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Zusammenfassung

Am Ende einer inklusiven Grundschulzeit beraten Lehrkrafte die Eltern von Schiler*innen mit
sonderpadagogischem Foérderbedarf (SPF) zur Wahl der weiterfihrenden Schule. Da die
Schulformwahl konsequenzenreich ist und Eltern sich dabei an der Empfehlung der Lehrkrafte
orientieren, sollten letztere eine mdglichst qualitatsvolle Diagnostik anstreben. Die vorliegende
Studie fokussiert (1) die schulexterne Kooperation der Grundschule mit weiterfihrenden Schu-
len und (2) die grundschulschulinterne Kooperation zwischen Klassen- und sonderpada-
gogischer Lehrkraft als ein Qualitdtsmerkmal des diagnostischen Prozesses bei der Formation
der Grundschulempfehlung. Geklart werden Fragen nach der Zielsetzung der Kooperation mit
den weiterfihrenden Schulen sowie nach der schulinternen Aufgabenteilung und Verantwort-
lichkeit fir die Diagnostik und Empfehlung im Rahmen des Ubergangsprozesses. In leitfaden-
gestitzten Interviews wurden elf Klassen- bzw. sonderpédagogische Lehrkréfte der Grund-
schule zum Ubergang eines Kindes mit SPF aus ihrer letzten 4. Klasse befragt. Die Auswertung
erfolgte inhaltsanalytisch; zunachst inhaltlich strukturierend und anschlieend evaluativ.
Unseren Ergebnissen zufolge kooperiert ein groRerer Anteil der teilnehmenden Lehrkrafte mit
den weiterfihrenden Schulen nicht nur zur Erleichterung des Ubergangs, sondern auch, um
empfehlungsrelevante Informationen Uber diese Schulen zu sammeln. Die Analysen weisen
schulintern auf eine aufgabenteilige Praxis der beiden Professionen hin, gleichzeitig aber auch
in fast allen Schulen auf eine geteilte Verantwortung fir die ausgesprochene Empfehlung. Die
Ergebnisse werden u. a. mit Blick auf die Verbesserung der Rahmenbedingungen fir die
schulinterne wie schullibergreifende Kooperation diskutiert.
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"So this is a very close exchange" - Multi-professional cooperation in joint learning as a quality
feature of diagnostic action at the transition from primary to secondary school

Abstract

At the end of primary school, after a period of inclusive schooling, teachers advise parents of
children with special educational needs (SEN) on the choice of a secondary school. Since the
choice of school form has many consequences and parents are guided by the recommendation
of the teachers, teachers should strive for the highest possible quality of diagnostics. The
present study focuses on (1) the elementary school's external cooperation with secondary
schools and (2) the elementary school's internal cooperation between class and special
education teacher as a quality feature of the diagnostic process in the formation of the transition
recommendation. Questions about the objectives of the cooperation with the secondary schools
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as well as about the school-internal division of tasks and responsibilities for diagnostics and
recommendation within the transition process will be clarified. In guided interviews, eleven
elementary school classroom or special education teachers were interviewed about the
transition of a child with SEN from their last 4th grade. We used content-analysis with a
structuring analysis first followed by an evaluative analysis. According to our results, a larger
proportion of the participating elementary school teachers cooperate with secondary schools
not only to facilitate the transition, but also to gather transition-relevant information about these
schools. Within schools, the analyses indicate task-sharing practices between the two
professions, but at the same time, in almost all schools, shared responsibility for the
recommendation. The results will be discussed, among other things, with a view to improving
the conditions for internal and school-to-school cooperation.

Keywords
Elementary school transition, multiprofessional cooperation, pedagogical diagnostics, school
form recommendation, special educational needs
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1. Einleitung

In Deutschland wechseln jahrlich rund 20.000 Schiler*innen mit sonderpadagogischem
Forderbedarf (SPF) von allgemeinen Grundschulen auf weiterfihrende Schulen. In allen
deutschen Bundeslandern besteht nach einer inklusiven Grundschulzeit die Méglichkeit an eine
allgemeine inklusive weiterfihrende Schule zu wechseln, wobei sich bundeslandspezifische
Unterschiede in der Umsetzung inklusiver Bildung ergeben (Steinmetz, Wrase, Helbig &
Ddéttinger, 2021). Die Wahl der allgemeinen Schule vs. Forderschule als weiterfiihrenden
Lernort ist eine bedeutsame Entscheidung, da die beiden Institutionen unterschiedliche
Entwicklungsbedingungen bieten. Dies betrifft die Leistungsentwicklung (z. B. Stein & Ellinger,
2018), motivational-emotionale Merkmale wie das Fahigkeitsselbstkonzept (z. B. Wild et al.,
2015) oder schulisches Wohlbefinden (z. B. Stelling, 2017) sowie soziale Partizipation (z. B.
Schirer, 2020). Zudem unterscheiden sich die Schulabgénger*innen in den erreichten
Abschliissen und folglich in ihren Berufschancen (z. B. Klemm, 2010). [1]

Bei der Entscheidung Uber die weitere Beschulung haben die Eltern in fast allen deutschen
Bundesléandern ein schulgesetzlich verankertes Recht zur Wahl der Schulform (allgemeine
Schule vs. Forderschule), wenn auch nicht der Einzelschule (Steinmetz et al., 2021). In einigen
Landern, so auch in NRW, kommt Lehrkraften dabei die Aufgabe der Beratung zu (z. B. SchulG
NRW, 2005/2021 8§11). In dieser Beratung sprechen sie eine Empfehlung aus, ob das Kind
weiterhin inklusiv oder an einer Férderschule unterrichtet werden sollte. Befunde zur elterlichen
Schulformwahl bei Schiler*innen ohne SPF (z. B. Ditton & Krusken, 2009) oder zur Ent-
scheidung Uber den (Grundschul-)Férderort bei Schiler*innen mit SPF (Klicpera & Gasteiger-
Klicpera, 2004) lassen vermuten, dass sich Eltern auch bei der Wahl zwischen allgemeiner
Schule und Férderschule am Grundschuliibergang an dieser Empfehlung orientieren. [2]

Lehrkrafte sollten also eine mdglichst qualitatsvolle Diagnostik anstreben. Méchte man die
Qualitat der Diagnostik am Ubergang untersuchen, stoRt eine ergebnisorientierte Perspektive,
also die Frage nach der Bewéahrung der Diagnose, an methodische Grenzen (fir Schiler*innen
ohne SPF s. ausfihrlich: van Ophuysen, 2006). So sind ergebnisorientierte Indikatoren (z. B.
Schulformverbleib, erfolgreicher Schulabschluss) keine eindeutigen Kriterien fir die Glte der
Empfehlung, denn Lehrkrafte kdnnen potenzielle Veradnderungen der individuellen oder
institutionellen Lernbedingungen nicht vorhersehen und entsprechend nicht berlicksichtigen
(Krapp, 1979). Daher wahlen wir in diesem Beitrag eine prozessorientierte Perspektive und
untersuchen die multiprofessionelle Kooperation als eines der Qualitditsmerkmale des
diagnostischen Prozesses. Dabei betrachten wir die Kooperation zwischen der Klassen- und
sonderpadagogischen Lehrkraft an der allgemeinen Grundschule sowie die Kooperation
zwischen Grund- und weiterfihrender Schule. [3]

2. Kooperation im Rahmen der Padagogischen Diagnostik

2.1. Kooperation als Qualitatsmerkmal Padagogischer Diagnostik am Ubergang

Ausgehend von den einleitend angesprochenen Schwierigkeiten bei der Bestimmung der
Ergebnisqualitét legt das Vier-Komponenten-Modell der Diagnosequalitét seinen Fokus explizit
auf die Prozessqualitat der Diagnostik (Behrmann & van Ophuysen, 2017; Lintorf, Behrmann &
van Ophuysen, 2016; van Ophuysen, 2018), berticksichtigt aber ebenso den Einfluss der
Prozess- auf die Ergebnisqualitat. Das Modell enthalt eine Vielzahl an ,exemplarisch benannten
Merkmalen [basierend] auf theoretischen und normativen Uberlegungen* (van Ophuysen &
Behrmann, 2015, S. 90). Diese haben wir um den Aspekt der Kooperation auf der Prozessseite
bei den Qualitatsmerkmalen diagnostischen Handelns erganzt (Abbildung 1), denn Kooperation
ist die Voraussetzung flur Multiperspektivitdt und tragt auch zur Validitat der diagnostischen
Informationen bei (Ergebnisseite): Zum einen bietet Kooperation die Mdglichkeit dieselbe
Information aus verschiedenen (professionellen) Perspektiven zu betrachten und so potenziel-
len Urteilsverzerrungen vorzubeugen. Zum anderen ermdéglicht Kooperation auch den
Austausch von Informationen, die den Kooperierenden andernfalls nicht zuganglich gewesen
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waren. Dies ist vor allem bei Entscheidungen fiir Personengruppen mit besonderen Bedarfen
gefordert (Irblich & Stahl, 2005), bei denen potenziell mehr Personen verschiedener Profes-
sionen involviert sind. Folglich gilt Kooperation im inklusiven Kontext als Schliisselkompetenz
fur eine qualitatsvolle Diagnostik (Schéafer & Rittmeyer, 2015). [4]

Informationserfassung

(= diagnostisches Handeln) Daten/Informationen

o . . . * Relevanz
* Orientierung am diagnostischen Ziel -
; * Validitat
*  Methodenvielfalt s
* Reliabilitat

(u. a. formelle und informelle Methoden)
* Multiprofessionelle Kooperation
* Strukturierte Dokumentation
* Systematische Implementationin der Schule

* Objektivitat
* Verflgbarkeit
*  Multiperspektivitat

Informationsverarbeitung
* Flexibilitat

* Revidierbarkeit

* Unverzerrtheit

* Ressourcenschonung

Urteil

* Akkuratheit
* Transparenz
* Fairness

Prozesse Ergebnisse

Abbildung 1: Vier-Komponenten-Modell der Diagnosequalitat (in Anlehnung an Behrmann & van
Ophuysen, 2017; Lintorf et al., 2016; van Ophuysen, 2018)

Die Empfehlung fur eine weiterfihrende Schulform oder fiir die Forder- vs. allgemeine Schule
auf Basis einer umfanglichen Diagnostik fuhrt zu einer Platzierungsentscheidung (Bundschuh
& Winkler, 2019; Ingenkamp & Lissmann, 2008), die eine Passungsbewertung erfordert
(Schmidt-Atzert & Amelang, 2012). Daflir missen Lehrkréfte relevante Informationen Uber das
Kind sammeln und mit Informationen Gber die aufnehmende Schulform bzw. Schule abgleichen.
Fir eine qualitatsvolle Diagnostik ist daher sowohl eine innerschulische als auch schultbergreif-
ende Kooperation zweckdienlich: Die Kooperation zwischen Klassen- und sonderpada-
gogischer Lehrkraft in der Grundschule tragt zur Multiperspektivitat und Vollstdndigkeit der
kindbezogenen Informationen bei, wahrend die Grundschule durch die schulibergreifende
Kooperation empfehlungsrelevante Informationen Uber die betreffende weiterfihrende Einzel-
schule einholen kann. [5]

2.2. Definition padagogisch-diagnostischer Aufgaben von Regel- und
sonderpadagogischer Lehrkraft durch Fachwissenschaft und
Bildungsadministration

Die bisherigen Ausfiihrungen lassen offen, wie Kooperation selbst als Prozess zu gestalten ist.
Dies betrifft u. a. die Aufgaben- und Rollenverteilung von Klassen- und sonderpadagogischer
Lehrkraft. An Lehrkrafte werden dazu uneindeutige Anforderungen herangetragen. Schon
innerhalb der Sonderpadagogik besteht hierzu keine Einigkeit (zsf. Liitje-Klose, Miller & Ziegler,
2014): Es treffen Vorstellungen von der sonderpadagogischen Lehrkraft als Generalistin vs.
Spezialistin aufeinander. Erstere betont die Ubernahme aller schulischen Tatigkeiten
gemeinsam durch die Regelschul- und sonderpadagogische Lehrkraft in Bezug auf alle
Schiler*innen. Sie sieht beide als gleichberechtigt sowie gleichermal3en verantwortlich an.
Letztere schreibt der sonderpadagogischen Lehrkraft eine besondere Zustandigkeit fir
forderbedirftige Schiler*innen zu. [6]

Auch rechtliche Vorgaben sind nicht eindeutiger. Einerseits heben sie die Zustandigkeit der
sonderpadagogischen Lehrkraft fir Schiler*innen mit SPF hervor oder verweisen auf
spezifische Qualifikationen (z. B. SopadVO Berlin, 2005/2019). Andererseits ist ,eine gemein-
sam durchgefiihrte und verantwortete Diagnostik” gefordert (KMK, 2011, S. 19). [7]
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Eine besondere Zustandigkeit fur die Diagnostik lasst sich aber aus den Studieninhalten
ableiten: Hier hat die Diagnostik allein schon durch die fir jeden Forderschwerpunkt
spezifischen Inhalte einen hohen Stellenwert (z. B. Technische Universitat Dortmund, 2021).
Infolgedessen sind Bezug und Durchfuihrung diagnostischer Verfahren wie z. B. Intelligenztests
sonderpadagogischen Lehrkraften vorbehalten, wahrend andere Lehrkrafte nur Zugriff auf
Schultests haben (Kuhl et al., 2012). [8]

2.3. Kooperation bezogen auf die padagogische Diagnostik am Ubergang:
Forschungsstand

Bisher ist die Forschung zur Kooperation von Lehrkréften zur Erflllung diagnostischer Aufgaben
stark begrenzt. Dies gilt fur die innerschulische und schulformibergreifende Kooperation
gleichermalf3en. [9]

Die Forschung zur Kooperation von Lehrkréften des Lehramts fur allgemeine Schulen und der
sonderpadagogischen Forderung untersucht schwerpunktmafig die unterrichtsbezogene
Kooperation. Diesbeziiglich sind sowohl Regel- als auch Foérderschullehrkréafte mit ihrer
Kooperation zufrieden (Fischer, Preil3 & Quandt, 2017; Salzberg-Ludwig, 2012), jedoch erlebt
das sonderpadagogische Personal die gemeinsame Arbeit weniger kooperativ als Regel-
schullehrkrafte (Gebhard et al.,, 2014; Gebhardt, Krammer, Schwab & Gasteiger-Klicpera,
2013), nicht zuletzt wenn es um gemeinsame Ziele geht (Beck & Maykus, 2016). [10]

Die Gestaltung der Kooperation ist durch Arbeitsteilung gepragt. Sonderpaddagogische
Lehrkrafte sehen sich vornehmlich zustandig fur Schiler*innen mit SPF (Arndt & Werning, 2013;
Kreis, Wick & Kosorok Labhart, 2014; Lindmeier & Beyer, 2011; Moser, Schafer & Redlich,
2011). Regelschullehrkrafte dagegen sehen ihre Zustandigkeit eher in Bezug auf die ganze
Klasse (Kreis et al., 2014; Quante & Urbanek, 2021). Darliber sind sich die beiden Gruppen
auch mehrheitlich einig (Kreis et al., 2014), wenngleich Regelschullehrkrafte diese Ansicht noch
starker vertreten (Fischer et al., 2017) bzw. sonderpadagogische Lehrkrafte hier eine grol3e
Diskrepanz zwischen Ist und Soll sehen (Stein, 2005). [11]

Diese Arbeitsteilung spiegelt sich auch in der Praxis wider (Radhoff, Buddeberg & Hornberg,
2018). Entsprechend ist die Kooperationsform ,,One teach, one assist” weit verbreitet, wahrend
Formen der integrierten Forderung am seltensten durchgefihrt werden (Arndt & Werning, 2013;
Petzold & Glick, 2018). Auch machen Regelschullehrkrafte haufiger Elternberatung und
Kleingruppenférderung bei Schiler*innen ohne SPF (Petzold & Glick, 2018) und sonder-
padagogische Lehrkréfte werden bei Schwierigkeiten mit einzelnen Kindern hinzugezogen
(Beck & Maykus, 2016). [12]

Unklar ist, ob sich die bisher dargestellten Befunde auch auf die Aufgabe der Diagnostik
Ubertragen lassen. Zu der Frage, ob Regel- und sonderpédagogische Lehrkrafte Diagnostik
Uberhaupt in ihrer Kooperation thematisieren, liegen positive wie negative Befunde vor
(Gebhard et al., 2014; Salzberg-Ludwig, 2012). Davon abgesehen beschreiben sonderpada-
gogische Lehrkréafte Diagnostik nicht als ihre haufigste Aufgabe (Melzer & Hillenbrand, 2015).
Wenn jedoch Diagnostik betrieben wird, fallt sie hauptsachlich, wenn nicht sogar ganzlich in ihre
Zustandigkeit (Petzold & Gliick, 2018). Dies gilt auch fir die Feststellung des SPFs: Obwohl sie
in Nordrhein-Westfalen formal in der Verantwortung beider Lehrkréafte steht, fiihrt ein Grof3teil
der sonderpadagogischen Lehrkréafte sie nahezu allein verantwortlich durch (Iskenius-Emmler,
NuRRbeck & Haustein, 2003; s. aber Kreis et al., 2014). Diese Aufgabenteilung wird auch kaum
durch Interventionen beeinflusst (Morgenroth & Grosche, 2017; Quante & Urbanek, 2021). [13]

Die Forschung zur Kooperation mit der weiterfihrenden Schule befasst sich nahezu
ausschlieRlich mit der anschlussfahigen Gestaltung des Ubergangs (z. B. Racherbiumer &
Kohnen, 2014). Nur am Rande kommt zur Sprache, dass die Kooperation auch empfehlungs-
relevante Informationen Uber die weiterfihrende Schule bietet (Lassek, 2013). Teilweise bleibt
unklar, ob einzelne kooperative MalRnahmen neben der Ubergangsgestaltung auch dazu
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dienen, Informationen fur die Empfehlungsfindung im Einzelfall oder fur die professionelle
Weiterentwicklung der personlichen diagnostischen Praxis zu gewinnen (van Ophuysen,
Schirer & Bloh, 2021). Unabhangig vom Zweck der Kooperation haben Lehrkréfte eine positive
Einstellung zur grundsétzlichen, schulformiibergreifenden Kooperation, teils gepaart mit dem
Wunsch nach intensiverer Kooperation (Porsch, 2015; Racherbdumer & Kohnen, 2014),
wenngleich die Kooperation nicht immer konfliktfrei und auf Augenhdhe erfolgt (Fuchs & Tippelt,
2012). [14]

3. Fragestellung

Eine professionelle Kooperation ist eines der Qualitatsmerkmale diagnostischen Handelns, vor
allem bei Schiler*innen mit SPF. In der Forschung findet allerdings héchstens die unterrichts-
bezogene Kooperation von Regel- und sonderpé&dagogischer Lehrkraft Beachtung. Auch
werden Kooperationen zwischen anderen Kooperationspartner*innen weitgehend ausge-
blendet. Am Beispiel der Diagnostik am Grundschuliibergang in die weiterfiihrende Férder- oder
allgemeine Schule gehen wir daher folgenden Fragestellungen nach: [15]

1. Mit welcher Zielsetzung kooperieren die Grundschulen mit weiterfihrenden Foérder-/
Regelschulen?

2. In welcher Form findet diagnostikbezogene Kooperation zwischen Klassen- und sonder-
padagogischer Lehrkraft in der Grundschule statt? (a) Wer ist fiir die Diagnostik, v. a. im
Rahmen des Ubergangs zustandig? (b) Wer fiihlt sich fir die Ubergangsempfehlung der
Schiler*innen mit SPF verantwortlich? [16]

4. Methode

4.1. Stichprobe

Insgesamt wurden elf Interviews mit sechs Klassenlehrkraften und funf Lehrkraften flr
sonderpadagogische Forderung aus acht nordrhein-westféalischen allgemeinen Grundschulen
aus jeweils drei Grof3stadten, mittleren Stadten und kleineren Gemeinden gefuhrt. Aufgrund des
explorativen Vorgehens bericksichtigte das Sampling damit unterschiedliche Professionen
(sonderpadagogische vs. Klassenlehrkrafte) zur Abbildung der verschiedenen Perspektiven,
sowie unterschiedliche Schulstandorte und SchulgréRen (zwei- bis vierziigig). Damit wurde
entsprechend dem Prinzip der Varianzmaximierung (Patton, 2002) ein heterogenes deduktives
Stichprobensampling gewahlt. Voraussetzung zur Teilnahme war die zumindest einmalige
Begleitung von Schiiler*innen mit SPF im Ubergang von Klasse 4 in Klasse 5. Die Interviewten
waren im Durchschnitt 50,64 Jahre (SD = 8,56) alt, hatten 23,00 Jahre (SD = 7,42)
Berufserfahrung (eine fehlende Angabe) und hatten zuletzt in den Schuljahren 2017/18,
2018/19 oder 2019/20 Schiler*innen mit SPF (im Bereich Lernen und/oder emotional-soziale
Entwicklung) im Ubergang begleitet. [17]

4.2. Durchfihrung

Die vorliegenden Daten stammen aus einem Projekt zur Diagnostik am Ubergang von der
Grund- zur weiterfihrenden Schule bei Schiler*innen mit SPF. Die Teilnehmenden wurden im
Mai/Juli oder im September 2020 erst per E-Mail und anschlieBend telefonisch kontaktiert. Die
Teilnahme an den Interviews erfolgte freiwillig, unter informierter Einwilligung und ohne Ver-
gutung. Geschulte Interviewer*innen fiihrten die durchschnittlich 55-minttigen (min: 31 Minuten,
max: 120 Minuten) Interviews am Ende des Schuljahres 2019/2020 oder zu Beginn des
Schuljahres 2020/2021 durch. [18]

Pandemiebedingt fanden die Interviews ausschlielich tiber die Video-Telefonie-Software Zoom
statt. Zur Sicherung des Datenschutzes dienten geeignete MaRhahmen sowohl bei der Durch-
fuhrung (z. B. Zugangspasswort, Warteraumfunktion) als auch der Speicherung (z. B. Aufzeich-
nung mit externem Aufnahmegerat, Anonymisierung in den Transkripten) der Interviews, so
dass die Anforderungen der Datenschutz-Grundverordnung eingehalten wurden. Die Lehrkréafte
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wurden zu Beginn der Interviews auf diese MaRnahmen hingewiesen und zur Verwendung von
Klarnamen ermutigt. Dies sicherte eine moglichst freie Erzahlung. [19]

4.3. Erhebungsinstrument

Die Datenerhebung erfolgte durch leitfadengestitzte Interviews. Der erste, episodisch ange-
legte Teil des Leitfadens beinhaltet Fragen, die Narrationen Uber die fir die Lehrkrafte
empfehlungsrelevanten Kriterien bei einem einzelnen, ausgewahlten Kind anstof3en. Fir die
hier thematisierten Forschungsfragen sind in erster Linie die fallspezifischen wie falliber-
greifenden Auskinfte aus dem zweiten Teil des Interviews relevant. Orientiert am Vier-
Komponenten-Modell der Diagnosequalitat (Abschnitt 2.1) thematisiert der Leitfaden verschied-
ene Qualitatsmerkmale diagnostischen Handelns bei der Empfehlungsformation, so auch die
multiprofessionelle Kooperation. Sofern die Interviewten Kooperationen nicht von sich aus
ansprachen, wurden sie gezielt nach der Kooperation mit verschiedenen Personen(gruppen)
gefragt, u. a. nach der Kooperation zwischen Klassenlehrkraft und sonderpadagogischer Lehr-
kraft sowie nach der Kooperation mit externen Kolleg*innen von weiterfihrenden Forder- oder
allgemeinen Schulen. [20]

4.4, Auswertung

Alle Interviews wurden mit einem vereinfachten Transkriptionssystem transkribiert (Dresing &
Pehl, 2018), das vor allem eine gute Lesbarkeit sicherstellen sollte. Im Rahmen eines
explorativen Zugangs wurde die diagnostikbezogene Kooperation im Kontext des Ubergangs
ausgehend von den Sichtweisen der sonderpé&dagogischen Lehrkrafte und Klassenlehrkrafte
analysiert. Basis der Auswertung stellte eine inhaltlich strukturierende und eine evaluative
gualitative Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018) in MAXQDA (VERBI Software, 2019) dar. Um die
Gute der Kodierungen sicherzustellen, wurden die Interviews zu Beginn wie auch bei spater
auftretenden Unsicherheiten konsensuell kodiert. Die angefertigte Themenmatrix erlaubte
sowohl fall- als auch kategorienorientierte Analysen. [21]

Zur inhaltlichen Strukturierung der Daten fur die hier aufgeworfenen Fragestellungen waren die
Hauptkategorie ,Kooperation mit verschiedenen Personen(gruppen) und die Subkategorien (1)
.Kooperation mit weiterfiihrenden Schulen® und (2) ,schulinterne Kooperation zwischen
Klassen- und sonderpadagogischer Lehrkraft” relevant (s. Abbildung 2). [22]
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Abbildung 2: Vorgehen der Auswertung fur die Kooperation zwischen der Klassenlehrkraft (KL) und der
sonderpadagogischen Lehrkraft (SP) sowie zwischen der Grundschule (GS) und der weiterfihrenden
Schule (WS).
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Da die Anzahl der Segmente in den 0. g. Subkategorien pro Fall begrenzt war, erfolgte die
anschlieRende evaluative Analyse der Kodiereinheiten auf Basis einer Gesamteinschatzung.
Daflr wurde jeder Fall einer von zwei bzw. drei ordinalen Auspragungen der Subkategorien
zugeordnet. [23]

In der evaluativen Klassifikation zur Subkategorie Kooperation mit den weiterfihrenden Schulen
wurden die Falle danach zugeordnet, ob die Kooperation (auch) der Sammlung Ubergangs-
relevanter Informationen Uber die weiterfihrende Schule diente (ja/nein) bzw. allein die
Erleichterung des Ubergangs zum Ziel hatte. Bei der Subkategorie schulinterne Kooperation
geschah die Zuordnung der Félle zum einen unter der Frage, (a) ob unterschiedliche
Zustandigkeiten der beiden Professionen fir die Diagnostik deutlich wurden, also eine
Aufgabenverteilung vorhanden war (ja/nein). Diese Zuordnung wurde beispielsweise auf
Grundlage der Aussagen zur Verantwortlichkeit fur formelle vs. informelle Diagnostik
vorgenommen sowie Aussagen zur Verantwortlichkeit flir bestimmte Schiler*innengruppen (mit
vs. ohne SPF). Zum anderen wurde die Zuordnung der Félle unter der Frage, (b) wie die
Verantwortung fir die Ubergangsempfehlung verteilt war (Verantwortung nur bei einer
Profession vs. geteilte Verantwortung, s. Abbildung 2). Die Zuordnung der Falle erfolgte
insbesondere auf Basis von Formulierungen in der 1. Person Singular vs. Plural. Zudem flossen
Aussagen auf explizite Nachfragen zur Beteiligung der sonderpadagogischen Lehrkraft bzw.
der Klassenlehrkraft im Rahmen der Ubergangsempfehlung in diese Kategorisierung ein. Auch
wenn im Interview Diagnostik immer in den thematischen Rahmen des Ubergangs eingebettet
war, gingen die interviewten Personen teilweise auf Diagnostik ein, ohne den Ubergang explizit
zu benennen (z. B. Diagnostik zur Feststellung des SPFs). Dies ist nachvollziehbar, da auch
langer zuriickliegende Informationen und eine hohe Breite an Informationen empfehlungs-
relevant sein kdnnen. Solche Textpassagen gingen daher auch in die Analyse ein. [24]

5. Ergebnisse

In die Kategorie ,Kooperation mit weiterfihrenden Schulen® entfielen 57 Kodiereinheiten;
demnach durchschnittlich etwa finf Aussagen pro Interview. Mit 119 Kodiereinheiten entfielen
deutlich mehr Aussagen in die Kategorie ,innerschulische Kooperation“. Dies entspricht durch-
schnittlich knapp 11 Kodiereinheiten pro Interview. [25]

5.1. Kooperation mit Lehrkraften der weiterfihrenden Schulen (Fragestellung 1)

In den Interviews werden der Kooperation mit weiterfihrenden Schulen oft mehrere Ziele
zugeschrieben. Dabei steht in der Regel die Erleichterung des Ubergangs im Vordergrund.
Teilweise dienen die Kooperationen aber auch dem diagnostischen Zweck, Informationen tber
die Schulformen bzw. die Einzelschule einzuholen. Nur drei Interviewte thematisieren diese
Zielsetzung gar nicht. In den anderen acht Interviews findet dieser Aspekt mit unterschiedlichen,
teilweise nicht bestimmbaren Schwerpunktsetzungen Erwahnung. In einem Interview wird
beispielsweise von festen Terminen mit einigen weiterfiihrenden Schulen berichtet, ,wo die uns
besuchen kommen und sich quasi vorstellen. [...] sodass quasi die Schulen bei uns fiir sich
Werbung machen diirfen und sich bei uns vorstellen diirfen.” (Interview 6, Schule 4, KL). Ob
aus diesen Prasentationen fir die Diagnostik relevante Informationen gezogen werden, wird
hier nicht klar. Andere Lehrkrafte sprechen hingegen die Relevanz des Einholens schulbe-
zogener Informationen direkt an, wie im folgenden Zitat deutlich wird: [26]

,und ich die dann besuchen kann und die mir angucken kann, wie es da denn so lauft.
Und ob ich mir das fiir jemanden vorstellen kdnnte. Ich glaube das ist einfach wichtig,
um Eltern auch beraten zu kénnen.” (Interview 1, Schule 1, SP) [27]

Manche wiinschen sich zudem mehr Kooperation, da sie ihr aus zweiter Hand gewonnenes
Wissen Uber die weiterfiihrenden Schulen im Umkreis als unzureichend empfinden. [28]

»~Wenn es jetzt um einzelne Schulen geht, zum Beispiel im Abwagen zwischen Real-
und Gesamtschulen, [...] Dass man ja wirklich nicht genau weif3, man spekuliert mehr
oder weniger, ne? Man hat verschiedene Erfahrungen gehdrt von Eltern, die ihre Kinder



Schiirer & Lintorf, ,Also das ist ja ein ganz enger Austausch®— Multiprofessionelle Kooperation ...

an diesen Schulen haben. Und daraufhin sagt man dann so eine Prognose. [...] Also
diese Erfahrungen sind mdglicherweise hilfreich fur weitere Empfehlungen.” (Interview
10, Schule 7, KL) [29]

Eine Interviewte sieht die Umsetzung vermehrter Kooperation aber auch als ,Riesenproblem in
dorflich-ldndlichen Schulen” an, weil die Anzahl der aufnehmenden Schulen dafiir zu grof3 ist
(Interview 5, Schule 4, SP). [30]

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass alle Interviewten von bestehenden Kooperationen
mit weiterfilhrenden Schulen berichten und diese unabhéngig von ihrer Profession als wichtig
empfinden. Die Kooperation mit der Zielsetzung diagnostische Informationen fiir die Empfehl-
ung zu erhalten, wird dabei in acht von elf Interviews erkennbar. [31]

Nach der Betrachtung der schullibergreifenden Kooperation gehen wir im Folgenden auf die
innerschulische Kooperation zwischen Klassen- und sonderpadagogischer Lehrkraft ein. [32]

5.2. Kooperation zwischen Grundschul- und sonderpadagogischer Lehrkraft in Bezug
auf die Diagnostik (Fragestellung 2)

5.2.1. Zusténdigkeiten bezogen auf die Diagnhostik

In allen Interviews wird eine Aufgabenteilung beschrieben. Dabei féllt der Bereich der formellen
Diagnostik insbesondere in den Aufgabenbereich der sonderpadagogischen Lehrkréfte. Ihnen
vorbehalten ist beispielsweise die Durchfiihrung standardisierter Testverfahren, was eine
Regelschullehrkraft folgendermaf3en auf den Punkt bringt: ,Die hat bei uns eigentlich immer die
Sonderpédagogin durchgefiihrt, also weil das sozusagen deren Job ist.” (Interview 9, Schule 6,
KL). [33]

Aber auch im Rahmen informeller Methoden sind sonderpadagogische Lehrkréfte gefordert. Auf
die Frage danach, wie Ubergangsrelevante Informationen gesammelt werden, finden sich in den
Aufgabenzuschreibungen fir diese Lehrkréfte aus Perspektive einer Klassenlehrkraft z. B.
Anamnesegesprache: [34]

»[...] und die Sonderpadagogin hat auch quasi dann ein einfaches Gesprach gefihrt -
im Sinne Anamnese gemacht - also nochmal quasi mit den Muttern Uber die
vorgeburtlichen und geburtlichen Dinge sogar auch gesprochen, um nochmal zu
gucken, wie weit geht das eigentlich zurtick, mit dem, was dieses Kind ausmacht. Und
dann den Spielbereich angeguckt, was spielen die Kinder, was schauen die gerne an
Filmen.“ (Interview 9, Schule 6, KL) [35]

Andere Methoden der informellen Diagnostik wie z. B. Beobachtungsbdgen fallen in den
Aufgabenbereich beider Professionen. Mehrere Lehrkréfte beider Gruppen nutzen Lernstands-
kontrollen, um empfehlungsrelevante Informationen zu sammeln. Dies erfolgt jedoch getrennt
fur Schiler*innen ohne vs. mit SPF, wie in folgendem Zitat deutlich wird: [36]

,und ich konzipiere dann, wenn sie Klassenarbeiten macht, dann konzipiere ich
einfachere Klassenarbeiten und so sind wir eigentlich immer Uber dieses Kind in einem
stdndigen Austausch.“ (Interview 5, Schule 4, SP) [37]

Sonderpadagogische Lehrkrafte werden demnach vor allem hinzugezogen, wenn Schiler*in-
nen ,schwieriger werden* (Interview 3, Schule 3, SP). Dies zeigt sich nicht zuletzt auch in der
Arbeitsaufteilung bei den Ubergangsformalitaten, wie eine Sonderpadagogin beschreibt: [38]

,Also einmal gibt es natirlich die Ubergangsformalitaten, die fir alle Grundschiiler
zutreffen. Da bin ich ja aul3en vor. Und dann speziell etwas fiir Forderschiiler. Und da
bin ich wieder drin.“ (Interview 3, Schule 3, SP) [39]
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Insgesamt zeichnet sich also ein Bild von einer recht klaren Zustandigkeit der sonder-
padagogischen Lehrkraft fur formelle Diagnoseverfahren und fiir Schiler*innen mit SPF bzw.
einer Zustéandigkeit der Regelschullehrkraft fir die anderen Schuler*innen der Klasse. Wer aber
fur die letztendliche Ubergangsempfehlung der Schiiler*innen mit SPF verantwortlich ist, wird
im folgenden Kapitel geklart. [40]

5.2.2. Verantwortlichkeiten bezogen auf die Ubergangsempfehlung

Obwohl in allen Interviews die Diagnostik bei Schiler*innen mit SPF klar in die Zustandigkeit
der sonderpadagogischen Lehrkraft fallt, unterscheiden sich die Beschreibungen aber darin,
wer sich letztendlich fir die Ubergangsempfehlung bzw. den -prozess bei Schiilertinnen mit
SPF verantwortlich fuhlt. Falle mit alleiniger Verantwortung fir den Ubergangsprozess bei der
sonderpadagogischen Lehrkraft lassen sich auf Basis des Interviewmaterials nicht bestimmen.
In einem Fall ist die alleinige Verantwortung der Klassenlehrkraft deutlich erkennbar. In der
betreffenden Schule ist zwar sonderpadagogische Expertise vorhanden, wird aber scheinbar
nicht genutzt. Die Klassenlehrkraft &u3ert, dass die Sonderpadagogin nicht an der Entscheid-
ungsfindung beteiligt war und zeichnet das Bild einer randstandigen Rolle: [41]

.Nur eben war die sonderpadagogische Foérderberaterin dabei, als Zusatzliche um
dieses Protokoll der Elternberatung [zu fuhren].” (Interview 10, Schule 7, KL) [42]

In allen anderen Fallen wird eine geteilte Verantwortung beider Lehrkréfte deutlich. Dabei
zeigen sich aber Unterschiede, die im Folgenden herausgearbeitet werden. [43]

In drei Fallen scheint die Federfiihrung im Ubergangsprozess tendenziell in der Hand der
sonderpadagogischen Lehrkraft zu liegen. In einem Fall spricht die befragte sonder-
padagogische Lehrkraft in grof3en Teilen in der 1. Person Singular: [44]

,und ganz zum Schluss sage ich natiirlich dann auch meine eigene personliche
Meinung. Und die kennzeichne ich dann zum Schluss auch, dass ich sage "Ich
empfehle Ihnen als Eltern. Ich wiirde lhnen das empfehlen, weil das, das, das, das.".
[...] Und deshalb war fiir mich der Gemeinsame Unterricht nicht so die erste Wahl, [...]
Und deshalb habe ich den Eltern empfohlen, das Kind vielleicht doch lieber in der
Forderschule fordern zu lassen.” (Interview 11, Schule 8, KL) [45]

In den zwei weiteren Fallen stellt die jeweils interviewte Regelschullehrkraft die bedeutsame
Rolle der sonderpadagogischen Lehrkraft heraus: [46]

,Uund da hatte der Sonderpadagoge die Gesprachsleitung. Er hatte einen
Gesprachsleitfaden, und da habe ich mich durchfihren lassen. Also da war ich eher
weniger beteiligt.” (Interview 2, Schule 2, KL) [47]

»,Also da muss ich einfach sagen, da ist dann die Sonderpadagogin bei uns an der
Schule einfach federfiihrend mitgewesen.” (Interview 6, Schule, 4, KL) [48]

Dennoch wird in allen drei Fallen auf die Frage danach, welche Personen am Ubergangs-
prozess beteiligt oder auch besonders hilfreich waren, sowohl auf die Klassenlehrkréafte als auch
die sonderpadagogischen Lehrkrafte verwiesen. [49]

In einem Fall schreibt die Klassenlehrkraft neben den Eltern sich selbst die Hauptverantwortung
fir den Ubergangsprozess zu: [50]

»,0der und dann wird quasi gemeinsam eine Entscheidung geféllt, wobei ich sag mal
natlrlich die Familie und die Klassenlehrerin da das grofte Gewicht auch haben.”
(Interview 9, Schule 6, KL) [51]

Auf die Frage danach, welche Personen besonders hilfreich fir die Formation der
Ubergangsempfehlung waren, schlieRt die interviewte Lehrkraft zwar auch explizit die
Sonderpadagogin ein, dies jedoch nur sehr knapp und erst nach der sehr viel ausfihrlicheren
Wirdigung der Schulbetreuung: [52]
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»~Ja auf jeden Fall die Schulbetreuung, die einfach, ja, auch ganz klar immer gesehen
hat auch bei den leistungsmaRigen Aufgaben, was hat Max wie geschafft? [...] Die hat
ja auch sein Lernen und Leisten immer wieder beobachtet und das mir immer ganz
genau geschildert.” (Interview 9, Schule 6, KL) [53]

Sicherlich ist es sinnvoll auch Informationen aus dieser Perspektive einzubeziehen. Dennoch
erstaunt die hier vorgenommene Gewichtung mit Blick auf die Bedeutung der Personengruppen.
Demnach scheinen die diagnostischen Informationen aus der Schulbetreuung eine hdhere
Relevanz zu haben als die der Sonderpadagogin. [54]

In den anderen sechs Fallen erscheint der Prozess der Ubergangsempfehlung gleichberechtigt
in der Verantwortung beider Professionen zu liegen. Die Befragten betonen gemeinsame
Zielvorstellungen fur das Kind mit SPF und formulieren ihre Antworten insbesondere in der 1.
Person Plural: [55]

,und dann haben wir unsere Uberlegungen da eben vorgestellt. [...] Und da haben wir
dann eben die Foérderschule empfohlen.” (Interview 1, Schule 1, SP) [56]

»[.-.] oder was wir, meine Kollegin und ich, was wir fur ihn uns gewlinscht haben, das
haben wir ja durch die Beratungen erreicht. Ja, wir haben ihn auf den Weg gebracht,
von dem wir meinen, dass er der mdglichst Beste fir ihn ist.“ (Interview 5, Schule, 4,
SP) [57]

In einem Interview definiert eine Sonderpadagogin die Zusammenarbeit mit der Regel-
schulkollegin auch mehrmals explizit als Teamarbeit. Wenn sie z. B. beschreibt, dass die
,Grundschulleute, als Team die weiterfiihrende Schule besuchen.” (Interview 8, Schule 4, SP),
sieht sie sich selbst als Mitglied dieses Teams und damit des Grundschulkollegiums. Sie betont,
dass gute Beratung der Eltern am Ubergang nur gelingt, ,wenn man als Team gut funktioniert,
als Lehrerteam® (Interview 8, Schule 4, SP) und lasst darin erkennen, dass das in ihrem Fall
gegeben ist. [58]

Zusammenfassend zeigt sich in der Mehrheit der Félle eine geteilte Verantwortung — teils mit
unterschiedlichen Gewichtungen — der Klassen- und sonderpadagogischen Lehrkraft fur die
Ubergangsempfehlung bei Schilertinnen mit SPF. Aber auch die alleinige Verantwortung der
Klassenlehrkraft ohne Nutzung der sonderpéadagogischen Expertise wird in einem Fall deutlich.
[59]

5.3. Gemeinsame Betrachtung beider Formen von Kooperation

Abschlie3end werden die bislang separat dargestellten Ergebnisse zu beiden Kooperations-
merkmalen kombiniert (Tabelle 1). Drei Falle zeichnen sich durch eine geteilte Verantwortung
fur die Empfehlung von Klassenlehrkraft und Sonderpéadagogin aus, ebenso aber durch eine
mangelnde Ausschoépfung diagnostischer Informationen Uber die weiterfiihrende Schule
(Interview 4, 7, 11). Ein Fall kann als Gegenteil dazu beschrieben werden. Zwar werden
Informationen Uber die weiterfihrende Schule eingeholt, aber die innerschulische sonder-
padagogische Perspektive wird nicht ausgeschopft (Interview 10). Bei den verbleibenden sieben
Fallen arbeiten die Lehrkrafte zum einen in der Grundschule multiprofessionell zusammen und
sind zudem bemiht, sachbezogene Informationen der weiterfiihrenden Schulen zu sammeln.
[60]
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Ziel der Kooperation mit der weiterfuhrenden Schule

Verantwortung (auch) diagnostisches ausschlief3lich andere
Wissen Ziele
gleichberechtigt 1,3,58 7,4
geteilt vorrangig SP 2,6 11
vorrangig KL 9
bei einer SP
Profession KL 10

Tabelle 1: Kategorisierung der Falle nach beiden Qualitatsdimensionen (N = 11): Angabe der
Fallnummern Anmerkung. KL = Klassenlehrkraft, SP = Sonderpadagogische Lehrkraft (Der
Schriftschnitt kennzeichnet, welcher Profession die interviewte Person angehort.)

6. Diskussion

6.1. Zusammenfassung und praktische Implikationen

Ziel des vorliegenden Beitrags war eine Analyse der multiprofessionellen Kooperation mit Blick
auf die Diagnostik am Grundschulibergang von Schuler*innen mit SPF. Im Fokus standen
sowohl die schulinterne Kooperation zwischen Klassen- und sonderpéadagogischer Lehrkraft als
auch die schulformibergreifende Kooperation zwischen Grundschule und weiterfihrender
Schule. [61]

Unsere Analysen zur Kooperation mit weiterfuhrenden Schulen ergénzen die insgesamt noch
knappe Befundlage in dem Bereich. Wahrend bisherige Studien die Ubergangsgestaltung
fokussieren (z. B. Racherbaumer & Kohnen, 2014), belegen unsere Ergebnisse, dass ein
groBBerer Anteil der teilnehmenden Lehrkrafte auch zu diagnostischen Zwecken mit weiter-
fuhrenden Schulen kooperiert. Teilweise besteht zudem der Wunsch diese Kooperationen
auszubauen, wobei auch auf damit verbundene Schwierigkeiten verwiesen wird. Dies deckt sich
mit Befunden zur Ubergangsgestaltung (Porsch, 2015; Racherbdumer & Kohnen, 2014).
Grundsatzlich haben sich (stufeniibergreifende) Schulnetzwerke wie z. B. in den Schulent-
wicklungsprojekten SINUS, Schulen im Team oder Ganzln als gewinnbringend fur die
Ubergangsgestaltung erwiesen (Sartory, 2016). Eine gezielte Erweiterung dieser Kooperation-
en um den Austausch diagnostischer Informationen dirfte sich positiv auf die dem Ubergang
vorausgehende Empfehlung auswirken und somit indirekt auch den Ubergang erleichtern. Der
Aufbau solcher Kooperationen sollte jedoch durch externe Koordinierungsstellen unterstiitzt
werden (z. B. Wohlstetter, Malloy, Chau & Polhemus, 2003). Regionale Bildungsbiiros und eine
zentrale Steuerung konnten hier zur Entlastung der Schulen die initiale Organisation Uber-
nehmen. Im Verlauf der sich etablierenden Kooperation missten dann die gesammelten
Informationen an der Schule zentral verfiigbar gemacht und regelmafRig auf ihre Aktualitat
gepruft werden, im Idealfall durch eine schulinterne Funktionsstelle (,Ubergangsbeauftragte*re).
Insgesamt scheint somit die Kooperation zwischen Grund- und weiterfiihrender Schule ausbau-
fahig. [62]

Als ein Hauptergebnis der Analysen zur schulinternen Kooperation lasst sich ein aufgaben-
teiliges Vorgehen der beiden Professionen in allen Interviews nachweisen. Die Zustandigkeit
der sonderpadagogischen Lehrkraft begrenzt sich weitgehend auf Schiler*innen mit SPF,
wahrend Regelschullehrkrafte fur die Gbrigen Schiler*innen zustandig sind, was dem Gedanken
unterschiedlicher Expertisen Rechnung tragt. Dem entsprechen auch die bisherigen Befunde
zum Rollenverstandnis der beiden Professionen (z. B. Kreis et al., 2014) und zur tatsachlichen
Praxis (Arndt & Werning, 2013; Petzold & Gliick, 2018). Demnach ,muss von der Utopie vom
Lehrer als Alleskonner Abstand genommen werden® (Schéfer & Rittmeyer, 2015, S. 122, Herv.
im Original). Vielmehr sollte jede Profession ,ihren fachspezifischen, je nach Problemstellung
unterschiedlich grol3en oder kleinen Beitrag“ (Irblich & Stahl, 2005, S. 456) leisten. [13]
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Als zweites Hauptergebnis der Analysen zur schulinternen Kooperation lasst sich aus der
Perspektive der Interviewpartner*innen, anders als in Studien zur Feststellung des SPFs
(Iskenius-Emmler et al., 2003), fur fast alle Falle eine geteilte Verantwortung fur die
Ubergangsempfehlung seitens der beiden Professionen festhalten. Dies geschieht teilweise mit
unterschiedlicher Schwerpunktsetzung, aber nur in einer Schule bleibt die vorhandene
sonderpadagogische Expertise ganzlich ungenutzt. Eine solche einseitige oder wenigstens
ungleiche Verantwortungstibernahme kodnnte unginstigen Rahmenbedingungen geschuldet
sein (z. B. Arndt & Werning, 2013). Zwei Interviewte sehen personelle Engpasse, da an ihrer
Schule sonderpéadagogisches Deputat in eine Klassenleitung oder in Vertretungsunterricht flief3t
und somit fur Kooperation fehlt. In zwei Schulen dagegen besteht eine strukturelle Verankerung
von Austauschmdoglichkeiten in regelmafiigen Teamsitzungen, die die Kooperation deutlich
erleichtern. Allerdings ist dies keine notwendige Bedingung, wie folgendes Zitat aus einem
Interview zeigt, in dem eine gleichberechtigte Verantwortungsiibernahme fiir den Ubergang des
Kindes herausgearbeitet wurde: [64]

-Wir haben keine Teamstunde, die immer in der Woche mdglich ist. Das macht man
wirklich zwischen Tir und Angel. Das ist Wunschdenken, dass sowas sein sollte und
koénnte, ne, das funktioniert aber leider nicht so richtig. Man macht dann vieles halt so
nach dem Unterricht mal oder mal in der Pause und bei den Elternsprechtagen, da
nehmen wir uns natirlich Zeit vorher, dartber zu sprechen, was wir mit den Eltern
besprechen wollen.“ (Interview 5, Schule 4, SP) [65]

Es wird aber ebenso deutlich, dass die Lehrkraft die Rahmenbedingungen dennoch als widrig
erlebt. Eine andere Lehrkraft sieht diese nicht als Defizit der Einzelschule an, sondern als
strukturelles Problem der Schulform Grundschule: [66]

»Wir sind ja als Grundschule gar nicht so ausgestattet, dass da so viel mehr mdglich ist.
An einer Forderschule da sind ja doch, die arbeiten ja schon von vornherein in Teams
und da gibt es einfach so auch noch mehr Austausch. Da ist der Austausch auch noch
mehr in den Schulalltag integriert, als bei uns. Das ist ja leider, sind wir ja nicht so auf
Team und Austausch und solche Dinge, ja, ist die Schulform einfach nicht ausgerichtet.
Das wird sich sicher andern mussen, denke ich, aber so weit sind wir ja noch nicht.*
(Interview 9, Schule 6, KL) [67]

Dies trifft sicherlich nicht auf alle Schulen zu. Das Zitat zeigt dennoch, dass an Schulen
Schulentwicklungsprozesse angestol3en werden sollten, um Kooperationen zu férdern. [68]

6.2. Grenzen und Ausblick auf die weitere Forschung

Bei der Interpretation unserer Befunde ist eine mdgliche Positivauswahl der Interviewten zu
bertcksichtigen. Wie Ublich bei einer freiwilligen Teilnahme ist von besonders engagierten
Lehrkraften auszugehen. Dies gilt umso mehr, da sich die Interviewten trotz der Mehrbelastung
wahrend der Coronapandemie in relativ langen Interviews als Gesprachspartner*innen zur
Verfiigung gestellt haben. [69]

Mit Blick auf die Anlage der Interviews lasst das Material kooperationsrelevante Fragen offen.
Aufgrund der breiten Zielsetzung des Gesamtprojektes zur Diagnostik am Ubergang bei
Schiler*innen mit SPF, konnten nicht alle Aspekte in der notwendigen Tiefe angesprochen
werden. Zwar waren die schulinterne und -lUbergreifende Kooperation expliziter Bestandteil des
Interviewleitfadens, nicht jedoch beispielsweise Informationen zum Umfang, zu den Rahmen-
bedingungen oder der Bewertung der Kooperation, die nicht alle Interviewten von sich
ansprachen. Dies gilt vor allem fiir die Kooperation mit der weiterfilhrenden Schule. Zum einen
war die Quelle des sachbezogenen Wissens Uber die weiterfihrenden Schulen nicht immer
ersichtlich (Kooperation mit der weiterfiihrenden Schule vs. Berichte der Eltern). Zum anderen
thematisierten die Interviewten haufig Malnahmen, die offensichtlich den Schiler*innen den
Ubergang erleichtern sollten (z. B. Hospitationen an der neuen Schule). Es blieb aber unklar,
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ob diese zuséatzlich dazu dienten, Informationen fir zukinftige Empfehlungen zu sammeln (s.
dazu van Ophuysen et al., 2021). [70]

Grenzen zeigen sich zudem bezogen auf die Auswertung. Dies betrifft zum einen die bisher
noch nicht ausgeschopften Mdglichkeiten einer Fallkontrastierung (z. B. zwischen Lehrkréften
im landlichen vs. im stadtischen Raum). Zum anderen ergeben sich bei der evaluativen
Inhaltsanalyse Diskussionspunkte bezogen auf die Zuordnung zur Kategorie ,geteilte Verant-
wortung“. Insbesondere in den vier Fallen, in denen nicht eindeutig auf eine geteilte
Verantwortung zu schlieBen war (Interview 2, 6, 9, 11), kdnnte die Kategorisierung von der
rollenspezifischen Perspektive der befragten Person abhangen. Dies erscheint zundchst nicht
naheliegend (Tabelle 1). Die u. a. gewahlte Kategorisierung anhand der Personalformen (1.
Person Singular vs. Plural) kdnnte jedoch zu falschen Schlussfolgerungen fihren, denn
immerhin kommt nur eine Profession der Kooperationspartner*innen zu Wort und die bisherige
Forschung legt nahe, dass die Bewertung der Kooperation durch die professionsspezifische
Perspektive bedingt ist (Gebhard et al., 2014; Gebhardt et al., 2013). [71]

Insgesamt stol3t die qualitative Inhaltsanalyse an Grenzen in der Auswertung. An einigen Stellen
erweckt das Material den Eindruck konflikthafter Kooperationen. Fragen nach dem professions-
spezifischen Rollenverstandnis und der subjektiven Bewertung der Kooperation, lieRen sich
aber inhaltsanalytisch nicht herausarbeiten. Eine Reanalyse mit einer rekonstruktiven Methode
konnte hier eine tiefergehende Analyse latenter Sinnstrukturen erméglichen. [72]

SchlieB3lich kénnten in der weiteren Forschung zur diagnostikbezogenen Kooperation auch
alternative Formen der Erhebung von Daten gewinnbringend sein. Denkbar wéaren Schulbe-
suche zur Sichtung diagnostikbezogener Dokumente (z. B. AO-SF-Gutachten, Beobachtungs-
bdgen, Protokolle von Elterngespréachen). Dies lieRe sich mit fokussierten Interviews kombi-
nieren, in denen die Dokumente als Gesprachsgegenstand eingesetzt werden, um die oben
beschriebenen Schwierigkeiten bei der Zuordnung zur Kategorie ,geteilte Verantwortung“
aufzulésen. Die Dokumente konnten helfen, dariiber ins Gesprach zu kommen, welche
Profession welche Rolle und Aufgabe hatte (z. B. bei der Durchfihrung eines diagnostischen
Verfahrens, der Sammlung von Informationen im Elterngesprach oder der Mitteilung einer
Diagnose wie der Empfehlung). Die subjektiven Perspektiven der beteiligten Akteur*innen
koénnten wiederum durch die Perspektive von Aul3enstehenden ergénzt werden. Hier bieten sich
Beobachtungen bzw. die Videografie von Teamsitzungen an. [73]

Die Forschung zur multiprofessionellen Kooperation als Qualitditsmerkmal diagnostischen
Handelns steht noch weitgehend am Anfang. An dieser Forschungsliicke setzt unser Beitrag an
und prasentiert erste Ergebnisse flr eine exemplarische, relevante diagnostische Aufgabe, die
Ubergangsempfehlung. Eine Ausweitung auf andere diagnostische Aufgaben (z. B. Lernver-
laufsdiagnostik), andere Kooperationspartner*innen (z. B. therapeutisches Personal, Schul-
begleiter*sinnen) oder aber, wie oben skizziert, andere Erhebungs- und Auswertungsmethoden
erscheint uns als lohnenswertes Forschungsfeld. [74]

LS. Schirer und K. Lintorf haben zu gleichen Teilen zu der vorliegenden Veréffentlichung beigetragen.
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