restorative Practice Approach

1. 	 Ziele des Projekts 

Die Auseinandersetzung mit als auffällig bzw. störend wahrgenommenen Hand-
lungsweisen stellt eine zentrale Herausforderung für Schulen im Kontext Inklusion 
dar (Textor & Boger, 2020). So ist davon auszugehen, dass innerhalb einer zuneh-
mend heterogenen Schüler:innenschaft und eines multiprofessionellen Kollegiums 
nicht nur unterschiedlichste Konflikte entstehen (können), sondern auch sehr unter-
schiedliche Vorstellungen darüber herrschen, wie damit umzugehen ist und wie die-
se zu lösen sind. 

Ein empirischer Blick in die Praxis bestätigt dies. So zeigt sich, dass bis heute 
die Auseinandersetzung mit als auffällig und störend wahrgenommenen Handlungs-
weisen nicht nur enorme Zeitkapazitäten an sich bindet, sondern auch als beson-
ders belastende Aufgabenfelder von Lehrkräften wahrgenommen werden (Stein & 
Müller, 2017; Willmann, 2012). Die Bearbeitung von sogenannten Unterrichtsstö-
rungen und Verhaltensauffälligkeiten stellt einen zentralen Stressor in dem ohnehin 
stress-belasteten System Schule dar (Hundeloh, 2012). Gleichzeitig wird an unter-
schiedlichen Stellen immer wieder deutlich, dass der pädagogischen Auseinander-
setzung mit als auffällig bzw. störend wahrgenommenen Handlungsweisen gegen-
über der Vermittlung fachlicher Inhalte häufig zu geringe Aufmerksamkeit geschenkt 
wird (Boger, 2018). Bestehende Programme und Konzeptionen delegieren die Bear-
beitung von sogenannten „Störungen“ und Konflikten zumeist aus dem Unterricht 
hinaus an andere Stellen (z. B. den Trainingsraum) (Pongratz, 2015). Oder es wird in 
einem behavioristischen Sinne durch Lob und Tadel versucht, kurzfristig und reaktiv 
eine „Verhaltensänderung“ bei Kindern und Jugendlichen zu bewirken (z. B. durch 
Tokenprogramme) (Linderkamp, 2019). So agieren Lehrkräfte häufig auf der Ebene 
der Verhaltensregulation, ohne sich jedoch der emotionalen und sozialen Bedürfnis-
se der Schüler:innen, die hinter diesem als auffällig, störend bzw. konflikthaft wahr-
genommenen Verhalten stehen, anzunehmen (Willmann, 2012). Eine systematische 
Ausgestaltung des Unterrichtes und der Schule (Kulturen, Strukturen und Praktiken) 
zur Unterstützung der Schüler:innen in ihrem emotionalen und sozialen Erleben in 
konflikthaften Situationen ist offensichtlich vielerorts derzeit noch nicht erkennbar. 
Dies wäre jedoch angesichts der massiven und steigenden Problemlagen in Schulen 
dringend geboten. 

Ähnliches zeigt sich auch mit Blick auf den sogenannten SPF-ESE. Insbesondere 
hier unterstreichen Forschungsbefunde vermehrt, dass eine hinreichende Unterstüt-
zung der Schüler:innen wiederholt nicht gelingt bzw. nur unter Hinnahme enormer 
Belastungen auf Seiten der Schüler:innen und/oder Lehrkräfte. Dies gilt trotz der be-
stehenden Inklusionsbemühungen im Land (Stein & Müller 2017).
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Vor dem Hintergrund dieser Befunde erscheint es zumindest fragwürdig, ob die 
bestehenden, (sonder-)pädagogischen Konzeptionen dem eigenen Anspruch nach ei-
ner bestmöglichen „Förderung“ der Schüler:innen in einem inklusiven Schulsystem 
gerecht werden können (Hinz, 2013). Zudem erzeugen gerade die individuumszent-
rierten Förderprogramme, die einzig den Schüler bzw. die Schülerin als „Träger des 
Problems“ identifizieren und auf eine behavioristisch-informierte Verhaltensände-
rung bei Kindern und Jugendlichen abzielen, erhebliche Widersprüche in der inklu-
siven Praxis (Amrhein, 2014). So stellt sich ganz grundlegend die Frage, inwieweit es 
sinnvoll und zielführend ist, Schüler:innen, die ohnehin in ihrem emotionalen und 
sozialen Erleben verunsichert oder verletzt sind, immer wieder aus dem Unterricht 
zu entfernen oder mit Lob und Tadel zu einem für den schulischen Kontext als an-
gemessen wahrgenommenen Verhalten zwingen zu wollen? 

Das von uns ausgestaltete Projekt „Restorative Approaches in Inclusive School 
Environments“ (RAISE)1 zeigt hier „Neue Wege“ auf, wie alle an Schulen Beteilig-
ten gemeinsam mit den von ihnen als „störend“ wahrgenommenen Handlungswei-
sen und Konflikten umgehen und diese in einem inklusiven Sinne bearbeiten kön-
nen. Dabei wendet sich das Projekt von der Idee der verhaltensbezogenen (Wider-)
Herstellung der Integrierbarkeit einzelner Schüler:innen ab und richtet den Blick auf 
den beziehungsbasierten Umgang mit Konflikten. Auf der Grundlage des im inter-
nationalen Raum bereits bekannten und positiv evaluierten Restorative Practice Ap-
proach (RPA) (Cohen, McCabe, Michelli & Pickeral, 2009; González, 2012; Jain, Bas-
sey, Brown & Kalra, 2014; Lewis, 2009; McCluskey et al., 2008; McMorris, Beckman, 
Shea, Baumgartner & Eggert, 2013; Mirsky, 2007; Sumner, Silverman, & Frampton 
2010; Weber & Vereenooghe, 2020) entwirft das Projekt ein umfassendes Qualifizie-
rungsprogramm für pädagogische Akteur:innen im multiprofessionellen Team. Da-
bei werden auf der Basis dieses ganzheitlichen, pädagogischen Ansatzes Möglichkei-
ten für die Praxis erarbeitet, wie positive Beziehungen zwischen Schüler:innen und 
Professionellen in einer heterogenen Gruppe hergestellt und im Falle von Konflikten 
unter der Berücksichtigung des sozialen und emotionalen Erlebens aller Beteiligten 
wiederhergestellt werden können (Green, Willging, Zamarin, Dehaiman & Ruiloba, 
2019, Hendry, 2009). Neben der Qualifizierung einzelner Akteur:innen und multi-
professioneller Teams eröffnet das Projekt damit Chancen für die Erarbeitung eines 
schulweiten Konzepts zum wiedergutmachenden Umgang mit als störend wahr-
genommen Handlungsweisen, Regelverstößen und Konflikten in einer inklusiven 
Schule. Ausgehend von einer allgemeinpädagogischen Perspektive steht dabei ins-
besondere auch die Frage nach der möglichen Unterstützung von Schüler:innen mit 
einem sogenannten sonderpädagogischen Förderbedarf im Bereich der emotionalen 
und sozialen Entwicklung im Zentrum der Betrachtung. 

In dem vorliegenden Beitrag wird das Projekt und das Qualifizierungsprogramm 
RAISE im Überblick vorgestellt. Die Ausführungen orientieren sich dabei insbeson-
dere an der Praxis und eröffnen Perspektiven für eine Translation in das Handlungs-
feld Schule. Sie richten sich damit an einzelne Akteur:innen, multiprofessionelle 

1	 Das Projekt wurde vom Bundesministerium für Bildung und Forschung unter dem Förder-
kennzeichen FKZ 01NV1738 gefördert.
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Teams, Schulleitungen aber auch an Akteur:innen der Aus-, Fort- und Weiterbildung 
sowie der (bildungspolitischen und administrativen) Praxis, die sich mit der inklu-
siven Schul- und Unterrichtsentwicklung befassen. Eine weitere, ausführliche Dar-
stellung wird im Frühjahr 2022 im BELTZ-Verlag erscheinen. Weitere Kooperations-
möglichkeiten mit dem RAISE-Team werden Ihnen vorgestellt. 

2. 	 Theoretische Grundlage: Restorative Practices

Das Projekt RAISE orientiert sich, wie bereits angemerkt, an dem beziehungsba-
sierten RPA (Hendry, 2009). Sein Fokus liegt nicht, wie so häufig, auf als störend 
empfundenem bzw. auffälligem Verhalten einzelner Kinder und Jugendlicher, viel-
mehr steht explizit die zwischenmenschliche Ebene im Zentrum der Betrachtung. 
Ziel dieser Fokusverschiebung ist, dass alle Beteiligten lernen, die Auswirkungen ih-
res Handelns auf andere zu verstehen, die Verantwortung für ihr Handeln zu über-
nehmen, in Konflikten entstandenes Leid wiedergutzumachen („restorative“), und 
dadurch Konflikte nachhaltig zu reduzieren. Zu den Beteiligten zählen nicht nur 
Schüler:innen, sondern alle an Konflikten beteiligten Personen, z. B. Lehrkräfte, 
sonstiges Schulpersonal und Eltern (Costello, Wachtel & Wachtel, 2009; Hendry, 
2009). Das Vorgehen im Rahmen des RPA kann als lösungsorientiertes Handeln ver-
standen werden, mit dem Ziel ein wertschätzendes Klima zu schaffen, das die so-
zial-emotionalen und psychologischen Bedürfnisse aller Individuen berücksichtigt. 
Hierbei wird besonderer Wert daraufgelegt, dass die Konfliktaufarbeitung anerken-
nend und konstruktiv erfolgt. So wird davon ausgegangen, dass jedes Handeln ein 
sinnvolles Tun darstellt – und damit meinen wir jedes Handeln! Wenn wir uns ei-
ner  Konfliktsituation  in dieser Grundhaltung nähern, dann stehen demnach hinter 
jedem Handeln, bewusste und unbewusste Motivationen und Bedürfnisse.  Es mag 
auf den ersten Blick nicht ersichtlich sein, warum sich eine Person verhält, wie sie 
sich verhält, und gleichzeitig kann es für die Person in genau dem Moment die aus 
ihrer/seiner Perspektive einzig sinnvolle Handlung gewesen sein. Dementsprechend 
wird im Ansatz ganz explizit darauf geachtet, keine Einzelperson für ihr Handeln zu 
beschämen oder zu beschuldigen. Dies erscheint gerade auch für Schüler:innen in 
erschwerten Lern- und Entwicklungsbedingungen (z. B. Förderschwerpunkt emotio
nale und soziale Entwicklung) von zentraler Bedeutung, die vielfach beschämende 
Erfahrungen machen mussten. Wenn Verletzungen entstanden sind, wird im RPA 
gemeinsam mit den Schüler:innen erarbeitet, welche Gefühle und Bedürfnisse aller 
Beteiligten zum Konflikt beigetragen haben und welche alternativen Handlungswei-
sen es gegeben hätte (und so auch zukünftig geben kann). In vielen Konfliktfällen 
wird auf diese Weise deutlich, dass die Verantwortung an einem Konflikt bei meh-
reren Beteiligten liegt. Dies ermöglicht es, das Verantwortungsgefühl für das eigene 
Handeln und die sozial-emotionalen Kompetenzen aller am Konflikt Beteiligten zu 
stärken. Die Verantwortung für ein wertschätzendes Miteinander wird hierdurch im-
plizit auf die Gemeinschaft übertragen und die Beteiligten lernen durch die Konflikt
aufarbeitung über ihre Gefühle und Bedürfnisse zu sprechen, Konflikte frühzeitig 
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vorzubeugen bzw. bereits in einem sehr frühen Stadium Lösungsmöglichkeiten ab-
zuleiten. 

Die zentrale Grundhaltung des RPA, in der nicht nach Schuldigen, Problemen 
und angemessenen Bestrafungen gesucht wird, sondern nach Möglichkeiten zur 
Wiedergutmachung, drückt sich in folgendem Zitat aus:

„The person is not the problem; The problem is the problem“ 
(Winslade & Williams, 2012, S. 86).

3. 	 Fortbildungskonzept/Konzept der Qualifizierungsmaßnahme 

Um die Wirksamkeit der Qualifizierungsmaßnahme im deutschsprachigen Raum 
wissenschaftlich zu untersuchen und die Fortbildung im Prozess an die Bedarfe in 
der Praxis anzupassen, wurde ein interdisziplinäres Forschungsdesign gewählt. In 
die Qualifizierungsmaßnahme fließt Expertise aus den Bereichen der Psychologie, 
Schul- und Sonderpädagogik ein.

Abbildung 1: 	 Übersicht über die 5 Fortbildungsmodule

Die Fortbildung besteht aus fünf aufeinander aufbauenden Modulen (Abbildung 2), 
in denen Lehrkräfte und andere Professionelle in Schulen Haltungen und Metho-
den aus dem RPA kennenlernen, erproben und für ihre Praxis kompetent einset-
zen können. Zusätzlich wurde die Fortbildung mit theoretischem und praktischem 
Wissen angereichert (z. B. Inputs und Übungen zur Bindungstheorie, psychosozialen 
Grundbedürfnissen, Scham & Beschämung), das in direktem Zusammenhang zum 
RPA steht und den Lehrkräften hilft, Schüler:innen in ihrem psychosozialen Erleben 
und Verhalten zu verstehen und zu unterstützen. Ziel ist es, zunächst eine kritische 
Auseinandersetzung mit den bisherigen Praktiken im Umgang mit Konflikten im in-
klusiven Schulsetting anzuregen, die häufig auf behavioristischen Prinzipien beru-
hen und Störungen bzw. Konflikte kurzfristig und reaktiv durch Sanktionierungen 
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und Ausschluss zu bearbeiten versuchen. Gleichzeitig geht es darum, unmittelbar al-
ternative Handlungsmöglichkeiten aufzuzeigen. Die Vermittlung von theoretischem 
Wissen aus der Schulpädagogik, Sonderpädagogik und Psychologie dient dabei ins-
besondere dem verbesserten Verständnis von (auffälligen bzw. störenden) Verhal-
tensweisen, Gefühlen und Bedürfnissen von Schüler:innen. Dadurch können Lehr-
kraftkompetenzen vertieft und die Handlungsmöglichkeiten in Konfliktsituationen 
erweitert werden. Die Fortbildungsmodule finden in einem Abstand von circa drei 
Wochen statt und ermöglichen es somit, neue Impulse in gemeinsamen Präsenzver-
anstaltungen kennen zu lernen, diese anschließend schrittweise im Unterricht zu er-
proben, und das dabei Erlebte innerhalb der Fortbildung weitergehend zu reflektie-
ren (Wechsel zwischen Input- Erprobungs- und Reflexionsphase in Anlehnung an 
Lipowsky, 2019). Durch dieses Vorgehen kann der Transfer von Fortbildungsinhal-
ten in die Praxis gefördert werden.

Ein Schwerpunkt unseres Forschungsvorhabens liegt darauf, die Wirksamkeit des 
RPA zur Verbesserung des Klassenklimas (Schüler:innenebene) und des psychischen 
Wohlbefindens sowie des Kompetenz- und Belastungserlebens von Lehrkräften an 
inklusiven Schulen zu untersuchen. Für die Untersuchung wurden Schüler:innen 
und Lehrkräfte vor und nach unserer Fortbildung mittels Interviews und Fragebö-
gen befragt.

Zwei Materialbeispiele 

Um gemeinsam mit den Lehrkräften und weiteren Teilnehmer:innen der Fortbil-
dungsmaßnahme den Ansatz kennenzulernen und erfolgreich für die Praxis in deut-
schen Schulen zu nutzen, haben wir umfangreiche Materialien entwickelt. Diese un-
terstützen die Lehrkräfte in der Reflexion, praktischen Erprobung und nachhaltigen 
Implementation neuer Wege im Umgang mit Konflikten. Aus den sehr umfangrei-
chen Materialien, die an anderer Stelle noch veröffentlicht werden (Amrhein, Bad-
stieber, Vereenooghe & Weber, i. V.), möchten wir Ihnen kurz zwei Beispiele näher 
erläutern:

a. Das Social Discipline Window
Wie Forschungsergebnisse und auch die Erfahrungen aus der Fortbildung zei-
gen, stehen Lehrkräften verschiedene Möglichkeiten zur Verfügung, um auf Kon-
flikte und als störend wahrgenommenes Handeln von Schüler:innen zu reagieren. 
Diese erweisen sich unter dem Handlungsdruck und Systemvorgaben in Schulen 
als teilweise widersprüchlich und sind mitunter eher Ausdruck einer in den Schu-
len vorherrschenden Routine als bewusst getroffene pädagogische Entscheidungen. 
Im Rahmen der Fortbildung war es deshalb zentral, die verschiedenen potentiellen 
Handlungsmöglichkeiten zu reflektieren und das eigene bisherige Handeln zu veror-
ten. 
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Eine hilfreiche Orientierung bietet hier das sogenannte Social Discipline Window 
(Abbildung 2). 

Abbildung 2:	 Social Discipline Window adaptiert nach Wachtel 2013

Dabei lassen sich mögliche Reaktionen jeweils auf Kontinuen dahingehend veror-
ten, inwieweit sie „gemeinsame Regeln des Zusammenlebens- und lernens“ und/ 
oder die „Handlungsweisen des Einzelnen“ anerkennen und berücksichtigen. Bei-
de Aspekte können jeweils hoch oder niedrig ausgeprägt sein (Costello, et al., 2009; 
Hendry, 2009; Wachtel, 2013). Demnach ergeben sich vier verschiedene Umgangs-
formen mit Konflikten („vernachlässigend“, „strafend“, „erlaubend“, „restorative“), 
ähnlich der Erziehungsstilforschung (Hurrelmann & Bauer, 2020). Wird etwa die 
Kontrolle „gemeinsamer Regeln des Zusammenlebens- und Lernens“ durchgesetzt 
und die „Handlungsweisen des Einzelnen“ im Konfliktfall nicht anerkannt und ge-
achtet, lässt sich ein strafender Reaktionsstil erkennen. Gibt es sowohl wenig Beach-
tung „gemeinsamer Regeln des Zusammenlebens- und Lernens“ als auch wenig An-
erkennung der „Handlungsweisen des Einzelnen“ im Konfliktfall, sprechen wir von 
einem vernachlässigenden Reaktionsstil, bei dem nicht eingegriffen wird, usw. Das 
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Social Discipline Window zeigt, dass es möglich ist, beides zu kombinieren: die Be-
rücksichtigung und Achtung „gemeinsamer Regeln des Zusammenlebens- und ler-
nens“ und die im Konfliktfall vermeintlich dazu unpassenden „Handlungsweisen des 
Einzelnen“. So lassen sich gemeinsame Regeln setzen und Verletzungen dieser Re-
geln als solche bearbeiten, dies aber auf eine unterstützende und fürsorgliche Art 
und Weise gegenüber den Schüler:innen, die diese im Konfliktfall nicht berücksich-
tigen konnten (Costello et al., 2009). Die Begrifflichkeiten aus dem Englischen ver-
deutlichen, wie die Umgangsweisen voneinander abzugrenzen sind: Beim Umgang 
mit Konflikten im Sinne des RPA, geht es darum etwas mit (with) den Schüler:innen 
zu tun, anstatt nicht (not) zu handeln, etwas über die Köpfe der Schüler:innen hin-
weg zu tun (for) oder den Schüler:innen eine Bestrafung aufzuerlegen (to). In den 
Fortbildungen hat sich gezeigt, dass die Auseinandersetzung mit den unterschiedli-
chen Umgangsweisen mit Konflikten und als störend wahrgenommenen Handlungs-
weisen entlang des Social Discipline Window durch die Lehrkräfte grundlegende Re-
flexionen und Entwicklungsimpulse freisetzen kann. 

b. Der Restorative Chat
Treten konkrete Konfliktsituationen im Schulalltag auf, bietet der RPA Lehrkräf-
ten verschiedene Methoden, um auf die situativen Gegebenheiten und das jeweili-
ge Ausmaß des Konfliktes angemessen eingehen zu können. Die Grundhaltung ist 
hier jedoch durchgehend von einem verstehenden Zugang geprägt, der Kinder und 
Jugendliche versucht beim Lernen in und durch Konflikte(n) zu unterstützen (Wins-
lade, Espinoza, Myers & Yzaguirre, 2014). Der Restorative Chat ist, wie auch andere 
Methoden des RPA, innerhalb einer dreistufigen Struktur aufgebaut. 

Abbildung 3:	 Restorative Chat
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In einem ersten Schritt wird von den Beteiligten die Konfliktsituation beschrieben 
und durch die Lehrkraft eine empathische Haltung zur jeweiligen Perspektive der 
Konfliktbeteiligten gezeigt. In einem zweiten Schritt sollen die Konfliktbeteiligten die 
emotionalen und sozialen Auswirkungen ihres Handelns auf die andere und eigene 
Person reflektieren. Die Reflexion über mögliche Konsequenzen soll so zu einer Ent-
wicklung von Empathie führen, die von den Lehrenden bestärkt werden kann. Der 
letzte und dritte Schritt des Restorative Chats fokussiert die Zukunft. Konfliktbetei-
ligte können eine Wiedergutmachung vornehmen und sich dazu bereit erklären ähn-
liche Probleme in Zukunft zu vermeiden. Lehrkräfte können hier ihre Hilfe bei der 
Umsetzung zukünftiger Handlungsweisen anbieten (Hendry, 2009). 

Exemplarisch lässt sich dieses Vorgehen anhand des Restorative Chats aufzeigen. 
Wie die vielfachen Rückmeldungen der Lehrkräfte zeigen, lassen sich mit den Fra-
gen auf der Karte kleinere Konflikte kurzfristig in einem informellen Rahmen, etwa 
im einminütigen Gespräch mit einem/einer Schüler:in überaus gewinnbringend be-
arbeiten. Durch die Chart-Karten kann schnell auf Beispielfragen für die jeweiligen 
Schritte zurückgegriffen und so der Kommunikationsprozess erleichtert werden. Für 
die Lehrkräfte ergaben sich dadurch spannenderweise vor allem auch Möglichkeiten 
in Konfliktsituationen ihre eigenen Gefühle (Wut, Ärger, Stress …) im Prozess der 
Konfliktlösung zu „beherrschen“ und so eher in einer Vermittler:innenrolle verblei-
ben zu können und nicht in bestrafende Muster zurückzufallen.

4. 	 Erfahrungsberichte aus der Fortbildung

In zwei Durchgängen konnten umfassende Erfahrungen mit den Lehrkräften und 
multiprofessionellen Teams der teilnehmenden Schulen im Rahmen der Fortbildung 
gesammelt werden. Während eine Veröffentlichung der empirischen Evaluationser-
gebnisse noch aussteht (Amrhein et al., Draft) und an anderer Stelle erfolgt, lassen 
sich auf Basis der Erfahrungen und der Auswertung der unterschiedlichen Reflexi-
onsbögen aus der Fortbildung bereits erkennen, dass es offensichtlich einen hohen 
und drängenden Bedarf bei den Pädagog:innen und Schulen gibt.

Mit Blick auf die Durchführung der Fortbildung und ihre Rezeption durch die 
Teilnehmer:innen erhalten wir dabei ein vielversprechendes aber auch gleichzeitig 
diverses Bild. Dies geht einher mit unterschiedlichen Bedarfen und Anforderungen 
seitens der Teilnehmer:innen. Die gemeinsamen Reflexionen zum Fortbildungsbe-
ginn mit den Lehrkräften haben uns gezeigt, dass an den Schulen sehr unterschiedli-
che Ausgangsvoraussetzungen existieren. Einige teilnehmende Schulen, insbesondere 
mit langjährigen Erfahrungen im Kontext inklusionsorientierter Bildung, berichten 
über bereits bestehende Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse im Umgang 
mit Konflikten. Gerade hier deutet sich eine große Anschlussfähigkeit der Fortbil-
dungsinhalte an. Viele Teilnehmer:innen sahen sich in ihrem bisherigen pädago-
gischen Handeln und inklusiv ausgerichteten Haltungen gestärkt und konnten im 
Zuge des Schulhalbjahres bereits im Verlauf der Fortbildungsreihe weitere umfassen-
de Unterrichts- und Schulentwicklungsmaßnahmen planen und einleiten. Die bezie-
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hungsförderlichen und gemeinschaftsstiftenden Maßnahmen des RPA wurden mit-
unter umfassend in die Stundenplanung eingebunden und in eine wiederkehrende 
Handlungsroutine eingeführt. Die konsequente Berücksichtigung der emotionalen 
und sozialen Bedarfe der Schüler:innen auch im Zuge der Bearbeitung von Konflikt-
lösungen half diesen Teilnehmer:innen ihre pädagogische Ausrichtung und ihr eige-
nes Rollenbild vertiefend zu reflektieren und zu festigen. 

Andere Teilnehmer:innen, den Erfahrungen nach insbesondere von Schulen, die 
sich dem Thema Inklusion erst in den letzten Schuljahren annehmen konnten bzw. 
mussten, berichten über keinerlei bzw. geringe bisherige Aktivitäten zur Neuausrich-
tung des Umgangs mit Konflikten im Vorfeld der Fortbildung. Gerade in diesem 
Falle berichten die Kolleg:innen an ihren Schulen von meist sanktionierenden, be-
havioristischen Methoden. Hierbei wurden u. a. die dadurch vermittelten klaren Re-
geln, die damit verbundene Entlastung für die Vermittlung fachlicher Inhalte im Un-
terricht sowie die Dokumentationsfunktion geschätzt. 

Gerade unter diesen Teilnehmer:innen wurde die Fortbildungsveranstaltung 
höchst unterschiedlich wahrgenommen und aufgegriffen. Einzelne Teilnehmer:innen 
berichteten uns in der Fortbildung von der Erfahrung und Absicht einer grundle-
genden Neuausrichtung ihrer bisherigen pädagogischen Praxis im Umgang mit Kon-
flikten. Sie beschreiben für sie überraschende zielführende Perspektivwechsel und 
Praxiserfahrungen auf der Basis des RPA („Aha“-Erlebnisse), die sie offenbar dazu 
veranlassen, neue Wege im Umgang mit störendem „Verhalten“ und Konflikten zu 
sehen und zukünftig gehen zu wollen. Für andere Teilnehmer:innen ging es in der 
Fortbildung zunächst darum, erste Berührungspunkte mit dem RPA zu machen und 
davon ausgehend eher in einer pragmatischen Art und Weise erste Methoden an ih-
ren Schulen einzusetzen und neben anderen, bestehenden Methoden zukünftig aus-
zuprobieren. 

In wenigen einzelnen Rückmeldungen zeigten sich die in der Fortbildung disku-
tierten Ansätze und Methoden auch als schwer umsetzbar. Angeführt wurde vor al-
lem das Argument fehlender (zeitlicher) Ressourcen für einen solchen beziehungs-
förderlichen Umgang mit Konflikten. Es gab auch Kolleg:innen, die durch einen 
solchen eher allgemeinpädagogischen Ansatz ihre Profession „gefährdet“ sahen. Sie 
beharrten darauf, die in ihren Augen spezifische Problematik der „ESE-Kinder“ im 
Blick zu behalten, um diese entsprechend „sonderpädagogisch“ fördern zu können. 
Eine Lehrkraft für Sonderpädagogische Förderung fragte das Projektteam während 
einer Fortbildung, was denn aus ihrer „Zunft“ würde, wenn sich ein solcher Ansatz 
in der Schule durchsetzen würde.

5. 	 Die Schule als sicheren Ort gestalten

Den Titel des Textes haben wir in Anlehnung an das Buch von Paul Dix (2017) ge-
wählt. In seinem international viel beachteten Band (When the adults change eve-
rything changes) arbeitet er heraus, wie zentral es ist, vor allem Lehrkräfte und ande-
re Professionelle darin zu unterstützen, mit herausfordernden Handlungsweisen von 
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Schüler:innen konsistent umzugehen: „While some schools devise vast lists of ridicu-
lous rules and codes of conduct for the children to abide by, others concentrate on 
what really matters: consistent adult behaviour. The elephant in the room is adult be-
haviour“ (Dix, 2017, S. 55).

Es ist diese angestrebte Verhaltensänderung bei Lehrkräften bzw. bei Professio-
nellen in Richtung eines konsistenten, nicht strafenden, beziehungsförderlichen Um-
gangs mit Schüler:innen, die auch dem RPA-Ansatz zu Grunde liegt. Dabei liegt die 
Betonung auf der sozialen Eingebundenheit, die auch in schwierigen Konfliktsitua-
tionen immer im Blick behalten wird. Zahlreiche Schulen bemühen sich bereits um 
einen konsequenten Umgang mit Regeln im Alltag, fraglich scheint hier jedoch mit-
unter, ob es bei diesen „Katalogen“, die Schulen für sich aufstellen, eher um den Er-
halt der institutionellen Ordnung geht, oder wirklich darum, dass Kinder und Ju-
gendliche in der Schule lernen, Verantwortung für ihr Handeln zu übernehmen.

Dix (2017) formuliert hier für den Raum des United Kingdom sicherlich über-
spitzt: „In schools where Behaviour is breaking down you can find consistency but it 
is a perverse consistency. In some teacher lounges there is a siege mentality. Battered 
by the relentless barrage of poor behaviour they naturally hunker down and pro-
tect one another. In these places cheap instant coffee meets universal despair“ (ebd., 
S. 5).

Uns ist vor dem Hintergrund der Erfahrungen und ersten empirischen Auswer-
tungen zum Projekt RAISE wichtig, abschließend zu betonen, dass es bei der Im-
plementation des RPA in die Schule vor allem darauf ankommt, sich langfristig als 
Schulgemeinschaft den Ansatz im Sinne eines ‚Whole School Approach‘ zu erschlie-
ßen (Costello, Wachtel & Wachtel, 2009; Hendry, 2009; Wachtel, 2013; Gregory, 
Clawson, Davis & Gerewitz, 2015). Es geht darum, den Umgang mit Konflikten so-
wie emotionalen und sozialen Bedarfen der Schüler:innen aber auch der Lehrkräf-
te immer wieder miteinander auszuhandeln. Dabei spielen pragmatische Lösungen 
wie einzelne Tools, Tricks und Kniffe in der Praxis eine wichtige Rolle, vielmehr geht 
es jedoch darum, gemeinsam immer wieder um eine beziehungsstärkende Haltung, 
Kultur und Praxis im Umgang mit auftretenden Phänomenen des Verhaltens zu rin-
gen.

Lehrkräfte haben im Rahmen der Qualifizierungsmaßnahme immer wieder be-
richtet, dass genau dies der Punkt sei, der das ganze Unterfangen zum Scheitern 
bringen könne, da das Kollegium nicht geschlossen hinter diesem alternativen Zu-
griff auf den Umgang mit Konflikten stehen würde. Hier kommt ganz entscheidend 
die Rolle der erweiterten Schulleitung mit ins Spiel. Es ist Leitungsaufgabe (sicher-
lich mit der Unterstützung anderer Akteur:innen und entsprechenden Ressourcen-
angeboten), diese Konsistenz im Umgang mit Verhalten und sozial-emotionalem Er-
leben mittel- und langfristig immer wieder einzufordern. 

Handlungsleitend könnte hier die Idee einer Schule sein, die für alle Kinder und 
Jugendlichen einen sicheren Ort bietet. Sicher ist die Schule dann, wenn die Res-
ilienz der Schüler:innen (ob nun mit oder ohne Förderbedarf) gestärkt und nicht 
durch Bestrafung, Beschämung und Exklusion gefährdet wird. Dieser sichere Ort 
hat gemeinsam ausgehandelte, allen bekannte und in diesem Sinne klare Regeln und 
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Strukturen und entspricht gleichzeitig den individuellen lern- und entwicklungsge-
mäßen Bedürfnissen aller Kinder und Jugendlichen. So kann Resilienz durch die 
Förderung von Schutzfaktoren – z. B. sozialem Eingebundensein – gestärkt werden.

Resiliente Kinder entwickeln ein starkes Selbstkonzept, sie nehmen sich (der 
jeweiligen Entwicklungsphase entsprechend) selbst gut wahr, kennen ihre Vor-
lieben und persönlichen Eigenschaften, sie stehen zu sich und ihren Fähigkei-
ten, schämen sich nicht für ihre Gefühle und sind bereit, ihr Verhalten zu re-
flektieren und gegebenenfalls zu verändern (UNHCR Österreich, 2018, S. 38).

 
Besonders entscheidend wird es zukünftig in der Schule dabei darauf ankommen, 
wie an diesem für alle sicheren Ort mit Diagnosen z. B. im Bereich der emotiona-
len und sozialen Entwicklung umgegangen wird. Wir sehen hier einen dringenden 
Weiterentwicklungsbedarf in Bezug auf die (sonder-)pädagogische Praxis der Er-
stellung von Gutachten in diesem Bereich. Der Entwicklung einer inklusionskom-
petenten Diagnostik kommt hier ein herausgehobener Stellenwert zu. Aufmerksam 
machen möchten wir daher auf das interdisziplinäre Projekt InDiD (2021–2024), 
welches als Folgeprojekt von RAISE darauf abzielt, ein in Deutschland neuartiges 
Qualifizierungsprogramm für Lehrkräfte zu entwickeln und zu evaluieren, das es 
ihnen ermöglicht, ihre häufig auf impliziten Annahmen beruhenden Urteile über 
Schüler:innen mit „auffälligem“ Verhalten explizit zu machen. Sie lernen ihre Dia-
gnostik im FSP-ESE entlang des international bekannten Ansatzes des RPA im Dia-
log zu professionalisieren. Das Projekt InDiD wird damit zukünftig einen Beitrag zur 
stärkeren wissenschaftlichen Fundierung professionellen Diagnostizierens im Kon-
text inklusiver Bildung mit Blick auf die emotionale und soziale Entwicklung von 
Schüler:innen leisten.
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Reflexion im Kontext von Leistung und Inklusion
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Zusammenfassung
Der Beitrag stellt am Beispiel der dritten Phase der Lehrer:innenbildung den Professionali-
sierungsansatz vor, der in dem Forschungs- und Entwicklungsprojekt „Reflexion, Leistung 
und Inklusion“ (ReLInk) konzipiert und in Fortbildungsworkshops für Lehrkräfte der Se-
kundarstufe I erprobt wurde. Nach einer Projektdarstellung (Abschnitt 1) werden ausge-
wählte Ergebnisse der im Rahmen von ReLInk durchgeführten qualitativen Studie vorgestellt 
(Abschnitt 2). Diese Ergebnisse bildeten den Ausgangspunkt für die Entwicklung kasuisti-
scher Materialien für die Aus- und Fortbildung von (angehenden) Lehrkräften. Für die Ge-
staltung der Fortbildungsworkshops stellte die Arbeit mit der Methode der sequenzanaly-
tischen praxisreflexiven Kasuistik den Kern des Professionalisierungsansatzes von ReLInk 
dar. Die Materialien stehen online in einem Open-Access-Themenheft zur Verfügung (Ab-
schnitt 3). Hierzu werden Erfahrungen aus den Workshops und Ergebnisse einer qualitativen 
Evaluation dieses Ansatzes präsentiert (Abschnitt 4). Am Ende werden anschließende Fra-
gen sowohl für die Professionalisierung sowie für die Forschung aufgeworfen (Abschnitt 5).
Schlüsselworte: Sekundarstufe, Leistung, Fortbildung, Reflexion, sequenzanalytische praxisre-
flexive Kasuistik

Abstract
Referring to in-service teacher education, this article presents the professionalisation ap-
proach, which was developed in the research and development project „Reflection, Achieve-
ment and Inclusion“ (ReLInk). Within our project, we carried out workshops for teachers at 
lower secondary level. After an overview of the project (section 1), we present research re-
sults of the qualitative study carried out within ReLInk (section 2). These results formed the 
starting point for the development of casuistic materials for the education of (prospective) 
teachers. Within a cased-based approach, we used a specific method called Sequence-Analyt-
ical Practice-Reflexive Casuistics. The casuistic materials are available online as open access 
resources (section 3). We refer to experiences from the in-service teacher education work-
shops and results of a qualitative evaluation of this approach (section 4). At the end, we raise 
subsequent questions on teacher education practice and research (section 5).
Keywords: Secondary education, achievement, teacher education, reflection, sequence-analyt-
ical practice-reflexive casuistics
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1. 	 Ziele und Design des Projekts

Das Verbundprojekt Reflexion, Leistung und Inklusion. Qualifizierungserfordernisse 
für einen reflexiven Umgang mit Leistung in der inklusiven Sekundarstufe (ReLInk)1 
bestand aus Teilprojekten an den Universitäten Frankfurt2, Hannover3 und Bielefeld4 
und wurde als Forschungs- und Entwicklungsprojekt (vgl. Heinrich, 2008) konzi-
piert. In zwei Projektphasen wurden unterschiedliche Teilziele verfolgt. Das über-
geordnete Ziel bestand in der Bearbeitung der Frage, wie Lehrkräften ein reflexi-
ver Umgang mit Leistung in der inklusiven Sekundarstufe ermöglicht werden kann. 
Ausführlichere Projektdarstellungen finden sich bei Urban, Becker, Werning, Löser, 
Arndt & Heinrich (2018) sowie Arndt, Becker, Löser, Urban und Werning (2021).

Die Forschungsphase (11/2017 bis 07/2019) zielte auf die empirische Untersu-
chung der Frage, wie ‚Leistung‘ und ‚Leistungsdifferenz‘ in der inklusiven Sekun-
darstufe hergestellt werden. Hierzu wurde eine qualitative Studie in insgesamt vier 
Schulen – je zwei Integrierten Gesamtschulen sowie zwei Gymnasien – durch-
geführt, die von Schüler:innen mit und ohne zugeschriebenem sonderpädagogi-
schen Förderbedarf gemeinsam besucht werden. Die Erhebungen folgten einer an 
den Prinzipien der fokussierten Ethnografie (vgl. Knoblauch, 2001) orientierten Lo-
gik, bei der teilnehmende Beobachtungen – primär im Unterricht, vereinzelt auch 
in außerunterrichtlichen Settings – durchgeführt wurden. Es wurden episodische 
Interviews (vgl. Flick, 2011) mit Schüler:innen (n=54), Lehrkräften – darunter Re-
gelschullehrkräfte (n=23) sowie Sonderpädagog:innen (n=8) – und einzelnen weite-
ren pädagogischen und therapeutischen Fachkräften (n=4) geführt. Zudem wurden 
vereinzelt Audioaufnahmen sowie leistungsbezogene Dokumente (etwa Zeugnisse, 
Lern- und Entwicklungsberichte) erhoben. Die Analyse der Daten nutzte Kodier-
strategien der Grounded Theory Methodologie (vgl. Strauss & Corbin, 1996) sowie 
Mappingverfahren der Situationsanalyse (vgl. Clarke, 2012).

Die anschließende Forschungs- und Entwicklungsphase (08/2019 bis 03/2021) 
zielte darauf, die Ergebnisse der vorausgegangenen Forschung für die Aus- und Fort-
bildung fruchtbar zu machen. Ziel war es, (angehende) Lehrkräfte für die im fol-
genden umrissenen Spannungsverhältnisse im Bereich Leistung und Inklusion zu 
sensibilisieren, die ihrer pädagogischen Praxis eingelagert sind. Hierzu wurden im 
Anschluss an die erste Phase kasuistische Materialien entwickelt und diese im spe-
zifischen methodischen Zugriff der sequenzanalytischen praxisreflexiven Kasuistik 
(vgl. Heinrich & Klenner, 2020; Lau et al. 2021; siehe auch Abschnitt 3) in der Aus- 
und Fortbildung von (angehenden) Lehrkräften erprobt.5 In der dritten Phase der 

1	 Das Projekt wurde vom Bundesministerium für Bildung und Forschung unter dem Förder-
kennzeichen 01NV1710A-C gefördert.

2	 Prof. Dr. Michael Urban (Projektleitung und Verbundkoordination), Jonas Becker (Mitarbeit).
3	 Jun.-Prof.’in Dr. Jessica Löser, Prof. Dr. Rolf Werning (beide Projektleitung), Ann-Kathrin 

Arndt (Mitarbeit).
4	 Prof. Dr. Martin Heinrich (Projektleitung), Ramona Lau, Dr. Anika Lübeck (beide Mitarbeit).
5	 Im vorliegenden Beitrag fokussieren wir das Beispiel der Fortbildung. Es liegen ebenfalls Er-

fahrungen und Materialien für fallorientierte Formate in der universitären Ausbildung vor 
(vgl. Arndt, Becker, Köhler et al., 2021).
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Lehrer:innenbildung wurden in Kooperation mit verschiedenen Institutionen Fort-
bildungsworkshops durchgeführt. Diese wurden vor allem von Lehrkräften verschie-
dener Schulformen besucht, teilweise auch von Fortbildner:innen. Insgesamt wurden 
sieben Workshops durchgeführt, in denen sich der Teilnehmendenkreis, von einer 
Ausnahme abgesehen, aus verschiedenen Kollegien zusammensetzte.

2.	 Grundlagen der kasuistischen Konzeption und Materialien

Das Projekt ReLInk schließt an ein sozialkonstruktivistisches Leistungsverständnis 
an (vgl. zusammenfassend Bräu & Fuhrmann, 2015; Reh & Ricken, 2018; Schäfer 
& Thompson, 2015), nach dem Leistung nicht als einfach gegebene Entität gedacht 
wird. Stattdessen wird die Annahme geltend gemacht, dass Leistung in der Institu-
tion Schule – je nach theoretischem Zugang – auf verschiedenen Ebenen hergestellt 
und bearbeitet wird: etwa in Praktiken in Interaktionen (vgl. Merl, 2019), in der 
Wirkung verschiedener Wissensformen in organisationalen Prozessen (vgl. Sturm, 
2015a; Sturm, Wagener & Wagner-Willi, 2020) oder auf der Ebene der Prozessabläu-
fe in sozialen Systemen (vgl. Sander, 2017; Urban, Becker, Arndt, Löser & Werning, 
2020). Fragen der Leistungsmessung stehen hierbei nicht im Vordergrund und gera-
ten lediglich in Hinblick auf die ihnen zugrundeliegenden Leistungserwartungen so-
wie die sozialen Dynamiken analytisch in den Fokus (vgl. Becker, Arndt, Löser, Ur-
ban & Werning, 2020; Buchner, 2018). ‚Leistung‘ ist in dieser Perspektive eng mit 
den schulischen Prozessabläufen verwoben (vgl. Dietrich, 2019; Zaborowski, Meier 
& Breidenstein, 2011) und „scheint die zentrale schulische ‚Währung‘ zu sein, in die 
nahezu alles andere innerhalb der Schule ‚konvertiert‘ werden kann“ (Rabenstein, 
Reh, Ricken & Idel, 2013, S. 675).

Leistung und Inklusion können dabei aufgrund ihrer „divergenten, funktiona-
len Anforderungen“ (Urban et al., 2020, S.  82) bzw. programmatischen Logiken in 
ein Spannungsverhältnis geraten (vgl. Sturm, 2015b; Bräu, 2018), wodurch sich die 
grundlegende widersprüchliche Struktur pädagogischer Praxis zuspitzen kann (vgl. 
Akbaba & Bräu, 2019). 

2.1 	 Empirische Einblicke in das Spannungsfeld von Leistung und Inklusion

Mit der in Abschnitt 1 beschriebenen durchgeführten qualitativen Studie wurde das 
‚Zusammenspiel‘ von Leistung und Inklusion in der inklusiven Sekundarstufe em-
pirisch untersucht. Im Folgenden stellen wir – überblicksartig und damit ohne de-
taillierte Diskussion – zentrale Ergebnisse der Forschungsphase von ReLInk vor. 
Dies dient als Grundlage, um über diese Ergebnisse zum Professionalisierungsansatz 
überzuleiten, der dann ausführlicher in Abschnitt 3 vorgestellt wird.

An den Ergebnissen fällt insbesondere auf, dass hier keine völlig neuen Phäno-
mene, sondern grundsätzliche Widersprüche (schul-)pädagogischer Praxis in den 
Fokus geraten. Allerdings erscheinen diese Widersprüche im Zusammenhang mit 
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der Frage nach Leistung und Inklusion in einer teilweise stark zugespitzten Art und 
Weise (vgl. auch Akbaba & Bräu, 2019). Übergeordnet schließen unsere Ergebnisse 
an bisherige empirische Forschungsbemühungen an, die die Frage nach Leistung in 
inklusiven Settings thematisieren (vgl. Bräu, 2018; Meister & Hollstein, 2018; Sturm 
et al., 2020; Rabenstein, Gnauck & Schäffer, 2019). Dabei zeigt sich die „Persistenz 
von Leistung als Ordnungsprinzip in den schulischen Prozessabläufen, auch ange-
sichts des schulsystemexternen Impulses der Inklusion“ (Urban et al., 2020, S.  85). 
Bei aller Spezifität der vier untersuchten Schulkontexte wird als gemeinsames Merk-
mal sichtbar, dass Leistung bzw. leistungsbezogenen Differenzen weiterhin eine zen-
trale Rolle zukommt, dass dabei leistungsbezogene Differenzen mit weiteren Diffe-
renzkonstruktionen verwoben (vgl. auch Hummrich & Budde, 2015; Walgenbach, 
2015) sowie den schulischen Prozessen inhärent sind (vgl. auch Rabenstein et al., 
2019; Dietrich, 2019). Ausgehend von der übergeordneten Frage nach der Konstruk-
tion von ‚Leistung‘ und ‚Leistungsdifferenz‘ fokussieren wir hier zwei zentrale As-
pekte.

Zum einen zeigt sich eine wechselseitige Verwobenheit leistungsbezoge-
ner Differenzkonstruktionen mit der Unterscheidung von Schüler:innen mit und 
ohne sonderpädagogischen Förderbedarf.6 Diese ist unterschiedlich stark ausge-
prägt. So erscheint zum Beispiel die Unterscheidung von „Regelschüler[n]“ und 
„Förderschüler[n]/Inklusionskinder[n]“ (Arndt, Becker, Löser, Urban & Werning, 
2019, S.  241) z. T. gängig und selbstverständlich. Diese wird dann etwa für die Pla-
nung von Unterricht oder auch Leistungsüberprüfungen aufgegriffen. So führt eine 
Sonderpädagogin an einer integrierten Gesamtschule aus: „Okay, das ist die Leis-
tung, die die Regelschüler erbringen müssen […]. Und […] welche Leistung kann 
ich jetzt von den Förderschülern erwarten?“ (Arndt et al., 2019, S. 241). Gegenüber 
dieser starren Form der Differenzsetzung gibt es andere Formen, in denen die Kon-
tingenz der Differenz stärker sichtbar wird (vgl. Arndt, Becker, Löser et al., 2021,  
S. 8). Etwa, wenn eine Fachlehrkraft in einer anderen integrierten Gesamtschule da-
rauf Bezug nimmt, dass zwar einige Schüler:innen „keinen Inklusionsstempel haben, 
sondern die einfach in einem Bereich’n Inklusionskind sind, nämlich im Bereich 
Mappen sortieren und Mappen und Zettel abheften“. Die Art und Weise, wie die bei-
den Lehrkräfte die Unterscheidung von Schüler:innen mit und ohne sonderpädago-
gischem Förderbedarf aufgreifen, ist mit der Frage nach Leistungserwartungen ver-
knüpft und leitet damit zum zweiten Aspekt über.

Betrachtet man zum anderen die von uns erhobenen Daten mit Blick auf die je-
weils sichtbar werdenden Leistungserwartungen, erscheint Leistung „als Frage indi-

6	 Mit der schulorganisatorischen „Verwaltungskategorie“ (Boger, 2018, o. S.) sonderpädagogi-
schen Förderbedarfs wird eine grundlegende Problematik der Zuweisung von Ressourcen an-
gesprochen, die etwa als „Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma“ (Füssel & Kretschmann, 1993, 
S.  43) bereits lange Gegenstand (sonder-)pädagogischer Diskussionen ist. Mit ihrer Analyse 
der schulgesetzlichen Rahmenbedingungen zum Feststellungsverfahren sonderpädagogischen 
Förderbedarfs zeigen Julia Gasterstädt, Anna Kistner und Katja Adl-Amini (2020) auf, dass 
diese Problematik auch in formal inklusiven Settings relevant ist. Auf der Ebene der Befor-
schung solcher Settings – und auch in Hinblick auf Professionalisierungsansätze – geht damit 
die Gefahr einher, zur Reifikation der im Feld wirkmächtigen Kategorien beizutragen (vgl. 
Gasterstädt & Urban, 2016).
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vidueller und institutioneller Erwartungen“ (Arndt, Becker & Löser et al., 2021, S. 6). 
So lässt sich fragen, auf wen sich die Leistungserwartungen richten und für wen wel-
che Leistungserwartungen gelten: Werden hier einzelne Schüler:innen als Einzelfall 
adressiert oder, wie in dem obigen Zitat der Sonderpädagogin, als Teil der instituti-
onell konstruierten Gruppe der ‚Regelschüler:innen‘ oder ‚Förderschüler:innen‘? Mit 
den schulischen Leistungserwartungen gehen immer auch Fähigkeitserwartungen 
einher (vgl. Buchner, Pfahl & Traue, 2015; Merl, 2019). So müssen die Schüler:innen 
über spezifische kognitive, körperliche, verhaltensbezogene etc. Fähigkeiten verfü-
gen und diese abrufen, um die an sie adressierten Leistungserwartungen erfüllen zu 
können. Das Konzept „Ableismus“ richtet den Blick auf die Unterscheidung ‚disab-
le/able‘ und damit die Frage nach der Verschränkung der Entstehung von Behinde-
rung und Fähigkeitserwartungen sowie damit verbundenen Diskriminierungen (vgl. 
Buchner, 2018; Buchner et al., 2015). Aus dieser Perspektive ergibt sich die weiterge-
hende Frage, inwiefern schulische Leistungserwartungen (auch) an der Hervorbrin-
gung von Behinderung beteiligt sind bzw. den Status von „Subjekte[n] der Integrati-
on“ (Buchner, 2018, S.  3) und die entsprechenden Gruppenkonstruktionen stützen, 
die aus einer inklusionspädagogischen Perspektive eher zu problematisieren sind 
(vgl. Becker et al., 2020).

2.2 	 Kasuistische Aus- und Fortbildung als Reflexionsraum

Bereits diese schlaglichtartigen Einblicke in die Ergebnisse zum Verhältnis von Leis-
tung und Inklusion machen die Widersprüche deutlich, in denen Lehrkräfte in der 
inklusiven Sekundarstufe tagtäglich (re-)agieren müssen (vgl. auch Stojanov, 2015). 
Aus unseren Ergebnissen wird ersichtlich, dass hieraus Situationen resultieren, in de-
nen Lehrkräfte mit komplexen Herausforderungen konfrontiert sind, die sich nicht 
einfach ‚auflösen‘ lassen, auch wenn Lehrkräfte sich intensiv an diesen ‚abarbeiten‘ 
(vgl. Urban et al., 2020). Folglich bedarf es geeigneter ‚Räume‘, um sich handlungs-
entlastend mit den strukturellen Widersprüchen – und den damit einhergehenden 
Fragen und Unsicherheiten – der je individuellen Praxis zu befassen. Die Aus- und 
Fortbildung kann solche Räume prinzipiell bereitstellen. Mit Blick auf die Ausbil-
dung formulieren Heinrich, Urban und Werning (2013, S.  107f.): „Hierfür bieten 
sich insbesondere fallorientierte Ausbildungspraxen an, um die Studierenden nicht 
mit der überwältigenden Komplexität sonderpädagogischen Förderbedarfs zu kon-
frontieren, sondern für sie vielmehr exemplarisch erfahrbar werden zu lassen, wie 
professionelles Handeln im inklusiven Setting aussehen kann“ (vgl. hierzu auch den 
Sammelband von Fabel-Lamla, Kunze, Moldenhauer & Rabenstein, 2020). Die die-
sem Zitat zugrundeliegende Figur zielt also darauf ab, Studierenden und praktizie-
renden Lehrkräften weniger Handlungsanweisungen an die Hand zu geben, deren 
Funktion darin bestünde, komplexitätsreduzierend zu wirken, sondern sich explizit 
mit der Komplexität pädagogischer Prozesse auseinanderzusetzen, um hierüber län-
gerfristig pädagogische Handlungsspielräume zu erweitern. Dieser Vorschlag wur-
de in der Forschungs- und Entwicklungsphase des Projektes ReLInk aufgegriffen, in 
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welcher die hier kurz skizzierten Forschungsergebnisse als Ausgangspunkt für die 
Konzeption von kasuistischen Materialien dienten, die im Folgenden für den Bereich 
Fortbildung vorgestellt werden (siehe Abschnitt 3).

Den Reflexionsbegriff nutzen wir gewissermaßen als Brücke zwischen For-
schungs- und Entwicklungsphase, um die empirischen Ergebnisse für die Aus- und 
Fortbildung fruchtbar zu machen. In der Auseinandersetzung mit Fragen der reflexi-
ven Professionalisierung (vgl. u. a. Berndt, Häcker & Leonard, 2017) wird davor ge-
warnt, erhöhte Reflexionsanforderungen (vgl. Helsper, 2016) in einer individualisie-
renden Art und Weise an Lehrkräfte zu richten (vgl. Häcker, 2017; Häcker & Walm, 
2015). Hiermit könne eine Delegation von Verantwortung zur Bearbeitung struk-
tureller Schwierigkeiten an die einzelnen Lehrkräfte einhergehen (vgl. Moser, 2018, 
S.  286; Werning & Riecke-Baulecke, 2018, S.  97). Demgegenüber zielt die nachfol-
gend vorgestellte Konzeption einer fallbasierten Fortbildung darauf, einen instituti-
onellen ‚Reflexionsraum‘ zu schaffen, welcher über die kasuistische Arbeit für die 
strukturellen Widersprüche sensibilisieren kann (vgl. Heinzel, 2020) und zugleich 
ermöglicht, die jeweiligen ‚Spielräume‘ auszuloten. Als grundlegende Herausforde-
rung erscheint, dass sowohl dem Reflexionsbegriff selbst als auch entsprechenden 
kasuistischen Entwürfen, in die Reflexion als Instrument eingebettet ist, eine impli-
zite normative Steigerungslogik inhärent zu sein scheint, die sich in „der Unterschei-
dung und Hierarchisierung von Niveaus der Reflexivität“ (Berndt & Häcker, 2017, 
S. 251) konkretisieren. Hierbei steht die empirische Erforschung des damit verbun-
denen „Professionalisierungsanspruch[s]“ (Kunze, 2020, S.  688) noch am Anfang 
(vgl. Fabel-Lamla et al., 2020). 

3. 	 Vorstellung der Konzeption einer kasuistischen Lehrkräftefortbildung 
und der Materialien

Die im Projekt ReLInk entwickelte Konzeption einer kasuistischen Lehrkräftefort-
bildung zielt darauf ab, eine „Reflexionspause“ zu ermöglichen und hierbei „anhand 
konkreter Fälle aus der Schulpraxis über mögliche pädagogische Handlungsoptionen 
zum Umgang mit Leistung in inklusiven Settings zu diskutieren“ (Lau, Heinrich & 
Lübeck, 2019, S. 90). Mit Blick auf die „Reflexionsveranlassung“ (te Poel & Heinrich, 
2020, S. 2) erfolgt eine „kasuistische Reflexion fremder Fälle“ (Helsper, 2018, S. 133). 
Die Teilnehmenden sind als Personen nicht direkt fallbezogen involviert, können je-
doch die gewählten Fälle auch als „Resonanzboden für das Eigene“ (Helsper, 2018, 
S.  134) heranziehen. Die in der Forschungs- und Entwicklungsphase des Projektes 
ReLInk konzipierten kasuistischen Materialien basieren auf den empirischen Da-
ten aus der Forschungsphase von ReLInk, konkret auf Transkripten von Interviews 
mit Lehrkräften und Schüler:innen. Hierzu wurden auf Basis der Analysen im For-
schungsprozess (siehe auch Abschnitt 2) zentrale Momente ausgewählt und didak-
tisch aufbereitet. Die Gesamtkonzeption, didaktisch-methodische Hinweise sowie die 
kasuistischen Materialien finden sich im Themenheft „Das Spannungsverhältnis von 
Inklusion und Leistung als Reflexionsimpuls“ (Arndt, Becker, Lau et al., 2021) in der 
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Open-Access-Zeitschrift „Die Materialwerkstatt“. Im Folgenden stellen wir den für 
die Fortbildungen charakteristischen methodischen Zugriff der sequenzanalytischen 
praxisreflexiven Kasuistik kurz vor und zeigen an einem Materialauszug beispielhaft 
auf, wie die Arbeit mit der sequenzanalytischen praxisreflexiven Kasuistik funktio-
niert und welche inhaltlichen Fragen damit aufgeworfen werden.

Die Methode der sequenzanalytischen praxisreflexiven Kasuistik (vgl. Lau et al., 
2019, S.  91; Heinrich & Klenner, 2020) schließt an die begriffliche Unterscheidung 
einer „rekonstruktive[n] Kasuistik“ und einer „praxisreflexive[n] Kasuistik“ bei Kun-
ze (2016, S. 118; vgl. auch Kunze, 2020) an. Die Entwicklung lehnt sich an eine pra-
xisreflexive Kasuistik an (vgl. Schmidt & Wittek, 2020), akzentuiert jedoch den aus-
bildungspraktischen gegenüber dem forschungspraktischen Aspekt und sieht die im 
Zuge der sequenzanalytischen Arbeit entwickelten gedankenexperimentellen Les-
arten als bedeutsam für die Ausbildung an. Verbunden mit einer Schwerpunktset-
zung auf das sozialkonstruktivistische Moment, unterstreicht die Lesartenbildung 
die grundlegende Perspektive ‚es hätte auch anders sein können‘. Dies erweist sich 
als anschlussfähig an erwachsenendidaktische Zugänge zum Irritationspotential von 
Fällen (vgl. Lau et al., 2019, S. 91).7 Dass sich die Teilnehmenden mit konkreten Si-
tuationen bzw. Szenen aus dem schulischen Alltag auseinandersetzen, zielt darauf, 
„einen reflexiven Zugang zur Verschränkung individuellen pädagogischen Handelns 
einerseits und der Relevanz rahmender institutioneller Formate andererseits zu er-
möglichen“ (Lau et al., 2021, S.  84). Die Entwicklung der Methode erfolgte ausge-
hend von der Methodologie der Objektiven Hermeneutik (vgl. zu dieser Wernet, 
2009) und greift deren Prinzipien der Interpretation im konkreten Vorgehen auf.

Das kasuistische Material aus dem Projekt ReLInk umfasst u. a. den Fall „Wie 
komme ICH eigentlich zu einer Note?“ (Lau & Lübeck, 2021a). Das Material beginnt 
folgendermaßen:

„1	 Ich habe mein Augenmerk natürlich ein bisschen mehr auf den Regelschülern
2	 ich habe das Gefühl
3	 das Resümee ziehen zu müssen
4	 dass die Regelschüler letztlich nicht auf dem Leistungsstand sind
5	 auf dem Klassenkameraden in anderen Klassen sind
6	 Weil (betont) – leider – auch sehr häufig getrennt unterrichtet ist mit den Inklu-

sionsschülern“ (Lau & Lübeck, 2021c, o. S.).

Es folgen dann sechs weitere Zeilen. Für die Entwicklung der kasuistischen Materia-
lien wurden besonders dichte Passagen aus dem Datenmaterial der Forschungspha-
se leicht angepasst und auf zwei bis drei Sätze kondensiert, die sich dann sequenziert 
auf einem DIN A4-Blatt darstellen ließen. Die so entstandenen Materialien fokussie-
ren insbesondere Äußerungen und Situationen, an denen Spannungsverhältnisse der 
pädagogischen Praxis besonders stark in den Vordergrund treten.

Im Rahmen der gemeinsamen Arbeit mit der sequenzanalytischen praxisanalyti-
schen Kasuistik in den Fortbildungen wird das Material dann Zeile für Zeile in der 

7	 Eine ausführliche Darstellung der Methode erfolgt bei (Heinrich & Klenner, i. V.).
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Gruppe interpretiert. Auf Basis der Erfahrungen aus der Erprobung (siehe Abschnitt 
4) bietet sich eine Gruppe von drei bis zwölf Personen an, um eine intensive ge-
meinsame Diskussion zu ermöglichen. Das konkrete Vorgehen in der Fallarbeit ori-
entiert sich an den Prinzipien der Interpretation der Objektiven Hermeneutik – Se-
quenzialität, Extensivität, Kontextfreiheit, Sparsamkeit und Wörtlichkeit (vgl. Lau & 
Lübeck, 2021b). Konkret bedeutet dies: Der Text wird Zeile für Zeile interpretiert 
und die noch nicht bearbeiteten Zeilen sind verdeckt. Dabei dürfen alle Lesarten 
entwickelt werden, die sich aus der Zeile ableiten lassen. Leitend sind hierbei etwa 
die Fragen: Wer spricht? Worum geht es bzw. was wird thematisiert? Für die erste 
Zeile des Materials oben könnte der Prozess so beginnen: „Hier spricht eine Lehr-
kraft, denn die sprechende Person spricht von Schüler:innen. Sie spricht aber von 
‚Regelschüler:innen‘, nicht von ‚Schüler:innen‘ im Allgemeinen. Es gibt also schein-
bar verschiedene Gruppen von Schüler:innen usw.“. Nachdem eine Reihe von Les-
arten gebildet wurde, lautet die nächste Frage: Wie könnte der Satz auf Grundlage 
der bisher entwickelten Lesarten weitergehen? Auch hier werden Vorschläge gesam-
melt, bevor die nächste Zeile aufgedeckt wird und die Lesartenbildung erneut ein-
setzt. Über dieses Verfahren kann detailliert nachvollzogen werden, wie sich die im 
Material abgebildete Situation entfaltet und welche Handlungsprobleme dabei wie 
bearbeitet werden. Aufgrund der Intensität der Fallarbeit kann die Auseinanderset-
zung mit einem zwölf Zeilen langen kasuistischen Material durchaus 90 Minuten in 
Anspruch nehmen. Im Folgenden beziehen wir uns auf unsere Erfahrungen aus den 
Fortbildungsworkshops sowie die daran anschließende qualitative Evaluation.

4. 	 Erfahrungsbericht und Evaluation zu den Fortbildungsworkshops

4.1 	 Erfahrungsbericht

In den durchgeführten Fortbildungsworkshops machten wir die Erfahrung, dass das 
Verhältnis der eigenen Praxis der Teilnehmer:innen und dem bearbeiteten Material 
in doppelter Art und Weise relevant wurde: Einerseits diente die Erfahrung mit und 
in der Praxis als Erfahrungspool, aus dem heraus Lesarten gebildet werden konnten, 
etwa, weil die Teilnehmer:innen an Szenen ihrer Praxis erinnert wurden und diese 
dann einbrachten. Die ‚Richtung‘ ging also zunächst von der Praxis zum Material. 
Andererseits führte die Auseinandersetzung mit dem Material dazu, dass i.d.R. nach 
einer Phase sehr textnaher Arbeit durch einzelne Teilnehmer:innen Impulse aus dem 
Material aufgegriffen und auf die eigene Praxis übertragen wurden, wodurch dann 
auch Diskussionen auf einer Metaebene entstanden. Die ‚Richtung‘ ging anschlie-
ßend also vom Material zurück zur Praxis.

In einem Workshop setzten sich die Teilnehmer:innen mit dem oben zitierten 
kasuistischen Material auseinander. Die Gruppe bestand aus 15 Lehrkräften aus dem 
ganzen Bundesland, in dem der Workshop angeboten wurde und wies eine hohe He-
terogenität hinsichtlich der Ausbildungen und Funktionen der Teilnehmer:innen auf: 
So nahmen Sonderpädagog:innen, Grundschul-, Gesamtschullehrkräfte und eine 
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Gymnasiallehrkraft teil. Einzelne der Teilnehmer:innen hatten eine Fachleitung in 
ihrer Schule inne oder waren in der inklusionsbezogenen Beratung tätig und eine 
Teilnehmerin war Schulleiterin einer Gesamtschule. Bereits mit der Interpretation 
der ersten Zeile war die gruppenbezogene Konstruktion von ‚Regelschüler:in‘ und 
‚Förderschüler:in/Inklusionsschüler:in‘ Gegenstand der Lesartenbildung. Einzel-
ne Teilnehmer:innen, insbesondere die sonderpädagogisch ausgebildeten, riefen da-
bei Situationen aus ihrer Praxis auf, in der sie von Kolleg:innen als Expert:innen für 
die Beschulung von Schüler:innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf adres-
siert wurden. Somit standen Frage von Rollenverständnissen und Zuständigkeiten 
im Raum. Im Zusammenhang mit der Frage nach Zuständigkeiten wurde auch die 
Frage nach zeitlichen und personellen Ressourcen sowie deren Zuweisung und Ver-
teilung diskutiert.

Der Nachvollzug der Art und Weise, wie sich die Situation im kasuistischen Ma-
terial entfaltet, ist in der Fortbildung dann doppelt relevant: Erstens wird über die 
verschiedenen entwickelten Lesarten und Möglichkeiten für die Anschlüsse der je 
nächsten Sequenz die Komplexität der im kasuistischen Material abgebildeten Si-
tuation deutlich sichtbar. Darüber hinaus kann ganz unmittelbar die Erfahrung ge-
macht werden, dass jedem Handlungsproblem, das sich in der pädagogischen Praxis 
stellt, auf vielfältige Arten und Weisen begegnet werden kann und dass jede die-
ser Arten und Weisen zu einem anderen Verlauf der Situation führt. Diese Einsicht 
verweist darauf, dass es eine Vielzahl von Handlungsmöglichkeiten gibt, aber kei-
ne ‚richtige‘ Lösung, die sich rezepthaft vermitteln ließe. Über die Beobachtung der 
Komplexität der Situation wird zugleich auch deren Kontingenz sichtbar: In der hier 
erwähnten Fortbildungsveranstaltung ließ sich dies zum Beispiel daran beobach-
ten, dass in der übergeordneten Diskussion, die die Interpretation des kasuistischen 
Materials evozierte, seitens der Teilnehmer:innen diskutiert wurde, dass im Materi-
al eigentlich ganz grundsätzliche pädagogische Grundfragen und Problemstellungen 
verhandelt werden: Die Frage nach ‚besseren‘ und ‚schlechteren Leistungen‘ – sowie 
deren wechselseitige Hervorbringung – stellt sich nicht erst mit der Einführung der 
UN-BRK. Auch die im kasuistischen Material auftauchende Gruppenunterscheidung 
von ‚Regelschüler:in‘ und ‚Inklusionsschüler:in‘ wurde dahingehend zur Disposition 
gestellt, dass eine Teilnehmerin die Frage formulierte, was ‚Inklusionsschüler‘ eigent-
lich bedeute. Dies leitet zum zweiten Punkt über: Zweitens nämlich kann die Rekon-
struktion der Komplexität der sich im kasuistischen Material abbildenden Situation 
als ‚Türöffner‘ begriffen werden, um ausgehend von der sequenzanalytischen Inter-
pretation dann Aspekte zu thematisieren, die letztlich über das je vorliegende Ma-
terial und auch über die Reichweite der Handlungsmacht der einzelnen Lehrkräfte 
hinaus relevant sind. Für das hier vorgestellte Beispiel bietet sich beispielsweise die 
Auseinandersetzung mit dem Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma und dessen spe-
zifische Spielarten in inklusiven Settings an (siehe Abschnitt 2). Zwar lässt sich bei-
spielsweise das Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma nicht in einer Fortbildung auf-
lösen, aber die Teilnehmer:innen können für dessen Wirkungsweise sensibilisiert 
werden, sodass sich potentiell ein anderer Umgang mit entsprechenden Situationen 
anbahnen kann. Im Idealfall können auch Schulentwicklungsprozesse angeregt (vgl. 
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Lau et al., 2021) und hierüber die Organisations- oder Steuerungsebene (vgl. hierzu 
Gasterstädt, 2019) in den Blick genommen werden.

4.2 	 Qualitative Evaluation des Professionalisierungsansatzes

Die Fortbildungsworkshops wurden qualitativ beforscht, um einen Eindruck davon 
zu gewinnen, welche Prozesse bei den Teilnehmer:innen durch den Einsatz der se-
quenzanalytischen praxisreflexiven Kasuistik ausgelöst werden (vgl. ausführlich hier-
zu sowie zum Folgenden: Lübeck & Lau, 2021). Im Nachgang zu den Fortbildungs-
workshops wurden leitfadengestützte Interviews mit zwei bis drei Teilnehmer:innen 
der Fortbildungen geführt. Die Bereitschaft zur Teilnahme an einem Interview wur-
de zu Beginn der Veranstaltung abgefragt. Die weiteren Teilnehmer:innen füllten 
während der Interviews einen Fragebogen aus. Die folgende Darstellung beschränkt 
sich auf die Ergebnisse der Interviews (vgl. Lübeck & Lau, 2021 zur Gesamtdarstel-
lung der Evaluation). In der Auswertung der Interviews wurden mittels Strategien 
der qualitativen Inhaltsanalyse Argumentationsmusteranalysen erstellt (vgl. hierzu 
Heinrich, 2015; ausführlicher Heinrich, 2007, Kap. 9).

Das von mehreren Teilnehmer:innen der Fortbildung formulierte Potential der 
Arbeit mit der sequenzanalytischen praxisreflexiven Kasuistik lässt sich exempla-
risch an einer inhaltlich zentralen Interviewpassage aufzeigen:

„Also ich habe immer so bisschen, Angst ist zu doll, aber man ist immer’n biss-
chen aufgeregt, wenn es an so ’nen Workshop geht, weil man ja viel von sich 
preisgeben muss und auch mitarbeiten muss und also diese Methode, das ist mir 
total leicht gefallen, da mitzuarbeiten, weil […] dadurch, dass es eben nicht per-
sönlich um MICH geht, konnte man einfach immer was dazu sagen und das Bei-
spiel war auch gut. Also und […] es war sehr, sehr intensiv (WS5_1,9).“

Zunächst wird hier der Aspekt thematisiert, dass die methodische Gestaltung des 
Workshops insofern eine niedrigschwellige inhaltliche Auseinandersetzung ermög-
licht, als die Interpretation den Fokus weg von den Interpretierenden hin auf das be-
arbeitete Material lenkt und es dadurch möglich wird, Lesarten zu entwickeln, ohne 
sich dabei als Person angreifbar zu machen. Darüber hinaus erscheint zentral, dass 
die Methode eine intensive und kleinschrittige Auseinandersetzung mit der im je-
weiligen Material repräsentierten Situation ermöglicht. Als ein wesentlicher Kritik-
punkt an der methodischen Gestaltung der Workshops wurden demgegenüber Be-
denken hinsichtlich des benötigten Zeitaufwandes zur Interpretation eines Materials 
benannt.

Unsere Erfahrungen aus den Fortbildungsworkshops und die Ergebnisse der 
qualitativen Evaluation bildeten den Ausgangspunkt für konzeptionelle Überlegun-
gen zu einer längerfristigen schulinternen Lehrkräftefortbildung (SchiLf) zum refle-
xiven Umgang mit Leistung in inklusiven Settings (vgl. Lau et al., 2021). Ein län-
gerfristiges Format erscheint vor dem Hintergrund bisheriger Forschungsergebnisse 
zur Fortbildung von Lehrkräften gewinnbringend, da Einzelveranstaltungen kaum 
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längerfristig nachweisbare Wirkungen aufweisen (vgl. Lipowsky & Rzejak, 2019a, 
2019b). Die Bedeutung einer längerfristigen schulinternen Fortbildung schließt zu-
dem an die Annahme eines interdependenten Verhältnisses von Professionalisierung 
und Schulentwicklung (vgl. u. a. Bastian, Combe & Reh, 2002; Plate, 2017) sowie den 
zentralen Stellenwert kontinuierlicher Reflexionsprozesse für die inklusive Schulent-
wicklung (vgl. u. a. Arndt & Werning, 2016) an. In den konzeptionellen Überlegun-
gen zu einer längerfristigen SchiLf zum reflexiven Umgang mit Leistung rücken wir 
die Wie-Frage ins Zentrum und loten die Potentiale der Methode der sequenzana-
lytischen praxisreflexiven Kasuistik, z. B. für den Einstieg in die gemeinsame Arbeit 
an schulspezifischen Themen im Rahmen eines modularisierten Vorgehens, aus (vgl. 
ausführlich: Lau et al., 2021).

5. 	 Ausblick

An die Ergebnisse aus dem Projekt ReLInk schließen sich Perspektiven sowohl für 
die Entwicklung der kasuistischen Aus- und Fortbildung von Lehrkräften als auch 
die darauf bezogene Forschung an: Ein zentraler Schritt, der über die Projektlauf-
zeit von ReLInk hinausgeht, wäre die Erprobung und damit verbundene Konkretisie-
rung der konzeptionellen Überlegungen zu einer SchiLf auf Grundlage der sequenz
analytisch praxisreflexiven Kasuistik. Gleichzeitig stellen sich – bezogen auf die 
Einbindung der Fallarbeit in das Format einer längerfristigen SchiLf ebenso wie mit 
Blick auf fallorientierte Formate in der universitären Lehrer:innenbildung – die ak-
tuell verstärkt diskutierten Fragen zum Potential und zu den Grenzen kasuistischer 
Ansätze zur Professionalisierung im Allgemeinen (vgl. Kunze, 2020, S.  687) und in 
Hinblick auf das Thema Inklusion im Besonderen (vgl. Fabel-Lamla et al., 2020). 
Hinsichtlich der in den kasuistischen Materialien auftauchenden Kategorien und in-
stitutionellen Dynamiken – wie der Gruppenkonstruktion von ‚Regelschüler:innen‘ 
und ‚Förderschüler:innen‘ – verdeutlichen auch unsere Erfahrungen aus der univer-
sitären Ausbildung auf das Potential einer Sensibilisierung z. B. bezogen auf das ‚La-
beln‘ von Schüler:innen (vgl. Arndt, Becker, Köhler et al., 2021). Gleichzeitig besteht 
eine zentrale Herausforderung darin, im Rahmen der Fallarbeit in der Aus- bzw. 
Fortbildung diese Gruppenunterscheidungen nicht einfach zu reproduzieren und so 
reifizierend zu wirken (vgl. hierzu Gasterstädt & Urban, 2016), statt Transformati-
onsprozesse über Irritation auszulösen. Letztlich steht die kasuistische Interpretation 
von Situationen aus der Praxis vor dem gleichen Dilemma wie die Praxis und deren 
Beforschung: Differenzkonstruktionen anzuerkennen und mindestens sprachlich be-
zeichnen zu müssen, um sich mit diesen Differenzkonstruktionen auseinandersetzen 
zu können (vgl. Hazibar & Mecheril, 2013). Hieran anknüpfend stellt sich die Fra-
ge für die Lehrer:innenbildungsforschung, wie dieser grundlegende Widerspruch in 
Formaten der Aus- und Fortbildung (reflexiv) bearbeitet werden kann.
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