Einleitung

Die schulische Inklusion sowie der Auf- und Ausbau von Ganztagsschulen
sind zwei grofie, die Schullandschaft verindernde Reformprojekte, die in
den letzten 20 Jahren in Deutschland vorangetrieben wurden. Die multi-
professionelle Kooperation gilt seitdem an immer mehr Schulen als fester
Bestandteil des pidagogischen Alltags.

So hat sowohl die Umsetzung inklusiven Unterrichts als auch der Aus-
bau von Ganztagsschulen das Ziel, der Heterogenitit der Schiiler:innen-
schaft gerecht zu werden und ungleichen Bildungschancen zu begegnen.
Deren zeitgleiche Umsetzung ist allerdings fiir die Einzelschule besonders
anspruchsvoll. Beide Innovationen sind — trotz ihrer erheblichen quantita-
tiven Ausweitung — noch keineswegs zufriedenstellend umgesetzt, sondern
verlangen weiterhin Anstrengungen in der Aus- und Fortbildung von Lehr-
kraften und weiteren an Schule titigen Fachkriften.

Die schulische Inklusion und der Ausbau des Ganztags erfordern die Wei-
terentwicklung sowohl der intrainstitutionellen Kooperation in multiprofes-
sionellen Teams als auch der interinstitutionellen Kooperation von Schule und
Elternhaus. Kooperative Prozesse werden daher auch als zentrales Merkmal
fiir eine hohe (inklusive) Schulqualitit beschrieben (Arndt & Werning, 2018;
Liitje-Klose, Neumann, Gorges & Wild, 2018a; Hoppey & McLeskey, 2013).

An inklusiven Ganztagsschulen kommt diesen beiden Kooperationskon-
texten aus mehreren Griinden eine besondere Bedeutung zu: Schulen ste-
hen angesichts eines zunehmenden Leistungsdrucks in der Gesellschaft bei
gleichzeitigem Anspruch zur Schaffung sozialer und akademischer Partizi-
pation fur alle ihre Schiiler:innen vor mehrfachen Herausforderungen. Sie
arbeiten in einem Spannungsfeld der verschiedenen Funktionen von Schule
(Fend, 2006): der Qualifikationsfunktion, die das Erreichen bestméoglicher aka-
demischer Lernergebnisse fiir alle Kinder und Jugendlichen zum Ziel hat; der
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Integrationsfunktion, durch die deren Integration in die Gesellschaft erreicht
werden soll; und der Allokationsfunktion, die durch die Vergabe von Zertifika-
ten die zukiinftigen Lebenschancen von Kindern und Jugendlichen mafigeb-
lich mitbestimmt. In der Situation sehr heterogener Lernausgangslagen, wie
sie fiir inklusive Schulen kennzeichnend sind, ist die Bearbeitung dieser Span-
nungsfelder besonders herausfordernd (Heinrich, Urban & Werning, 2015).

Grundlage inklusiver Schulentwicklung ist eine Kultur der Akzeptanz der
Verschiedenheit ihrer Schiiler:innen und ein produktiver Umgang mit dem
grofen Spektrum von lebensweltlichen Vorerfahrungen der Kinder und Ju-
gendlichen, ihrer unterschiedlichen Leistungsentwicklung und ihrer psycho-
sozialen Voraussetzungen ebenso wie méglicher Unterstiitzungsbedarfe.

Die bestmogliche individuelle Férderung aller erfordert die Abstim-
mung des pidagogischen Handelns unter Klassen- und Fachlehrkriften so-
wie sonderpidagogischen Lehrkriften ebenso wie diejenige mit der Schul-
sozialarbeit und dem Ganztagspersonal. Zusitzlich kann weiteres Personal
- z.B. Schulbegleitungen oder Schulgesundheitspersonal — eingebunden
sein und dariiber hinaus die Zusammenarbeit mit ggf. auflerschulischen
Unterstiitzungssystemen wie der Jugendhilfe, der Schulpsychologie oder
Therapeut:innen erforderlich sein. Nicht nur an inklusiven Schulen, aber ins-
besondere hier ist systematisch mit schwierigen Situationen und Herausfor-
derungen zu rechnen. Da an inklusiven Schulen neben kognitiv, sprachlich
und sozial-emotional altersgemifd entwickelten oder besonders begabten
Schiiler:innen auch solche mit beeintrichtigenden Lern- und Entwicklungs-
bedingungen und besonderen Unterstiitzungsbedarfen unterrichtet werden,
konnen die Anforderungen an die Schaffung einer fiir alle angemessenen
Lern- und Lehrsituation oft nicht von einzelnen Lehrkriften oder Fach-
kriften, sondern nur gemeinsam im Team bewiltigt werden. Das Handeln
dieser verschiedenen Professionen und Personen muss im Interesse der Her-
stellung guter Entwicklungs- und Lernbedingungen fiir alle Schiiler:innen
aufeinander abgestimmt werden. Das betrifft sowohl die Verzahnung von
unterrichtlichen und Ganztagsangeboten als auch die Koordination von
Diagnostik und Fordermafinahmen, die ggf. von unterschiedlichen Perso-
nen und Professionen angeboten werden und aufeinander bezogen erfolgen
sollten, um an den Schulen die bestmégliche — und das heif3t: koordinierte
— Forderung aller Schiiler:innen sicherstellen zu kdnnen (Wild et al., 2016).
Um den unterschiedlichen Ausgangslagen und Lernmdoglichkeiten gerecht
zu werden, nimmt zudem auch der Bedarf an einer engen Zusammenarbeit
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mit den Eltern zu, denn es geht darum, auch die Ressourcen des Elternhau-
ses zu mobilisieren und zu stirken (Griiter, Teuber & Wild, 2021).

Die meisten Schulleitungen und Lehrkrifte sind sich der Bedeutung von
Kooperation fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung bewusst und be-
werten sie als bedeutsam (Richter & Pant, 2016; Neumann, 2019). Auch viele
Eltern erachten eine vertrauensvolle Zusammenarbeit mit den Lehrkriften
als wichtig (Killus & Tillmann, 2017).

Befunde sowohl aus der Ganztags- als auch aus der Inklusionsforschung
deuten gleichwohl darauf hin, dass zwischen einzelnen Schulen grofie Unter-
schiede in der Qualitit der Ausgestaltung der Kooperation bestehen: Beson-
ders erfolgreiche Schulen zeichnen sich durch ein hohes Maf? an strukturier-
ter Kooperation sowohl im Kollegium als auch mit den Eltern aus. Eine hohe
innerschulische Kooperationsqualitit wird daher als wesentliche Bedingung
fiir das Gelingen inklusiver Bildung erachtet (Liitje-Klose et al., 20182; Arndt &
Werning, 2018; Kielblock, Gaiser & Stecher, 2017). Gleiches gilt fiir die Koope-
rationvon Elternhaus und Schule (Wild & Liitje-Klose, 2017; Griiter et al., 2021).

Dem Wunsch nach mehr Kooperation stehen teilweise ungiinstige Rah-
menbedingungen entgegen. Hierzu zihlt der Mangel an Lehrkriften und
Sonderpidagog:innen, der mit dazu beitragen diirfte, dass oftmals keine
festen Zeitfenster fiir Kooperationen fixiert werden (kénnen) (Richter & Pant,
2016). Auch sind sonderpidagogische Lehrkrifte oder pidagogische Fach-
krifte der Schulsozialarbeit hiufig nur mit einem bestimmten Stundenanteil
oder befristet an eine Schule abgeordnet. Kontinuitit ist aber eine wichtige
Voraussetzung dafiir, dass eine vertrauensvolle Zusammenarbeit entstehen
kann, bei der unterschiedliche Kompetenzen wahrgenommen und wert-
schitzend in den Alltag integriert werden konnen. Klare Absprachen iiber die
Rollen und Aufgaben der beteiligten Kolleg:innen sind eine zentrale Grundla-
ge fiir anspruchsvolle Formen der Zusammenarbeit sowohl im Kollegium als
auch mit Familien der Schiiler:innen (Griiter, Gorges & Wild, 2019b; Griiter,
Wild & Gorges, 2019a; Liitje-Klose et al., 2018a; Neumann et al., 2021). Das
trifft gleichermafen auf die Zusammenarbeit mit den Eltern zu.

Familien stehen heute unter einem starken Bildungsdruck. Ein substan-
zieller Teil der Elternschaft kritisiert das offentliche Schulsystem und sieht
auch in inklusiven Ganztagsschulen die individuelle Férderung und Ko-
operation mit Eltern nur unzureichend umgesetzt (Killus & Tillmann, 2017).
Daher wird gefordert und von immer mehr Schulen auch angestrebt, die
herkémmliche schulische Elternarbeit in Richtung einer Erziehungs- und
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Bildungspartnerschaft weiter zu entwickeln und so Bildungs- und Erzie-
hungsziele gemeinsam abzustimmen. Hierzu gibt es Handreichungen wie
die von einer Expert:innenkommission erarbeiteten Qualititsmerkmale schu-
lischer Elternarbeit (Vodafone Stiftung Deutschland, 2013), aber erst wenige
ausgearbeitete Konzepte zu deren konkreter Umsetzung vor Ort. So bleibt
die schulische Elternarbeit oftmals weiterhin den einzelnen Lehrkriften
iiberlassen und wird von diesen teils in tradierter Form weitergefithrt (zsf.
Wild & Walper, 2020; Otterpohl & Wild, 2017; Killus & Paseka, 2016). Das
kann dazu fithren, dass sich Eltern gezwungen sehen, Aufgaben zu iber-
nehmen, fiir die aus ihrer Sicht eigentlich die Schule zustindig ist (Killus
& Tillmann, 2017). In inklusiven Schulen kann dies problematisch sein, weil
Schiiler:innen mit gravierenden Beeintrichtigungen oder Entwicklungs-
riickstinden professionelle Forderung benotigen und insbesondere sozial be-
nachteiligte Eltern schnell iiberfordert sein kénnen.

Insgesamt zeichnet sich somit ein erheblicher Fortbildungs- und Weiter-
entwicklungsbedarf zur Unterstiitzung der Kollegien bei der Entwicklung
passender Teamstrukturen und Kooperationsprozesse ab, denn »Koope-
ration fillt nicht vom Himmel« (Liitje-Klose & Willenbring, 1999), sondern
muss in den verschiedenen Schulteams erarbeitet, strukturiert und immer
wieder aktualisiert werden. Hier setzt unser Fortbildungsprojekt BiFoKi
(Bielefelder Fortbildungskonzept zur Kooperation in inklusiven Schulen) an,
in dem zwei miteinander verkniipfte Bausteine schulischer Kooperation er-
probt und systematisch evaluiert wurden: die intrainstitutionelle multipro-
fessionelle Kooperation im Kollegium einerseits und die interinstitutionelle
Kooperation zwischen den Institutionen Elternhaus und Schule anderer-
seits. Die BiFoKi-Fortbildung zeichnet sich dadurch aus, dass sie

« beide Kooperationsformen in mehreren Modulen verzahnt thematisiert

« Schulleitung, Jahrgangsteams und Eltern systematisch ein- und aufein-
ander bezieht

- umfangreich evaluiert wurde und

. gezielt an inklusiven Ganztagsschulen erprobt wurde, aber grundsitz-
lich an jeder Schule durchfithrbar ist.

Das modular aufgebaute BiFoKi-Konzept zeigt, wie es gelingen kann, die
multiprofessionelle Zusammenarbeit und die Kooperation mit Familien zu
optimieren. Es beinhaltet neben dem vorliegenden Handbuch umfangrei-
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che erginzende Hinweise und Materialien, die im Online-Ordner zu diesem
Handbuch auf der Verlagshomepage zur Verfiigung stehen und auf die an
den geeigneten Stellen im Handbuch verwiesen wird.

Das Handbuch ist in zwei Hauptabschnitte gegliedert. Im Anschluss an
diese Einleitung wird in Teil 1 (Kap. 1 bis 3) ein Uberblick iiber die theoreti-
schen Grundlagen und empirischen Befunde zu den drei zentralen Themen-
komplexen gegeben, auf die sich die Fortbildung bezieht. In Kapitel 1 geht es
zunichst um wesentliche Aspekte schulischer Inklusion, die einen produkti-
ven Umgang mit der Vielfalt an Lernvoraussetzungen, Entwicklungsniveaus,
Interessen und Fihigkeiten der Schiiler:innen zum Ziel hat. Kapitel 2 fithrt
in den Themenkomplex der multiprofessionellen Kooperation ein, die auf
individueller und interaktioneller Ebene sowie auf der Sachebene und der
kulturell-gesellschaftlichen Ebene analysiert und strukturiert werden kann.
Die Kooperation von Schule und Elternhaus wird in Kapitel 3 unter der Frage
behandelt, unter welchen Bedingungen der Aufbau einer Erziehungs- und
Bildungspartnerschaft gelingen kann.

Teil 2 beginnt mit der Vorstellung der adressierten Zielgruppen (Kap. 4). Dies
sind

« die Schulleitungsmitglieder, die die Rahmenbedingungen fiir eine gelin-
gende Kooperation auf der Ebene des Jahrgangsteams maf3geblich steu-
ern und konzeptionell verantworten;

« die Jahrgangsteams mit allen darin titigen Lehrkriften, Sonderpida-
gog:innen, Sozialpidagog:innen, ggf. Schulbegleitungen oder Erzie-
her:innen im Ganztag, und schlieflich

« dieElternallerin derjeweiligen Jahrgangsstufe vertretenen Schitler:innen.

Kapitel 5 ist das Herzstiick dieses Praxishandbuchs mit Blick auf die konkrete
Umsetzung der Fortbildung. Hier wird im Detail der Ablauf der einzelnen
Module und die Ausgestaltung der Sitzungen der Fortbildung dargestellt.
Dabei erfolgen jeweils konkrete Anleitungen mit differenzierten Verweisen
auf die Fortbildungsmaterialien wie PowerPoint-Prisentationen, Videos
und Arbeitsmaterialien aus dem Fortbildungsreader. Dieses Kapitel enthilt
dariiber hinaus Empfehlungen fiir die Umsetzung der Fortbildung, die sich
aus den Erfahrungen des Konzeptionsteams wihrend der Fortbildungs-
durchfiithrung ergeben.
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In Kapitel 6 werden Evaluationsergebnisse der Schulfortbildungen vor-
gestellt, die in einem (dort niher erliuterten) Interventions- und Wartekon-
trollgruppen-Design erhoben wurden. Hierzu werden die Einschitzungen
aller drei genannten Adressat:innengruppen herangezogen, um Verinde-
rungen in den Einstellungen zu und Praktiken der Kooperation infolge der
Fortbildung aufzuzeigen.

Abschlieflend werden die Kernbotschaften zusammengefasst und es
wird ein Fazit gezogen. Der Mehrwert des Fortbildungskonzepts wird vor
dem Hintergrund der zusammenhingenden Anforderungen multiprofes-
sioneller Kooperation sowie der Zusammenarbeit mit Eltern diskutiert.
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