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Abstract (Deutsch) 
Die vorliegende publikationsbasierte Dissertation fokussiert die unterrichtsbezogene Koopera-
tion von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen im Kontext der Entwicklung inklu-
siver Schule. (Multi-)professionelle Kooperation gilt als Reaktion auf eine (zunehmende) Kom-
plexität und selbst als komplex. Der an ein Grounded Theorizing angelehnte qualitativ-empiri-
sche Forschungszugriff folgt dem Impuls von Clarke, sich in der Forschung der Komplexität 
zuzuwenden. In Verbindung mit einer kritischen Auseinandersetzung mit positivistischen An-
nahmen der traditionellen Grounded Theory zielt ein Grounded Theorizing nicht auf eine (ver-
allgemeinernde) Theorie, sondern auf ein interpretatives Theoretisieren und damit ein vertief-
tes, situiertes Verständnis. Im publikationsbasierten Dissertationsformat wird die Stärke quali-
tativer Forschung und der Grounded Theory-Methodologie genutzt, im Forschungsprozess un-
terschiedlichen Fragestellungen und Fokussierungen nachzugehen. Dies erfolgt auf Basis von 
unterschiedlichen (Erhebungs-)Methoden und Datensorten (Gruppendiskussionen und Inter-
views mit Lehrkräften bzw. Schulleitungen sowie audiographierten Teamgesprächen), mit de-
nen jeweils Spielräume zur Konstruktion des Forschungsgegenstandes verbunden sind. Im An-
schluss an eine prozessorientierte Perspektive auf multiprofessionelle Kooperation, die sensi-
bilisierenden Konzepte Negotiated Order(ing) und Soziale Welten/Arenen sowie die Fokussie-
rung der Situation durch Clarke wird ein theoretisch und empirisch fundiertes Verständnis von 
(multi-)professioneller Kooperation als Situated and Negotiated Ordering entwickelt. Damit 
rückt die empirische Analyse der Konstruktion der Differenz Regelschullehrkraft/Sonderpäda-
gog*in in den Vordergrund. Insgesamt trägt die Arbeit zu einer verstärkten Aufmerksamkeit 
für die Situierung (multi-)professioneller Kooperation in inklusiven Schulen bei. 
 
Schlagwörter: (multi-)professionelle Kooperation; inklusive Schule; Grounded Theorizing; Si-
tuierung; Aushandlung; Regelschullehrkräfte; Sonderpädagog*innen 
 
Abstract (English) 
This publication-based dissertation focuses on teaching-related collaboration between general 
education teachers and special education teachers in the context of developing inclusive 
schools. Multidisciplinary collaboration is seen as a reaction to (increasing) complexities and 
itself as complex. Based on principles of Grounded Theorizing the qualitative research ap-
proach is inspired by Clarke’s emphasis on addressing complexities in research. Criticising 
positivist ideas in traditional Grounded Theory the Grounded Theorizing approach aims not for 
a (general) theory, but a deeper, situated understanding within an interpretative framework. 
This publication-based dissertation draws on the strength of qualitative research and Grounded 
Theory to follow different questions and focuses within the research process. These are ana-
lysed based on different methods and types of data (group discussions and interviews with 
teachers and principals as well as audiorecorded team meetings), which respectively provide a 
scope of constructing the studied phenomenon. The study refers to a process-oriented perspec-
tive on multidisciplinary collaboration and the sensitizing concepts of negotiated order(ing) and 
social worlds/arenas as well as Clarke’s focus on the situation. Following these, a theoretically 
and empirically based understanding of multidisciplinary collaboration as negotiated and situ-
ated ordering is developed. By thus, the construction of the difference between general educa-
tion teachers and special education teachers is empirically analysed. Overall, this contributes to 
an increased emphasis on the situatedness of (multi-)professional collaboration within inclusive 
schools. 
 
Keywords: multidisciplinary collaboration; inclusive schools; Grounded Theorizing; situated-
ness; negotiation; general education teachers; special education teachers
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1 Einleitung 

Die vorliegende publikationsbasierte Dissertation fokussiert die unterrichtsbezogene Koopera-
tion von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen im Kontext der Entwicklung inklu-
siver Schule. Inklusive Bildung stellt infolge der 2009 in Deutschland ratifizierten UN-Kon-
vention über die Rechte von Menschen mit Behinderungen (United Nations, 2006) und der 
damit verbundenen Aufforderung, ein inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen zu entwi-
ckeln, ein zentrales, kontrovers diskutiertes Thema dar. Als »komplexes Konzept« (Werning, 
2014, S. 602) wird Inklusion international wie national unterschiedlich definiert (vgl. u. a. 
Ainscow, Dyson & Booth, 2006; Göransson & Nilholm, 2014; Lindmeier & Lütje-Klose, 2015; 
Löser & Werning, 2015). Mit Blick auf den »Adressatenkreis« (Lindmeier & Lütje-Klose, 
2015, S. 7) wird in den aktuellen Diskurslinien um inklusive Bildung unterschieden zwischen 
einem engen Verständnis, das Behinderung bzw. sonderpädagogischen Förderbedarf fokus-
siert, und einem weiter gefassten Verständnis, das verschiedene, sich überschneidende Diffe-
renzlinien umfasst (vgl. u. a. Heinrich, Urban & Werning, 2013; Löser & Werning, 2015). Zu-
dem kann, als Schnittfeld, die Aufmerksamkeit auf »alle[n] Lernenden, besonders aber auf 
vulnerable[n] Gruppen« liegen (Lindmeier & Lütje-Klose, 2015, S. 8). 

Behinderung verweist mit Weisser (2005, S. 15) grundlegend darauf, »dass etwas nicht geht, 
von dem man erwartet, dass es geht«. Dies ist je »spezifisch an das historisch institutionalisierte 
Konfliktfeld von Erwartungen und Fähigkeiten gebunden« (Weisser, 2005, S. 22). Sonderpä-
dagogischer Förderbedarf kann als »funktionales Äquivalent zu Behinderung« (Lindmeier, 
2019, S. 15) im schulischen Kontext gefasst werden. Dass die Feststellung sonderpädagogi-
schen Förderbedarfs nicht losgelöst von sozialen Differenzkategorien und Zuschreibungen ge-
sehen werden kann, verdeutlichen Forschungsergebnisse zur »Überrepräsentation bestimmter 
Gruppen« (Kottmann, 2006, S. 333; vgl. im Überblick: Tervooren & Pfaff, 2018, S. 38f.). Ent-
sprechend wird die Feststellung eines sonderpädagogischen Förderbedarfs aus der Perspektive 
der institutionellen Diskriminierung kritisch analysiert (vgl. Gasterstädt, Kistner & Adl-Amini, 
2021; Gomolla & Radtke, 2009). Hier spiegelt sich wider, »dass Schule keineswegs ein neut-
raler Ort, gleichsam ›vor der Differenz‹ ist, sondern in spezifischen schulischen Arrangements 
soziokulturelle oder Leistungsdifferenzen (mit) hergestellt werden« (Budde, 2015a, S. 102). 
Bei Unterschieden u. a. zwischen den Bundesländern (vgl. Gasterstädt, 2019; Werning, 2018) 
wird hinsichtlich der ›Umsetzung‹ (vgl. Heinrich & Dietrich, 2014) des bildungspolitischen 
Impulses Inklusion strukturell »ein binär differenzierendes Adressierungsmuster« (Merl, 2019, 
S. 54) festgestellt, das zwischen den Schüler*innen mit und ohne sonderpädagogischen Förder-
bedarf sowie den Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen unterscheidet. 

Vor diesem Hintergrund kann deutlich werden, dass mit meinem Forschungsinteresse an der 
unterrichtsbezogenen Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen eine 
grundlegende Differenzsetzung verbunden ist. Jedoch verstehe ich diese Differenz u. a. im An-
schluss an die prozessorientierte Perspektive von Bauer (2014) auf (multi-)professionelle Ko-
operation nicht einfach als ›gegeben‹. Vielmehr werfe ich in meinem qualitativ-empirischen 
Forschungszugriff, der sich insgesamt an ein »Grounded Theorizing« (Clarke, 2005, S. 32) an-
lehnt, u. a. die Frage auf, wie die Differenz ›Regelschullehrkraft/Sonderpädagog*in‹ in Situa-
tionen unterrichtsbezogener Kooperation konstruiert wird. Mit der Schwerpunktsetzung auf die 
unterrichtsbezogene Kooperation rücken in meiner Arbeit Fragen der Kooperation und Diffe-
renz im Zusammenhang mit doppelbesetzten Unterrichtsstunden in den Vordergrund, ohne vor-
rangig das gemeinsame Unterrichten in diesen Stunden zu fokussieren. 

Hinsichtlich der begrifflichen Unterscheidung Regelschullehrkraft/Sonderpädagog*in wei-
sen Kunze, Bartmann und Silkenbeumer (2019, S. 137) darauf hin, dass Bezeichnungen wie 
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Sonderpädagog*in bzw. sonderpädagogisch qualifizierte Lehrkraft oder Lehrkraft für Sonder-
pädagogik1 an Studiengangsbezeichnungen anschließen, wogegen ›Regelschullehrkraft‹ als be-
grifflicher »Unterscheidungsversuch« herangezogen wird, der aufgrund »begrifflich problema-
tische[r] Implikationen« als »›Notlösung‹« erscheint. In dieser in den Diskurslinien um (multi-
)professionelle Kooperation und inklusive Bildung etablierten ›Notlösung‹ spiegelt sich gleich-
zeitig die traditionelle Grenzziehung zwischen Allgemeiner Pädagogik und Sonderpädagogik 
entlang der Differenzkategorie Nicht-/Behinderung wider (vgl. u. a. Tervooren, 2017). 

Im Diskurs um die Entwicklung inklusiver Schule steht die unterrichtsbezogene Kooperation 
von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen bzw. das gemeinsame Unterrichten bzw. 
Co-Teaching im engeren Sinne auch stellvertretend für grundlegendere Transformationen der 
traditionellen Grenzziehungen. So betonen Friend, Cook, Hurley-Chamberlain und Shamberger 
(2010, S. 23): 

Ultimately, co-teaching stands as a metaphor for the profound transition currently occurring in education, 
that is, the blurring of traditional boundaries that separated students who experience significant difficulty 
in learning from their peers and the recognition that two systems – general education and special education 
– may not work in the best interests of maximizing student achievement and other outcomes. 

Gleichzeitig hält z. B. Naraian (2010, S. 1678) fest, dass die schulischen Akteur*innen nicht 
losgelöst von den traditionellen Grenzziehungen agieren, wenngleich im kooperativen Unter-
richten die Möglichkeit besteht, diese in Frage zu stellen und hybride Praktiken zu entwickeln. 

Für die Entwicklung inklusiver Schule stellt Rix (2015, S. 71) heraus, dass Impulse der Ver-
änderung nur auf die etablierten Strukturen, Beziehungen und Praktiken zurückgreifen können. 
Clark, Dyson, Millward und Robson (1999, S. 173) halten fest, dass auf programmatischer 
Ebene Inklusion als grundlegendes Prinzip mit vereindeutigenden Forderungen verbunden sein 
kann (und vielleicht auch muss). Demgegenüber halten sie mit Blick auf die Versuche, inklu-
sive Bildung im schulischen Kontext zu realisieren, die notwendige Auseinandersetzung mit 
Komplexität und Widersprüchlichkeit fest: »The attempted realisation of inclusion in practice 
… demands an engagement with the complexity and contradiction« (Clark et al., 1999, S. 173). 
Statt der vorrangigen Konzentration auf die Frage, ob eine Schule inklusiv ist oder nicht, spre-
chen sich Clark et al. (1999, S. 172f.) dafür aus, inklusive und exklusive Prozesse an allen 
Schulen zu betrachten. Die Aufmerksamkeit für Inklusion und Exklusion wird in den Diskurs-
linien um inklusive Bildung, u. a. aus der Perspektive der reflexiven Inklusion formuliert (vgl. 
Budde & Hummrich, 2014). 

Im nationalen Kontext trifft inklusive Bildung vor dem Hintergrund des strukturell selek-
tiven Schulsystems, das trotz einer Legitimationskrise der Sonder- bzw. Förderschule infolge 
der UN-Konvention nicht grundlegend in Frage gestellt oder umgestaltet wurde (vgl. u. a. 
Powell, Edelstein & Blanck, 2016), in verschiedener Hinsicht auf Widersprüche und erscheint, 
angesichts u. a. medialer Diskussionslinien um das Scheitern der Inklusion, »›at risk‹« (Wern-
ing, 2018, S. 42). Für die schulischen Akteur*innen ergeben sich insbesondere, hier nicht aus-
führlich betrachtete, Widersprüche und Spannungsfelder mit Blick auf das schulische Leis-
tungsprinzip (vgl. Arndt, Becker, Löser, Urban & Werning, 2021; Sturm, 2015; Urban, Becker, 
Werning, Löser, Arndt & Heinrich, 2018). 

Angesichts dieser Widersprüche kann kritisch hinterfragt werden, dass ich in dieser Arbeit 
von inklusiven Schulen spreche (vgl. u. a. Dannenbeck, 2012). Vor dem Hintergrund der ge-
nannten Perspektive von Clark et al. (1999, S. 173), nach der es weniger um die Frage geht, ob 
eine Schule inklusiv ist oder nicht (vgl. zur Diskussion auch: Dyson, 2010), wird in meiner 
Arbeit von Formulierungen wie ›sich als inklusiv bezeichnenden‹ Schulen abgesehen. Hierbei 

                                                 
1 In den Publikationen dieser Arbeit wird zudem z. T. als Abkürzungstrategie Regel- und Förderlehrkraft ver-

wendet. 
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spielt auch eine Rolle, dass Akteur*innen an den in dieser Arbeit (vorrangig) betrachteten Schu-
len, die im Bereich inklusiver Bildung ausgezeichnet wurden, kritisch hinterfragen, inwiefern 
diese Schulen inklusiv sind bzw. – angesichts der umrissenen strukturellen Widersprüche – sein 
können und inklusive Bildung als fortwährenden Prozess betrachten (vgl. Arndt & Werning, 
2018). Damit soll nicht infrage gestellt werden, dass es z. B. einen Unterschied macht, ob in 
Schulgesetzen von inklusiven Schulen gesprochen wird (und dies auch die Förderschulen 
meint) oder von dem Prozess zur Entwicklung inklusiver Schule (vgl. Löser & Thoms, 2019). 
Insgesamt gilt im Diskurs um inklusive Bildung weiterhin die Frage als virulent, was als legi-
time inklusive Bildung gelten kann (und was nicht) (vgl. Gasterstädt, 2019; Hummel, 2018). 
Diese kurze Skizze deutet die Komplexität der Entwicklung inklusiver Schule an (vgl. zur Steu-
erung und Umsetzung in zwei Bundesländern: Gasterstädt, 2019), die sich, damit verbunden, 
ebenso auf der Ebene des Unterrichts zeigt (vgl. z. B. Budde & Blasse, 2017). 

In der Diskussion um inklusive Bildung erscheinen Begriffe wie Kooperation mitunter »fast 
wie Lösungsformeln« (Dlugosch, 2019, S. 21). Die in dieser Arbeit fokussierte unterrichtsbe-
zogene Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen gilt als Reaktion auf 
eine (erhöhte) Komplexität, die insbesondere auf eine (gesteigerte) Heterogenität der Schü-
ler*innen bezogen wird (vgl. z. B. Schwager, 2011, S. 92). Zugleich wird diese als »Problemlö-
sung und Problem« (Jacobs, 2005, S. 97) und in verschiedener Hinsicht als voraussetzungsvoll 
diskutiert (vgl. Lütje-Klose & Willenbring, 1999). 

Fragen der (multi-)professionellen Kooperation sind seit Beginn der ersten Integrationsver-
suche in der Integrations- und Inklusionsforschung bedeutsam: Schnell (2017, S. 132) verweist 
auf die »lange und reichhaltige Auseinandersetzung mit dem Phänomen der multiprofessionel-
len Kooperation in Praxis und Begleitforschung« (vgl. auch Lütje-Klose & Miller, 2017, 
S. 208). Infolge der UN-Konvention hat die unterrichtsbezogene Kooperation von Regelschul-
lehrkräften und Sonderpädagog*innen (wieder) verstärkt Aufmerksamkeit erfahren. Meine Ar-
beit lässt sich damit in dem von Idel, Lütje-Klose, Grüter, Mettin und Meyer (2019, S. 34) 
beschriebenen Prozess der Entwicklung von einem »sonderpädagogische[n] ›Nischenthema‹« 
zu einem Thema, das »in den aktuellen inklusionspädagogischen Diskursen disziplinübergrei-
fend diskutiert und beforscht« wird, verorten.2 Greiten, Franz und Biederbeck (2016, S. 144) 
ordnen die »Forschungslage« zur Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpäda-
gog*innen als »bislang zu dünn« ein, wobei sie dies insbesondere darauf beziehen, »in welchen 
Formen sich als Teamarbeit verstandene Kooperation konkret vollzieht«. Hinsichtlich der hier 
genannten Formen der Kooperation sind in Diskussion um und Forschung zu (multi-)professi-
oneller Kooperation Kategorisierungsansätze (vgl. im Überblick: Köker, 2012), v. a. die Ko-
operationsformen nach Gräsel, Fußangel und Pröbstel (2006), sehr präsent. 

Demgegenüber wird in dieser Arbeit im qualitativ-empirischen Forschungszugriff ausge-
hend von den Perspektiven der schulischen Akteur*innen nach der Bedeutung der Kooperation 
und ihrer Gestaltung der Kooperation als »Schulentwicklungsaufgabe« (Lütje-Klose & Urban, 
2014, S. 118) gefragt. Im Unterschied zur Kritik daran, dass im »Steigerungsdiskurs« (Idel, 
2018, S. 48) um (multi-)professionelle Kooperation diese »als Selbstzweck konstruiert« wird 
(Bondorf, 2013, S. 41), wird damit die Frage, wozu Lehrkräfte zusammenarbeiten, nicht als 
»rhetorische« (Köker, 2012, S. 11) verstanden, sondern als empirische. Zudem rückt, wie be-
reits genannt, die Frage nach der Konstruktion der Differenz ›Regelschullehrkraft/Sonderpäda-
gog*in‹ in Situationen unterrichtsbezogener Kooperation in den Blick. Dies erfolgt auch im 
Sinne eines Blickwechsels zu bisherigen Diskussionslinien, etwa zur Frage von Sonderpäda-
gog*innen als ›Generalist*innen‹ oder ›Spezialist*innen‹ (vgl. im Überblick: Lütje-Klose & 
                                                 
2 Dass auch im dynamischen Forschungsfeld die Einschätzung des Forschungsstands je nach Referenzrahmen 

unterschiedlich akzentuiert ist, wird z. B. deutlich, wenn Seifert (2018, S. 194) im Unterschied »zur internati-
onalen Forschung … die Forschung zu Kooperation und zur Teamarbeit im Lehrerberuf in der (Grund-)Schule 
in Deutschland am Anfang« sieht. 
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Neumann, 2015), welche die Frage der Differenz ›Regelschullehrkraft/Sonderpädagog*in‹ 
überwiegend voraussetzen oder vor allem auf konzeptioneller Ebene diskutieren. 

Kosorok Labhart und Maeder (2016, S. 225) formulieren ein Forschungsdesiderat hinsicht-
lich der Frage, »was genau in diesen Kooperations- und Aushandlungsprozessen geschieht«. 
Hieran schließe ich in dieser Arbeit an, indem ich, neben den Reflexionen und Deutungen der 
Lehrkräfte und Schulleitungen aus Interviews und Gruppendiskussionen, audiographierte 
Teamgespräche und somit die Kooperationspraxis und Aushandlung in situ einbeziehe. In die-
sem Aspekt kann meine Arbeit in dem »neue[n] Forschungsfeld« (Cloos, Fabel-Lamla, Kunze 
& Lochner, 2019, S. 14) zu pädagogischen Teamgesprächen verortet werden. Teamgespräche 
gelten in den Diskurslinien um (multi-)professionelle Kooperation »als ein zentraler Ort der 
Verhandlung pädagogischer Arrangements, welcher in Interdependenz mit der pädagogischen 
Praxis zu gestalten ist« (Cloos et. al., 2019, S. 7). Deren empirische Erforschung steht nach 
Idel, Lütje-Klose, Grüter, Mettin & Meyer (2019, S. 35) hinsichtlich der Schule »noch weitge-
hend« aus. Hierbei reiht sich meine Arbeit in die in den letzten Jahren intensivierten Arbeiten 
zu Teamgesprächen im inklusiven Setting ein (vgl. z. B. Kunze et al., 2019; Labhart, 2019). 

Hinsichtlich der Forschung zu Kooperation verweisen Huber, Ahlgrimm und Hader-Popp 
(2012, S. 323) auf die »Forderung nach Differenzierung« und damit »nach forschungsmetho-
dischen Zugängen, die der Komplexität des Gegenstands Rechnung tragen«. Der in meiner Ar-
beit gewählte qualitativ-empirische Forschungszugriff schließt in den methodologisch-metho-
dischen Überlegungen an die Grounded Theory-Methodologie (Strauss, 1998; Strauss & Cor-
bin, 1996), insbesondere an die Impulse von Charmaz (2006) und Clarke (2005) an. Mit diesen 
Impulsen zu einem »Grounded Theorizing« (Clarke, 2005, S. 32) ist, in Verbindung mit einer 
kritischen Auseinandersetzung mit positivistischen Annahmen in der traditionellen Grounded 
Theory, eine Abkehr von Orientierung auf die Entwicklung einer (verallgemeinernden) Theorie 
zugunsten eines interpretativen Theoretisierens im Wechselspiel von Theorie und Empirie ver-
bunden. Dieses zielt auf ein situiertes Verständnis und erachtet partielle Perspektiven als hin-
reichend. Die für die Grounded Theory-Methodologie bedeutsame Frage der Komplexität der 
Forschungsgegenstände (vgl. Strauss, 1998) wird insbesondere in der Weiterentwicklung von 
Clarke (2005) in den Vordergrund gerückt. Mit meiner Arbeit folge ich dem Impuls von Clarke 
(2005) bezogen auf eine »Zuwendung zur Komplexität« (Clarke & Keller, 2014, o. S., 
Herv. d. V.).3 

Meine Arbeit zielt auf einen Beitrag zu einem vertieften Verständnis der unterrichtsbezoge-
nen Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen im Kontext der Ent-
wicklung inklusiver Schule. Diese Zielsetzung kann im Bereich der Grundlagenforschung ver-
ortet werden. In dem von mir gewählten Forschungszugriff nutze ich die Stärke qualitativer 
Ansätze und insbesondere der Grounded Theory-Methodologie, im Forschungsprozess neue 
Aspekte aufzunehmen und unterschiedliche Fokussierungen zu wählen (vgl. Charmaz, 2006, 
S. 14), um in der publikationsbasierten Dissertation unterschiedliche Fokussierungen und Fra-
gestellungen zu verfolgen. In Verbindung mit unterschiedlichen »interessierende[n] Hin-Sich-
ten« (Mecheril, 2003, S. 43) erfolgt dies auf Basis unterschiedlicher Methoden und Datensor-
ten. Damit geht ein je »spezifische[r] Spielraum für die Gegenstandskonstruktion« (vgl. Raben-
stein & Strauß, 2017, S. 102f.) einher, womit der »Forschungsgegenstand … komplexer, aber 
auch uneinheitlicher und vieldeutiger« wird. Die Situation wird als ein »Einstiegs- und Ver-
knüpfungspunkt« (Keller, 2012, S. 13) für unterschiedliche interessierende Fragestellungen ge-
nutzt und dient zugleich als – eher lose – Klammer, um auf Basis des gewählten Forschungs-
zugriffs im publikationsbasierten Dissertationsformat unterschiedliche Aspekte der Situa-
tion(en) unterrichtsbezogener Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*in-
nen herauszuarbeiten. 
                                                 
3 Die deutsche Übersetzung des Titels des FQS-Beitrags »Engaging Complexities« (Clarke & Keller, 2014, 

o. S.). 
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Gerahmt von einem Überblick über ausgewählte Forschungsergebnisse zur unterrichtsbezo-
genen Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen aus deutschsprachi-
gen Kontexten (Arndt, 2018a) gliedert sich das im Forschungsprozess entwickelte Design des 
qualitativ-empirischen Forschungszugangs in zwei Teile4 und umfasst insgesamt fünf Publika-
tionen (siehe zur Übersicht über die Publikationen: Kapitel 7). 

In Teilstudie 1 erfolgt eine vertiefende Analyse der im Rahmen der »Gute inklusive Schule« 
(2013-2014)5 erhobenen Gruppendiskussionen mit Regelschullehrkräften, Sonderpädagog*in-
nen sowie Gruppendiskussionen mit Schulleitungen und Steuerungsgruppen bzw. Interviews 
mit Schulleitungen (nachfolgend vereinfachend: Schulleitungen oder Schulleitungsmitglieder) 
an zehn Jakob-Muth-Preisträgerschulen.6 Das Projekt fokussierte übergeordnet die inklusiven 
Schulentwicklungsprozesse, Qualitätskriterien und Bedingungen. Davon ausgehend erfolgt in 
Teilstudie 1 eine Annäherung an Kooperation als »Schulentwicklungsaufgabe« (Lütje-Klose & 
Urban, 2014, S. 118). Anschließend an die im Projekt vorgenommene, v. a. auf Strategien der 
zusammenfassenden und inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse basierenden Auswertung 
erfolgte v. a. mittels offener Kodierstrategien der Grounded Theory-Methodologie (vgl. 
Strauss, 1998; Strauss & Corbin, 1996) eine vertiefte Auswertung für den Themenbereich Ko-
operation der Lehrkräfte (mit unterschiedlicher Qualifikation). Die Jakob-Muth-Preisträger-
schulen gelten als Beispiel für »dauerhafte und belastbare Teamstrukturen« (Lütje-Klose & Ur-
ban, 2014, S. 113), so dass nicht überrascht, dass das Thema der Kooperation in den Gruppen-
diskussionen und Interviews einen zentralen Stellenwert einnahm. Dies ermöglicht in meiner 
Arbeit eine vertiefende Analyse ausgehend von den übergeordneten Fragestellungen, wie die 
Kooperation aus Sicht der Lehrkräfte und Schulleitungen bedeutsam wird und wie sie diese 
gestalten. In den beiden Publikationen der Teilstudie 1 (Arndt, 2016; Arndt & Werning, 2016a) 
wird zum einen die Kooperation der Lehrkräfte (mit unterschiedlicher Qualifikation) (Arndt, 
2016) betrachtet, womit die Differenz ›Regelschullehrkraft/Sonderpädagog*in‹ in den Hinter-
grund rückt. Zum anderen wird in Arndt und Werning (2016a) die unterrichtsbezogene Koope-
ration von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen vertiefend analysiert. 

Daran anschließend erfolgt in Teilstudie 2 in verschiedener Hinsicht ein Hineinzoomen: Die 
Teilstudie umfasst insgesamt sieben audiographierte Teamgespräche von Regelschullehrkräf-
ten und Sonderpädagog*innen sowie episodische Interviews mit den Lehrkräften. Die Daten-
erhebung fand an drei Grund- und Gesamtschulen statt, die im Bereich inklusiver Bildung aus-
gezeichnet wurden, sowie an einer Schule im Sekundarbereich mit mehreren Bildungsgängen, 
an der in einzelnen Lerngruppen Schüler*innen mit und ohne sonderpädagogischen Förderbe-
darf gemeinsam unterrichtet wurden. An sechs Schulen erfolgte die Datenerhebung für die vor-
liegende (Qualifikations-)Arbeit7. Zudem wurden im theoretischen Sampling ein in der Studie 
»Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagoginnen/Sonderpädagogen im ge-
meinsamen Unterricht in einer inklusiven Schule«8 audiographiertes Gespräch sowie die Inter-
views einbezogen. Die Analyse der Daten erfolgte, ergänzt um die von Clarke (2005) vorge-
schlagenen (Situations-)Maps, mittels Kodierstrategien der Grounded Theory-Methodologie. 
Hierbei wurden insbesondere intensivere Formen im Sinne einer »Microscopic Examination« 

                                                 
4 Die Unterscheidung der beiden Teilstudien erfolgt orientiert an der Datengenerierung. 
5 Das Projekt »Gute inklusive Schule« (Projektleitung der Leibniz Universität Hannover: Rolf Werning) wurde 

in Kooperation mit der und gefördert durch die Bertelsmann-Stiftung durchgeführt (siehe 6.2). 
6 Der Jakob-Muth-Preis wurde von der*dem Beauftragten der Bundesregierung für die Belange behinderter 

Menschen, der Bertelsmann-Stiftung und der Deutschen UNESCO-Kommission von 2009-2019 vergeben. 
Siehe https://www.bertelsmann-stiftung.de/de/unsere-projekte/abgeschlossene-projekte/jakob-muth-preis 
(Zugriff am 27.06.2021). 

7 Dies wurde im Rahmen einer Feasibility Study seitens der Graduiertenakademie der Leibniz Universität Han-
nover unterstützt. 

8 Das Projekt (2010-2011) wurde von der Cornelsen Stiftung Lehren und Lernen gefördert (Projektleitung: Rolf 
Werning; vgl. zum Projekt und den Ergebnissen: Arndt & Werning, 2013). 
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(Strauss, 2004, S. 169) genutzt, womit Teilstudie 2 im Vergleich zu Teilstudie 1 eine höhere 
Analyseintensität kennzeichnet. In den drei Publikationen der Teilstudie 2 (Arndt, 2018a, 
2021a, b) wird zum einen in Arndt (2021a) auf Basis der Interviews analysiert, wie die Diffe-
renz ›Regelschullehrkraft/Sonderpädagog*in‹ in Situationen der unterrichtsbezogenen Koope-
ration konstruiert wird. Zum anderen werden auf Basis der audiographierten Teamgespräche 
die Kooperationspraxis in situ und die konkreten Aushandlungsprozesse fokussiert: Dies erfolgt 
in Arndt (2018b) als Vergleich zweier Gesprächssituationen zur Leistungsbewertung. In Arndt 
(2021b) werden zwei Gesprächspassagen aus einem Teamgespräch analysiert und mit Aspekten 
der (Situations-)Deutung der Lehrkräfte aus den Interviews relationiert. 

In Verbindung mit dem genannten Verständnis von Kooperation als Schulentwicklungsauf-
gabe stellte das u. a. an die Theorie der integrativen Prozesse von Reiser, Klein, Kreie und Kron 
(1986a, b) anschließende Verständnis von unterrichtsbezogener Kooperation von Regelschul-
lehrkräften und Sonderpädagogik als Zusammenspiel der individuellen, interpersonellen und 
institutionellen Ebene vor dem Hintergrund gesellschaftlicher und politisch-administrativer 
Rahmenbedingungen (vgl. Arndt & Werning, 2013) einen zentralen Ausgangspunkt meiner Ar-
beit dar. Im Lauf des Forschungsprozesses wurde vor dem Hintergrund des Wechselspiels von 
Empirie und Theorie die von Bauer (2014) formulierte prozessorientierte Perspektive auf 
(multi-)professioneller Kooperation für meine Arbeit bedeutsam, in der Bauer (2014) u. a. an 
das Konzept Negotiated Order(ing) anschließt. Das Konzept Negotiated Order(ing) (vgl. 
Strauss, Schatzmann, Bucher, Ehrlich und Sabshin, 1964/1981; Strauss, 1978a, 1993) wird in 
meiner Arbeit als sensibilisierendes Konzept (Blumer, 1954) herangezogen. Dies wird mit der 
anknüpfenden Theorie der Sozialen Welten/Arenen (Clarke, 1991; Strauss, 1978b) sowie der 
Fokussierung der Situation durch Clarke (2005) verbunden. Diese Konzepte waren als Sensibi-
lisierungen im engeren Sinne im Analyseprozess für die Teilstudie 2 bedeutsam. Darüber hin-
aus habe ich im Forschungsprozess – von diesen Konzepten ausgehend und im Wechselspiel 
von Theorie und Empirie – als übergreifende Perspektivierung meiner Arbeit ein Verständnis 
der (multi-)professionelle Kooperation als Situated and Negotiated Ordering entwickelt. 

Im Folgenden werden in Kapitel 2 Diskurslinien zur (multi-)professionellen Kooperation in 
der inklusiven Schule eher verdichtend skizziert. Daran anschließend erfolgt in Kapitel 3 eine 
ausführliche Auseinandersetzung mit den theoretischen, sensibilisierenden Konzepten, ausge-
hend von denen die genannte übergreifende Perspektivierung formuliert wird. Der zentralen 
Bedeutung der Auseinandersetzung mit den methodologischen Annahmen sowie der Darlegung 
des Forschungsprozesses in der Grounded Theory Methodologie stehen eher knappe ›method 
sections‹ in den einzelnen Publikationen gegenüber. Daher liegt ein Schwerpunkt dieser Rah-
menschrift9 auf den methodologischen Überlegungen sowie der Darlegung des Forschungspro-
zesses: In Kapitel 4 werden die Diskussions- und Entwicklungslinien der Grounded Theory-
Methodologie entlang des von Charmaz (2006) und Clarke (2005) eingebrachten Blickwechsels 
vom ›Entdecken zum Konstruieren‹ betrachtet, um hierüber das Grounded Theorizing als me-
thodologischen Rahmen zu konkretisieren. Daran anschließend werden in Kapitel 5 die metho-
dischen Heuristiken dargestellt. Dies stellt einen Zwischenschritt zur Darlegung des For-
schungsprozesses in Kapitel 6 dar, in dem ich u. a. die Begrenzungen des gewählten For-
schungszugangs sowie der genannten Spielräume der Gegenstandskonstruktion ausgehend von 
unterschiedlichen Datensorten eingehe. In Kapitel 7 erfolgt ein kurzer Überblick über die in 
Kapitel 8 aufgeführten Publikationen meiner Dissertation. In dem hieran anschließenden Kapi-
tel 9 erfolgt in Verbindung mit dem Aufgreifen der übergeordneten Perspektivierung eine kurze 
Rückschau auf die Publikationen der beiden Teilstudien und es werden anschließende Blick-
richtungen und Fragen für die zukünftige Forschung formuliert. 

                                                 
9 Im Anschluss an begriffliche Unterscheidungsversuche im publikationsbasierten Dissertationsformat verweist 

Rahmenschrift auf die Kapitel 1 bis 7 sowie das Kapitel 9 dieser Arbeit. 
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2 Diskurslinien zu (multi-)professioneller Kooperation im Kontext der 
Entwicklung inklusiver Schule 

Kooperation ist in den letzten Jahrzehnten zum »Schlüsselbegriff« (Boller et al., 2018, S. 6) 
avanciert. Bauer und Fabel-Lamla (2020, S. 91) verweisen auf eine zunehmende Bedeutung 
von Kooperation »sowohl als Gegenstand der Forschung als auch im Kontext von Konzepten 
zur Schul- und Unterrichtsentwicklung sowie zur Professionalisierung von Lehrkräften« (Bauer 
& Fabel-Lamla, 2020, S. 91). In diesem Zusammenhang halten sie fest:  

Im schulpädagogischen Diskurs werden zwei zentrale Felder der Kooperation unterschieden: Lehrerinnen- 
und Lehrerkooperation bezieht sich auf die Zusammenarbeit von Lehrkräften als Angehörige derselben 
Profession, während multiprofessionelle Kooperation die Zusammenarbeit unterschiedlicher Professionen 
und Berufsgruppen bezeichnet, wobei sich in der aktuellen Diskussion eine professionstheoretisch fundierte 
Unterscheidung von Professionen und Berufen kaum ausmachen lässt. (Bauer & Fabel-Lamla, 2020, S. 92) 

Ohne diese Diskursfelder und ihre Schnittmengen ausführlich zu betrachten, verorte ich die in 
meiner Arbeit fokussierte unterrichtsbezogene Kooperation von Regelschullehrkräften und 
Sonderpädagog*innen im Kontext der Entwicklung inklusiver Schule in den Diskussionslinien 
um eine »verstärkte (multi-)professionelle Kooperation« (Helsper, 2016, S. 236). Im Unter-
schied zur Begriffsverwendung, die multiprofessionell lediglich für eine »Vielfalt an Berufs-
gruppen« (Speck, Olk & Stimpel, 2011, S. 185) reserviert10, können mit Thieme und Silken-
beumer (2017, S. 4) multiprofessionelle »Handlungskontexte« als solche verstanden werden, 
»in denen mindestens zwei als Professionen bezeichnete bzw. nach Professionalisierung stre-
bende Berufsgruppen aufeinandertreffen«. Vor diesem Hintergrund verstehe ich übergreifend 
die unterrichtsbezogene Kooperation von Regelschullehrkräften als Phänomen (multi-)profes-
sioneller Kooperation. In der Verwendung der Formulierung (multi-)professionelle Koopera-
tion spiegelt sich – neben einer pragmatisch-abkürzenden Strategie – die unterschiedliche be-
griffliche Verortung der Konstellation von kooperierenden Regelschullehrkräften und Sonder-
pädagog*innen wider, die in diesem Kapitel entlang der Unterscheidung ›inter-/intraprofessio-
nell‹ aufgegriffen wird (siehe 2.4). 

Hinsichtlich der bei Bauer und Fabel-Lamla (2020, S. 92) angesprochenen fehlenden pro-
fessionstheoretisch fundierten Unterscheidung zwischen Professionen und Berufen trägt meine 
Arbeit zu diesem Eindruck der Diskursfelder bei, insofern ich im Anschluss an die Theorie der 
Sozialen Welten/Arenen (siehe 3.3) die Allgemeine Pädagogik und Sonderpädagogik als sozi-
ale Welten fasse und damit z. B. Kriterien der Bestimmung von Professionen für meinen For-
schungsprozess nicht bedeutend waren. In der im Folgenden betrachteten Diskurslinie zu den 
traditionellen Grenzziehungen zwischen Allgemeiner Pädagogik und Sonderpädagogik (2.4.1) 
werden die ›klassischen‹ Kriterien z. B. in der Auseinandersetzung mit den »Professionalisie-
rungsbemühungen« in der Sonderpädagogik relevant (Lindmeier & Lindmeier, 2012, S. 226f.). 
Hinsichtlich der Fragen der (Multi-)Professionalität lege ich in meiner Arbeit auch insofern 
keine professionstheoretische Perspektive an, als dass ich nicht empirisch rekonstruiere, »ob 
professionellem Handeln …Professionalität zukommt« (Helsper, 2021, S. 56). Im Folgenden 
wird kurz auf die beiden von Bauer und Fabel-Lamla (2020, S. 92) genannten Diskursfelder 
Bezug genommen. 

Die Lehrkräftekooperation hat u. a. im Zuge der Forschungs- und Diskussionslinien zur 
Schulqualität, Schul- und Unterrichtsentwicklung sowie der ›Umsetzung‹ von Innovationen 
verstärkt Aufmerksamkeit erfahren (vgl. im Überblick: Fussangel & Gräsel, 2014; Huber et al., 
                                                 
10 Entsprechend wird die Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen z. B. von Fabel-

Lamla, Haude & Volk (2019, S. 226) als »biprofessionelle Arbeitszusammenhänge« gefasst. 
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2012; Vangrieken, Dochy, Raes & Kyndt, 2015). Die verstärkte Fokussierung der multiprofes-
sionellen Kooperation ist nach Bauer und Fabel-Lamla (2020, S. 91) vor dem Hintergrund »bil-
dungspolitischer Weichenstellungen seit den 2000er Jahren« zu sehen, wobei sie neben der 
Entwicklung inklusiver Schulen den Ausbau des Ganztags und die Sekundarschulreform nen-
nen. Zudem beziehen sich die Diskussionslinien im schulischen Kontext u. a. auf die Schulso-
zialarbeit, die Kooperation von Jugendhilfe und Schule sowie die Übergänge z. B. zwischen 
Elementar- und Primarbereich (vgl. u. a. Breuer, 2015; Reh & Breuer, 2012; Urban, Schulz, 
Meser & Thoms, 2015). Als ein zentrales Schlagwort erscheinen die »multiprofessionelle[n] 
Teams« (z. B. HRK & KMK, 2015, S. 3). 

(Multi-)Professionelle Kooperation wird als Reaktion auf eine zunehmende gesellschaftliche 
Komplexität gesehen (vgl. u. a. Boller et al., 2018, S. 7; Easen et al., 2000; Huber et al., 2012). 
In diesem Sinne formuliert z. B. Maykus (2009, S. 308): »Der Komplexität von Lebens- und 
Problemlagen sollte daher ein komplexes Netzwerk an multiprofessioneller Unterstützung ent-
sprechen – Kooperation und Vernetzung als Ausweg? Das Beschreiten dieses Weges ist aktuell 
klar erkennbar«. Gleichzeitig kennzeichnet Kooperation selbst eine Komplexität: Zusammen-
fassend verweisen Bauer und Fabel-Lamla (2020, S. 91f.) auf »vielfältige Probleme und Span-
nungsfelder, die eine intensivere Kooperation zwischen Lehrkräften und weiterem pädagogi-
schen Personal erschweren«. In Bezug auf die hierfür bedeutsamen »personale[n] und organi-
satorische[n] Rahmenbedingungen« nennen sie u. a. »divergierende Bildungsverständnisse, de-
fizitäre Anerkennungsbeziehungen, … Status- und Hierarchieunterschiede, fehlende zeitliche 
Ressourcen, oder auch ungeklärte Zuständigkeiten und Ziel- und Interessenkonflikte« (Bauer 
& Fabel-Lamla, 2020, S. 91f.). Bereits diese (gekürzte) Auflistung kann verdeutlichen, dass 
»die einfache Kritik, Lehrkräfte seien eben kooperationsresistent, zu kurz greift« (Heinrich & 
Werning, 2013, S. 27).11 Vielmehr weist Widmer-Wolf (2018, S. 300) darauf hin, dass die Zu-
sammenarbeit »durch ein spezifisches Gefüge an Voraussetzungen gerahmt und strukturiert 
[wird], welches von den involvierten Akteur/-innen gezielte Reflexionen oder Entwicklungsar-
beit erfordert«. Mit Blick auf die einzelne Schule kann Kooperation vor diesem Hintergrund, 
wie bereits einleitend aufgegriffen, als »Schulentwicklungsaufgabe« (Lütje-Klose & Urban, 
2014, S. 118) konzipiert werden. 

Im Folgenden erfolgt keine ausführliche Auseinandersetzung mit den Diskursfeldern zur 
(multi-)professionellen Kooperation im Kontext inklusiver Schule. Vielmehr zielt die folgende, 
stärker überblicksartige Bezugnahme auf bestimmte Diskurslinien darauf, sich der Komplexität 
des interessierenden Phänomens u. a. über bestimmte begriffliche Fragen anzunähern. Hinsicht-
lich der Diskussionslinien um Kooperation wird – übereinstimmend für beide Diskursfelder – 
problematisiert, dass »Kooperation als Allheilmittel« (Dinsleder & Steinwand, 2018, S. 20) 
konstruiert wird und damit als »attraktive Projektionsfläche für vielfältige Wünsche, Hoffnun-
gen und Erwartungen« erscheint (Boller et al., 2018, S. 6). In diesem Zusammenhang verwei-
sen Boller et al. (2018, S. 6) auf die grundlegende Frage: »Was versteht man genau unter Ko-
operation?« 

Dieser wird im Folgenden (2.1) zunächst auf Basis vorliegender Systematisierungsversuche 
nachgegangen, um anschließend auf das im Diskurs um (inklusive) Schule sehr präsente Modell 
zur Kooperation auf Unterrichtsebene von Gräsel et al. (2006) einzugehen. Die Auseinander-
setzung zielt nicht darauf, für den in meiner Arbeit gewählten qualitativ-empirischen For-
schungszugriff eine (vereindeutigende) Definition von Kooperation zu formulieren oder einen 

                                                 
11 Insbesondere in den Diskussionslinien um die Frage der Kooperationsbereitschaft der Lehrkräfte wird das hier 

nicht betrachtete Autonomie-Paritäts-Muster nach Lortie (1972, 1975) und damit das Verhältnis von Koopera-
tion und Autonomie relevant (vgl. u. a. Ahlgrimm, 2012; Kelchtermans, 2006; Kunze & Reh, 2020; Soltau, 
Berthe & Mienert, 2012; Terhart & Klieme, 2006; für eine ausführliche Diskussion, auch bezogen auf inklusive 
Settings: Neumann, 2019). 
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Kategorisierungsansatz zur Bewertung der (Qualität der) Kooperation zugrunde zu legen. Viel-
mehr trägt diese der verstärkten Aufmerksamkeit in den Diskurslinien um (multi-)professio-
nelle Kooperation Rechnung und erscheint so für die Verortung meiner Arbeit in diesen Dis-
kurslinien bedeutsam. Zudem wird das Modell von Gräsel et al. (2006) in der anschließenden 
Auseinandersetzung mit der Frage der bereits genannten normativen Dimension des Koopera-
tionsbegriffes nochmals aufgegriffen, um im Anschluss auf Distanzierungsstrategien in der 
(qualitativen) Kooperationsforschung einzugehen und die im Prozess meiner publikationsba-
sierten Arbeit veränderten Bezugnahmen zu reflektieren (2.2). 

Dass (multi-)professionelle Kooperation voraussetzungsvoll erscheint, wird in einem nächs-
ten Schritt hinsichtlich des u. a. an die Theorie der integrativen Prozesse (vgl. Reiser et al., 
1986a, b) anschließenden Verständnisses von unterrichtsbezogener Kooperation als Zusam-
menspiel verschiedener Ebenen verdeutlicht (2.3). Dieses Verständnis (vgl. Arndt & Werning, 
2013) stellt einen wesentlichen Ausgangspunkt meiner Arbeit dar, u. a. um in der Publikation 
Arndt (2018a) ausgewählte Forschungsergebnisse zur unterrichtsbezogenen Kooperation von 
Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen im Kontext inklusiver Schulentwicklung zu 
präsentieren. Davon ausgehend greife ich die Frage der Einordnung der Kooperation von Re-
gelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen als intra- bzw. interprofessionell auf (2.4), um 
die (traditionelle) Grenzziehung zwischen Allgemeiner Pädagogik und Sonderpädagogik sowie 
die Frage der (zukünftigen) Rolle der Sonderpädagogik in der inklusiven Schule zu betrachten. 
Die traditionelle Grenzziehung zwischen Allgemeiner Pädagogik und Sonderpädagogik erfolgt 
entlang der Differenzkategorie Nicht-/Behinderung. Die mit inklusiver Bildung verbundene 
Diskussion um eine Dekategorisierung wird kurz betrachtet und zumindest skizzenhaft in den 
Diskussionslinien um die (Re-)Produktion von Differenz und den damit verbundenen Dilem-
mata verortet (2.5).

2.1 Definitionen und Kategorisierungen von Kooperation 

Bezogen auf Kooperation wird ein »unscharfes Begriffsfeld« (Boller et al., 2018, S. 7) heraus-
gestellt: Hierbei wird problematisiert, dass Kooperation vielfach verwendet wird, ohne dass 
eine explizite Definition erfolgt (vgl. u. a. Boller et al., 2018, S. 7; Köker, 2012, S. 14). Zudem 
werden Kooperation, Zusammenarbeit und weitere Begriffe sowohl in der Wissenschaft als 
auch in der pädagogischen Praxis »sehr unterschiedlich verstanden« (Ahlgrimm et al., 2012, 
S. 17). 

2.1.1 Vorliegende Systematisierungen zu Definitionen und Kategorisierungen von 
Kooperation 

Für die Bildungsforschung verweisen Ahlgrimm et al. (2012, S. 18) auf »viele und vielfältige 
Definitionen«. In ihrem Systematisierungsversuch gruppieren sie ca. 60 Definitionen nach »ih-
rem Sinngehalt«. Hierbei gehen sie von den »meist synonym gebrauchten Schlagwörtern Ko-
operation und Zusammenarbeit« bzw. »collaboration and cooperation« in Quellen u. a. der Pä-
dagogik, Soziologie oder Psychologie sowie in Nachschlagewerken aus (Ahlgrimm et al., 2012, 
S. 18). Auf dieser Basis unterscheiden sie vier grundlegende Verständnisse von Kooperation: 
Kooperation als Vertragsverhältnis, Einstellung, Arbeitsteilung12 und Strategie (vgl. Ahlgrimm 
et al., 2012, S. 19ff.). Zusammenfassend halten Ahlgrimm et al. (2012, S. 26) fest, dass je nach 
Verständnis »die Ursachen für Kooperation und Nichtkooperation an unterschiedlichen Stellen 
verortet« werden. Beispielsweise erscheint, wenn Kooperation als Einstellung verstanden wird, 
                                                 
12 Mit Blick auf den – auch im Zuge des in Kapitel 3 dargestellten Konzeptes Negotiated Order(ing) – Begriff 

der Arbeitsteilung halten Kuper und Kapelle (2012, S. 42) fest, dass angesichts des »Technologiedefizit[s]« 
der Pädagogik eine Arbeitsteilung im Sinne »einer funktionalen Gliederung einzelner Prozesse« nur bedingt 
greife. 
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diese »von einzelnen Akteuren abhängig«, wogegen ausgehend von Kooperation als Arbeits-
teilung die »Frage der Arbeitsorganisation« in den Vordergrund rückt (Ahlgrimm et al., 2012, 
S. 26). Hinsichtlich empirischer Studien zu Kooperation im schulischen Kontext gehen Ahl-
grimm et al. (2012, S. 26) davon aus, »dass nicht eines der genannten Begriffsverständnisse 
allein alle beobachteten Phänomene erklären kann«. Insgesamt sprechen sich Ahlgrimm et al. 
(2012, S. 26) dafür aus, sowohl die Interdependenz als »das Angewiesen-Sein auf andere bei 
gemeinsamen Aufgaben« als auch die »räumliche und zeitliche Gelegenheit« zur Kooperation 
zu berücksichtigen. Als Übereinstimmung »fast aller Definitionen« fassen sie »ein gemeinsa-
mes Ziel oder ein[en] gemeinsame[n] Auftrag« (Ahlgrimm et al., 2012, S. 26). 

Die »Zielorientiertheit« hält auch Köker (2012, S. 15) in ihrer Auseinandersetzung mit dem 
Kooperationsbegriff als Gemeinsamkeit verschiedener Begriffsbestimmungen fest. Köker 
(2012, S. 19ff.) setzt sich mit der »Bewertung von Kooperation« auseinander und erstellt eine 
Systematisierung vorliegender »Kategorisierungsansätze«, welche insgesamt das »komplexe 
Feld der Lehrerkooperation« (Köker, 2012, S. 20) verdeutlichen. Diese Kategorisierungsan-
sätze unterscheiden die jeweiligen Kooperationsmerkmale nach »Funktionsaufgaben«, »Inhal-
ten«, »Institutionalisierungsgrad«, »Kooperationspartnern«, »Qualität« oder »Inhaltsbezügen« 
(Köker, 2012, S. 27). In Ergänzung zu bisherigen Kategorisierungen rückt Köker (2012, S. 28) 
hinsichtlich der unterrichtsbezogenen Kooperation den Gegenstand der Kooperation in den 
Vordergrund und damit die Frage, ob Lehrkräfte bezogen auf ein Fach oder Schüler*innen zu-
sammenarbeiten. Dies differenziert Köker (2012, S. 12) auf Basis ihrer Studie zur obligatori-
schen Zusammenarbeit in einer »alternierenden Unterrichtsstruktur«, in der »mindestens zwei 
LehrerInnen dieselbe Lerngruppe in demselben Fach« unterrichten aus und fasst diese Form als 
Kooperation bezogen auf einen »ungeteilte[n] gemeinsame[n] Gegenstand« (Köker, 2012, 
S. 232). Für die in meiner Arbeit fokussierte unterrichtsbezogene Kooperation von Regelschul-
lehrkräften und Sonderpädagog*innen kann dies für die Frage sensibilisieren, wie der Bezug 
zum Fach bzw. zur Lerngruppe z. B. in den audiographierten Teamgesprächen relevant wird. 
Als Kategorisierungsansätze entlang der »Qualität« führt Köker (2012, S. 27) u. a. das Stufen-
modell von Steinert, Klieme, Maag Merki, Döbrich, Halbheer und Kunz (2006), das sich auf 
»das gesamte Kollegium bzw. die gesamte Schule« (Fussangel & Gräsel, 2014, S. 851f.) be-
zieht, und den Kooperationsformen nach Gräsel et al. (2006) als Modell auf der »Unterrichts-
ebene« (Fussangel & Gräsel, 2014, S. 851) auf. Lütje-Klose und Miller (2017, S. 204) weisen 
für den deutschsprachigen Raum in der empirischen Erforschung v. a. auf diese beiden Ansätze 
hin.13 

Angesichts der Präsenz im Diskurs werden die Kooperationsformen nach Gräsel et al. (2006) 
im Folgenden etwas ausführlicher betrachtet. Wie eingangs erwähnt, zielt der in meiner Arbeit 
gewählte qualitative Forschungszugriff nicht auf eine Bewertung der Qualität der unterrichts-
bezogenen Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen mittels eines 
Kategorisierungsansatzes. 

2.1.2 Kooperationsformen nach Gräsel et al. (2006) 
Der Ansatz hat sich v. a. für quantitativ-empirische Forschungszugänge als »zentrales Modell 
etabliert« (Neumann, 2019, S. 81). Über die Fokussierung auf die Lehrkräftekooperation im 

                                                 
13 Anhand schulbezogener Kategorisierungen werden u. a. Unterschiede zwischen den Schulformen dahingehend 

aufgezeigt, dass für integrierte Gesamtschulen ein höheres Niveau bzw. eine höhere Intensität der Kooperation 
als für Gymnasien ausgemacht wird (vgl. Steinert et al., 2006, S. 189; vgl. auch DESI-Konsortium, 2006, S. 31; 
Richter & Pant, 2016, S. 26f.). Hinsichtlich der vorliegenden Forschungsbefunde ermöglicht dies eine überge-
ordnete Einordnung der Schwerpunktsetzung im Sampling (im Sekundarbereich) auf Gesamtschulen bzw. eine 
Schule mit mehreren Bildungsgängen. Fragen der Intensität der Zusammenarbeit sind in Teilstudie 1 von In-
teresse, sofern sie von den Lehrkräften und Schulleitungen z. B. für die Fragen der Relevanz der Kooperation 
thematisiert werden. Jedoch erfolgt keine (abstufende) Bewertung der Intensität. 
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engeren Sinn wird das Modell auch in Studien zur Kooperation im Ganztag sowie zur Koope-
ration von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen in inklusiven Schulen herangezo-
gen (vgl. im Überblick: Neumann, 2019). Die Kooperationsformen nach Gräsel et al. (2006) 
wurden im Kontext des Projekts »Chemie im Kontext« entwickelt, in dessen Fokus die Lehr-
kräftekooperation im Zusammenhang mit Fortbildungen zur Unterrichtsentwicklung stand (vgl. 
zur damit verbundenen Komplexität der »Interventionsimpulse«: Emmerich & Werner, 2013, 
S. 179). Gräsel et al. (2006, S. 206) legen eine organisationspsychologische Definition zu-
grunde: 

Kooperation ist gekennzeichnet durch den Bezug auf andere, auf gemeinsam zu erreichende Ziele bzw. 
Aufgaben, sie ist intentional, kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse Autonomie 
voraus und ist der Norm von Reziprozität verpflichtet (Spieß, 2004, S. 199 zit. nach Gräsel et al., 2006, 
S. 206). 

Gräsel et al. (2006, S. 209) gehen unter Rückgriff auf organisationspsychologische Studien da-
von aus, dass eine höhere Intensität der Zusammenarbeit »nicht für alle Aufgaben und unter 
allen Kontextbedingungen als eine günstige Form der Arbeitsorganisation« erscheint. Sie prob-
lematisieren damit »allgemeine lineare Modelle (je mehr x, desto mehr y)« (Gräsel et al., 2006, 
S. 216) zur Erklärung der Lehrkräftekooperation. Ihre Konzeptualisierung umfasst unterschied-
liche »Intensitätsgrade« (Widmer-Wolf, 2016, S. 173) der Zusammenarbeit, wobei u. a. die ge-
nannte Zielorientierung ausdifferenziert wird. Entlang der drei »Kernbedingungen der Aufga-
ben bzw. Ziele, des Vertrauens und der Autonomie« (Gräsel et al., 2006, S. 209) werden die 
drei Kooperationsformen Austausch, Arbeitsteilung und Ko-Konstruktion unterschieden. 

Austausch wird als »›low-cost‹-Form der Kooperation« (Gräsel et al., 2006, S. 209f.) gefasst 
und bezieht sich auf »relevante oder hilfreiche Informationen (beispielsweise über Schüler) und 
Materialien«. Diese Kooperationsform setzt »keine Zielinterdependenz« voraus und es kann 
ein »weitgehend unabhängige[s] Arbeiten« der einzelnen Lehrkräfte mit einer sehr hohen indi-
viduellen Autonomie erfolgen (Gräsel et al., 2006, S. 209f.). Für Gräsel et al. (2006, S. 210) 
setzt der Austausch »keine ausgehandelten Positionen« voraus.14 Es bedarf der Gelegenheit für 
(kurze) Absprachen und Treffen, jedoch ein – vergleichsweise geringes – Maß an Vertrauen, 
u. a. dahingehend, dass Informationsanfragen nicht als »Inkompetenz« abgewertet werden 
(Gräsel et al., 2006, S. 210). 

Die arbeitsteilige Kooperation z. B. in der Unterrichtsvorbereitung setzt Aufgaben voraus, 
die eine »verteilte Bearbeitung ermöglichen oder sogar nahe legen«, wobei eine »gemeinsam 
getragene Zielsetzung« erforderlich ist (Gräsel et al., 2006, S. 210). Bei der Bearbeitung der 
jeweils übernommenen Aufgaben besteht eine individuelle Autonomie der Kooperations-
partner*innen, Ziel und Ergebnis setzen jedoch eine Abstimmung voraus, was mit einem höhe-
ren Vertrauen verbunden ist. Gräsel et al. (2006, S. 210) verweisen darauf, dass in der Arbeits- 
und Organisationspsychologie diese Form v. a. mit »Effizienzsteigerung« und einer »ökonomi-
scheren« Aufgabenbearbeitung verbunden ist. 

Als Ko-Konstruktion fassen Gräsel et al. (2006, S. 210f.) die Konstellation, in der Koopera-
tionspartner*innen »sich intensiv hinsichtlich einer Aufgabe austauschen und dabei ihr indivi-
duelles Wissen so aufeinander beziehen (kokonstruieren), dass sie dabei Wissen erwerben oder 
gemeinsame Aufgaben- und Problemlösungen entwickeln«. Diese »›high cost‹«-Variante be-
zieht sich auf eine weitgehend gemeinsame Bearbeitung der Aufgaben und setzt eine »›pro-
duktorientierte‹ Zielsetzung« sowie eine Abstimmung zum Arbeitsprozess voraus (Gräsel et al., 
2006, S. 211). Die individuelle Autonomie ist in Relation zu den anderen Kooperationsformen 
                                                 
14 Aushandlung erscheint hier enger gefasst als ausgehend von dem in dieser Arbeit herangezogenen sensibilisie-

renden Konzept Negotiated Order(ing) (Strauss et al., 1964/1981). Im Anschluss an diese Perspektive könnte 
sich z. B. empirisch die Frage stellen, inwiefern im Austausch von Materialien unterschiedliche Positionen, 
etwa entlang der zugeschriebenen Expertise für dieses Material, bedeutsam werden. 



2 Diskurslinien zu (multi-)professioneller Kooperation im Kontext der Entwicklung inklusiver Schule 12 

»deutlich stärker eingeschränkt« und das gegenseitige Vertrauen ist von großer Bedeutung. Die 
»Gefahr für sachliche und soziale Konflikte« wird relativ hoch eingeschätzt (Gräsel et al., 2006, 
S. 211). Gräsel et al. (2006, S. 211) verweisen darauf, dass die Bedeutung dieser Kooperations-
form bezogen auf die Lehrkräfte v. a. in einer Verbesserung der »Qualität des eigenen Arbeitens 
durch Anregungen und Reflexion« sowie einer Kompetenzentwicklung gesehen wird. Sie be-
ziehen diese Kooperationsform u. a. auf das »joint work« (Little, 1990, S. 519) und verstehen 
Ko-Konstruktion damit als »die am höchsten entwickelte und seltenste Form der Kooperation« 
(Gräsel et al., 2006, S. 211). Als »eindeutigste Form« von Ko-Konstruktion bezeichnen sie das 
»Teamteaching« als »gemeinsame[s] Unterrichten im Klassenzimmer« (Gräsel et al., 2006, 
S. 211). 

Die Kooperationsformen nach Gräsel et al. (2006) legen den Fokus auf »den Modus oder die 
Art der Zusammenarbeit« (Huber et al., 2012, S. 327). Albisser, Keller-Schneider & Wissinger 
(2013, S. 18f.) beleuchten die jeweiligen »Anforderungen und Innovationspotenziale« und dif-
ferenzieren hierbei Ko-Konstruktion in die »gemeinsame Planung«, die »Diskussion pädago-
gischer Fragen« und den »gemeinsam verantwortete[n] Unterricht« aus. Nur letztere erfordert 
nach Albisser et al. (2013, S. 19) eine »Tätigkeit bei gemeinsamen Schüler/innen«. Letzteres 
spiegelt die von Köker (2012) eingebrachte Frage des Bezugs zur Lerngruppe wider. Nur in 
den ko-konstruktiven Formen sehen Albisser et al. (2013, S. 19) die Möglichkeit, die »indivi-
duellen und kollektiven Ressourcen« zu verändern. Lütje-Klose, Miller und Ziegler (2014, 
S. 73) sehen entsprechend Ko-Konstruktion als »Bedingung für eine Professionalisierung einer 
inklusiven Pädagogik im engeren Sinne«. Sie ordnen dies als »theoretisch unmittelbar einleuch-
tend« und zugleich hinsichtlich der »empirische[n] Basis dieser Annahme gegenwärtig eher 
beschränkt« ein (Lütje-Klose et al., 2014, S. 73). Vor dem Hintergrund des interdependenten 
Zusammenhangs von Professionalisierung und Schulentwicklung (vgl. Bastian, Combe & Reh, 
2002) werden z. B. gemeinsame Fortbildungen »zur Unterstützung ko-konstruktiver Koopera-
tion« als »wichtiger Baustein für die inklusive Schulentwicklung« (Neumann, Grüter, Eckel, 
Lütje-Klose, Wild & Gorges, 2021, S. 174) angesehen. 

Neumann (2019, S. 81) verweist bezogen auf das Modell von Gräsel et al. (2006) auf »maß-
gebliche Überschneidungen zu der Konzeption von Kooperation nach Marvin (1990) …, wel-
che in den USA im Kontext interdisziplinärer Kooperation in inklusiven bzw. integrativen Set-
tings entwickelt wurde«.15 Gleichzeitig wird die Übertragbarkeit des Modells von Gräsel et al. 
(2006) aus der Lehrkräftekooperation auf multiprofessionelle Konstellationen auch kritisch hin-
terfragt (vgl. für Erzieher*innen und Lehrkräfte: Breuer, 2015, S. 74f.). Hinsichtlich des inklu-
sionspädagogischen Diskurses merkt Widmer-Wolf (2018, S. 300) an, dass hierin »die spezifi-
schen Voraussetzungen für die Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams kaum berück-
sichtigt« werden. Grosche, Fussangel und Gräsel (2020, S. 461) beziehen ihre »Aktualisierung 
und Erweiterung« des Modells auf die schulische Inklusion. 

Nach Albisser et al. (2013, S. 18) kann in den Kooperationsformen nach Gräsel et al. (2006) 
u. a. eine Unterscheidung entlang der »Komplexität des Zusammenwirkens der Akteure« gese-
hen werden. In dieser Hinsicht kann das Modell von Gräsel et al. (2006) eine Sensibilisierung 
für die, hier stufenförmig konzipierte, Komplexität der unterrichtsbezogenen Kooperation dar-
stellen. Die Bezugnahme auf die Kooperationsformen nach Gräsel et al. (2006) in der Diskus-
sion um (multi-)professionelle Kooperation in der inklusiven Schule wird im Folgenden hin-
sichtlich der Frage der normativen Dimension behandelt.

                                                 
15 Nach Lütje-Klose und Willenbring (1999, S. 12) wird in diesem Modell entlang des Kontinuums »reciprocity 

& trust« zwischen den Stufen »co-activity«, »cooperation«, »coordination« und »collaboration« unterschieden. 



2.2 Normative Dimension des Kooperationsbegriffsn 13 

 
 

2.2 Normative Dimension des Kooperationsbegriffs 

Hinsichtlich der Diskussionslinien kritisiert Bondorf (2013, S. 41f.), dass Kooperation »stark 
normativ aufgeladen« und »als Selbstzweck konstruiert« wird (vgl. u. a. auch Bauer & Fabel-
Lamla, 2020, S. 92). Idel (2018, S. 48) verweist bezogen auf Kooperation auf einen »Steige-
rungsdiskurs«. Zudem können wiederum Steigerungen entlang unterschiedlicher Begriffe aus-
gemacht werden: Beispielsweise halten Idel, Lütje-Klose, Grüter, Mettin und Meyer (2019, 
S. 37) fest, dass sich die »normative Steigerungssemantik im Begriffsfeld von Kooperation an 
der Verwendung des Begriffs Teamarbeit« besonders deutlich zeigt. Im Folgenden rückt der 
Kooperationsbegriff, auch in Relation zum Begriff der Zusammenarbeit, in den Blick. Hierzu 
wird, anschließend an eine inklusionspädagogische Begriffsbestimmung, die Frage des Um-
gangs mit der normativen Dimension in der empirischen Forschung, auch bezogen auf meine 
Arbeit, betrachtet. 

2.2.1 Kooperation oder/als Zusammenarbeit? Begriffsbestimmungen und 
Distanzierungsstrategien 

Aus inklusionspädagogischer Perspektive beziehen sich im Kontext der Professionalisierung 
für inklusive Bildung Lütje-Klose et al. (2014, S. 73) explizit auf die normative Dimension und 
verstehen Kooperation »in einem normativ voraussetzungsvollen Sinne«. Hierbei schließen sie 
an folgende Definition an:  

Kooperation wird als auf demokratischen Werten basierendes, auf der Gleichwertigkeit und gegenseitigem 
Vertrauen der Kooperationspartner/innen beruhendes, zielgerichtetes und gemeinsam verantwortetes Ge-
schehen interpretiert, in dem aufgrund von Aushandlungsprozessen die Schaffung bestmöglicher Entwick-
lungsbedingungen aller Kinder angestrebt wird. (Lütje-Klose & Urban, 2014, S. 115) 

Über das gemeinsame Ziel hinausgehend wird damit »eine gemeinsame Verantwortung für in-
klusive Unterrichts-, Schulentwicklungs- und Professionalisierungsprozesse betont« (Lütje-
Klose et al., 2014, S. 73). 

Für die empirische Forschung stellt sich die Frage, wie sich diese zur normativen Dimension 
verhält. Eine Strategie kann im Verweis auf eine deskriptive Fassung von Kooperation gesehen 
werden: So verstehen Gräsel et al. (2006, S. 217) die dargestellten Kooperationsformen als »de-
skriptive Typologie«. Diese steht im Kontext einer »Interventionsstudie zur Anregung der Ko-
konstruktion im Rahmen einer Fortbildungsveranstaltung« bezogen auf die »Planung und Re-
flexion von Unterricht« (Gräsel et al., 2006, S. 211f.). Heinrich et al. (2019, S. 110) merken zu 
dem Modell an:  

Auch wenn im ursprünglichen Modell … keine hierarchisierende Rangfolge intendiert war (Pröbstel, 2008, 
S. 61), so wird die Stufenfolge doch zumindest im praktischen Diskurs oftmals nicht nur als Beschreibung 
einer bestimmten Koordinationsform, sondern auch als höchste und anzustrebende Stufe gefasst. (Heinrich 
et al., 2019, S. 110)  

Heinrich et al. (2019, S. 111) weisen, auch bezogen auf weitere begriffliche Bestimmungen, 
darauf hin, dass »sich hier … bereits subkutan eine ähnliche Vermischung von der deskriptiven 
und normativen Dimension des Begriffs« zeigt. 

Im Folgenden werden zwei Begriffsbestimmungen und damit verbundene Strategien der 
Distanzierung von der normativen Dimension in qualitativ-empirischen Forschungszugriffen 
etwas ausführlicher betrachtet. 

Zum einen findet sich die Unterscheidung der Begriffe Kooperation und Zusammenarbeit: 
Entsprechend wirft Lübeck (2019, S. 83) in ihrer Auseinandersetzung mit Lehrkräften und 
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Schulbegleitungen die Frage auf: »Ist das noch Zusammenarbeit oder ist das schon Koopera-
tion?« Ausgehend von der auch bei Gräsel et al. (2006) zugrunde gelegten organisationspsy-
chologischen Definition von Kooperation kommt Lübeck (2019, S. 88f.) u. a. aufgrund der 
»funktionalen Abhängigkeit der Lehrkraft gegenüber« zu dem Schluss, dass bezogen auf diese 
Konstellation der »Begriff multiprofessionelle Kooperation … fehl am Platze« sei. In ihrer 
Auseinandersetzung mit Multiprofessionalität problematisiert auch Bauer (2018a, S. 80), dass 
diese »häufig mit multiprofessioneller Kooperation gleichgesetzt« wird. Demgegenüber sieht 
Bauer (2018a, S. 80) in der »Zusammenarbeit« zwischen unterschiedlichen Professionellen das 
– für »Kooperation im engeren Sinne« charakteristische – Prinzip einer gleichberechtigten Part-
nerschaft« aufgrund von Hierarchisierungen und »Mischformen« nicht immer als gegeben. Den 
von ihr präferierten Begriff Zusammenarbeit sieht Lübeck (2019, S. 89) als »nicht so normativ 
aufgeladen wie de[n] Begriff der Kooperation« an. 

Wird hier die Abgrenzung der Begriffe von Zusammenarbeit und Kooperation herangezo-
gen, nutzt Breuer (2015, S. 18) in ihrer qualitativen Studie zur Kooperation von Erzieher*innen 
und Lehrkräften im Ganztag eine Definition von Kooperation als Zusammenarbeit zur Distan-
zierung von normativen Ansprüchen. So hält Breuer (2015, S. 18) fest:16 

Orientiert am Wortsinn des lateinischen Verbs cooperari … definiere ich Kooperation als ›Zusammenar-
beit‹. Diese Definition mag auf den ersten Blick recht unscharf erscheinen, bietet aber durchaus Vorteile. 
Sie ermöglicht eine normativ-enthaltsame Perspektive auf Kooperation. … Mit diesem basalen Begriffs-
verständnis distanziere ich mich von verbreiteten Definitionen, wie beispielsweise der vielzitierten von van 
Santen und Seckinger, die Kooperation mit Steigerungssemantiken durchzogen als ein Verfahren bestim-
men, ›bei dem im Hinblick auf geteilte oder sich überschneidenden [sic] Zielsetzungen durch Abstimmung 
der Beteiligten eine Optimierung von Handlungsabläufen oder eine Erhöhung der Handlungsfähigkeit bzw. 
Problemlösekompetenz angestrebt wird‹ (van Santen und Seckinger, 2003, S. 23). (Breuer, 2015, S. 18) 

Hiermit verbunden untersucht Breuer (2015, S. 18) Kooperation »als situativ sich ereignendes 
Geschehen«. 

Kunze und Silkenbeumer (2018, S. 132f.) gehen in ihrer Auseinandersetzung mit dem Ko-
operationsbegriff von einer »begriffsimmanente[n] Normativität« aus und sehen mit Verweis 
auf Breuer (2015, S. 18) in dem Verzicht auf eine »trennscharfe Bestimmung des Forschungs-
gegenstands« den Versuch, diesen »Setzungen zu entgehen«. Kunze und Silkenbeumer (2018, 
S. 133) halten fest, dass sich empirisch »im Rahmen der im schulischen Alltag als ›Koopera-
tion‹ verhandelten Praxisformen ganz unterschiedliche … Modi der Bezugnahme aufeinander 
und auf Problemstellungen beobachten« lassen. Aus dieser – als »Beitrag zur Kooperationsfor-
schung« (Kunze & Silkenbeumer, 2018, S. 132) verstandenen – Perspektive erscheint die 
Frage, inwiefern diese »Varianten und Muster normativen Ansprüchen an Kooperation oder 
Kooperativität genügen oder nicht, … für ein Verständnis der sich den jeweiligen pädagogisch 
Tätigen praktisch stellenden Herausforderungen dann eher sekundär« (Kunze & Silkenbeumer, 
2018, S. 144). 

2.2.2 Reflexion der Auseinandersetzung mit der normativen Dimension im 
Forschungsprozess 

In dem von mir gewählten, an ein Grounded Theorizing angelehnten qualitativ-empirischen 
Forschungszugriff schließe ich an diese Perspektive an. Dementsprechend zielt, wie hinsicht-
lich der Kategorisierungsansätze zur Kooperation dargestellt, meine Arbeit nicht auf eine Be-
wertung der Qualität (und/oder Intensität) der Kooperation. Die Impulse im Grounded Theori-
zing, die (eigenen) Selbstverständlichkeiten zu hinterfragen (siehe hierzu Kapitel 4 und 5) 

                                                 
16 Breuer (2015, S. 18) merkt hinsichtlich des genannten Systematisierungsversuchs von Ahlgrimm et al. (2012, 

S. 20f.) an, dass ihr Verständnis bei Kooperation als Arbeitsteilung verortet werden kann. 
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könnten auch auf die Ideale von Kooperation (vgl. Kunze & Silkenbeumer, 2018, S. 132) be-
zogen werden. In meiner Arbeit folge ich nicht der Distanzierungsstrategie der begrifflichen 
Unterscheidung zwischen Kooperation und Zusammenarbeit, auch da nicht die genannte orga-
nisationspsychologische Kooperationsdefinition zugrunde gelegt wird. Übergeordnet nutze ich 
der Strategie der ›nicht trennscharfen‹ Begriffsbestimmung und verwende Kooperation und Zu-
sammenarbeit synonym.17 Dies ist in der in Kapitel 3 dargestellten Auseinandersetzung mit 
dem sensibilisierenden Konzept Negotiated Order(ing) (vgl. Strauss et al., 1964/1981) auch 
damit verbunden, dass hierüber die Zielorientierung der verschiedenen Kooperationsdefinitio-
nen – oder gar die Fokussierung auf produktorientierte Ziele, wie Gräsel et al. (2006) sie in 
ihrer Definition der Ko-Konstruktion vornehmen – gegenüber der Aufmerksamkeit für unter-
schiedliche Ziele und mehrfache Verpflichtungen der professionelle Akteur*innen in den Hin-
tergrund rückt. 

In den Publikationen der Teilstudie 1 (Arndt, 2016; Arndt & Werning, 2016a) wird unter 
Bezugnahme auf Kelchtermans (2006) auf ein deskriptives Verständnis von Kooperation ver-
wiesen. Diese Strategie des Umgangs mit der normativen Dimension kann aus den skizzierten 
Gründen (selbst-)kritisch hinterfragt werden. Im Unterschied dazu, Kooperation als »Selbst-
zweck« zu konstruieren (Bondorf, 2013, S. 14), wird in Teilstudie 1 nach der Relevanz der 
Kooperation aus Sicht der Regelschullehrkräfte, Sonderpädagog*innen und Schulleitungen ge-
fragt (Arndt, 2016). Die herausgearbeiteten Facetten der Relevanz (Arndt, 2016) spiegeln die 
Bereiche des Schulentwicklungskonzepts als »Trias von Organisations-, Unterrichts- und Per-
sonalentwicklung« von Rolff (2010, S. 29) wider. Rückblickend ergeben sich über diese Be-
zugnahme begrenzte Möglichkeiten der Distanzierung, auch wenn sich bereits in diesem Zu-
griff Spannungsmomente zeigen, die (einfachen) Steigerungsvorstellungen bezogen auf Ko-
operation entgegenstehen. 

In Teilstudie 2 beziehe ich mich – in der Hinwendung zur Kooperationspraxis in situ auf 
Basis der audiographierten Teamgespräche von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*in-
nen (Arndt, 2018b, 2021b) – auf die dargestellte Begriffsbestimmung von Breuer (2015, S. 18), 
Kooperation »als situativ sich ereignendes Geschehen« zu verstehen. Auf Basis der Interviews 
mit den kooperierenden Lehrkräften werden zudem im Primarbereich Unterschiede zu eigenen 
Idealvorstellungen zur Kooperation im Zusammenhang mit Veränderungen gegenüber vorhe-
rigen Erfahrungen im Modell Gemeinsamen Unterrichts deutlich (Arndt, 2021a). Diese werden 
– in Verbindung mit dem genannten inklusionspädagogischen, explizit die normative Dimen-
sion herausstellenden Verständnis (vgl. Lütje-Klose & Urban, 2014) – in den in Kapitel 9 for-
mulierten anschließenden Blickrichtungen aufgriffen. 

Insgesamt kann – vor dem Hintergrund der in Kapitel 4 aufgegriffenen reziproken Relatio-
nierung von Theorie und Empirie im qualitativen Forschungszugriff – auch die Entscheidung 
für bestimmte theoretische, sensibilisierende Konzepte und die damit verbundene übergeord-
nete Perspektivierung von (multi-)professioneller Kooperation als Situated and Negotiated Or-
dering (siehe 3.5) als Distanzierung von bestimmten, v. a. harmonisierenden Konzeptionen der 
Zusammenarbeit sowie von einer starken Aufmerksamkeit auf die (stufenförmige) Bewertung 
der (Qualität der) Kooperation in der empirischen Kooperationsforschung gesehen werden. 

Als »Aufgabe der Kooperationsforschung« formulieren Idel, Lütje-Klose, Grüter, Mettin 
und Meyer (2019, S. 39) »die Vielfalt der Kooperationspraxen vorbehaltlos in ihrer Unter-
schiedlichkeit zu beschreiben und im Hinblick auf ihre jeweilige Zwecksetzung und Aufgaben-
bearbeitung zu analysieren«. Dies wird von ihnen explizit auch auf Kooperationsformen jen-
seits der unterrichtsbezogenen Kooperation bezogen. Auch hinsichtlich der in meiner Arbeit 
                                                 
17 Auch der Begriff Team wird verwendet, insbesondere mit Blick auf die Teamgespräche. Letzteres schließt an 

die, wie eingangs erwähnt, in den letzten Jahren verstärkte empirische Zuwendung zu pädagogischen Teamge-
sprächen (vgl. Cloos et al., 2019, S. 7) an, auch wenn sich z. B. zudem die Begriffswahl »Kooperationsgesprä-
che« findet (Bondorf, 2013, S. 58; Breuer, 2015, S. 13). 
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fokussierten unterrichtsbezogenen Kooperation erscheint diese Perspektive anschlussfähig für 
die Orientierung, sich der Komplexität der unterrichtsbezogenen Kooperation von Regelschul-
lehrkräften und Sonderpädagog*innen zuzuwenden. In meinem Forschungsprozess bildet hier-
für das Verständnis der Kooperation als Zusammenspiel verschiedener Ebenen, das nachfol-
gend betrachtet wird, einen zentralen Ausgangspunkt. 

2.3 Unterrichtsbezogene Kooperation als Zusammenspiel verschiedener Ebenen 

Dass (multi-)professionelle Kooperation in verschiedener Hinsicht »hoch voraussetzungsvoll« 
ist (Bauer, 2018b, S. 736), kann in der folgenden Äußerung einer Sonderpädagogin zur unter-
richtsbezogenen Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen, ausge-
hend von der Frage nach der Praxis an der Gesamtschule, deutlich werden: 

Das Problem ist die Formulierung ›die Praxis‹, weil es gibt eigentlich nicht die Praxis. Es gibt unendlich 
viele Varianten der kooperativen Arbeit von: ein Kollege hat heute erfahren, dass er in einer Integrations-
klasse arbeitet, … das heißt also eigentlich also völlig unabhängig arbeitet, bis hin zu fast täglichen Ab-
sprachen, wenn man sich die Zeit nimmt, morgens schon früher zu kommen. Es gibt Kooperationsmöglich-
keiten über Teamstunden, aber es ist eben so abhängig von der Präsenz … der Fach- und Stammlehrer im 
Jahrgang, abhängig von den Zeitfenstern, die die Kollegen haben, abhängig vom persönlichen Interesse, 
abhängig von ja ganz, ganz, vielen unterschiedlichen Gegebenheiten. Von daher gibt es in dem Sinne keine 
– festgelegten – Strukturen. Es gibt Wünsche und Ideen, aber keine durchgängigen, für alle verbindlichen 
Strukturen der kooperativen Zusammenarbeit. (Arndt & Werning, 2013, S. 19) 

Anschließend an Konzepte der Integrations- und Inklusionsforschung (vgl. Artiles, 1998; Lütje-
Klose & Willenbring, 1999; Reiser et al., 1986a, b) lässt sich die unterrichtsbezogene Koope-
ration von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen »als Zusammenspiel der individu-
ellen, interpersonellen und institutionellen Ebene« vor dem Hintergrund »gesellschaftliche[r] 
und politisch-administrative[r] Rahmenbedingungen« verstehen (Arndt & Werning, 2013, 
S. 19). Dieses Verständnis stellt einen zentralen Ausgangspunkt für meine Arbeit dar. Mit Blick 
auf den qualitativ-empirischen Forschungszugang war dies ein Impuls, sich der Komplexität 
der Kooperation vertiefend zuzuwenden. Zudem ziehe ich dieses Verständnis heran, um ausge-
wählte Forschungsergebnisse zur unterrichtsbezogenen Kooperation von Regelschullehrkräften 
und Sonderpädagog*innen aus deutschsprachigen Kontexten darzustellen (Arndt, 2018a). Im 
Folgenden wird kurz auf die u. a. zugrunde gelegte Theorie der integrativen Prozesse eingegan-
gen. 

Die in einer Forscher*innengruppe von Reiser (Reiser et al., 1986a, S. 121) entwickelte The-
orie der integrativen Prozesse unterscheidet idealtypisch zwischen der innerpsychischen, der 
interaktionellen, der institutionellen und der gesellschaftlichen Ebene, die »in einem dynami-
schen Wechselspiel« stehen. Unter integrativen Prozessen verstehen Reiser et al. (1986a, 
S. 120), »diejenigen Prozesse, bei denen ›Einigungen‹ zwischen widersprüchlichen innerpsy-
chischen Anteilen, gegensätzlichen Sichtweisen interagierender Personen und Personengrup-
pen zustande kommen«. In Abgrenzung zu »einheitliche[n] Interpretationen, Ziele[n] und Vor-
gehensweisen« (Reiser et al. 1986a, S. 120) ist für Einigungen die Bereitschaft bedeutsam, »die 
Positionen der jeweils anderen gelten zu lassen, ohne diese oder die eigene Position als Abwei-
chung zu verstehen«. Damit wird »die Entdeckung des gemeinsam Möglichen bei Akzeptanz 
des Unterschiedlichen« (Reiser et al., 1986a, S. 120) bedeutsam. Die innerpsychische Ebene 
wird als »Grundlage« (Reiser et al., 1986a, S. 121) für die Einigungsprozesse verstanden, wo-
bei insbesondere die Akzeptanz als das Vereinigen innerer Widersprüche, ohne diese zu ver-
leugnen bzw. zu verdrängen, wesentlich ist. Darauf aufbauend umfasst die interaktionelle 
Ebene, die wiederum die innerpsychische beeinflusst, sowohl die Beziehungen in Gruppen als 
auch »den Aspekt des gemeinsamen Handelns an einer Sache« (Reiser et al., 1986a, S. 121). 
Die institutionelle Ebene umfasst den in »Erziehungskonzepten« gefassten und »durch Einrich-
tungen repräsentierten Sachauftrag der Erziehung« und wird als »administrative Grundlage« 
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verstanden (Reiser et al., 1986a, S. 121). Veränderungen auf dieser Ebene »ohne integrative 
Prozesse auf der innerpsychischen und der interaktionellen Ebene [bleiben] jedoch wirkungs-
los« (Reiser et al., 1986a, S. 121). Die gesellschaftliche Ebene umfasst die »normativen Grund-
lagen« (Reiser et al., 1986a, S. 121), u. a. bezogen auf den Umgang mit Gleichheit und Un-
gleichheit. Diese zu berücksichtigen, erachten Reiser et al. (1986a, S. 121) als bedeutsam, um 
der »Gefahr der Selbstüberforderung« der professionell Handelnden zu begegnen, sich »zur 
Aufgabe [zu] setzen, einen Lern- und Lebensraum herzustellen, in dem der Widerspruch zwi-
schen ungleichen Voraussetzungen und gleichen Bedürfnissen und Rechten – bei Kindern wie 
bei Erwachsenen – aufgehoben ist« (Reiser et al., 1986a, S. 121).  

Lütje-Klose und Urban (2014, S. 115) schließen in ihrer Auseinandersetzung mit der intra- 
und interprofessionellen Kooperation in inklusiven Settings an die Theorie der integrativen Pro-
zesse an. Sie unterscheiden zusätzlich die »Sachebene« und fassen hiermit »die Binnenstruktur 
des inklusiven Unterrichts und des schulischen Unterstützungsangebots …, innerhalb derer Pä-
dagoginnen und Pädagogen das Sachproblem des produktiven Umgangs mit der Heterogenität 
der Schülerinnen und Schüler ebenso wie mit der Heterogenität der Fachpersonen zu bewälti-
gen haben« (Lütje-Klose & Urban, 2014, S. 115). 

2.4 Intra-/Interprofessionelle Kooperation? Grenzziehungen zwischen  
Allgemeiner Pädagogik und Sonderpädagogik 

In den Diskussionslinien um (multi-)professionelle Kooperation wird die hier benannte Frage 
der »Heterogenität der Fachpersonen« (Lütje-Klose & Urban, 2014, S. 115) mit Blick auf die 
Konstellation der Regelschullehrkräfte und Sonderpädagog*innen auch in unterschiedlichen 
begrifflichen Einordnungen deutlich: Die Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonder-
pädagog*innen wird zum einen als interprofessionelle Kooperation (vgl. z. B. Boller et al., 
2018, S. 8), zum anderen als intraprofessionelle Kooperation eingeordnet (vgl. z. B. Lütje-
Klose & Urban, 2014, S. 113f.). Letzteres legt den Schwerpunkt auf das Lehramt: Am Beispiel 
der Zweifel an einer Einordnung als multiprofessionell betont z. B. Schnell (2017, S. 137): »im-
merhin handelt es sich doch um zwei Lehrämter«.18 Entsprechend verstehen Lütje-Klose und 
Urban (2014, S. 114) vor dem Hintergrund der Lehramtsausbildung in den deutschsprachigen 
Ländern Regelschullehrkräfte und sonderpädagogisch qualifizierte Lehrkräfte als »Angehörige 
desselben Berufsstandes mit unterschiedliche[n] fachliche[n] Schwerpunktsetzungen«, auch 
wenn die damit verbundene »Herausforderung eine andere [sei] als zwischen Lehrkräften der-
selben Schulform«. Als Kombination des Lehramtsbezugs und der Differenz gegenüber Ko-
operation unter Lehrkräften (einer Schulform) präferiert z. B. Neumann (2019, S. 21) interdis-
ziplinäre Kooperation, um »(Grundschul-)Lehrkräfte und (schulische) Sonderpädagog_innen 
[als] Vertreter_innen der gleichen Profession … mit unterschiedlichen Expertisen« auszuwei-
sen. 

Statt einer eindeutigen Begriffswahl stellen die unterschiedlichen begrifflichen Bestimmun-
gen der Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen für mich in Teilstu-
die 2 der vorliegenden Arbeit einen Anlass dar, mich empirisch der Frage zu widmen, wie die 
Differenz ›Regelschullehrkraft/Sonderpädagog*in‹ in Situationen unterrichtsbezogener Ko-
operation konstruiert wird (Arndt, 2021a). Demgegenüber rückt diese Differenz in Teilstudie 1 
                                                 
18 Am Beispiel von inter-/intraprofessionell wird hier die Frage der Zugehörigkeit bezogen auf die Profes-

sion/(Teil-)Disziplin betrachtet. Darüber hinaus werden die Präfixe multi-, inter- und trans- für eine zuneh-
mende Intensität der Zusammenarbeit genutzt (vgl. auch Thieme & Silkenbeumer, 2017, S. 5). Beispielsweise 
unterscheiden Friend und Cook (2010, S. 63ff.) entsprechend zwischen »Multidisciplinary«, »Interdiscipli-
nary« und »Transdisciplinary Teams« u. a. hinsichtlich der Philosophie der Teams, der Kommunikation sowie 
der Planung und Durchführung. Wie bereits bezogen auf die Kategorisierungsansätze zur (Lehrkräfte-)Koope-
ration dargestellt (2.1), strebe ich in dieser Arbeit keine kategoriale Bewertung der Intensität der empirisch 
betrachteten Zusammenarbeit an. 
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in einer Publikation – ausgehend von den Fragen nach der Relevanz der Kooperation und den 
schulweiten Strukturen der Kooperation aus Sicht der Regelschullehrkräfte, Sonderpädago-
g*innen und Schulleitungen – stärker in den Hintergrund (Arndt, 2016). An dieser Stelle wird 
auf die in der Frage der begrifflichen Einordnung als inter-/intraprofessionelle Kooperation be-
deutsame Relationierung von Allgemeiner Pädagogik und Sonderpädagogik eingegangen. 

2.4.1 Traditionelle Grenzziehungen entlang der Differenzlinie Nicht-/Behinderung 
Hinsichtlich des Verhältnisses von Allgemeiner Pädagogik und Sonderpädagogik19 hält Ter-
vooren (2017, S. 12) ausgehend von der Spezifik des deutschen Schulsystems und der deutsch-
sprachigen erziehungswissenschaftlichen Disziplin fest: »Allgemeine Pädagogik und Sonder-
pädagogik gerierten sich bis vor einigen Jahren als zwei unversöhnliche Pole, als unterschied-
liche Teildisziplinen ohne große Schnittmengen«. Oelkers (2013, S. 38) stellt bezogen auf diese 
»akademisch getrennte Sphären von Forschung und Lehre« heraus: »Die Sonderpädagogik 
hatte sich lange Zeit einer Sonderbehandlung ihrer Klientel verschrieben und in der Allgemei-
nen Pädagogik kamen behinderte Kinder und Jugendliche nicht vor. Das ›allgemeine‹ war im-
mer das ›nichtbehinderte‹ Kind« (Oelkers, 2013, S. 38). Auf Basis der Arbeiten von Moser 
(2003) und Pfahl (2011) fassen Tervooren und Pfaff (2018, S. 37) hinsichtlich der sich hier 
widerspiegelnden Grenzziehung entlang von Nicht-/Behinderung zusammen, dass die »Be-
Sonderung der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der Kategorie Behinderung im sub-
disziplinären Diskussionszusammenhang der Sonderpädagogik … die Dethematisierung der 
Differenzlinie in allgemeinpädagogischen Zusammenhängen« unterstützte. Die Durchsetzung 
der Zuständigkeit für die Schüler*innen mit Behinderung (vgl. u. a. Pfahl, 2011) ermöglichte, 
wie es Reiser (1998, S. 48) formuliert, »der Normalpädagogik, ihrer Verantwortung eine 
Grenze zu setzen«. 

Die Entwicklung der Sonderpädagogik wird in dieser Arbeit nicht ausführlich betrachtet 
(vgl. hierzu u. a.: Ellger-Rüttgardt, 2016, 2017; Lindmeier & Lindmeier, 2012, S. 226ff.; Mo-
ser, 1995, 2003; Werning & Neugebauer, 2020). Zusammenfassend hält Moser (2005, S. 88) 
fest:  

Unstrittig weisen historische Forschungen inzwischen nach, dass der Behinderungsbegriff und seine Vor-
läufer für die Entwicklung von Sonderpädagogik als Disziplin und Profession zentral war …. Zugleich 
haben diese Klientelbeschreibungen die einschlägigen Institutionen hervorgebracht, die für die Etablierung 
von Sonderpädagogik als Beruf und einer zugehörigen Wissenschaft von besonderer Bedeutung waren. 

Hiermit ist eine »Verbesonderung der sonderpädagogischen Klientel« (Moser, 2003, S. 146) 
verbunden (vgl. diskursanalytisch: Weisser, 2017). Diese »Abgrenzung des Personenkreises 
behinderter und/oder benachteiligter Kinder« (Lindmeier & Lindmeier, 2012, S. 229) ist, wie 
dargestellt, bedeutsam für die Grenzziehung zur Allgemeinen Pädagogik und die Etablierung 
der besonderen Institutionen. Vor dem Hintergrund der »enge[n] Verbindung von Disziplin- 
und Professionsentwicklung mit Institutionalisierungsprozessen« (Ellger-Rüttgardt, 2016, 
S. 23) ist auch die getrennte Lehramtsausbildung (vgl. u. a. Heinrich et al., 2013; Werning & 
Neugebauer, 2020) sowie die »darauf fußenden Differenzen in der Besoldung verschiedener 
Lehramtstypen« (Neumann, 2019, S. 56) zu sehen. Hierbei spiegelt sich in der Lehrer*innen-
bildung das mehrgliedrige Schulsystem wider (vgl. Allan & Sturm, 2018, S. 182). 

                                                 
19 In meiner Auseinandersetzung bleiben sowohl die unterschiedlichen Bezeichnungen der sonderpädagogischen 

Disziplin (vgl. hierzu Lütje-Klose, 2017, S. 21f.) als auch die begriffliche Präferenz ›Allgemeine Erziehungs-
wissenschaft‹ (vgl. z. B. Tervooren, 2017) unberücksichtigt. 
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2.4.2 Infragestellung der traditionellen Grenzziehung und (zukünftige) Rolle der 
Sonderpädagogik 

Mit der Forderung durch die UN-Konvention über die Rechte von Menschen mit Behinderun-
gen (United Nations, 2006), ein inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen zu entwickeln, 
»entsteht … eine neue Dynamik, welche auch die historisch gewachsene Trennung zwischen 
Sonderpädagogik und allgemeiner Schulpädagogik in Frage stellt« (Werning & Neugebauer, 
2020, S. 605). Übergeordnet kann inklusive Bildung als Impuls gesehen werden, die Disziplin 
Sonderpädagogik von der Institution Sonder- und Förderschule zu lösen (vgl. u. a. Köpfer, 
2014; Moser, 2011; Werning, 2014). Hinsichtlich der Fragen der Professionalisierung wird eine 
veränderte Lehramtsausbildung kontrovers diskutiert (vgl. Heinrich et al., 2013; Hillenbrand, 
Melzer & Hagen, 2013; Werning & Neugebauer, 2020). Mit der (veränderten) Relationierung 
von Sonderpädagogik und Allgemeiner Pädagogik werden in der Diskussion verschiedene Fra-
gen etwa zu grundlegenden Ausbildungskonzeptionen (Stayton & McCollum, 2002) und z. B. 
stärker integrierten Studiengangsmodellen (vgl. Lütje-Klose et al., 2014) virulent. Gegenüber 
dieser Breite wird im Folgenden die Diskussionslinie zur Rolle der Sonderpädagogik in der 
inklusiven Schule am Beispiel der von Reiser (1998) vorgeschlagenen Service-Leistungen auf-
gegriffen, um hierüber die grundlegende Fokussierung meiner Arbeit zu verdeutlichen. 

Im Unterschied zur in der traditionellen Bindung an die (Sonder-)Institution sowie der im 
(historischen) Diskurs vorgenommenen Verbesonderung des pädagogischen Handelns versteht 
Moser (2003, S. 145) sonderpädagogisches Handeln als  

weder durch eine eigene Institution, noch durch eine eigene Handlungsspezifität im Sinne einer Sonderform 
von Vermittlung/Aneignung und Lernen mit spezifischem Bildungsauftrag gekennzeichnet, sondern ledig-
lich durch eine eigene Perspektivität, sowie durch einen eigenen theoretischen Referenzbereich bestimmt.  

Im Anschluss an Reiser (1998) und Lindmeier (2009) lässt sich nach Lütje-Klose und Neumann 
(2015, S. 111) diese zukünftige Rolle der Sonderpädagogik »als Unterstützungssystem im all-
gemeinen Schulsystem beschreiben, das die Regelschulen bei der Bewältigung der Komplexität 
zu unterstützen hat, die bei der Unterrichtung heterogener Lerngruppen unter Einbeziehung von 
Schülerinnen und Schülern mit sonderpädagogischem Förderbedarf entsteht«. Die konkrete 
Ausgestaltung der Aufgaben bzw. Rolle der Sonderpädagogik in der inklusiven Schule wird 
kontrovers diskutiert (vgl. Lütje-Klose & Neumann, 2015, S. 111; Heinrich et al., 2013). Diese 
Kontroverse zeigt sich u. a. in der – hier nicht betrachteten – kritischen Diskussion um das 
Response-To-Intervention-Modell (vgl. Heinrich et al., 2013; Lütje-Klose & Neumann, 2015). 
Insgesamt gehen Lütje-Klose und Neumann (2015, S. 113) auch vor dem Hintergrund der in-
ternationalen Erfahrungen davon aus, dass »auch weiterhin verschiedene Profile nebeneinander 
bestehen werden« (vgl. zu unterschiedlichen Aufgabenprofilen von Sonderpädagog*innen in 
verschiedenen institutionellen Settings: Melzer, Hillenbrand & Sprenger, 2015; zu Unterschie-
den innerhalb der inklusiven Settings: Neumann et al., 2021). 

In seiner Auseinandersetzung mit der »Sonderpädagogik als Service-Leistung« unterschei-
det Reiser (1998, S. 46) »prototypisch verschiedene Rollenausprägungen« (Lütje-Klose & 
Neumann, 2018, S. 137). Neben der »organisatorische[n] separierende[n] Service-Leistung« 
(Reiser, 1998, S. 48) im traditionellen Sonder- bzw. Förderschulsetting differenziert Reiser 
(1998, S. 50), bezogen auf den Einsatz von Sonderpädagog*innen in der allgemeinen Schule, 
zwischen der »personalisierte[n] additive[n] Service-Leistung« und zwei Formen der »institu-
tionalisierte[n] systembezogene[n] Service-Leistung«. Die personalisierte additive Service-
Leistung verweist auf eine »eng umrissene Förder-Leistungen« der sonderpädagogischen Lehr-
kraft innerhalb oder außerhalb der Klasse, wobei die individuellen oder kleingruppenbezogenen 
Fördermaßnahmen additiv zur »normalen Gestaltung des Schulalltrages« hinzukommen (Rei-
ser, 1998, S. 50). Hinsichtlich der institutionalisierten systembezogenen Service-Leistungen 
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unterscheidet Reiser (1998, S. 50) zwei »Rollenbilder«: Erstens das Rollenbild der sonderpä-
dagogischen Lehrkraft im gemeinsamen Unterricht im Kontext von Doppelbesetzung. Hier 
»tritt die expertokratische Komponente hinter die Aufgabe einer kollegialen Kooperation zu-
rück«. Auch im Falle einer »arbeitsteilige[n] Spezialisierung« ist die sonderpädagogische Lehr-
kraft nicht nur für einzelne Schüler*innen zuständig und bleibt wie die Regelschullehrkraft 
»Expertin für Unterricht«, jedoch darüber hinaus »Spezialistin für die Lösung von Unterrichts- 
und Erziehungserschwernissen« (Reiser, 1998, S. 50). Zweitens das im Kontext der »integrier-
ten schulischen Erziehungshilfe und in Formen der sonderpädagogischen Ambulanz« entstan-
dene Rollenbild der sonderpädagogischen Beratung (Reiser, 1998, S. 50). Hier sind nicht die 
Sonderpädagog*innen, sondern die Regelschullehrkräfte die Expert*innen für Unterricht. Die 
Sonderpädagog*innen sind Expert*innen »für die Interaktionen in Prozessen, in denen es um 
das Verstehen und Lösen von Handlungsprozessen geht« (Reiser, 1998, S. 50). Sie beraten 
Schüler*innen, Eltern und kooperativ andere Lehrkräfte bzw. Unterstützungssysteme. 

Lütje-Klose (2011, S. 18) hält fest, dass die beiden Formen der institutionalisierten system-
bezogenen Service-Leistung dem »Inklusionsgedanken deutlich stärker« entsprechen. Inner-
halb dieser hält Lütje-Klose (2011, S. 18) bezogen auf die Diskussion fest, dass »kein Konsens« 
zum zukünftigen Verhältnis von Beratung und unterrichtsbezogener Kooperation besteht; so 
wird die Doppelbesetzung auch stärker als Übergangsmodell zum Beratungsmodell konzipiert 
(vgl. z. B. auch Dlugosch, 2003). Grummt (2019, S. 74) versteht das Modell von Reiser (1998) 
als Stufenfolge, wobei er anmerkt, dass »auch heute noch alle drei beobachtbar« sind. Die An-
nahme einer Folge von einander ablösenden Stufen erscheint u. a. angesichts der empirischen 
Ergebnisse zur leistungsbezogenen äußeren Differenzierung in inklusiven Settings fraglich 
(vgl. u. a. Arndt, Becker, Köhler, Löser, Urban & Werning, 2021; Idel, Lütje-Klose, Grüter, 
Mettin, Meyer, Neumann et al., 2019; Moser & Kropp, 2014). Im Rahmen einer rekonstrukti-
ven Studie zu in inklusiven Settings tätigen Sonderpädagog*innen ergänzt Grummt (2019, 
S. 409) eine weitere Stufe, die »inklusionsorientierte Service-Leistung«. Letztere begründet 
sich nach Grummt (2019, S. 408) zusätzlich durch »bewährte Erkenntnisse, Zusammenhänge 
und Interventionsmethoden, die bisher nicht explizit Teil der Sonderpädagogik waren, wie 
bspw. die Techniken der systemischen Beratung oder Weiterbildungsprogramme für Eltern o-
der Pädagog*innen der allgemeinen Schule«. Auch ausgehend von dieser, ebenfalls die Bera-
tung akzentuierenden Ergänzung wird mit Blick auf den grundlegenden Forschungsfokus mei-
ner Arbeit deutlich, dass ich das Modell der (externen) Beratung nicht berücksichtige. Schließt 
die Fokussierung auf die unterrichtsbezogene Kooperation von Regelschullehrkräften und Son-
derpädagog*innen an die Doppelbesetzung an, ist nicht (unbedingt) von der im Modell des 
Gemeinsamen Unterrichts eindeutigeren Zuordnung zu einer Lerngruppe auszugehen. Viel-
mehr wird ausgehend von den Interviews mit Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen 
auch der Unterschied zu Erfahrungen im Modell Gemeinsamer Unterricht relevant (Arndt, 
2021a). 

In der Diskussion um die Rolle der Sonderpädagog*innen in inklusiven Settings wird kont-
rovers diskutiert, inwiefern diese als ›Spezialist*innen‹ für bestimmte diagnostizierte Schü-
ler*innen oder als ›Generalist*innen‹ für alle Schüler*innen und schulischen Aufgabenbereiche 
konzipiert werden sollte (vgl. Kretschmann, 1993; Lütje-Klose et al., 2014; Lütje-Klose & 
Neumann, 2015).20 In der Frage der Zuständigkeit für bestimmte Schüler*innen spiegelt sich 
auch die Relevanz der Kategorie sonderpädagogischer Förderbedarf wider. Diese wird nach-
folgend hinsichtlich der mit der unterrichtsbezogenen Kooperation von Regelschullehrkräften 
und Sonderpädagog*innen verbundenen Frage der (De-)Kategorisierung betrachtet und, zu-
mindest kurz, in Diskussionslinien um die (Re-)Produktion von Differenz in pädagogischen 
Kontexten verortet.
                                                 
20  Norwich (2013, S. 7) fasst in der Auseinandersetzung mit Dilemmata inklusiver Bildung u. a. »generic – spe-

cialist« als ein inklusiver Bildung zugrunde liegendes Spannungsfeld, das zu den Dilemmata beiträgt. 
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2.5 Kooperation und Fragen der (De-)Kategorisierung sowie (Re-)Produktion von 
Differenz 

Merl (2019, S. 54) hält fest, dass strukturell die Umsetzung des bildungspolitischen Impulses 
Inklusion ein »binär differenzierende[s] Adressierungsmuster« hinsichtlich der Schüler*innen 
mit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf sowie der Regelschullehrkräfte und Sonder-
pädagog*innen kennzeichnet, sich jedoch die empirisch zu beantwortende Frage stellt, inwie-
fern die schulischen Akteur*innen darauf zurückgreifen. Dies erscheint auch vor dem Hinter-
grund der Diskussion um eine Dekategorisierung von Interesse, mit der nach Merl (2019, S. 54) 
die schulischen Akteur*innen aufgefordert sind, »genau diese schulrechtlich angebotene Diffe-
renzierung nicht zu verwenden«. 

Vor dem Hintergrund der skizzierten traditionellen Grenzziehungen zwischen Allgemeiner 
und Sonderpädagogik hält Neumann (2019, S. 47) fest, dass die »Forderung nach De-Katego-
risierung … in einem Widerspruch zur historisch gewachsenen Konstitution der sonderpädago-
gischen Disziplin« steht (vgl. auch Katzenbach, 2015). Walgenbach (2018a, S. 11) setzt sich 
mit der Debatte um Dekategorisierung auseinander, die seit den 1990ern insbesondere in der 
Heil- und Sonderpädagogik bzw. Inklusionspädagogik ausgehend von einer Kritik an Begriffen 
bzw. Klassifikationen wie Behinderung oder sonderpädagogischer Förderbedarf geführt wird, 
und fokussiert die Frage, inwiefern Vertreter*innen der Dekategorisierung für einen Verzicht 
auf Kategorien eintreten. Hierzu hält Walgenbach (2018a, S. 33) für die von ihr analysierten 
»zentralen Referenzautoren« fest, dass diese »nicht für einen allgemeinen Verzicht auf Kate-
gorien eintreten, sondern eher für eine Verschiebung von Kategorien«. Walgenbach (2018a, 
S. 33) sieht die »besondere Brisanz« der Dekategorisierungsdiskussion in dem geforderten 
»Verzicht auf separierende bzw. personenbezogene Organisationsmodi in Bildungsinstitutio-
nen«. Damit rückt »Dekategorisierung als Perspektivenwechsel auf den Modus der Organisa-
tion (sonder)pädagogischer Intervention« (Walgenbach, 2018a, S. 25) in den Fokus. Gleichzei-
tig problematisiert Walgenbach (2018a, S. 33), inwiefern in den von ihr analysierten Beiträgen 
zur Dekategorisierung »neue Binaritäten« konstruiert werden, und verweist auf »die Gefahr der 
Etablierung einer neuen exklusiven Klassifikation in ›inklusionstauglich‹ und ›inklusionsun-
tauglich‹« sowie deren Anschlussfähigkeit an neoliberale Entwicklungen. Walgenbach (2018b, 
S. 148)21 unterstreicht u. a. die Bedeutung der Frage nach dem Kontext, in dem die Kategorie 
Behinderung mehr oder weniger relevant wird. Katzenbach (2015, S. 48) versteht, ausgehend 
von der Diskussion um eine Dekategorisierung, die »beiden Aspekte – Thematisierung und 
Nicht-Thematisierung – in einer ausgewogenen Balance zu halten«, als bildungsorganisatori-
sche und pädagogische Aufgabe. Walgenbach 
(2018b, S. 147) verweist in diesem Zusammenhang auf das – nicht nur für die Kategorie Be-
hinderung relevante – »Dilemma der Reproduktion«: Dieses macht darauf aufmerksam, dass 
»die als Ungleichheits-, Diskriminierungs- und Normalisierungsverhältnis kritisierte Kategorie 
›Behinderung‹ durch den unvermeidlichen Rekurs auf den Behinderungsbegriff immer wieder 
re/produziert wird«. 

Die Diskussionslinien um die (Re-)Produktion von Differenz in pädagogischen Kontexten 
werden hier nicht ausführlich betrachtet (vgl. u. a. Diehm, Kuhn & Machold, 2017; Dirim & 
Mecheril, 2018; Mecheril & Plößer, 2009; Tervooren & Pfaff, 2018; Thompson, 2016). Insge-
samt spiegeln diese eine verstärkte Aufmerksamkeit für Differenz und damit eine, wie es Me-
cheril und Plößer (2009, S. 196) formulieren, Entwicklung von der »Nichtbeachtung zur Aner-
kennung von Differenz« wider. Zugleich verändert sich die Perspektive auf diese Anerkennung. 
So halten Diehm et al. (2017, S. 6) fest:  
                                                 
21  Die verschiedenen an Walgenbach (2018a) anschließenden Perspektiven im Band »Dekategorisierung in der 

Pädagogik. Notwendig und riskant?« (Musenberg, Riegert & Sansour, 2018) werden hier nicht aufgegriffen. 



2 Diskurslinien zu (multi-)professioneller Kooperation im Kontext der Entwicklung inklusiver Schule 22 

Die sozialkonstruktivistischen und die poststrukturalistischen Theorietraditionen sensibilisieren dabei ins-
besondere auch für die problematischen Implikationen pädagogischer und politischer Forderungen nach 
einer Anerkennung von Differenz, wie sie derzeit unter dem programmatischen Label Diversity geführt 
werden, die zu einer affirmativen Aufwertung und Festschreibung von Unterschieden führen können [,] 
während Ungleichheitsverhältnisse dethematisiert bleiben und verschleiert werden (vgl. Heite 2008; Hor-
mel 2011a, b). (Diehm et al., 2017, S. 6) 

Übergreifend rückt damit »Eigenbeteiligung der Subjekte an der Herstellung von Differenz- 
und mithin auch von Dominanzverhältnissen« (Mecheril & Plößer, 2009, S. 201) in den Fokus. 
Ausgehend davon, dass »das, was anerkannt werden soll, … nicht mehr als per se gegeben 
verstanden werden« kann, halten Mecheril und Plößer (2009, S. 201) damit fest: »Differenz 
anerkennen heißt damit auch immer: Differenz (re-)produzieren«. 

Hiermit werfen Mecheril und Plößer (2009, S. 201) bezogen auf die professionellen Ak-
teur*innen die Reflexionsfrage auf, »wie sie in ihrer täglichen und notwendig anerkennenden 
Arbeit durch Anreden, Zuordnungen, Diagnosen, räumliche Settings etc. Differenz und damit 
Ungleichheit produzieren«. Hier werden Fragen der Ungleich- bzw. Gleichbehandlung relevant 
(vgl. Heinemann & Mecheril, 2018, S. 265). In diesem Zusammenhang verweist Minow (1990, 
S. 49) auf grundelgende »Dilemmas of difference«:  

»when does treating people differently emphasize their differences and stigmatize or hinder them on that 
basis? And when does treating people the same become insensitive to their difference and likely to stigma-
tise or hinder them on that basis?« (Minow, 1990, S. 20).  

Dass sich mit der Aufmerksamkeit für Differenz das Spannungsfeld von Individualisierung und 
Universalisierung zu einem »Dreisteller« von Universalismus, Individualität und Differenz er-
weitert, hält Boger (2020, o. S.) mit Verweis auf Budde (2018) und Lindmeier (2019) sowie 
ihre Theorie der trilemmatischen Inklusion (Boger, 2019) fest. Insgesamt ist von erhöhten Re-
flexionsanforderungen an die Lehrkräfte auszugehen (vgl. Helsper, 2016). In Abgrenzung dazu, 
diese individualisierend an einzelne Pädagog*innen zu richten (vgl. kritisch hierzu: Häcker, 
2017), verweisen Heinemann und Mecheril (2018, S. 268) u. a. auf die Bedeutung »institutio-
nelle[r] Strukturen und Kontexte …, in denen Reflexion als eine kollektive pädagogische Praxis 
… möglich ist«. Als Beispiel für diese Strukturen und Kontexte nennen Mecheril und Heine-
mann (2018, S. 268) u. a. »Teambesprechungen«. Diese rücken in Teilstudie 2 meiner Arbeit 
in den Vordergrund, jedoch richtet sich in meiner Analyse der Blick nicht darauf, inwiefern 
diese Reflexionsanforderung ›eingelöst‹ werden (vgl. hierzu Breuer & Steinwand, 2015). 

Diese knappe Skizze der Diskurslinien um (De-)Kategorisierung und (Re-)Produktion von 
Differenz kann verdeutlichen, dass die in meiner Arbeit fokussierte unterrichtsbezogene Ko-
operation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen nicht nur als Reaktion auf eine 
Heterogenität der Schüler*innen zu sehen ist, sondern ebenfalls in die (Re-)Produktion von 
Differenz eingebunden ist. So macht Widmer-Wolf (2014, S. 232) auf der Grundlage einer Stu-
die zur Schweizer Basisstufe auf die »Differenzkonstruktionen der verantwortlichen Klas-
senteams« in inklusiven Settings aufmerksam. Die damit verbundene Komplexität im Unter-
richt und das jeweilige Ausbalancieren in dem genannten dreistelligen Spannungsfeld rücken 
in meiner Arbeit nicht in den analytischen Fokus. Zugleich sind die in meiner Arbeit gewählten 
Fokussierungen nicht losgelöst davon zu sehen. Wenn ich in meiner Arbeit empirisch analy-
siere, wie die Differenz ›Regelschullehrkraft/Sonderpädagog*in‹ in Situationen unterrichtsbe-
zogener Kooperation konstruiert wird, schließe ich an die genannte Frage nach der jeweiligen 
Bedeutung von Kategorisierungen (vgl. Walgenbach, 2018b, S. 148; s. o.) wie sonderpädago-
gischer Förderbedarf an. Gleichzeitig werden damit verbundene (schüler*innenbezogene) Kon-
struktionen und Fragen der (Re-)Produktion von Differenz vor dem Hintergrund sich über-
schneidender Differenzlinien nicht vertiefend betrachtet. 
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Beispielhaft zeigen sich an dieser Stelle ausgehend von der in diesem Kapitel vorgenomme-
nen Auseinandersetzung mit Diskurslinien um (multi-)professionelle Kooperation im Kontext 
der Entwicklung inklusiver Schule mit den in meinem Forschungsprozess gewählten Fokussie-
rungen verbundene »Auslassungen« (Clarke, 2012, S. 58; siehe 4.5.2). Grundlegend verweist 
dies auf die von Clarke (2005, S. 20) hervorgehobene Bedeutung der Perspektivität in der For-
schung. Nachfolgend wird in Verbindung mit einer Darlegung der in meinem Forschungspro-
zess herangezogenen theoretischen Sensibilisierungen die für diese publikationsbasierte Dis-
sertation übergreifende Perspektivierung entwickelt. 
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3 Theoretische Sensibilisierungen und Perspektivierung: 
(Multi-)Professionelle Kooperation als Situated and Negotiated Ordering 

Auf Basis ihrer Fragebogenstudie zur Aufgabenwahrnehmung von Regelschullehrkräften und 
Sonderpädagog*innen hält Moser (2016, S. 160) fest, dass diese »keineswegs entlang der Aus-
bildung der Beteiligten organisiert ist«, und geht von einer situativen Verteilung der Aufgaben 
aus. Dass in der (multi-)professionellen Kooperation nicht in sich abgeschlossene Professionen 
bzw. Disziplinen aufeinandertreffen, sondern professionelle Akteur*innen, welche Aufgaben, 
Zuständigkeiten usw. immer wieder aushandeln (müssen), betrachte ich in meiner Arbeit im 
Anschluss an die in diesem Kapitel dargestellten theoretischen, sensibilisierenden Konzepte 
(Blumer, 1954, S. 7; siehe 4.4.2). 

Diese theoretischen Sensibilisierungen wurden in meiner publikationsbasierten Arbeit im 
Verlauf des an ein »Grounded Theorizing« (Clarke, 2005, S. 32) angelehnten Forschungspro-
zesses bedeutsam. Dies ist vor dem Hintergrund der in Kapitel 4 dargestellten reziproken Re-
lation von Empirie und Theorie zu sehen. Als sensibilisierende Konzepte im engeren Sinne –
u. a. für den analytischen Fokus und sich anschließende (generative) Fragen – waren die im 
Folgenden dargestellten Konzepte im Forschungsprozess für die Teilstudie 2 wesentlich. 
Gleichzeitig erscheinen diese anschlussfähig an die Annäherung an Kooperation als »Schulent-
wicklungsaufgabe« (Lütje-Klose & Urban, 2014, S. 118) in Teilstudie 1 sowie an das zuvor 
skizzierte Verständnis von unterrichtsbezogener Kooperation als Zusammenspiel verschiede-
ner Ebenen (vgl. Arndt & Werning, 2013; siehe 2.3). Im genannten, in Kapitel 4 dargestellten 
Wechselspiel von Empirie und Theorie habe ich, anschließend an die im Folgenden dargestell-
ten sensibilisierenden Konzepte, als übergreifende Perspektivierung meiner Arbeit ein Ver-
ständnis von (multi-)professioneller Kooperation als Situated and Negotiated Ordering entwi-
ckelt.22 

Die ausführlichere Darstellung der theoretischen, sensibilisierenden Konzepte in dieser Rah-
menschrift zielt zum einen darauf, diese übergreifende Perspektivierung darzustellen. Zum an-
deren stellt dies, auch aufgrund z. T. eher knapper Bezüge in den Publikationen, eine Möglich-
keit dar, die dort eher impliziten theoretischen Folien zu explizieren (vgl. auch Charmaz, 2006, 
S. 65). Nicht zuletzt ist die Auseinandersetzung mit den sensibilisierenden Konzepten Teil der 
für die Grounded Theory Methodologie bedeutsamen Darlegung des Forschungsprozesses 
(siehe 5.7). Im Folgenden wird zunächst die prozessorientierte Perspektive auf multiprofessio-
nelle Kooperation von Bauer (2014) nachgezeichnet, die für die Arbeit einen wesentlichen Aus-
gangspunkt bildete (3.1). Der Schwerpunkt des Kapitels liegt dann auf dem Konzept Negotiated 
Order(ing) (3.2). Neben der anknüpfenden Theorie der Sozialen Welten/Arenen (3.3) wird zu-
dem die seitens Clarke (2005) vorgenommene analytische Fokussierung auf die Situation be-
trachtet (3.4). Letzteres stellt einen fließenden Übergang zu dem methodologisch-methodischen 
Rahmen im Anschluss an ein Grounded Theorizing in Kapitel 4 dar. 

 

                                                 
22 Ausgehend von der Übersetzung von Negotiated Ordering in Clarke (2012, S. 78) wären dies z. B. die situier-

ten und »ausgehandelten Ordnungsherstellungen«. Im Folgenden wird, analog zum Grounded Theorizing, Si-
tuated and Negotiated Ordering genutzt. 
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3.1 Prozessorientierte Perspektive auf multiprofessionelle Kooperation 

Die vorliegende Arbeit schließt an die von Bauer (2014, S. 274) in ihrer Auseinandersetzung 
mit Sozialer Arbeit und multiprofessioneller Zusammenarbeit formulierte prozessorientierte 
Perspektive an: 

Kooperation findet nicht zwischen in sich als abgeschlossen und unveränderbar zu denkenden Professionen 
statt, sondern zwischen professionellen Akteuren, die ihre spezifischen Aufgabenstellungen, Zuständigkei-
ten und Befähigungen kontinuierlich bestimmen, miteinander und zum Teil auch gegeneinander immer 
wieder neu verhandeln und legitimieren müssen. In diesem Prozess verschieben sich Grenzen zwischen 
einzelnen Professionen, neue Aufgaben und Zuständigkeitsbereiche kommen hinzu und müssen verteilt 
und zugeordnet werden (Bauer, 2014, S. 274). 

Bauer (2014, S. 274) plädiert sowohl für die Analyse der Entwicklung von Professionen als 
auch für das Verständnis ihres »Zusammenspiel[s]« für die Einnahme »einer prozessorientier-
ten Perspektive«. Ihr Zugriff gliedert sich in zwei Schritte: Erstens verortet sie die »Konflikt-
haftigkeit« der Zusammenarbeit »in den Rahmen einer übergreifenden professions- und diffe-
renztheoretisch hergeleiteten Heuristik«, zweitens fokussiert sie eine »stärker interaktionstheo-
retisch basierte Sicht auf multiprofessionelle Zusammenarbeit« (Bauer, 2014, S. 275). 

Im ersten Schritt entwickelt Bauer (2014, S. 275) eine Heuristik, in der sie zum einen an 
differenztheoretische Perspektiven auf die Zuordnung von Professionen zu verschiedenen ge-
sellschaftlichen Funktionssystemen und das Herausbilden einer »Leitprofession« anschließt, 
»die den besonderen Wissenskorpus dieses Systems verwaltet und gegenüber anderen im Sys-
tem arbeitenden Berufen eine Kontroll- und Delegationsfunktion einnimmt«. Zum anderen 
greift Bauer (2014, S. 276) in dieser Heuristik eine professionstheoretische Perspektive auf: Mit 
dieser rückt die »konstante Inszenierung von Verlässlichkeit« für die Professionellen-Adres-
sat*innen-Beziehung sowie die Rückbindung an »›professionseigene Bezugsdisziplinen‹ und 
… Wissensbestände« in den Fokus. Hierbei gilt die professionelle Beziehung und die Verant-
wortung für die Beziehungsgestaltung als »nicht ohne weiteres teilbar« (Bauer, 2014, S. 276).23 
Mittels dieser Heuristik verortet Bauer (2014, S. 275) multiprofessionelle Zusammenarbeit in 
zweifacher Hinsicht – und jenseits der jeweiligen »organisations- und feldspezifischen konkre-
ten Ausformung« – in einem machtvollen Spannungsfeld: Erstens ergibt sich eine Spannung 
zwischen der »Aufrechterhaltung einer professionsspezifischen Differenz«, da jede »Spezialis-
tInnenrolle im psychosozialen Feld durch eine eigenständige Perspektive auf den Fall legiti-
miert werden muss«, und der notwendigen fallbezogenen »Integration von Perspektiven und 
Bearbeitungsstrategien« (Bauer, 2014, S. 275). Zweitens erscheint die v. a. für die Adressat*in-
nen-Beziehung relevante Autonomie der einzelnen Professionellen spannungsreich gegenüber 
der gegenseitigen »Abhängigkeit« (Bauer, 2014, S. 277). Gleichzeitig verweist Bauer (2014, 
S. 278) darauf, dass über diese »Vorstrukturierung« die Position der von ihr fokussierten Sozi-
alpädagog*innen nicht »festgeschrieben« ist, sondern als Ausgangspunkt für die Ebene der In-
teraktion zu betrachten ist. 

Für diese im zweiten Schritt (Bauer, 2014, S. 278) fokussierte »interaktive Ausgestaltung« 
der Zusammenarbeit zieht die Autorin zum einen das Konzept der »Negotiated Order« (Strauss 
et al., 1964/1981) heran und versteht »multiprofessionelle Kooperation in dieser Perspektive 
als Herstellung einer ausgehandelten Ordnung« (Bauer, 2014, S. 278). Für diese »organisati-
ons- und settingspezifische Ordnung« verweist Bauer (2014, S. 278f.) auf das Zusammenspiel 

                                                 
23 In den Diskurslinien um (multi-)professionelle Kooperation wird in diesem Zusammenhang der Unterschied 

zwischen der Gestaltautonomie und der als unteilbar erachteten Handlungsautonomie der individuellen Pro-
fessionellen markiert (vgl. Idel, 2018). 
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der strukturellen Bedingungen, handlungsbezogenen Strategien und Orientierungen der Ak-
teur*innen. Zum anderen bezieht sich Bauer (2014, S. 279) auf das Konzept »Boundary Work« 
und die Bedeutung der interaktiven Grenzarbeit für die »Stabilisierung von Ordnung« (Bauer, 
2014, S. 279). 

Bauer (2014, S. 279) fokussiert in Bezug auf letztere drei Perspektiven: Erstens die »Grenz-
arbeit als Aushandlung von Zuständigkeitsbereichen« (Bauer, 2014, S. 279). Hierbei nimmt 
Bauer (2014, S. 279f.) u. a. darauf Bezug, dass sich die von Abbott (1988) für die Makroebene 
herausgearbeitete zentrale Bedeutung der Etablierung von Zuständigkeiten auch auf der Mik-
roebene zeigt: So wird etwa in der Studie von Reh und Breuer (2012) die Aushandlung von 
Zuständigkeiten in Teamgesprächen von Lehrkräften und Erzieher*innen in der Ganztags-
schule deutlich. Zweitens rückt die »Grenzarbeit als Mittel zur Bekräftigung/Verwischung einer 
eigenständigen professionellen Identität« (Bauer, 2014, S. 281) in den Fokus, wobei diese da-
mit stärker in Relation zu den anderen Akteur*innen betrachtet wird. Bauer (2014, S. 282) ver-
weist in diesem Zusammenhang auf die Übernahme der »Handlungslogiken« der Leitprofes-
sion und spricht drittens den »implizite[n] Charakter einer interaktiven Gestaltung von multi-
professioneller Kooperation« an (siehe 3.2.3). 

Ich folge in meiner Arbeit vor allem den im zweiten Schritt entwickelten Blickrichtungen 
und beziehe diese auf das Zusammenspiel von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*in-
nen. Die im ersten Schritt von Bauer (2014) formulierten Spannungsfelder werden als (genera-
tive) Fragen (siehe 5.1) dahingehend gesehen, inwiefern diese in Aushandlungsprozessen rele-
vant werden. Insgesamt erscheint die von Bauer (2014) vorgeschlagene prozessorientierte Per-
spektive auch dann anschlussfähig, wenn die begriffliche Fassung der Kooperation von Regel-
schullehrkräften und Sonderpädagog*innen als intraprofessionell bzw. interdisziplinär (siehe 
2.4) bevorzugt wird: Insbesondere im Anschluss an das Konzept der sozialen Welt können auch 
(Teil-)Disziplinen als nicht in sich geschlossen betrachtet werden, womit die professionellen 
Akteur*innen, die ihre Aufgaben, Zuständigkeiten und Befähigungen aushandeln (müssen), in 
den Fokus rücken.

3.2 Negotiated Order(ing) 

In ihrer Auseinandersetzung mit der Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpäda-
gog*innen verbinden Kosorok Labhart und Maeder (2016, S. 225) mit dem Konzept Negotiated 
Order(ing) »die Möglichkeit, bei Aushandlungsprozessen den Blick weg von Einzelpersonen 
zu lenken und somit die involvierten Lehrpersonen von den vielfältigen unerwünschten Zu-
schreibungen, die immer auf die individuelle Ebene zielen, zu entlasten«. Dieser Blickwechsel 
erscheint sowohl für die Analyse der Aushandlungsprozesse in den audiographierten Teamge-
sprächen als auch insgesamt für meine Arbeit als gewinnbringend. Charmaz (2006, S. 129) hält 
zur Bedeutung der Arbeiten von Strauss und Kolleg*innen fest: »Strauss et al. showed how 
researchers could study the construction of individual and collective action and the intersections 
between them«. Im Folgenden rückt das Konzept Negotiated Order(ing) in den Mittelpunkt, 
wobei auch aufgrund der damit im Forschungsprozess verbundenen Sensibilisierung für ver-
schiedene (generative) Fragen an verschiedenen Stellen auf die ursprüngliche Studie zu psychi-
atrischen Krankenhäusern Bezug genommen wird. 

3.2.1 Entwicklung und zentrale Perspektiven des Negotiated Order(ing) 
Das Konzept »negotiated order« wurde in der Studie »Psychiatric Ideologies and Institutions« 
(Strauss et al., 1964/1981)24 herausgearbeitet. Diese umfasst neben einer Fragebogenstudie zu 
                                                 
24 Die Studie ist zuerst 1964 erschienen. Hier erfolgt die Bezugnahme auf die 1981 erschienen Ausgabe, die um 

eine neue Einleitung – »Introduction to the Transaction Edition« (Strauss et al., 1981, S. v) – ergänzt wurde 
(nachfolgend erfolgt die Zitation aus dieser neuen Einleitung ohne Angabe des originalen Publikationsjahres) 
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den psychiatrischen Ideologien (somatische, psychotherapeutische und Milieutherapie) Feld-
forschung in einer staatlichen und einer privaten Klinik (vgl. Strauss et al., 1964/1981, S. 9ff.). 
Strauss (1978a) hat im Anschluss das Konzept der Aushandlungsordnung in »Negotiations« im 
Sinne einer formalen Theorie weiterentwickelt (vgl. Strübing, 2007a, S. 55). 

Hinsichtlich der in ihrer Studie herausgearbeiteten Bedeutung der Aushandlung für den All-
tag in den psychiatrischen Kliniken halten Strauss et al. (1981, S. vii) fest: 

This led to the concept of a ›negotiated order‹ of the hospital, with an emphasis on and accounting for its 
›relatively loose structure‹. The negotiated order conception directly challenged current organizational the-
ory ›elaborated largely from studies of both bureaucracy and rather formalized industrial or governmental 
organizations‹. (Strauss et al., 1981, S. vii) 

Der von Strauss et al. (1964/1981, S. 16) im Pragmatismus bzw. symbolischen Interaktionismus 
verortete Ansatz geht mit einer Kritik an strukturfunktionalistischen Perspektiven einher: So 
fasst Copp (2005, S. 525) diesen als »a critical response to structural-functionalist characteri-
zations of social structure as immutable and as exerting a one-way influence on social behav-
ior«. Unter Bezugnahme auf Mead fassen Strauss et al. (1964/1981, S. 16) Ordnung als etwas, 
für das die Mitglieder einer Gesellschaft oder Organisation arbeiten müssen. Verbunden mit 
einer Kritik an einem Verständnis von Struktur als »relatively set systems of norms and expec-
tations« rücken Strauss et al. (1964/1981, S. 375) stattdessen in den Fokus: »The activity of 
interacting professionals is, we submit, largely governed by continual reconstitution of bases 
of work through negotiation«. Für ein Verständnis dieser Prozesse erachten sie eine ausschließ-
liche Analyse der Bedingungen wie z. B. Dienstanweisungen oder professioneller Standards als 
nicht ausreichend (vgl. Strübing, 2007a, S. 55). Vielmehr gilt es, die jeweils ausgehandelten 
Arrangements – und damit z. B. verbundene Regeln und Übereinkünfte – zu verstehen (vgl. 
Strauss et al., 1964/1981, S. 312). 

Auch wenn gesetzliche Vorgaben bestimmte Arbeitsteilungen ›fixieren‹ können (vgl. 
Strauss et al., 1964/1981, S. 5), wird aus dieser Perspektive die jeweils realisierte Arbeitsteilung 
als Ergebnis der Aushandlungen verstanden: 

While the professionals were discussing or arguing the merits of treatment forms, they also were making 
various claims to ›essential‹ roles, aspiring to new ones, dumping old ones, and forcing each other to assume 
unwanted roles. So the researcher concluded that they were witnessing a field of negotiation and that these 
negotiations actually resulted in the specific division of labor found on these wards. (Strauss, 1978a, S. 111) 

Hiermit rücken zugleich Fragen zum Zusammenhang zwischen der Diskussion der jeweils ver-
handelten Probleme und der Aushandlung von Rollen und Aufgaben in den Fokus. Bezogen 
auf die kontrastierend betrachteten psychiatrischen Ideologien zeigen Strauss et al. (1964/1981, 
S. 135ff.) übergeordnet, wie diese mit mehr oder weniger strikten Arbeitsteilungen einhergehen 
und sprechen am Beispiel einer zudem stark von den Patient*innen aktiv gestalteten Station 
auch von »sharing rather than dividing task«. 

Auch wenn Strauss et al. (1981, S. 375) in ihrer Studie z. B. auf traditionelle Rollen der Be-
rufsgruppen Bezug nehmen, erfolgt im Kontext der Kritik an strukturfunktionalistischen Per-
spektiven eine Abgrenzung von starren Rollenkonzepten sowie deren Bindung an den jeweili-
gen Status. Hierin spiegelt sich die interaktionistische Verortung wider: Mit Bezug auf Till-
mann (2007, S. 139) fasst Te Poel (2019a, S. 279) zusammen, dass »auch Mead Rollen als 
Ergebnis von Aushandlungsprozessen, also als etwas interaktiv Entstehendes« versteht. Dies 
ist, wie anhand der prozessorientierten Perspektive von Bauer (2014) bereits herausgearbeitet, 
damit verbunden, die Berufsgruppen bzw. Professionen nicht als statisch aufzufassen. Vielmehr 
werden diese als »in sich heterogene und prozessierende Welten« (Strübing, 2007a, S. 27) ver-
standen, wie dies auch in der anschließenden Perspektive der Theorie der sozialen Welten/Are-
nen in den Fokus rückt (siehe 3.3). 
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Übergreifend arbeiten Strauss et al. (1964/1981, S. 13) in Verbindung mit ihrem Interesse 
an sozialem und organisationalem Wandel heraus, wie die »konkreten Situationen des Aushan-
delns« (Strübing, 2007a, S. 61) mit dem Herstellen, Aufrechterhalten und der Veränderung von 
sozialen Ordnungen verbunden sind. Als Kerngedanken des Konzeptes Aushandlungsordnung 
fasst Strübing (2007a, S. 55), 

dass die Akteure in situativer Interaktion mit existierenden Versionen einer zuvor bereits ausgehandelten 
Ordnung umgehen (im Sinne von Handlungsvoraussetzungen) und mit ihren aktuellen Aushandlungen so 
zugleich – sei es kurz-, mittel- oder langfristig – diese bestehende ausgehandelte Ordnung modifizieren 
oder auch nur … stützen. 

Mit dieser »Aushandlungsbasiertheit von Organisationen« (Strübing, 2007a, S. 55f.) geht diese 
Perspektive über die Annahme einer »Interpretation organisatorischer Regelungen im situati-
ven Handeln« hinaus. Organisation ist aus dieser Perspektive als »Set organisatorischer Pro-
zesse, an denen sowohl ihre Mitglieder als auch die Akteure der relevanten Umwelt beteiligt 
sind« (Strübing, 2007a, S. 56) zu verstehen.25 Die Akteur*innen gehen mit den bisherigen Er-
gebnissen um, jedoch »nicht im Sinne zwingender Strukturen« (Strübing, 2007a, S. 57). In der 
Prozessperspektive gerät so insbesondere auch die Neu-Verhandlung (»renegotiation«) in den 
Fokus (Strauss et al., 1964/1981, S. 312), sei es aufgrund eher gewöhnlicher Veränderungen 
(z. B. personeller Wechsel) oder grundlegender Veränderungen (z. B. der Einführung neuer In-
strumente oder Theorien). 

In »Continual permutations of action« stellt Strauss (1993) diese Prozessperspektive noch 
stärker heraus (vgl. Strübing, 2007a, S. 26). Einholend, dass bereits das Konzept der Aushand-
lung auch Alternativen zur Aushandlung umfasste (siehe 3.2.3) und es aufgrund der Verbrei-
tung für einen Begriffswechsel zu spät sein könnte, fokussiert Strauss (1993, S. 254) hier das 
»processual ordering«: »My use of a verb – ordering – instead of usual noun is meant to em-
phasize the creative or constructive aspect of interaction, the ›working at‹ and ›working out of‹ 
ordering in the face of inevitable contingencies« (Strauss, 1993, S. 254). In ihrem Ansatz der 
Situationsanalyse spricht Clarke (2005, S. 53) auch von »negotiated ordering« bzw. »ausge-
handelten Ordnungsherstellungen« (Clarke, 2012, S. 78, Herv. d. Verf.).  

In dieser Arbeit wird daran anschließend ebenfalls mit dem Begriff Negotiated Order(ing) 
gearbeitet. Darüber hinaus wird als Abkürzungsstrategie, insbesondere in den Publikationen, 
Aushandlung genutzt, auch als Verweis auf dieses sensibilisierende Konzept. 

3.2.2 Unterscheidung zwischen strukturellem Kontext und Aushandlungskontext als 
Heuristik 

Strauss et al. (1981, S. vi-vii) nehmen auf die Makro-/Mikro-Unterscheidung Bezug und for-
mulieren: »the most ›microscopic‹ interaction could not be understood without taking explicitly 
into account the salient features of the ›macroscopic‹ context within which these hospitals were 
located«. Strauss (1978a, S. 237) nimmt hier eine Unterscheidung zwischen »structural 
context« und »negotiated context« vor. Mit Blick auf das Verhältnis von strukturellem Kontext 
und Aushandlungskontext stellt Strauss (1978a, S. 101) fest:  

Structural context is larger, more encompassing, than negotiation context, but the lines of impact can run 
either way. That is, changes in the former may impact on the latter, and vice versa. Outcomes of negotiation 
itself … can contribute to changes in negotiation contexts relevant to future negotiations. They are less 
likely to affect the structural context (structural properties), except as they are repeated or combined with 

                                                 
25 Strübing (2007a, S. 59) weist darauf hin, dass grundlegende Aspekte der »organisationstheoretischen These 

des ›negotiated order approach‹ … mittlerweile auch über den Interaktionismus hinaus Eingang in die neuere 
Organisationsforschung gefunden (vgl. etwa das Konzept der Mikropolitik bei Ortmann et al., 1990)« haben. 
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other negotiations and with other modes of action and so perhaps have a cumulative impact. (Strauss, 1978a, 
S. 101) 

Der strukturelle Kontext verweist auf den Kontext, innerhalb dessen im weitesten Sinne die 
Aushandlung stattfindet. Als bedeutsamen Aspekt fasst Strauss (1978a, S. 236) die »theories of 
negotiation« der beteiligten Akteur*innen. Strübing (2007a, S. 62) verweist für Aushandlungen 
im Bereich Medizin beispielhaft auf den Zustand des Gesundheitswesens oder das Wissen über 
Krankheiten. Angesichts der eher groben Skizzierung des strukturellen Kontexts bei Strauss 
(1978a) verweist Clarke (1991, S. 142) mit Blick auf den strukturellen Kontext auf die Ausfüh-
rungen in den Methodenbüchern, etwa die Bedingungsmatrix.26 

Im Aushandlungskontext sind »Aspekte des strukturellen Kontexts … repräsentiert und zu-
gleich konkretisiert« (Strübing, 2007a, S. 62), wenn z. B. bei der Verhandlung um einen AKW-
Standort atomkritische Perspektiven in der Gesellschaft die ablehnende Haltung eines Ratsmit-
glieds beeinflusst. Ausgehend von der Analogie zu dem mit Glaser zusammen entwickelten 
Bewusstseinskontext (vgl. Strauss, 1978a, S. 99) verweist Strübing (2007a, S. 63) darauf, dass 
sich der Aushandlungskontext auf die Aspekte bezieht, die den Akteur*innen im Aushand-
lungsprozess »direkt präsent und verfügbar« sind und »als Teil ihrer jeweiligen Situationsdefi-
nition« in den Prozess einfließen. Gleichzeitig wirft hier gerade die nachfolgend betrachtete 
Fassung der impliziten Aushandlungen (siehe 3.2.3) auch die Frage auf, inwiefern ausschließ-
lich von einer ›direkten Verfügbarkeit‹ auszugehen ist bzw. wie diese genau empirisch gefasst 
werden kann. Strauss (1978a, S. 237f.) formuliert bezogen auf den Aushandlungskontext: »The 
term negotiation context refers specifically to the structural properties entering very directly as 
conditions into the course of the negotiation itself«. Auf Basis bisheriger Studien formuliert 
Strauss (1978a, S. 237f.) jeweils empirisch zu spezifizierende und zu ergänzende Eigenschaften 
des Aushandlungskontexts: Bezogen auf die aushandelnden Akteur*innen verweist Strauss 
(1978a, S. 237f.) u. a. auf ihre Erfahrung, wen diese repräsentieren und was für die Akteur*in-
nen jeweils auf dem Spiel steht. Hiermit sind auch Fragen des jeweiligen Machtverhältnisses 
verbunden. Zudem können z. B. einmalige, wiederkehrende oder verknüpfte (»linked«) Aus-
handlungen, die Sichtbarkeit des Aushandelns sowie die Komplexität der verhandelten Prob-
leme (»issues«)27 betrachtet werden (vgl. Strauss, 1978a, S. 237f.). Angesichts der von Strauss 
(1978, S. 238) genannten Möglichkeiten, die Aushandlung zu vermeiden bzw. abzubrechen, 
rückt in den Fokus, dass »die Tatsache des Aushandelns selbst … keine Selbstverständlichkeit« 
ist (Strübing, 2007a, S. 64). 

Die Unterscheidung zwischen strukturellem Kontext und Aushandlungskontext wird von 
Clarke (2012, S. 106ff.) in ihrer kritischen Auseinandersetzung mit dem Kontextbegriff u. a. 
ausgehend von den Bedingungsmatrizen von Strauss und Corbin (1996) aufgegriffen (siehe 
3.4.3). Clarke (2012) fokussiert die Situation, die relationale Betrachtung und die in der Situa-
tion relevanten und empirisch zu rekonstruierenden Unterscheidungen. Bereits die Heuristik 
der Unterscheidung von Aushandlungs- und strukturellem Kontext verdeutlicht die grundle-
gende Perspektive, dass Aushandlungsprozesse nicht losgelöst von Strukturen oder als durch 
diese determiniert verstanden werden (vgl. zum Verständnis von Strukturen in Relation zum 

                                                 
26 In der Bedingungsmatrix konzipieren Strauss und Corbin (1996, S. 135ff.) als konzentrische Kreise um die 

»Handlung, die zu einem Phänomen gehört«, verschiedene Ebenen von der Interaktion bis zur internationalen 
Ebene, wobei erstere als direkte ›Einwirkung‹ der Handlung am nächsten und letztere am weitesten davon 
entfernt verortet wird. 

27 Aushandlungsprozesse können, wie auch im Zusammenhang mit dem Begriff der Arena (3.3.3) noch einmal 
aufgegriffen, als auf Probleme (»issues«) bezogene Interaktion begriffen werden. Wenn nachfolgend auf ›Prob-
leme‹ Bezug genommen wird, ist damit nicht eine Einordnung im Sinne einer Problem- oder Defizitorientie-
rung aufgerufen. 
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Handeln bei Strauss: Strübing, 2007a, S. 52ff.). Die Heuristik sensibilisiert z. B. dafür, die un-
terschiedlichen Ausbildungen von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen für die 
Aushandlung nicht einfach als bedeutsam anzunehmen, sondern zu fragen, inwiefern Sonder-
pädagog*innen und Regelschullehrkräfte diese als bedeutsam markieren. 

3.2.3 Was ist (implizite) Aushandlung? Was ist verhandelbar? 
Ähnlich zum Kooperationsbegriff (siehe 2.1) wird in der Diskussion um das Konzept der Aus-
handlungsordnung die begriffliche Unbestimmtheit von Aushandlung problematisiert, v. a. mit 
Blick auf implizite Aushandlungen. Mit der Frage »Alles Aushandlung?«28 (Nadai & Maeder, 
2008, o. S.) wird zudem hinterfragt, ob die Bedeutung von Aushandlung überschätzt wird. Dies 
sensibilisiert für die Frage nach deren Grenzen und dem, was (nicht) verhandelbar ist. Zudem 
ist von Interesse, wie in der (Zusammen-)Arbeit verschiedener Akteur*innen bzw. (Berufs-
)Gruppen (weniger strikte) Grenzen sowie die Bewerkstelligung der Aufgaben erreichen (kön-
nen). 

Mit Blick auf die begriffliche Bestimmung von Aushandlung formuliert Strauss (1978a, 
S. 2): »negotiation generally will stand for one of the possible means of ›getting things accom-
plished‹ when parties need to deal with each other to get those things done«. Angesichts insge-
samt sehr unterschiedlicher Definitionen von Aushandlung, die enger (z. B. »bargaining«) oder 
weiter (z. B. »compromising«) gefasst werden können, sowie angesichts bestehender Alterna-
tiven stellt Copp (2005, S. 525f.) fest: »This invites a reasonable theoretical and methodological 
complaint about the negotiated-order perspective: Just what is, and what isnʼt, negotiation?« 
Copp (2005, S. 526) sieht die breite Fassung von Aushandlung bei Strauss und Kolleg*innen 
darin begründet, diverse soziale und organisationale Interaktionen einzubeziehen. Sie verweist 
auf die jeweiligen Definitionen in den einzelnen Studien. Zudem wird Aushandlung bei Strauss 
und Kolleg*innen als »Handlungsmodus« (Strübing, 2007a, S. 60) oder »Koordinierungsmo-
dus« (Dieckmann & Paul, 1983, S. 174) gefasst. Übergreifend rückt mit Aushandlung in den 
Fokus, »bei divergierenden Perspektiven gemeinsam handeln zu können« (Strübing, 2007a, 
S. 59). 

Dass das Konzept Negotiated Order(ing) die Bedeutung von Aushandlung überschätzt, fasst 
Copp (2005, S. 525f.) als eine zentrale Kritik an dem Konzept. Strauss (1978a, S. 235) betont: 
»The implication is that social orders are, in some sense, negotiated orders. The phrase ›in some 
sense‹ is a guard against asserting that negotiation explains ›everything‹«. Hieran schließt, in 
Verbindung mit der stärkeren Hervorhebung der Prozesshaftigkeit, der Begriff »processual or-
dering« an (Strauss, 1993, S. 254, s.o). Die Frage, was (nicht) verhandelbar ist, fasst Strauss 
(1978a, S. 252) damit als empirisch zu beantwortende: 

Of course, not everything is either equally negotiable or – at any given time or period of time – negotiable 
at all. One of the researcherʼs main tasks, as it is that of the negotiating parties themselves, is to discover 
just what is negotiable at any given time (Strauss, 1978a, S. 252). 

Nadai und Maeder (2008, o. S.) weisen in ihrer qualitativen Studie zu Leistung in drei Unter-
nehmen auf die Begrenzung durch das grundlegende Leistungsprinzip (»the fundamental norm 
of performance«). Aushandlungen sind nur für die individuelle Realisation von Leistung sowie 
begrenzt für die Evaluationsprozesse möglich. Diese basieren jedoch auf einem »non-negoti-
able tacit knowledge stemming from macrosocial discourses« (Nadai & Maeder, 2008, o. S.)29 
Veränderungen bezogen auf diese Diskurse ließen sich aus historischer Perspektive nachzeich-
nen (vgl. Nadai & Maeder, 2008, o. S.; vgl. für die Pädagogik zu »Leistung als Paradigma«: 
Reh & Ricken, 2018). Sind hiermit Begrenzungen von Aushandlungen in Interaktionsprozessen 
                                                 
28 Deutsche Übersetzung zu »Negotiations at all Points?« (Nadai und Maeder, 2008, o. S.) 
29 Nadai und Maeder (2008, o. S.) beziehen sich in ihrer Studie auf ein selbstverständliches, nicht hinterfragtes 

»cultural model of performance«. 
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benannt, halten Nadai und Maeder (2008, o. S.) zugleich fest: »micro-level negotiations sup-
port the transformation of an encompassing cultural pattern by rendering an emerging dis-
course effective in everyday life«. Damit rücken in der Analyse von Aushandlung zum einen 
grundlegend auch deren jeweilige Grenzen in den Mittelpunkt (vgl. Strauss, 1978a, S. 259). 
Zum anderen werden bestimmte, Aushandlung begünstigende Bedingungen ausgemacht. So 
verweisen Nadai und Maeder (2008, o. S.) u. a. auf organisationale Faktoren wie Unsicherheit, 
Veränderung, Ambiguität oder eine problematisch erscheinende Koordination. 

Die Frage, was (nicht) als Aushandlung gefasst wird, wird aus Sicht von Nadai und Maeder 
(2008, o.S) verstärkt durch die Bezugnahme auf implizite Aushandlungen. Strauss (1978a, 
S. 224f.) verweist auf Aushandlungen, die kurz, ohne verbalen Austausch und offensichtliche 
Gesten erfolgen, deren sich die beteiligten Akteur*innen jedoch völlig bewusst sind. Demge-
genüber verweist Strauss (1978a, S. 224f.) auf andere Aushandlungen, die so implizit verlaufen, 
dass diese den Akteur*innen vorrangig auffallen, wenn das implizit Ausgehandelte nicht ein-
gehalten wird: 

Other negotiations may be so implicit that the respective parties may not be thoroughly aware that they 
have engaged in or completed a negotiated transaction. If the latter kind of agreement gets broken by one 
person, however, the other is sure to experience some feeling, whether surprise, disappointment, annoyance, 
anger, or even a sense of betrayal or exploitation, but possibly also relief or unexpected pleasure. (Strauss, 
1978a, S. 224f) 

Insbesondere für Gruppen, Organisationen und Institutionen stellt Strauss (1978a, S. 225) die 
Bedeutung von ›stillschweigenden Übereinkünften‹ (»tacit agreements«) und impliziter Aus-
handlung heraus. Dass Schweigen oder Nicht-Positionierung eine Strategie in Aushandlungs-
prozessen darstellen kann, zeigt Martin (1975) für das »team teaching« im Kontext von Raum- 
und Gruppenkonzepten, in denen u. a. drei Lehrkräfte für 100 Schüler*innen zuständig sind. 
Nach Nadai und Maeder (2008, o. S.) lässt sich bezogen auf ethnographische Zugänge die 
Frage nach den impliziten Aushandlungen dahingehend differenzieren, ob etwas seitens der 
Beobachtenden oder seitens der Teilnehmenden als (implizite) Aushandlung gefasst wird.30 

Jenseits der Frage, ob etwas als implizite Aushandlung gefasst wird, erhält für Strauss 
(1978a, S, 229) u. a. die Frage nach (weniger strikten) Grenzziehungen Bedeutung:  

Whether or not we should call this ›implicit negotiation‹ is, … not the major question. Rather, we probably 
should be asking how strict limits are made less strict; how respective parties manage to live with each 
other; and how, not incidentally, they get their respective work done. (Strauss, 1978a, S. 229) 

Hierfür können explizite oder implizite Aushandlungen sowie andere Formen der Interaktion 
bedeutend sein (vgl. Strauss, 1978a). Auf Basis ihrer ethnographischen Studie zur »nurse-doc-
tor boundary« im Krankenhaus arbeitet Allen (1997, S. 505f.) angesichts dessen, dass sich – im 
Unterschied zur Literatur sowie den Berichten der Beteiligten – nur wenige Unsicherheiten und 
wenig Uneinigkeit auf der Station zeigen, für den spezifischen Arbeitskontext ein »non-nego-
tiated blurring of the nursing and medical boundary« heraus. Dies wird als Beispiel dafür gese-
hen, dass auch »Akteure mit wenig formalen Machtressourcen … durch ihr Handeln faktisch 
Regelsysteme der Organisation unterlaufen oder verändern« können (Nadai & Sommerfeld, 
2005, S. 185). 

Die hier vorgenommene Auseinandersetzung damit, was als (implizite) Aushandlung gefasst 
wird, zielt nicht auf eine (Arbeits-)Definition. Vielmehr sensibilisiert diese z. B. für die Frage, 
was für die professionellen Akteur*innen als (nicht) verhandelbar erscheint. Dadurch wird die 
Aufmerksamkeit auch auf Begrenzungen der Aushandlungsmöglichkeiten gelenkt. Zudem 
                                                 
30 In ihrer Studie definieren Nadai und Maeder (2008, o. S.) Aushandlung als »observable attempts on part of 

actors to influence the ›going concern‹ (Hughes 1971) of the situation according to their interest and inten-
tions«. 
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stellt sich die Frage, was als (nicht) aushandlungsbedürftig wahrgenommen wird. In diesem 
Zusammenhang lässt sich zudem, wie nachfolgend betrachtet, nach der jeweiligen Divergenz 
bzw. dem Grad an Übereinstimmung fragen. 

3.2.4 (Konsensuelle) Übereinstimmung als Ergebnis von Aushandlung – 
unterschiedliche Ziele, Verantwortungen und »commitments« in der 
Aushandlung 

Aushandlung und Übereinstimmung (»agreement«) werden von Strauss (1978a, S. 11f.) zum 
einen gegenübergestellt: »I would draw a crucial distinction between agreement and negotiation 
(which always implies some tension between parties, else they would not be negotiating)«. 
Akteur*innen können ohne Aushandeln übereinstimmen, jedoch kann eine Übereinkunft auch 
Raum für Aushandlungen bieten (vgl. Strauss, 1978a, S. 11f.). Diese Unterscheidung Aushand-
lung vs. Übereinstimmung sensibilisiert in meinem Forschungsprozess in der Auswertung der 
audiographierten Teamgespräche von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen dafür, 
den analytischen Fokus auf Momente der Nicht-Übereinstimmung und auf divergierende Per-
spektiven31 zu richten, beispielsweise wenn unterschiedliche Einschätzungen der Lehrkräfte 
relevant werden oder ein Vorschlag nicht direkt akzeptiert wird. Für das theoretische Sampling 
als Analysestrategie (siehe 5.2) kann dies die Aufmerksamkeit auf ›Aushandlung im engeren 
Sinne‹ lenken. Dieser Analysefokus schließt zudem an die genannte (generative) Frage nach 
der Aushandlungsbedürftigkeit an. 

Zum anderen werden Übereinstimmungen als Ergebnis von Aushandlung – als »reaching 
negotiated agreements« (Strauss, 1978a, 237) – verstanden. In ihrer Studie gehen Strauss et al. 
(1964/1981, S. 14) für die psychiatrischen Kliniken von einem grundlegenden, i. d. R. nicht 
hinterfragten, minimalen Konsens (»›to cure or treat the mentally ill‹«) aus. Darüber hinaus 
erarbeiten sie verschiedene Typen von »working agreements« (Strauss et al., 1964/1981, S. 14), 
wobei neben den bereits erwähnten stillschweigenden Übereinkünften u. a. die zeitliche Di-
mension sowie die Reichweite der Aushandlung bzw. der daraus resultierenden Übereinstim-
mungen über Feldbegriffe wie z. B. »understandings« in den Fokus rückt (Strauss et al., 
1964/1981, S. 311). Diese unterschiedlichen Absprachen tragen insgesamt zu einem »›negoti-
ated consensus‹« (Strauss et al., 1964/1981, S. 301) bei, der wiederkehrend erneuert werden 
muss. Nadai und Maeder (2008, o. S.) verweisen auf Basis vorliegender Dimensionalisierungen 
auf den »Degree of consensus (somewhere between complete consensus and complete disa-
greement)«. Mit Blick auf die Diskussion um (multi-)professionelle Kooperation wird deutlich, 
dass zwar auf der konzeptionellen Ebene ein gemeinsames Verständnis als Voraussetzung für 
das Zusammenarbeiten empfohlen werden kann (vgl. z. B. für das Co-Teaching: Friend & 
Cook, 2010, S. 107ff.), dieses jedoch ebenso als Ergebnis der Zusammenarbeit (vgl. McGregor, 
2003) – bzw. in dieser Perspektive der Aushandlung – zu sehen ist. Für die Analyse wirft dies 
die Frage auf, wie Übereinstimmungen in Aushandlungsprozessen erreicht werden. Zudem rü-
cken die unterschiedliche Reichweite sowie der Grad der (konsensuellen) Übereinstimmungen 
in den Fokus. 

Wie dargestellt, ist für Kooperationsdefinitionen das gemeinsame Ziel charakteristisch 
(siehe 2.1). Demgegenüber sensibilisiert das Konzept der Aushandlung insbesondere auch für 
unterschiedliche Ziele: Strauss et al. (1964/1981, S. 292) heben hervor, dass die, mit dem 
grundlegenden Minimalkonsens verbundene, übergeordnete Zielsetzung (»›getting patients 

                                                 
31 Divergierende Perspektiven als Unterscheidungsversuch kann (gravierende) Konflikthaftigkeit suggerieren – 

dies ist nicht intendiert. Insgesamt grenzen Strauss et al. (1981) sich von einer Gleichsetzung von Aushandlung 
und Konflikt ab. Angesichts der in Diskurslinien um (multi-)professionelle Kooperation präsenten Kritik an 
Verschmelzungsvorstellungen (vgl. Kunze, 2015, 2016) kann an dieser Stelle zudem festgehalten werden, dass 
Übereinstimmung hier nicht im Sinne einer Auflösung der grundlegenden Perspektivität verstanden wird (siehe 
hierzu auch: 3.3.3; zur Bedeutung von Meads Begriff der Perspektive für Clarke (2012, S. 48): 3.4.1). 
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somewhat better‹«) in der Realisierung »fragmentiert« erscheint. Es reicht aus ihrer Sicht nicht 
aus, auf ein gemeinsames Ziel zu verweisen. Vielmehr rücken verschiedene persönliche wie 
professionelle Ziele sowie die fortwährende Entwicklung und Aufrechterhaltung gemeinsamer 
Ziele durch das gemeinsame Handeln in den Fokus (vgl. Strauss et al., 1964/1981, S. 292). 
Insbesondere für das (leitende) Pflegepersonal verweisen Strauss et al. (1964/1981, S. 296) auf 
multiple Verantwortungen (»Multiple Responsibilities«) u. a. gegenüber der Administration 
und den Psychiater*innen. Strauss et al. (1964/1981, S. 224) zeigen, dass in Aushandlungen 
zwischen Pflegepersonal und Psychiater*innen gerade uneindeutige Begriffe ermöglichen, dass 
die Akteur*innen ihre unterschiedlichen Ziele darauf beziehen können und v. a. die Pflegenden 
ihre, z. T. spannungsreichen Verantwortungen ausbalancieren können (vgl. Strauss et al., 
1964/1981, S. 224). Insgesamt rücken unterschiedliche »commitments« in den Fokus (Strauss 
et al., 1964/1981, S. 15, Herv. d. Verf.): Dieses erscheint bezogen auf das Krankenhaus nicht 
als ungeteilt, sondern kann sich auf verschiedene professionelle Gruppen – wie Pflegende ge-
genüber Ärzt*innen –, aber auch die jeweilige Station als organisationale Einheit beziehen (vgl. 
Strauss et al., 1964/1981, S. 15). Die Bedeutung persönlicher Verpflichtungen für die Koope-
ration von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen thematisieren Lütje-Klose und 
Willenbring (1999) unter Rückgriff auf den ökosystemischen Ansatz von Bronfenbrenner 
(1981) als Einfluss des Exosystems. Die »commitments« zu verschiedenen »amorphous groups 
that … go by the name of ›worlds‹« (Strauss et al., 1964/1981, S. 377) kommen mit der Theorie 
der Sozialen Welten/Arenen in den Blick, die an Negotiated Order(ing) anschließt (vgl. Copp, 
2005, S. 527; siehe 3.3). 

3.2.5 Perspektiven auf (multi-)professionelle Kooperation 
Im Folgenden werden Anschlüsse (multi-)professioneller Kooperation an das Negotiated Or-
der(ing) betrachtet. Ausgehend von »Negotiated Order« und »Processual ordering« halten Fa-
bel-Lamla et al. (2019, S. 229) zusammenfassend fest, dass sich – wie grundlegend soziale Ord-
nungen – »auch multiprofessionelle Kooperation als Herstellung einer ausgehandelten Ordnung 
betrachten [lässt], wobei die Akteur_innen in bereits ausgehandelten Ordnungsstrukturen agie-
ren«. Auf der Basis von Gruppendiskussionen arbeiten sie unterschiedliche Modi der Positio-
nierung von Schulsozialarbeiter*innen in inklusiven Schulen heraus. Daran anschließend stel-
len Fabel-Lamla et al. (2019, S. 243) fest: 

Ferner gerät die Schulsozialarbeit durch die Einführung der inklusiven Schule unter Druck, denn Schulso-
zialarbeiter_innen sind nun nicht mehr die einzige andere Berufsgruppe am Ort Schule und die Förder-
schullehrkräfte weisen eine klarer konturierte Expertise und Zuständigkeit für die inklusive Gestaltung von 
Unterricht und Schule als Schulsozialarbeiter_innen auf. 

Dass hier – ausgehend von der Analyse der Positionierungen der Schulsozialarbeiter*innen – 
die Kontur der Expertise und Zuständigkeit der Sonderpädaog*innen vergleichsweise klar er-
scheint, führt mit Blick auf meine Arbeit beispielhaft die Begrenzung hinsichtlich der Komple-
xität der Akteur*innenkonstellationen im multiprofessionellen Team in inklusiven Settings vor 
Augen. 

Gleichzeitig halten Kosorok Labhart und Maeder (2016, S. 239) in ihrem bereits erwähnten 
ethnographischen Zugang zur integrativen Primarschule fest: »Man muss ständig absprechen, 
wer wofür zuständig ist«. Entsprechend fassen sie die »Planung und Rollenklärung als Dimen-
sionen der Aushandlung« (Kosorok Labhart & Maeder, 2016, S. 239). Im Kontext fehlender 
verbindlicher Besprechungszeiten arbeiten sie die einseitig den Sonderpädagog*innen aufer-
legte Flexibilität bezüglich der Absprachen heraus: 
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Die strukturell auferlegte Anforderung von Flexibilität als Teil des Dirty Work überschneidet sich hier mit 
einer weiteren wichtigen Kategorie, der Abgrenzungsarbeit (Boundary Work). Indem die Durchführung 
von Elterngesprächen offenbar organisatorisch bevorzugt wird, entsteht ein ausgrenzender Effekt für Paul 
[den Sonderpädagogen], dem in dieser Kombination die undankbare Aufgabe zufällt, seine Anliegen auf-
grund vieler anderer Erfordernisse des Schulalltags zurückzustellen. (Kosorok Labhart & Maeder, 2016, 
S. 237) 

Hinsichtlich der sensibilisierenden Konzepte greifen Kosorok Labhart und Maeder (2016, 
S. 237) hier neben dem bereits im Zusammenhang mit der prozessorientierten Perspektive von 
Bauer (2014) dargestellten Konzept der Grenzarbeit auf das medizinsoziologische Konzept 
»Dirty Work« (Emerson & Pollner, 1976, S. 243, Herv. d. V.) zurück. Dieses Konzept nutzen 
– in einem ganz anderen Feld – auch Nadai und Sommerfeld (2005, S. 198) um zu fassen, wie 
in der Verwaltung in Teams aus administrativer Fachkraft und Sozialarbeitenden die administ-
rative Arbeit an erstere delegiert wird. Hierbei verweisen Nadai und Sommerfeld (2005, S. 198) 
darauf, dass sie Dirty Work als terminus technicus verwenden. Das hat damit zu tun, dass sich 
keine negative Bewertung der administrativen Aufgaben zeigt, da Sozialarbeitenden diese als 
bedeutsame Voraussetzung und die Sachbearbeiter*innen als abwechslungsreich begreifen. Der 
Rückgriff auf das Konzept Dirty Work erscheint für andere Aufgabenbereiche des pädagogi-
schen Handelns bzw. der Schule in dieser Konnotation durchaus ambivalent. Im Anschluss an 
ein ›Zuschieben‹ von Aufgaben bzw. ungewollten Rollen in den von Strauss et al. (1964/1981) 
analysierten Aushandlungen stellt das Konzept jedoch eine Sensibilisierung für die Frage dar, 
wie ausgehandelte Aufgabenverteilungen für einzelne Akteur*innen mit (eher) positiv oder 
aber negativ bewerteten und damit ggf. für die einzelne Lehrkraft ›unliebsamen‹ Zuordnungen 
verbunden sind – wie im Fall einer Sonderpädagogin, die auch ›als Regelschullehrkraft‹ einge-
setzt ist und so ggf. auch eine Fünf vergeben muss (Arndt, 2021a). 

In der erwähnten Studie fassen Nadai und Sommerfeld (2005, S. 182) unter Bezug auf das 
Konzept der Aushandlungsordnung »professionelles Handeln als Ergebnis von Aushandlungs-
prozessen um praktische Handlungsprobleme, die gleichzeitig professioneller wie organisatio-
neller Natur sind« (Herv. d. Verf.). Als eine »Oevermann widersprechende« Perspektive ver-
weisen Nadai und Sommerfeld (2005, S. 182) »neben einer sach- und klientenbezogenen Di-
mension« im Anschluss an Abbott (1988) auf die »(mikro-)politische Seite« professionellen 
Handelns. Unter Bezugnahme auf Negotiated Order(ing) arbeiten sie heraus, dass sich unter-
schiedliche, in der Theorie einander ausschließende Rationalitäten (professionelle, bürokrati-
sche, ökonomische …) »verschränken … zu kontextspezifischen Formen professioneller Pra-
xis« (Nadai & Sommerfeld, 2005, S. 191). Diese Formen nähern sich nach Nadai und Sommer-
feld (2005, S. 191) dem strukturtheoretisch entworfenen »idealtypischen Strukturmodell« unter-
schiedlich an, jedoch wäre es aus ihrer Sicht zu kurz gegriffen diese »Abweichungen … dem feh-
lerhaften Handeln« der*des Einzelnen zuzuordnen. Sie fassen diese vielmehr als »systematische 
Transformationen von Professionalität« dahingehend, dass sich in »kollektiven Aushandlungspro-
zessen … lokale Deutungen und Ausprägungen von professionellem Handeln aus[bilden], die sich 
zu einem kontextspezifischen kulturellen Muster zusammenfügen« (Nadai & Sommerfeld, 2005, 
S. 191). In diesen Aushandlungsprozessen über »situative berufspraktische Probleme«, die in 
»institutionalisierte[r] Form« z. B. in Fallbesprechungen in Teamsitzungen stattfinden, verwei-
sen sie auf eine kontextspezifische Transformation des Wissens aus der formalen Ausbildung 
unter Einbezug von »beruflichem Alltagswissen … und nach pragmatischen Handlungserfor-
dernissen« (Nadai & Sommerfeld, 2005, S. 186f.). 

Ausgehend von ihrer Studie zu Aushandlungsprozessen in psychiatrischen Teams hält Bauer 
(2018a, S. 96f.) fest, dass die Fallbearbeitung in Fallbesprechungen auf die »Handlungsfähig-
keit der Einheit als Ganzes«, auf »das schnelle Vermitteln unterschiedlicher Logiken« sowie 
die »Entscheidungsfindung« fokussiert ist. Bauer (2018a, S. 97) schließt an die oben zitierte 
Perspektive von Nadai und Sommerfeld (2005, S. 182) an und hält entsprechend für (Multi-
)Professionalität fest, dass diese »kontextspezifisch transformiert als je spezifisches Ergebnis 



3.2 Negotiated Order(ing) 35 

 
 

konkreter Aushandlungsprozesse« zu verstehen ist (Bauer, 2018a, S. 97). Damit lenkt Bauer 
(2018a, S. 97) die Aufmerksamkeit auf die »Vielfalt möglicher Aushandlungsformen« und da-
rauf, diese »sehr viel stärker [als] organisatorisch kontextuiert« zu begreifen. 

In meiner Arbeit folge ich dieser Perspektive von Bauer (2018a), indem ich unter Rückgriff 
auf die Überlegungen von Clarke (2005) zur Fokussierung der Situation (3.4) (multi-)professi-
onelle Kooperation als situiert analysiere. Nachfolgend gehe ich zunächst auf die Theorie der 
sozialen Welten/Arenen ein. 

3.3 Soziale Welten/Arenen 

Die Theorie der sozialen Welten (Strauss, 1978b, 1993; Clarke, 1991) fasst Clarke (1991, 
S. 129) als »relativist, social constructionist, and focused on collective actors of many types«. 
Als grundlegende Definition von sozialen Welten formuliert Clarke (1991, S. 131) »social 
worlds as groups with shared commitments to certain activities, sharing resources of many 
kinds to achieve their goals, and building shared ideologies about how to go about their busi-
ness«. Eine Arena stellt den zentralen »Modus der Vermittlung in und zwischen sozialen Wel-
ten« bzw. »diskursiver Modus« dar (Strübing, 2007a, S. 91f.). In den Arenen werden die offe-
nen Probleme (»issues«) bearbeitet (vgl. Strübing, 2007a, S. 92). Strauss (1993, S. 226) versteht 
Arena als »interaction by social worlds around issues – where actions concerning these are 
being debated, fought out, negotiated, manipulated, and even coerced within and among the 
social worlds«. Entsprechend schließt Arena an die zuvor ausführlicher betrachtete Perspektive 
der Aushandlung an, werden doch z. B. die einzelnen Stationen in den psychiatrischen Kran-
kenhäusern als Arenen gefasst (vgl. Strauss, 1978a, S. 121). 

Zusammenfassend stellt Strübing (2007a, S. 97) bezogen auf die sozialen Welten und Are-
nen die Komplementarität der Konzepte heraus:  

Wo die analytische Vorstellung sozialer Welten Momente von Gemeinsamkeit zwischen Akteuren heraus-
stellt und eine nicht-deterministische Version der objektiven Abgestimmtheit individuellen Handelns ent-
wirft, trägt ›Arena‹ zu einem Verständnis der komplexen und doch auf Interaktionsprozessen basierenden 
Organisation gesellschaftlichen Lebens unter Bedingungen notwendig divergenter Perspektiven bei. Sozi-
ale Welten stehen für den Zusammenhalt des Gleichgerichteten, Arenen für den Austausch zwischen Di-
vergentem. 

Nachfolgend wird zunächst das Konzept der sozialen Welten und hier v. a. die Aufmerksamkeit 
für multiple »commitments« etwas ausführlicher betrachtet, um anschließend noch einmal auf 
die Arenen und hier v. a. die (Re-)Definition und das Matching von Problemen einzugehen.32 

3.3.1 Soziale Welten 
Soziale Welten, beispielsweise eine Berufswelt oder eine Freizeitgruppe, kennzeichnen »ge-
meinsam geteilte Perspektiven, die dann die Grundlage für kollektives Handeln bilden« 
(Clarke, 2012, S. 86). Strauss (1978b, S. 122) verweist für die einzelnen Welten, neben be-
stimmten Orten (»sites«) sowie Technologien im Sinne von »inherited or innovative means of 
carrying out the social worldʼs activities«, auf mindestens eine zentrale Aktivität. Als Beispiele 
nennt Strauss (1978b, S. 121) u. a. Baseball, Briefmarkensammeln, Homosexualität, Medizin, 
Mathematik oder Wissenschaft. Die sozialen Welten unterscheiden sich u. a. hinsichtlich ihrer 
Größe bzw. Reichweite, so dass Strübing (2007a, S. 91) das Konzept der sozialen Welten als 
»skalierbares Konzept« fasst. Entsprechend können z. B. mit Blick auf die Wissenschaft auch 
                                                 
32 Insbesondere im Anschluss an Schütze (2016a, b) wird das in dieser Arbeit nicht berücksichtigte Konzept des 

Arbeitsbogens in verschiedenen empirischen Studien herangezogen (vgl. auch Seltrecht, 2016; bezogen auf 
Grundschul- und Förderlehrkräfte in der Beratung am Schulanfang: Teumer, 2012). 
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einzelne scientific communities als soziale Welten betrachtet werden (vgl. Strübing, 2007a, 
S. 88f.). Soziale Welten können damit »als Konzept für kollektive Akteure« (Gasterstädt, 2019, 
S. 48) verstanden werden.33 Soziale Welten unterscheiden sich beispielsweise danach, ob sie 
international oder lokal, sehr oder kaum sichtbar, im Entstehen oder etabliert sind (vgl. Strauss, 
1978b, S. 121). Sie werden nicht als ›in sich geschlossen‹ verstanden; für die jeweilige soziale 
Welt können jedoch striktere oder fließendere Grenzen charakteristisch sein (vgl. Strauss, 
1978b, S. 121). Zudem werden Überlappungen zwischen Welten sowie »Subwelten« (Clarke, 
2012, S. 88) innerhalb einzelner sozialer Welten relevant (vgl. Strübing, 2007a, S. 88). Strauss 
(1978b, S. 120f.) verweist bezogen auf die sozialen Welten auf die von Mead hervorgehobene 
»endless formation of universes of discourse« als sich entwickelnde, zusammen- oder ausei-
nanderfallende Gruppen. 

Hinsichtlich der Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen können 
diese in ihrer Zugehörigkeit zu den sozialen Welten der Regel- und Sonderpädagogik in den 
Blick genommen werden. Gleichzeitig – im Anschluss an die Schwerpunktsetzung der intra-
professionellen Begriffsfassung (siehe 2.4) – könnten diese auch in ihrer Zugehörigkeit zur so-
zialen Welt der ›Lehrkräfte‹ betrachtet werden, z. B. in Situationen, in denen die Aushandlung 
im formalen Setting der Zeugniskonferenz unter den Lehrkräften stattfindet von der weitere 
zuvor relevante Akteur*innen im multiprofessionellen Team ausgeschlossen sind (vgl. Becker, 
Arndt, Löser, Urban & Werning, 2020). Ausgehend davon, dass die ›Aktivität‹ Unterricht in 
den in dieser Arbeit betrachteten Schulen der Primar- und Sekundarstufe lerngruppenbezogen 
organisiert ist, ist für die unterrichtsbezogene Kooperation von Regelschullehrkräften und Son-
derpädagog*innen zudem die Frage des Bezugs zur Lerngruppe relevant. 

3.3.2 Aktivitätsgebundene Mitgliedschaft und Aufmerksamkeit für multiple 
Verpflichtungen 

In der Theorie der Sozialen Welten/Arenen rückt das »commitment« in den Fokus: »At heart, 
these [social worlds] are issues of commitment« (Clarke, 1991, S. 130). Mit diesem »Engage-
ment für bestimmte Aktivitäten« (Strübing, 2007a, S. 83) geht auch ein bestimmtes Verständnis 
von Mitgliedschaft einher: Mitgliedschaft wird zum einen als »temporärer Prozess« gefasst: 
»Wer nicht mehr zu den Aktivitäten der sozialen Welt beiträgt«, verliert diese (Strübing, 2007a, 
S. 85). Zum anderen können Akteur*innen einer sozialen Welt »mehr oder weniger zugehö-
ren«: als »zentrales oder peripheres Mitglied« (Strübing, 2007a, S. 85).  

Dieses Verständnis unterscheidet sich, wie Clarke (1991, S. 130) herausstellt, von der Be-
trachtung formaler Organisationen entlang der Differenz Mitgliedschaft/Nicht-Mitgliedschaft. 
Clarke (1991, S. 131) verweist darauf, dass formale Organisationen quer zu sozialen Welten 
liegen oder auch mehr oder weniger deckungsgleich erscheinen können. Eine soziale Welt kann 
verschiedene Organisationen, eine Organisation unterschiedliche soziale Welten umfassen und 
damit auch als Arena der Verhandlung zwischen diesen betrachtet werden (vgl. Clarke, 1991, 
S. 131). Nittel (2011, S. 52) weist darauf hin, dass  

die Ausübung spezifischer Kernaktivitäten, wie Unterrichten, … und die Zugehörigkeit zu einer sozialen 
Welt … nicht zwingend an formale Mitgliedschaft gebunden [sind]. Gleichwohl ist im speziellen Fall der 
sozialen Welt pädagogisch Tätiger in der Regel eine enge Kopplung an Organisationen zu beobachten. 

                                                 
33 Die Unterscheidung zwischen individuellen und kollektiven Akteuren erfolgt bei Gasterstädt (2019) auch in 

der Auseinandersetzung mit den Perspektiven der Educational Governance. Die Begriffe individuelle Ak-
teur*innen und kollektive Akteur*innen werden im Folgenden genutzt, um z. B. auf die (wechselnde) Fokus-
sierung auf »individuals and collectivities« (Clarke, Friese & Washburn, 2018, S. 75; siehe 3.3.3) Bezug zu 
nehmen. 
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Über den Fokus auf formale Organisationen hinausgehend verweist Clarke (2012, S. 86) darauf, 
dass sich »Hughes (1971) … für das eher informelle Konzept eines Going Concern (eines ›an-
dauernden Anliegens‹)« aussprach. Hierbei gelten spezifische Vorstellungen über die jeweils 
wichtigen Aktivitäten als selbstverständlich (vgl. Clarke, 2012, S. 86). 

Die commitments bzw. »Verpflichtungen« zu den zentralen Aktivitäten werden zudem, wie 
Clarke (2012, S. 86) zusammenfasst, »als Teil der Identitätsbildung und als Handlungsdisposi-
tion« betrachtet. Mit Blick auf die Verpflichtungen verweist Becker (1960, S. 40) auf die Be-
deutung neben der Hauptverpflichtung bestehender »side bets«, die zentral dafür seien, dass 
Akteur*innen Aktivitäten (weiter) verfolgen. Clarke (1991, S. 130f.) bezieht diese »patterns of 
commitments« auf individuelle wie kollektive Akteur*innen und fasst bezogen auf Becker 
(1960) zusammen: »He argued that because multiple interests and activities are typically bound 
up with a single commitment to a particular line of activity, commitments are not easily aban-
doned« (Clarke, 1991, S. 130f.). Dass sich Veränderungen ergeben, ist vor dem Hintergrund 
des Zusammenspiels der Haupt- und Nebenverpflichtungen zu sehen. Mit Blick auf die Ent-
wicklung inklusiver Schulen schließt sich hier z. B. die Frage an, »inwiefern sich Verschiebun-
gen dieser Verpflichtungen und Selbstverständlichkeiten ergeben« (Gasterstädt, 2019, S. 50). 
Entsprechend der grundlegenden Perspektivität ist die Mitgliedschaft zu sozialen Welten wie-
derum bedeutend dafür, inwiefern Strukturen als stabil oder wandelbar wahrgenommen wer-
den. 

Übergreifend lenkt das Konzept »commitment« – auch angesichts der Zugehörigkeit indivi-
dueller Akteur*innen zu verschiedenen, eher fließend oder eher strikt abgegrenzten sozialen 
Welten – den Blick auf multiple Verpflichtungen. Hiermit lässt sich fragen, welche, ggf. auch 
spannungsreich zueinander relationierten, »commitments« für die Akteur*innen bedeutsam 
werden. Ausgehend von den »commitments« rückt in den Fokus, »welche Bezugssysteme für 
Akteure in Aushandlungsprozessen relevant sind« (Gasterstädt, 2019, S. 59). 

3.3.3 Arena: (Re-)Definition und Matching von Problemen in der Aushandlung 
Die Arena bezeichnet »die vielfältigen sozialen Orte, an denen divergierende Perspektiven in 
Aushandlungsprozessen aufeinander bezogen werden« (Strübing, 2007a, S. 127). Arenen wer-
den nicht nur als physische, sondern als soziale Orte und als Interaktionen – bezogen auf die 
»issues« bzw. Probleme in und zwischen sozialen Welten – gefasst (vgl. Strübing, 2007a, 
S. 92). Ausgehend von Meads Verständnis der Perspektiven verweist Strauss (1993, S. 226) auf 
eine erwartbare ›Nichtübereinstimmung‹ (»disagreement«) bezogen auf das Problem bzw. ggf. 
bereits in Bezug auf die Frage, ob es ein Problem gibt. Strübing (2007a, S. 127) weist auf die 
»konflikttheoretische Basisannahme« hin, da das Soziale durch »voneinander mindestens par-
tiell und zeitweise widersprechenden Akteursperspektiven geprägt« verstanden wird (vgl. auch 
Clarke, 1991, S. 129). Die Bearbeitung der Probleme in der Arena kann – wie mit Blick auf die 
Aushandlungen und die (erreichten) Überstimmungen bereits dargestellt – »zwischen großem 
Einvernehmen und heftigen Konflikten« liegen (Strübing, 2007a, S. 92). Auch das Konzept der 
Arena erscheint skalierbar und kann auf der Mikroebene z. B. eine Institutssitzung fassen oder 
auf der Makroebene eine komplexe Organisation wie die Weltbank (vgl. Strauss, 1993, S. 44; 
Strübing, 2007a, S. 92). Größere Arenen bestehen typischerweise über mehrere soziale Welten 
hinweg (vgl. Clarke, 1991, S. 131). Zudem können sich Arenen zu mehr oder weniger ähnlichen 
Problemen ergeben und überschneiden (vgl. Strübing, 2007a, S. 92).  

Als zentrale, empirisch zu beantwortende Frage zur jeweiligen Arena fasst Clarke (1991, 
S. 133): »Who cares and what do they want to do about it?« Hierbei werden Fragen der Reprä-
sentativität (wer gilt als legitime*r Vertreter*in, wer entscheidet über die Legitimität?) als 
grundlegend für Arenen verstanden (vgl. Strübing, 2007a, S. 95). Strübing (2007a, S. 92) ver-
weist in diesem Zusammenhang darauf, dass diese »Vertretungsansprüche der Beteiligten … 
nicht von der Aushandlung über die ›eigentliche‹ Frage oder den Gegenstand zu trennen« seien. 
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Anschließend an die – bezogen auf Aushandlung dargestellte – Bedeutung beruflicher und per-
sönlicher Verpflichtungen bzw. Ziele kann zudem die Frage aufgeworfen werden, inwiefern in 
der Aushandlung in einer Arena individuelle Akteur*innen als Repräsentant*innen ihrer beruf-
lichen sozialen Welt(en) interagieren und welche Bedeutung persönliche Bezüge spielen (vgl. 
Clarke, 1991, S. 132). Mit Blick auf die (multi-)professionelle Kooperation kann diese Frage 
an die von Bauer (2019, S. 23) herausgestellte notwendige Balancierung personaler und rollen-
bezogener Anteile bezogen werden. Grundlegend wird, wie bereits mit Blick auf das Negotiated 
Order(ing) dargestellt, nicht von ›fixen‹ Rollen ausgegangen. Statt »deduktiv im Feld be-
stimmte Rollen, Aktivitäten, Ziele, Handlungslogiken organisierten Akteuren zuzuweisen« 
(Gasterstädt, 2019, S. 51), rückt damit die (Re-)Konstruktion dieser ausgehend von den Per-
spektiven der beteiligten Akteur*innen in den Fokus.  

Die in einer Arena verhandelten »issues« erscheinen ausgehend von der Theorie der sozialen 
Welten/Arenen nicht als gegeben. Vielmehr rückt der – empirisch zu rekonstruierende – Pro-
zess der (Re-)Definition der Probleme in den Fokus (vgl. Strübing, 2007a, S. 92). Strauss (1993, 
S. 228f.) zeichnet diesen am Beispiel der AIDS-Arena nach. Hierbei geht es auch um einen 
aktiven Prozess der Herstellung von Verbindungen zwischen sozialen Welten und Problemen: 
»the matching of social worlds and their respresenting organizations with the issues« (Strauss, 
1993, S. 229). Mit Blick auf das ›Aufeinandertreffen‹ verschiedener sozialer Welten in einer 
Arena verweist Clarke (1991, S. 134) auf das von Star und Griesemer (1989) entwickelte Kon-
zept der »boundary objects« (Herv. d. Verf.). Als »Grenzobjekte« werden Dinge gefasst, »die 
an Schnittstellen verschiedener sozialer Welten in einer Arena von beidseitigem Interesse auf-
einander treffen«, wie z. B. Verträge, Software-Programme oder Konzepte (Clarke, 2012, 
S. 91). In ihrer Situationsanalyse der Steuerung und Umsetzung inklusiver Bildung in zwei 
Bundesländern fasst Gasterstädt (2019, S. 306) die »Modelle der Ressourcenzuweisung und die 
Relevanz der Feststellung von sonderpädagogischem Förderbedarf als Grenzobjekt«. Der Sta-
tus sonderpädagogischer Förderbedarf ermöglicht verschiedenen Akteur*innen bzw. Profes-
sionen Anschlussmöglichkeiten und damit auch, »ohne Konsens zusammenzuarbeiten« (Gas-
terstädt, 2019, S. 311). 

Die Konstruktion der sozialen Welten und Arenen im Forschungsprozess ermöglicht nach 
Clarke (1991, S. 135) verschiedene Analyseperspektiven, z. B. die für Organisationen relevan-
ten sozialen Welten und Arenen oder – im Sinne eines »›figure-ground gestalt switch‹« – eine 
Organisation oder soziale Welt als Arena zu analysieren. Mit der Perspektive der sozialen Wel-
ten/Arenen rücken statt der Fokussierung auf Individuen die sozialen (Sub-)Welten in den »ana-
lytic foreground« (Clarke, 1991, S. 132). Clarke, Friese und Washburn (2018, S. 75) verweisen 
zugleich auf die Potenziale eines Wechsels der Fokussierung auf individuelle und kollektive 
Akteur*innen: »The capacity to switch between individuals and collectivities as the analytic 
focus«. Vor dem Hintergrund der Zugehörigkeit zu unterschiedlichen sozialen (Sub-)Welten 
werden für die individuellen Akteur*innen Fragen zu multiplen Verpflichtungen und »Bezugs-
systemen« (Gasterstädt, 2019, S. 59) in Aushandlungsprozessen relevant (siehe 3.3.2). 

Clarke (2012, S. 92) sieht in den Anpassungsmöglichkeiten der Konzepte der Theorie der 
sozialen Welten/Arenen die Möglichkeit für »Analysen verschiedener Komplexitätsgrade«. 
Hier bezieht sie sich auf die »Palette von kollektiven, menschlichen sozialen Entitäten und de-
ren Handeln, ihre Diskurse sowie zugehörige nichtmenschliche Elemente in der erforschten 
Situation« (Clarke, 2012, S. 92).
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3.4 Fokussierung auf die Situation 

In ihrem Ansatz der Situationsanalyse spricht sich Clarke (2011, S. 214) entsprechend für die 
»Verwendung der breiteren Situation des Forschungsphänomens als analytischer Grundlage« 
aus. Clarke (2005, S. 20) hebt grundlegend die Perspektivität und Situiertheit von Forschenden 
wie Erforschten hervor (vgl. Offenberger, 2019) Im Folgenden werden die für den Situations-
begriff für Clarke (2011) relevanten theoretischen Bezüge betrachtet (3.4.1). Die Erweiterung 
der theoretischen Grundlagen durch Clarke (2005) erfolgt eher überblicksartig (3.4.2), da – ge-
genüber der Breite der Erweiterung bzw. der vorgeschlagenen Entgrenzung der erforschten Si-
tuation – in meiner Arbeit der Schwerpunkt v. a. auf den Konzepten des Negotiated Order(ing) 
sowie der sozialen Welten/Arenen liegt.34 Zudem wird darauf eingegangen (3.4.3), dass Clarke 
(2005) »den Gegensatz von Situation und Kontext … radikal in Frage« stellt (Strübing, 2014a, 
S. 105), um anschließend auf Schwerpunktsetzungen in der Konstruktion der Situation in der 
Forschung zu sprechen zu kommen (3.4.4).  

3.4.1 Situationsbegriff 
Als grundlegendes Verständnis der Situationsanalyse hält Clarke (2012, S. 114) fest, »dass al-
les, was sich in der Situation befindet, so ziemlich alles andere, was sich in der Situation befin-
det, auf irgendeine (oder auch mehrere) Weise(n) konstituiert und beeinflusst«. Nachfolgend 
wird der Situationsbegriff von Clarke (2011, S. 214) betrachtet. 

Erstens nimmt Clarke (2005, S. 7) grundlegend auf das Thomas-Theorem Bezug: »Situa-
tions defined as real are real in their consequences«. Neben dem Verweis auf Berger und Luck-
mann (2010) bezieht sich Clarke (2005, S. 6f.) insbesondere auf den Begriff der Perspektive 
von Mead. Hierbei verweist Clarke (2011, S. 215) auf »Meads Auffassung, Situationen seien 
Organisationen von Perspektiven, welche die Natur in verschiedene Schichten gliedern – und 
welche Unterscheidungskategorien generieren, die sinnhaft und signifikant sind«. Bezogen auf 
Meads Verständnis von Perspektive hebt Clarke (2005, S. 6) hervor: »Mead’s brilliance here 
lies not only in his articulation of the concept of perspective a social but also in his assertion 
that nature too is socially constructed«. Als »zweite Inspiration« fasst Clarke (2011, S. 215) 
»C. Wright Mills klassische[n] und zutiefst pragmatische[n] Essay aus dem Jahre 1940« zum 
situierten Handeln und schließt für die von ihr vorgeschlagenen Situationsanalysen an die dort 
herausgestellten »situative[n] Fragen« an (Clarke, 2011, S. 215). Drittens ist für das Situati-
onsverständnis von Clarke (2011, S. 215f.) das situierte Wissen von Haraway (1988) von zent-
raler Bedeutung, u. a. hinsichtlich der »Zurechenbarkeit … ›für das, was wir wie zu verstehen 
lernen‹ die Verantwortung zu übernehmen« (Clarke, 2011, S. 216). Dies verweist auf »Perspek-
tivität und Situiertheit als reflexionsbedürftige Bedingungen von Forschungshandeln« (Offen-
berger, 2019, o.S). Viertens hält Clarke (2011, S. 216) fest, dass aus interaktionistischer Per-
spektive die »Situation auch aufgrund ihrer Gestalt« bedeutsam ist und 
damit eine »Situation … immer größer als die Summe ihrer Teile [ist], da sie deren Relationa-
lität in einem bestimmten zeitlichen und räumlichen Moment enthält«. Hierbei verweist Clarke 
(2011, S. 216) auf die Perspektive von Blumer, das Machtverhältnis als Resultat der Situation 
zu sehen und nicht umgekehrt. Demnach »entwickelt die Gestalt von Situationen ›ein Eigenle-
ben‹« (Clarke, 2011, S. 216). Zudem nimmt sie auf den Beitrag von Strauss für ein Verständnis 
der Relation zwischen Situationen Bezug.  

                                                 
34 In dieser Arbeit erfolgt keine umfassende Darstellung der erweiterten theoretischen Grundlagen in der Situati-

onsanalyse (vgl. hierzu Clarke, 2005, 2012; Clarke, Friese & Washburn, 2015, 2018; Keller, Diaz-Bone & 
Strübing, 2013; Mathar, 2008). 
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3.4.2 Erweiterte theoretische Grundlagen und Entgrenzung der Situation 
Clarke (2012, S. 37) fasst die »die erforschte Situation selbst [als] die Hauptuntersuchungsein-
heit«. Sie grenzt dies vom »handlungszentrierten Konzept der prozessualen Kernkategorie« in 
der Grounded Theory ab (Clarke, 2012, S. 24). In der neuen »Leitmetapher« schließt Clarke 
(2012, S. 24) an den »situationszentrierten Ansatz der ›sozialen Welten/Arenen/Aushandlun-
gen‹« an. Übergreifend versteht sie die Grounded Theory-Methodologie und den Symbolischen 
Interaktionismus als »Theorie-Methoden-Paket« (Clarke, 2012, S. 44). Mit Blick auf die Ar-
beiten von Strauss sieht Clarke (2012, S. 31) spätere postmoderne Verständnisse ›vorwegge-
nommen‹ und verweist hierbei u. a. auf die »Instabilität von Situationen«, die »veränderlichen, 
porösen Grenzen sozialer Welten und Arenen« und die Annahme, »dass sich soziale Welten 
gegenseitig in Aushandlungen … co-produzieren«. Hervorgehoben wird so die Bedeutung so-
zialer Aushandlungsprozesse. Bezogen auf die Grounded Theory-Methodologie setzt sich 
Clarke (2012, S. 47-61) ausführlich mit den »›immer schon‹ postmodernen Eigenschaften« so-
wie den »Widerspenstigkeiten« bezogen auf den »postmodern turn«35 auseinander. Dies wird 
u. a. hinsichtlich der auch von Charmaz (2006) formulierten Kritik an positivistischen Fassun-
gen in Kapitel 4 aufgegriffen. Hinsichtlich der Erweiterung der theoretischen Bezüge spricht 
Clarke (2005, S. xxi) auch von einem »Regrounding Grounded Theory«. Mit Blick auf die Si-
tuationsanalyse stellt Clarke (2012, S. 78) ausgehend von den »historischen Wurzeln« im Sym-
bolischen Interaktionismus und in den Sozialökologien der Chicagoer Schule den Bezug zu 
dem »zeitgenössischen Ansatz der sozialen Welten/Arenen/Diskurse« dar. Hiervon ausgehend 
schlägt sie »drei ›neue Wurzeln‹« vor, die sie als Teil der (neuen) »konstruktivistischen kon-
zeptionellen Infrastruktur« fasst: 

Die erste neue Wurzel situiert Foucault unter den Interaktionisten. Hierzu bringe ich seine Überlegungen 
zu Diskurs/Disziplin, Praxisfeldern/Möglichkeitsbedingungen sowie zur Bedeutung des Blicks mit Straussʼ 
Konzepten von sozialen Welten/Arenen, ausgehandelten Ordnungsherstellungen/Situationen und der Per-
spektive ins Gespräch. Die zweite neue Wurzel betrifft die ausdrückliche Berücksichtigung des Nicht-
menschlichen, womit nicht nur materielle ›Dinge‹, sondern auch Diskurse (einschließlich visueller und 
historischer Materialien) und andere virtuelle Realitäten gemeint sind. (Clarke, 2012, S. 78) 

Drittens erfolgt ausgehend von einer, im Weiteren noch aufzugreifenden Kritik an den Bedin-
gungsmatrizen nach Strauss und Corbin (1996) der Vorschlag, »wie das soziale Welten/Are-
nen-Modell zum umfassenderen Konzept der Situationsanalyse erweitert werden kann« 
(Clarke, 2012, S. 78). In der »Bildsprache der theoretischen Wurzeln« (Gasterstädt, 2019, 
S. 45) spiegelt sich wider, dass es Clarke (2005, 2012) nicht um ein ›Gleichsetzen‹ der theore-
tischen Perspektiven geht (vgl. für eine Auseinandersetzung mit den Diskurskonzepten: Diaz-
Bone, 2012; Gasterstädt, 2019, S. 63f.). Mit Blick auf die Erweiterung der theoretischen Grund-
lagen hält Keller (2012) fest, dass Clarke (2012) »mit Hilfe Foucaults einen weitreichenden 
Ansatz zur Entgrenzung der ursprünglichen Grounded-Theory-Methodologie (GTM) hin zu ei-
ner umfassend ansetzenden ›Analyse von Situationen‹« entworfen hat (Keller, 2012, S. 11). 
Strübing (2014b, S. 471) verweist darauf, dass Clarke (2012) »expliziter als Strauss auch die 
diskursiven und historischen Ebenen von Sozialität einbezieht«. Neben dem Einbezug von 
nicht-menschlichen Aktanten, unter Anschluss an Latour, rücken in der Erweiterung bzw. Ent-
grenzung von Clarke »die diskursanalytisch bedeutsamen ›Diskursiven Konstruktionen von 
Akteuren‹« (Strübing, 2014a, S. 107) in den Fokus.  

Clarke (2005, S. 46) macht hierbei u. a. auf die jeweils relevanten »implicated actors« auf-
merksam, »die nicht aktiv in Aushandlungsprozesse einbezogen [sind], sondern zum Gegen-
stand von diskursiven Konstruktionen anderer AkteurInnengruppen werden« (Offenberger, 
2019, o. S.). Dies kann sich zum einen auf nicht anwesende Akteur*innen beziehen. Mit Blick 

                                                 
35 Clarke et al. (2015, 2018) fokussieren daran anschließend die Verortung entlang des »interpretative turn«.  
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auf die in dieser Arbeit analysierten Teamgespräche von Regelschullehrkräften und Sonderpä-
dagog*innen lässt sich hier z. B. die Frage anschließen, welche Konstruktionen bezogen auf 
die Schüler*innen oder Lerngruppen relevant werden. Zudem kann gefragt werden, inwiefern 
auf weitere Akteur*innen in der erweiterten Konstellation im multiprofessionellen Team oder 
die Familien Bezug genommen wird. Zum anderen fokussiert Clarke (2005, S. 46) im Zusam-
menhang mit den »implicated actors« anwesende Akteur*innen in der Position als »silenced/ig-
nored/invisibled by those in power in the social world or arena«. Damit rücken »Hierarchisie-
rungen analytisch in den Blick« (Offenberger, 2019, o. S.). Dies schließt z. B. an das jeweilige 
Machtverhältnis als Element der Heuristik des Aushandlungskontexts bei Strauss (1978a) an 
(siehe 3.2.1). Auch für Akteur*innen, die in der empirischen Analyse nicht als »silenced« gefasst 
werden, sensibilisiert Clarke (2005, S. 46) für unterschiedliche Positionierungen in den Aus-
handlungen und wirft die Frage auf, wer was einbringt bzw. einbringen kann. 

3.4.3 Von der Kritik am Kontextbegriff zu den in der Situation relevanten 
Unterscheidungen 

Mit Blick auf die von Clarke (2012) vorgenommene Diskussion der »Anknüpfungspunkte zwi-
schen Diskurstheorie und Interaktionismus« verweist Strübing (2014a, S. 105) auf »die reziproke 
Durchdringung von ›Mikro‹- und ›Makro‹phänomenen bis hin zu einer grundsätzlichen Infrage-
stellung dieser analytischen Ebenentrennung« (Strübing, 2014a, S. 105). Bezogen auf letzteres 
verweist Keller (2013, S. 185) auf den Vorschlag von Clarke (2012), die »Entgrenzungen der 
Situation in zeitlicher, sozialer und sachlicher Hinsicht nicht im üblichen Sinne als Kontext zu 
behandeln« (Keller, 2013, S. 185). Diese von Clarke (2012, S. 112) formulierte Kritik am Kon-
text wird im Folgenden betrachtet. 

Clarke (2012) schließt an die »Kritik an unfruchtbaren Dichotomien« (Strübing, 2014a, 
S. 105) von Strauss an und setzt sich zugleich kritisch v. a. mit den Bedingungsmatrix und dem 
Kodierparadigma von Strauss und Corbin (1996) auseinander. Clarke (1991, S. 146) sieht die 
sozialen Welten/Arenen als Alternative zu dichotomisierenden Fassungen von Organisationen 
und Umwelten und problematisiert die »profound connotations of externality« der Begriffe 
Umwelt ebenso wie Kontext. In der kritischen Auseinandersetzung mit der Bedingungsmatrix 
von Strauss und Corbin (1996) problematisiert Clarke (2012, S. 112) den Kontextbegriff:  

Die Bedingungen der Situation sind in der Situation enthalten. So etwas wie ›Kontext‹ gibt es nicht. Die 
bedingten Elemente der Situation müssen in der Analyse selbst spezifiziert werden, da sie für diese konsti-
tutiv sind und sie nicht etwa nur umgeben, umrahmen oder etwas zur Situation beitragen. Sie sind die Situ-
ation. (Clarke, 2012, S. 112) 

In ihrer Auseinandersetzung sieht Clarke (2012, S. 37) bei Glaser und Strauss »›Kontexte‹ be-
ziehungsweise ›Situiertheiten‹« nicht berücksichtigt. Demgegenüber verweist Clarke (2012, 
S. 107) für die Arbeiten von Strauss auf das zugrunde liegende Verständnis der Handlung als 
»situierte Tätigkeit« und fasst die Bedingungsmatrizen als »Hilfsmittel der Situierung«, um 
Forschenden zu ermöglichen, die spezifischen Bedingungen für das Handeln leichter zu erfas-
sen. In diesem Zusammenhang verweist Clarke (2012, S. 107) auf die einzelnen Arbeiten von 
Strauss. In diesem Rahmen nimmt sie u. a. auf die dargestellte Unterscheidung zwischen struk-
turellem und Aushandlungskontext sowie auf das Kodierparadigma von Strauss und Corbin 
(1996) und die hier vorgenommene Unterscheidung u. a. zwischen intervenierenden und kon-
textuellen Bedingungen Bezug. Während Clarke (2012, S. 107) zustimmt, »dass einige Ele-
mente wichtiger sind als andere und auch von jenen in der Situation sicherlich als ›näher‹ wahr-
genommen werden als andere«, problematisiert sie »diese Art von prinzipiellem Dualismus«. 
Verbunden mit einer Kritik an a priori-Annahmen seitens der Forschenden plädiert Clarke 
(2012, S. 107) für die »empirische Fokussierung auf die Situation als Ganzes und die Untersu-
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chung der Unterscheidungen, die dort aus der Perspektive verschiedener Akteure gemacht wer-
den«. Entsprechend erscheint auch die Frage, wie »Bedingungen« in der untersuchten Situation 
bedeutsam und »als folgenreich empfunden« werden, als empirisch zu beantwortende (Clarke, 
2012, S. 112). Hierbei können »Elemente« theoretisch erwogen werden, sind jedoch »dann – 
in den empirischen Daten – konkret und im Detail auf [zu]spüren« (Clarke, 2012, S. 112f.). 

Strübing (2014a, S. 106) wirft die Frage auf, »ob mit der Abschaffung der Trennung von 
Situation und Kontext nicht auch wertvolles analytische[s] Unterscheidungsvermögen verloren 
geht«, und stellt die Frage nach Alternativen. Er fasst die Kritik am Kontextbegriff auch als 
»programmatisch markierte[s] Argument« und rückt die dargestellte »Entgrenzung des Situati-
onsbegriffs« (Strübing, 2014a, S. 107) ins Zentrum. Die Aspekte, die »im üblichen Sinne als 
Kontext« (Keller, 2013, S. 185) verstanden werden, werden bei Clarke (2012) als »Dimensio-
nen der Situation selbst« (Keller, 2013, S. 185) gefasst. Geht damit, wie dargestellt, auch eine 
Infragestellung der »analytischen Ebenentrennung« (Strübing, 2014a, S. 105) von Mikro-
/Meso-Phänomenen einher, sieht Clarke (2014) in der Unterscheidung von Mikro-, Meso- und 
Makro-Ebene zugleich durchaus die Möglichkeit, das aus ihrer Sicht oft vernachlässigte ›Sozi-
ale‹ jenseits der Bezugnahme auf eine spezifische Gruppe zu konzeptualisieren (vgl. Clarke in 
Clarke & Keller, 2014, o. S.). Hierbei rückt sie unter Bezugnahme auf Strauss z. B. die Be-
trachtung der Relationen zwischen Mikro- und Meso-Ebene in den Fokus: »to examine issues 
at more micro-levels in relation to meso-levels« (Clarke in Clarke & Keller, 2014, o. S.). In der 
Auseinandersetzung mit diesen und weiteren Unterscheidungen problematisieren Clarke et al. 
(2018, S. 362) (deterministische) Kausalitätsannahmen (»There are no one-way arrows«) und 
sprechen sich zugunsten einer Aufmerksamkeit für »relationalities« aus. Eine Verwendung der 
Unterscheidungen z. B. zwischen Mikro-/Meso-/Makro-Ebene beziehen Clarke et al. (2018, 
S. 362) v. a. auf die analytische Schwerpunktsetzung: »To us, these are matters of analytic em-
phasis, and we need the language to point with – to specify what and how we are emphasizing«. 
Dass »interessierende Phänomen selbst dann in Soziale Welten und Arenen … eingebettet ist«, 
wenn der Forschungszugang mittels Tiefeninterviews die individuelle Erfahrung fokussiert, 
verdeutlicht Clarke (2012, S. 162) am Beispiel eines Projektes zu erfahrenen Krankenschwes-
tern. 

3.4.4 Schwerpunktsetzungen in der Konstruktion im Forschungsprozess 
Ich verstehe die Kritik von Clarke (2005) am Kontextbegriff v. a. als Kritik an einer externali-
sierenden Fassung des Kontextbegriffs und einem damit verbundenen Dualismus sowie an 
Kausalitäten (vgl. auch Clarke et al., 2018, S. 362f.). Zudem rückt über die Kritik am Kontext 
bzw. den Ebenen-Ordnungen der Bedingungsmatrix die Rekonstruktion der relevanten Unter-
scheidung gegenüber deren modellhafter Setzung in den Mittelpunkt. Im Sinne der von Clarke 
(2018, S. 362), bezogen auf die Mikro-/Meso-/Makro-Unterscheidung, verdeutlichten notwen-
digen Sprache zur Spezifizierung der eigenen analytischen Schwerpunktsetzung nutze ich den 
Kontextbegriff bereits in der Formulierung meines grundlegenden Forschungsinteresses an der 
unterrichtsbezogenen Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen im 
Kontext der Entwicklung inklusiver Schule. Ich folge damit nicht dem Impuls von Clarke 
(2005), sich vom Kontextbegriff zu verabschieden, ziehe jedoch auch nicht die kritisierte Be-
dingungsmatrix bzw. das Kodierparadigma (vgl. Strauss & Corbin, 1996) heran. Von zentraler 
Bedeutung für meine Arbeit ist im Zusammenhang mit der Kritik von Clarke (2012, S. 107) die 
Perspektive, Unterscheidungen nicht vorauszusetzen, sondern empirisch zu analysieren, wie 
Unterscheidungen in der jeweiligen Situation relevant werden. 

Auch da Clarke (2012, S. 48f.) die Perspektivität, nicht nur der erforschten Akteur*innen, 
sondern ebenso der Forschenden betont, rückt die jeweilige Konstruktion der Situation in der 
Forschung in den Fokus (vgl. Clarke et al., 2018, S. 3; Keller, 2013, S. 184f.). Bezogen auf die 
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»Erfassung ablaufender Interaktionssequenzen« (Keller, 2013, S. 184f.) – wie die in Teilstu-
die 2 dieser Arbeit audiographierten Teamgespräche – verweist Keller (2013, S. 184) darauf, 
dass nach Clarke (2012) diese »nicht mit dem Einfangen reiner, unverfälschter Realität zu ver-
wechseln« seien. Vielmehr gelte es »zu prüfen, ob, inwiefern und in welchem Ausmaße die 
betrachtete Einheit, das Ausgangsphänomen erweitert oder entgrenzt werden können« (Keller, 
2013, S. 184). Diese Reflexion ermöglicht, für die »wissenschaftliche Analyse [zu] bestimmen, 
wovon sie spricht – und wovon sie schweigt« (Keller, 2013, S. 185). Ich verstehe die Schwer-
punktsetzung auf die Situation durch Clarke (2012) auch als Impuls, die jeweiligen Begrenzun-
gen im Forschungszugriff zu reflektieren und damit als Möglichkeit, Limitationen im For-
schungszugriff zu thematisieren (siehe 6.4).  

Der Vorschlag von Clarke (2012) zur Fokussierung der Situation zielt hierbei für Keller 
(2012, S. 13) auch nicht auf den Anspruch, »die ›Totalität von Situationen‹ in jeder Untersu-
chung einzuholen« (Keller, 2012, S. 13). Vielmehr verbindet Keller (2012, S. 13) mit der Situ-
ation einen »Einstiegs- und Verknüpfungspunkt« für unterschiedliche Forschungsinteressen 
und verweist darauf, dass auch Clarke mit der Situationsanalyse einen »Möglichkeitsraum der 
Analyse beschreibt, in dem dann Entscheidungen und Selektionen für das konkrete Vorgehen 
zu treffen sind« (Keller, 2012, S. 13). 

Dies wird in der Auseinandersetzung mit dem Grounded Theorizing in den methodologisch-
methodischen Überlegungen in den Kapiteln 4 und 5 sowie der Darlegung meines Forschungs-
prozesses in Kapitel 6 aufgegriffen. Im Folgenden erfolgt auf Basis der vorherigen Darstellung 
der theoretischen, sensibilisierenden Konzepte die Darstellung meiner übergreifenden Perspek-
tivierung.  

3.5 (Multi-)Professionelle Kooperation als Situated and Negotiated Ordering 

Die im Folgenden zusammenfassend dargestellte übergreifende Perspektive wurde in meinem 
Forschungsprozess vor dem Hintergrund des in den nächsten Kapiteln ausführlicher betrachte-
ten Wechselspiels von Theorie und Empirie entwickelt. Anschließend an eine prozessorientierte 
Perspektive sowie Negotiated Order(ing) als theoretische Sensibilisierung lässt sich (multi-
)professionelle Kooperation als Herstellung einer ausgehandelten Ordnung betrachten. Im An-
schluss an Clarke (2005, S. xxviii) rücken darüber hinaus die »complexities of ›situatedness‹« 
in den Fokus. Die Situierung aufgreifend spricht Clarke (2005, S. 5) auch von »situated and 
negotiated order« (Clarke, 2005, S. 5). Ich schließe in meiner Arbeit an die dargestellte Präfe-
renz für die Verbform an und verstehe (multi-)professionelle Kooperation als Situated and Ne-
gotiated Ordering. 

Mit Blick auf die Diskussion um und Erforschung von (multi-)professioneller Kooperation 
lenkt das Konzept der Aushandlungsordnung den Fokus weg von einer individualisierenden 
Betrachtung der einzelnen professionellen Akteur*innen (vgl. Kosorok Labhart & Maeder, 
2016). Vielmehr rücken die Aushandlungsprozesse zwischen professionellen Akteur*innen in 
den Mittelpunkt, ohne diese ›isoliert‹ – gewissermaßen losgelöst von Strukturen – oder aber als 
durch Strukturen determiniert zu verstehen. Mit Clarke et al. (2018, S. 362) richtet sich hierbei, 
in Abgrenzung von Kausalitätsannahmen, der Blick auf »relationalities« und die Frage, wie 
Unterscheidungen in der jeweiligen Situation relevant werden. Das Verständnis unterrichtsbe-
zogener Kooperation als Zusammenspiel der individuellen, interpersonellen und institutionel-
len Ebene vor dem Hintergrund politisch-administrativer und gesellschaftlicher Rahmenbedin-
gungen (vgl. Arndt & Werning, 2013) stellt einen zentralen Ausgangspunkt für meinen For-
schungsprozess dar (siehe 2.3). Ausgehend von Clarkes Impuls (2005) konkretisiert sich über 
die Aufmerksamkeit für die Situierung die Perspektive auf das Zusammenspiel. 
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Mit Blick auf die in dieser Arbeit betrachtete unterrichtsbezogene Kooperation von Regel-
schullehrkräften und Sonderpädagog*innen im Kontext der Entwicklung inklusiver Schule ist 
die Frage nach Letzterem nicht losgelöst von der grundlegenden Differenzsetzung im For-
schungsinteresse zu sehen. Hierbei sensibilisieren die dargestellten Perspektiven dafür, die Dif-
ferenz ›Regelschullehrkraft/Sonderpädagog*in‹ nicht einfach als ›gegeben‹ vorauszusetzen, 
sondern als situierte Konstruktion empirisch zu analysieren. 

In den Diskurslinien um die unterrichtsbezogene Kooperation von Regelschullehrkräften 
und Sonderpädagog*innen wird, wie einleitend dargestellt, mit dieser ein Infragestellen tradi-
tioneller Grenzziehungen von Regel- und Sonderpädagogik verbunden (vgl. Friend et al., 2010; 
siehe auch 2.4.2). Rix (2015) verweist auf das notwendige Zurückgreifen auf bestehende Struk-
turen (auch) in der Entwicklung inklusiver Schule. Vor diesem Hintergrund rückt die hier ge-
wählte Perspektivierung die Herstellung der – mehr oder weniger strikten – Grenzen von Regel- 
und Sonderpädagogik in den Vordergrund. Hierbei sensibilisieren die dargestellten Konzepte 
für die verschiedenen professionellen wie persönlichen Ziele sowie für die multiplen Verpflich-
tungen und Bezugssysteme der Akteur*innen. Die kontinuierliche (Re-)Definition von Proble-
men und das Matching in der Aushandlung lenken zudem den Blick darauf, die verhandelten 
Probleme nicht einfach vorauszusetzen, sondern die Problemkonstruktion in den Blick zu neh-
men und hierbei zu betrachten, welche Bezüge von den Akteur*innen eingebracht werden und 
wie diese mit ihren Verpflichtungen bzw. Aufgaben in Zusammenhang stehen. 

Die übergreifende Perspektivierung – (multi-)professionelle Kooperation als Situated and 
Negotiated Ordering – erscheint anschlussfähig als Annäherung an Kooperation als »Schulent-
wicklungsaufgabe« (Lütje-Klose & Urban, 2014, S. 118) in Teilstudie 1 dieser Arbeit. Mit der 
übergeordneten Frage danach, wie die Kooperation bedeutend wird, rückt z. B. bezogen auf die 
Frage nach den schulweiten Strukturen der Kooperation in den Blick, was an den Schulen aus-
gehandelt wurde. Bauer (2014, S. 278) verweist bezogen auf das Negotiated Order(ing) und die 
Aushandlungsprozesse auf die » Möglichkeit, Spielräume innerhalb gegebener Strukturen aus-
zuloten[,] aber auch Strukturen zu verändern«. Hinsichtlich der, in dieser Arbeit nicht vertie-
fend betrachteten, Diskussion um (inklusive) Schulentwicklung lässt sich dies auf das »Wech-
selspiel« zwischen »strukturellen Vorgaben« als »Möglichkeitsrahmen – mit Spielräumen« 
(Koch & Textor, 2015, S. 130) und der jeweiligen ›Umsetzung‹ und den Entscheidungen auf 
der Ebene der Einzelschule beziehen. Die hier herangezogenen theoretischen Konzepte erlau-
ben, den Blick nicht ausschließlich auf die – beim Konzept der Rekontextualisierung von Fend 
(2008, S. 26ff.) in den Vordergrund stehende – Reinterpretation der Vorgaben der hierarchisch 
höheren Ebene zu richten (vgl. zur Kritik am Konzept der Rekontextualisierung am Beispiel 
der Grenzobjekte auf regionaler Ebene: Gasterstädt, 2019, S. 286f.; vgl. zur ›technischen‹, po-
litischen und kulturellen Perspektive auf inklusive Schulentwicklung: Ainscow, Dyson, Gold-
rick & West, 2012, S. 85f.).36  

Die theoretischen sensibilisierenden Konzepte waren, wie genannt, im Forschungsprozess 
für die Teilstudie 2 im engeren Sinne, z. B. bezogen auf den analytischen Fokus, bedeutend. 
Dies wird im Folgenden kurz für die Analyse der Aushandlungsprozesse in Teamgesprächen 
konkretisiert. Die Situationsanalyse »dezentriert … den analytischen Fokus von einem Interak-
tionsphänomen auf die komplexe Situation« (Gasterstädt, 2019, S. 43). Damit kann insbeson-
dere die gewählte Schwerpunktsetzung auf Teamgespräche und die Aushandlungsprozesse von 
Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen in Teilstudie 2 dieser Arbeit zunächst kont-
raintuitiv erscheinen. Jedoch sensibilisiert der Anschluss an Clarke (2012) dafür, (auch) diese 
Aushandlungsprozesse als situiert zu begreifen. 

                                                 
36 Das Konzept der Rekontextualisierung nach Fend (2008, S. 26ff.) wird den Publikationen der Teilstudie 1 zur 

Diskussion herangezogen. Dieses rückte im Forschungsprozess in den Hintergrund. 
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Damit schließt die vorliegende Arbeit an die von Gasterstädt (2019, S. 256) auf Basis ihrer 
Situationsanalyse zur Steuerung und Umsetzung inklusiver Bildung aufgeworfene Forschungs-
perspektive an, die Kooperation zwischen »den professionell Handelnden in der spezifischen 
Situiertheit auf Ebene konkreter Interaktionen [zu] analysieren«. So sehen auch Idel, Lütje-
Klose, Grüter, Mettin und Meyer (2019, S. 44) in der Teamgesprächeforschung die Möglich-
keit, »intra-, inter- oder multiprofessionelle Kooperation und Teamarbeit als sozial situierte 
Herstellungsleistung der beteiligten Akteur_innen« zu rekonstruieren. 

Die Zuwendung zur Erforschung von Teamgesprächen fokussiert die »Analyse des Binnen-
geschehens« (Idel, Lütje-Klose, Grüter, Mettin & Meyer, 2019, S. 44) von Kooperation bzw. 
die Kooperationspraxis auf Basis von in-situ-Daten. Dies erfolgt auch in Abgrenzung zu den in 
der Erforschung (multi-)professioneller Kooperation in der inklusiven Schule weiterhin ver-
breiteteren Formen der »Befragungen« (Idel, Lütje-Klose, Grüter, Mettin & Meyer, 2019, 
S. 44). Vor dem Hintergrund des übergreifenden Interesses an einem situierten Verständnis der 
unterrichtsbezogenen Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen sowie 
der Frage, wie Unterscheidungen in der Situation aus der Perspektive der Akteur*innen relevant 
werden, erscheint es für diese Arbeit jedoch gewinnbringend, zudem die Perspektiven der pro-
fessionellen Akteur*innen über die Reflexionen und Deutungen bezogen auf ihre Kooperation-
spraxis in Gruppendiskussionen und Interviews einzubeziehen. 

Die Situation dient als »Einstiegs- und Verknüpfungspunkt« (Keller, 2012, S. 13) und bezo-
gen auf meine publikationsbasierte Dissertation als – eher lose – ›Klammer‹, um das überge-
ordnete Ziel meiner Arbeit, zu einem vertieften, situierten Verständnis der unterrichtsbezoge-
nen Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen im Kontext der Ent-
wicklung inklusiver Schule beizutragen, zu konkretisieren: Über die beiden Teilstudien und 
einzelnen Publikationen werden verschiedene Aspekte der Situation(en) unterrichtsbezogener 
Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen herausgearbeitet. Die Ver-
wendung von ›Situation(en)‹ versucht, auch in dieser Klammer einzuholen, dass ich in dem 
gewählten, an ein Grounded Theorizing angelehnten qualitativen Forschungszugang mit ver-
schiedenen »interessierende[n] Hin-Sichten« (Mecheril, 2003, S. 43) auf Basis unterschiedli-
cher Methoden und Datensorten anstrebe, mich der Komplexität der unterrichtsbezogenen Ko-
operation zuzuwenden, ohne von einer einheitlichen Konstruktion des Gegenstandes auszuge-
hen. 

Die »Sensibilisierung der qualitativen sozialwissenschaftlichen Forschung für die Komple-
xität von Situationen und Untersuchungsgegenständen« fasst Keller (2013, S. 187) als primäre 
Zielsetzung von Clarke (2012). Dies wird in den nachfolgenden methodologisch-methodischen 
Überlegungen aufgegriffen. 
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4 Grounded Theorizing als methodologischer Rahmen 

In meinem qualitativen Forschungszugriff schließe ich an ein »Grounded Theorizing« (Clarke, 
2005, S. 32) als methodologischen Rahmen an. In Verbindung mit der Variante der Grounded 
Theory-Methodologie von Strauss (1998) und Strauss und Corbin (1994, 1996) war für die 
methodologisch-methodischen Überlegungen insbesondere die Auseinandersetzung mit den 
Ansätzen von Charmaz (2006, 2009, 2011) und Clarke (2005, 2012; Clarke et al., 2015, 2018) 
bedeutsam. Die Grounded Theory stellt, wie es Strauss (2011, S. 74) formuliert, »weniger eine 
Methode oder ein Set von Methoden [dar], sondern eine Methodologie und ein[en] Stil, analy-
tisch über soziale Phänomene nachzudenken«. Kelle (2013, S. 68) fasst diese auch als »Meta-
modell für die Forschung«. Das übergreifende Bestreben qualitativer Forschungsansätze, »der 
Komplexität der Gegenstände … methodisch gerecht zu werden« (Kelle, 2013, S. 60), erfährt 
hierbei besondere Aufmerksamkeit: Strauss (1998, S. 35) fasst als grundlegende Frage, »wie 
die Komplexität der von uns untersuchten Wirklichkeit (Phänomene) erfaßt und überzeugend 
formuliert werden kann«. Zudem legt, wie bereits erwähnt, insbesondere Clarke (2005) in ihrer 
Weiterentwicklung zur Situationsanalyse den Schwerpunkt auf die »Zuwendung zur Komple-
xität« (Clarke & Keller, 2014, o. S.).37 

Die Grounded Theory formuliert für die Annäherung an die (komplexen) Forschungsgegen-
stände keine festen Regeln, sondern flexible »Faustregeln« (Strauss, 1998, S. 33). Diese Offen-
heit verweist auf eine Anpassung im konkreten Forschungsprozess. Zugleich ergeben sich hie-
raus gesteigerte Anforderungen an die Legitimierung des eigenen Vorgehens (vgl. Strübing, 
2014a, S. 14). Hierbei erfährt die bewusste Auseinandersetzung mit den, unter dem »Dach« 
(Charmaz, 2011, S. 182) der Grounded Theory-Methodologie auch kontrovers diskutierten, zu-
grunde liegenden methodologischen Annahmen eine hohe Relevanz. Vor diesem Hintergrund 
gehe ich bezogen auf die methodologisch-methodischen Überlegungen und die Darlegung des 
Forschungsprozesses in der vorliegenden Rahmenschrift in drei Schritten vor: In diesem Kapi-
tel liegt der Schwerpunkt zunächst auf der Auseinandersetzung mit den methodologischen An-
nahmen. Ausgehend von einer Kritik an positivistischen Annahmen der traditionellen Groun-
ded Theory lässt sich mit Clarke (2005) und Charmaz (2006) übergeordnet Forschung als Kon-
struktionsprozess verstehen. Daran anschließend werden in Kapitel 5 die methodologisch-me-
thodischen Überlegungen mit Blick auf zentrale Heuristiken und Prinzipien des Grounded The-
orizing konkretisiert. Dies stellt einen Zwischenschritt dar, um sich in Kapitel 6 dem konkreten 
Forschungsprozess in dieser Arbeit und den zwei Teilstudien zu widmen. Trotz dieser pragma-
tisch begründeten Untergliederung sind die letzten beiden Kapitel nicht losgelöst von der fol-
genden Auseinandersetzung mit dem methodologischen Rahmen zu sehen: »Methodologie um-
fasst das gesamte wissenschaftliche Forschen und nicht nur einen ausgewählten Teil oder As-
pekt jenes Forschens« (Blumer, 1969, S. 345f. zit. nach Clarke, 2012, S. 43). 

Nachfolgend wird zunächst auf die mit der Grounded Theory-Methodologie als Forschungs-
stil verbundene Flexibilität sowie Legitimierungsnotwendigkeit (4.1) sowie die Komplexität 
der Entwicklungslinien der Grounded Theory-Methodologie (4.2) eingegangen. Daran an-
schließend erfolgt eine Auseinandersetzung mit der insbesondere durch Clarke (2005) und 
Charmaz (2006) vorgenommenen Kritik an positivistischen Annahmen in der traditionellen 
Grounded Theory, die unter dem Blickwechsel ›vom Entdecken zum Konstruieren‹ gebündelt 
wird (4.3). Ausgehend von der in diesem Rahmen erfolgenden Problematisierung der Überbe-
tonung der induktiven Herangehensweise in der klassischen Grounded Theory wird Forschung 
als iterativer Prozess des Hin- und Herbewegens zwischen Daten und Konzeptualisierungen vor 
dem Hintergrund einer reziproken Relationierung von Theorie und Empirie (4.4) gefasst. In der 

                                                 
37 Deutscher Titel des FQS-Beitrags »Engaging Complexitites« (Clarke & Keller, 2014, o. S.). 
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vorliegenden Arbeit werden Impulse von Charmaz (2006) und Clarke (2005) zudem dahinge-
hend aufgegriffen, dass nicht das Ziel der Entwicklung einer Theorie verfolgt wird. Vielmehr 
sprechen sich beide für ein interpretatives Theoretisieren aus, das der je spezifischen Situierung 
der untersuchten Phänomene und deren Komplexität Rechnung trägt (4.5). Im Anschluss wird 
ein kurzes Zwischenfazit gezogen, in welchem der zentrale Stellenwert der Reflexivität fokus-
siert wird (4.6). 

4.1 Grounded Theory als Forschungsstil: Offenheit und 
Legitimationsanforderungen 

Die Grounded Theory als »Forschungsstil« (Strübing, 2018, S. 49) verzichtet auf »strikte Re-
geln des Vorgehens …, um kreative Problemlösungen im Forschungsprozess anzuregen«. Bry-
ant und Charmaz (2007a, S. 17) sprechen z. B. von »heuristics and guidelines rather than rules 
and prescriptions«. Kelle (2013, S. 69) sieht häufige Bezugnahme auf die Grounded Theory-
Methodologie in deren »große[r] Flexibilität und Offenheit« begründet. Diese unterstützt die 
Anpassung an den Forschungsgegenstand (vgl. Reichertz & Wilz, 2016, S. 48) und ist damit 
vorteilhaft für die Gegenstandsangemessenheit als »Basiskriterium« (Strübing, Hirschauer, 
Ayaß, Krähnke & Scheffer, 2018, S. 97). Jedoch sehen Reichertz und Wilz (2016, S. 48) in der 
Offenheit das Risiko, dass dies Studien, die »irgendwie ›offen‹ und ›datenorientiert‹ auswerten 
möchten, erlaubt, ihre jeweilige Praxis als Grounded Theory ›auszuflaggen‹«, ohne die metho-
dologischen Annahmen zu berücksichtigen (vgl. auch Strübing, 2014a, S. 2f.). 

Im Unterschied zu Ansätzen, die erlauben, auf ein Vorgehen »nach den kodifizierten Regeln 
einer jeweiligen Methode« zu verweisen, ergeben sich nach Strübing (2014a, S. 14) im Fall der 
Grounded Theory »erhöhte Legitimationsanforderungen« mit Blick auf die Frage, »inwieweit 
die eigene praktische Vorgehensweise mit der Forschungslogik der Grounded Theory im Ein-
klang steht«. Dies wirft die Frage nach ›Richtlinien‹ für einen solchen Nachweis auf: Als »Leit-
linien« benennt Strauss (1998, S. 33) u. a. das Kodieren – frühzeitig und »kontinuierlich bis 
zum Ende des Projektes« – sowie analytische Memos (siehe zu den methodischen Heuristiken: 
Kapitel 5). Jedoch ermöglichen auch diese keine »genauere Grenzziehung zwischen noch 
Grounded Theory-kompatiblen Verfahrensweisen« und »nicht mehr akzeptablen« (Strübing, 
2014a, S. 14). Zudem geht die Komplexität der Diskussions- und Entwicklungslinien der 
Grounded Theory-Methodologie damit einher, dass ein für eine*n Forscher*in legitimer Bezug 
für andere illegitim erscheint (vgl. Bryant & Charmaz, 2007a, S. 11ff.). Bryant und Charmaz 
(2007a, S. 17) plädieren für eine Vertrautheit mit den zentralen Varianten der Grounded The-
ory-Methodologie, um so die Anpassung vorzunehmen. Ausgehend von dem für die Varianten 
und Adaptionen charakteristischen »methodological dynamism« betonen Ralph, Birks und 
Chapman (2015, S. 1f.) die Bedeutung, als Forscher*in eine »strong ontological and epistemo-
logical self-awareness« zu entwickeln (vgl. auch Reichertz & Wilz, 2016). 

In dieser Arbeit wird – auch angesichts der erwähnten Komplexität der Diskussions- und 
Entwicklungslinien – nicht der genannte Anspruch einer umfassenden Vertrautheit mit den 
zentralen Varianten verfolgt (vgl. zum Überblick: Bryant & Charmaz, 2007a, b; Morse, Stern, 
Corbin, Bowers, Charmaz & Clarke, 2009; Mey & Mruck, 2011; Clarke et al., 2015; Clarke, 
2019). Vielmehr werden nachfolgend die (zentralen) Entwicklungslinien eher komprimiert be-
trachtet. 
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4.2 Entwicklungslinien der Grounded Theory-Methodologie 

Hinsichtlich der Entwicklungslinien der Grounded Theory-Methodologie halten Bryant und 
Charmaz (2007a, S. 11) fest: »Anyone contemplating the GTM landscape must grasp the in-
herent complexity of what might be termed the ›family of methods claiming the GTM mantle‹«. 
Hierbei spielen sie auf Wittgensteins Familienähnlichkeit und die bereits skizzierten unscharfen 
Grenzen der flexiblen Heuristik an. Zudem sehen sie eine Ähnlichkeit zu Familien darin, dass 
in der Grounded Theory-Methodologie die Mitgliedschaft einzelner mitunter infrage gestellt 
wird. Die Entwicklung der Grounded Theory-Methodologie wird als Familien bzw. Verwandt-
schaftsverhältnissen ähnlich dargestellt. So verweist Morse (2009, S. 16) auf eine »distinct ›ge-
nealogy‹ of development«, ausgehend von Glaser und Strauss (1967) als »›founding fathers‹« 
(Kelle, 1996, S. 24).  

Ausgehend von ihrer gemeinsamen Forschungstätigkeit widmeten sich Glaser und Strauss 
(1967) in »The Discovery of Grounded Theory« der Frage: »how the discovery of theory from 
data – systematically obtained and analyzed in social research – can be furthered« (Glaser & 
Strauss, 1967, S. 1).38 Neben einer Dokumentation ihrer Herangehensweise u. a. für Studie-
rende wird die »Discovery« (Morse, 2009, S. 15ff.) insbesondere als programmatische Schrift 
verstanden: Diese umfasste eine Kritik an der zu dieser Zeit dominierenden quantitativen For-
schung und u. a. strukturfunktionalistischen Theorieentwürfen als »inordinately speculative 
and deductive in nature« (Strauss & Corbin, 1994, S. 275). Damit verbunden wurde qualitative 
Forschung legitimiert (vgl. Strauss & Corbin, 1994, S. 275), so dass die Discovery auch als ein 
»manifesto explicitly advocating qualitative inquiry« (Clarke, 2019, S. 6) eingeordnet wird. 

Die Ausdifferenzierung ab den 1990er-Jahren skizziert Clarke (2019, S. 13) als »from 
Grounded Theory to Grounded Theories«. Ausgehend von einem »massiven Bruch« unter-
scheidet Strübing (2011, S. 261) die zwei Varianten von Strauss und Glaser. Die anschließen-
den Weiterentwicklungen werden als »Second Generation« (Morse et al., 2009) und als wiede-
rum hieran anknüpfende dritte Generation gefasst (vgl. Clarke, 2019, S. 18). Clarke (2019, 
S. 14) nimmt folgende Unterscheidung und Einordnung der (Haupt-)Varianten vor: 

Glaserian (1978, 1992, 2006) as positivist and objectivist, Straussian (1987; Strauss & Corbin 1990, 1998) 
as constructionist, interactionist and interpretivist, and Constructivist in Charmaz’s (1995, 2000, 2006) in-
terpretivist innovations. …. Situational analysis …, an extension of Straussian GT and Constructivist GT, 
emerged at the turn of this century and reflects the altered landscapes of social theory and qualitative inquiry 
since the interpretive turn (Clarke 2003, 2005; Clarke & Charmaz 2014; Clarke Frese & Washburn 2015, 
2018). (Clarke, 2019, S. 14) 

Reichertz und Wilz (2016, S. 50) unterscheiden zwischen der Variante von Strauss (u. a. 1998), 
die sie im Pragmatismus verorten (s. u.) und einer »codeorientierte[n] Grounded Theory« von 
Strauss und Corbin (1996). Letztere legt aus Sicht von Reichertz und Wilz (2016, S. 51) »gro-
ßen Wert auf Genauigkeit« und »ähnelt stark der qualitativen Inhaltsanalyse«. Jedoch nehmen 
sie bezogen auf ihre Auseinandersetzung mit der Erkenntnistheorie keine differente Einordnung 
dieser Variante vor. Equit und Hohage (2016, S. 10) verweisen auf unterschiedliche Einschät-
zungen zu der Kontinuität und sehen eher für die späteren Auflagen (vgl. u. a. Corbin & Strauss, 
2008) Unterschiede. 

Reichertz und Wilz (2016, S. 48) verweisen darauf, jeweils transparent zu machen, auf wel-
che Variante Bezug genommen wird. Während Strübing (2018, S. 49) nahelegt, sich für eine 

                                                 
38 Reichertz und Wilz (2016, S. 50) sehen den »Kern der Grounded Theory« bereits in der in Kapitel 3 herange-

zogenen Studie »Psychiatric Ideologies and Institutions« (Strauss et al., 1981/1964) formuliert. Strauss (2011, 
S. 70) formuliert später bezogen auf die Studie, dass sie, »ohne es zu wissen, mehr und mehr mit Konzepten 
der Grounded Theory« arbeiteten. 
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Variante zu entscheiden, waren, wie eingangs erwähnt, für die vorliegende Arbeit in Verbin-
dung mit Strauss (1998) und Strauss und Corbin (1994; 1996) die Impulse von Charmaz (2006, 
2009, 2011) und Clarke (2005, 2012; Clarke et al., 2015, 2018) bedeutsam. Beide schließen an 
Strauss und die pragmatistischen Grundlagen an (vgl. zur pragmatistischen Verortung ausführ-
lich: Strübing, 2014a). Wie in Kapitel 3 erwähnt, fasst Clarke (2012, S. 44) die Grounded The-
ory-Methodologie und den Symbolischen Interaktionismus als »Theorie-Methoden-Paket«. 
Bryant und Charmaz (2007a, S. 27) stimmen zu, hinterfragen jedoch, ob es ein einheitliches 
Theorie-Methoden-Paket ist und verweisen auf den Rückgriff auf die Grounded Theory aus 
sehr unterschiedlichen theoretischen Perspektiven. Strübing (2014a, S. 111) sieht in dem von 
Clarke (2005) herausgearbeiteten Theorie-Methoden-Paket gerade eine Stärkung des »Argu-
ment[s] einer wechselseitigen Verwiesenheit von theoretischer Positionierung und methodi-
scher Praxis« und damit auch ein Infragestellen von »Methoden als neutralen Werkzeugen«. 
Zeigt sich bezogen auf die Einordnung des Theorie-Methoden-Pakets eine unterschiedliche Po-
sition, erweisen sich die beiden Ansätze von Charmaz (2006) und Clarke (2005) übergreifend 
als anschlussfähig. Aufgrund der wechselseitigen Bezüge (vgl. Clarke, 2019, S. 14ff.) fasst 
Whisker (2018, o. S.) die beiden Ansätze als »›methodological sisters‹«. 

Wie unter 3.3 skizziert, nimmt Clarke (2005) in ihrer Situationsanalyse eine Erweiterung der 
theoretischen Grundlagen vor und lenkt insbesondere den Blick auf den Einbezug von diskur-
siven und nicht-menschlichen Elementen der Situation. In der vorliegenden Arbeit wird, wie 
bereits in Kapitel 3 bezogen auf die Entgrenzung der Situation dargestellt, nicht den Weiterent-
wicklungen von Clarke (2005) im umfassenderen Sinne gefolgt, so dass auch nicht von einer 
Situationsanalyse gesprochen wird. Gleichzeitig waren Impulse von Clarke (2005), insbeson-
dere die grundlegende Akzentuierung der Situierung und Komplexität, von zentraler Bedeutung 
für die Arbeit. In dieser Rahmenschrift und den Publikationen wird, gewissermaßen abkürzend, 
auf ein Grounded Theorizing Bezug genommen, um die Impulse von Charmaz (2006) und 
Clarke (2005) zu kennzeichnen. Clarke (2012, S. 76) stellt der »traditionelle[n]/positivisti-
sche[n]« Grounded Theory die konstruktivistischen Annahmen des »postmoderne[n]/konstruk-
tivistische[n] Grounded Theorizing« gegenüber. Im Folgenden wird ›traditionell‹ als Abgren-
zung genutzt, auch wenn, wie an verschiedenen Stellen deutlich wird, dies sich ebenso auf jün-
gere Arbeiten von Glaser bezieht. Die Kritik an positivistischen Annahmen (vgl. hierzu auch 
Corbin & Strauss, 2016, S. 139) fasst Charmaz (2009, S. 129) auch als »Shifting Ontological 
and Epistemological Grounds«. Clarke (2012, S. 76) stellt als zugrunde liegenden Orientierun-
gen dem »Entdecken/finden« in der traditionellen Grounded Theory das »Konstruieren/ma-
chen« im Grounded Theorizing gegenüber (vgl. auch Charmaz, 2011, S. 184ff.). Diese Unter-
scheidung wird nachfolgend genutzt, um übergeordnet den Blickwechsel vom Entdecken zum 
Konstruieren nachzuzeichnen. 

4.3 Vom Entdecken zum Konstruieren 

Die in der »Discovery« titelgebende Vorstellung von der Entdeckung wird zum einen kritisiert, 
da Daten nicht – von als tabula rasa konzipierten Forschenden – entdeckt werden. Zum anderen 
wird die Entdeckung der Theorie bzw. Emergenz der Konzepte aus den Daten und die damit 
verbundene Überbetonung der induktiven Herangehensweise kritisch hinterfragt. 

4.3.1 Vom Entdecken der Daten zu Daten als Konstruktion 
In Abgrenzung zur Vorstellung in der traditionellen Grounded Theory, die Daten aufzufinden, 
werden Daten als Konstruktionen statt als ›Entdeckungen‹ verstanden (Charmaz, 2011, S. 186). 
Hierbei geht Charmaz (2011, S. 196) z. B. für Interviews »von der gemeinsamen Konstruktion 
der Daten in der Interaktion« aus. 
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Demgegenüber problematisieren Bryant und Charmaz (2007b, S. 43) hinsichtlich der tradi-
tionellen Grounded Theory, dass Glaser und Strauss (1967) in ihrer Kritik an der vorherrschen-
den Verifikation bestehender Theorien bzw. Theorieentwicklung als Deduktion von a priori-
Annahmen Forschende anhielten, ohne theoretischen Rahmen ins Feld zu gehen und den Daten 
in dem Bild, dass Forschung in den Daten verankert sein sollte, eine Vorrangstellung einräum-
ten. Aufgrund der positivistischen Annahme eines direkten Zugriffs auf eine externe Realität 
erscheinen in den vielfachen ›Anrufungen‹ von Daten in den klassischen Texten die Daten als 
unproblematisch und es bleibt weitgehend unberücksichtigt, wie Forscher*innen Daten defi-
nieren und produzieren (vgl. Bryant & Charmaz, 2007b, S. 43). Dies zeigt sich auch in Glasers 
Forderung, dass Forscher*innen die Daten ›emergieren‹ lassen sollen (»let the data emerge«), 
ohne sich auf vorherige Konzepte zu beziehen oder z. B. im Interview extensive Nachfragen zu 
stellen (Bryant & Charmaz, 2007b, S. 44). 

Im Gegensatz dazu stellt Strübing (2018, S. 34) zum pragmatistischen Realitätsbegriff her-
aus, »dass Daten nicht in der Welt vorhandene Entitäten sind, die man als Forscherin oder For-
scher gewissermaßen ›aufsammeln‹ könnte, sondern aus der empirischen Welt erst aktiv ge-
wonnen werden müssen (Mead, 1938, S. 660)« (Strübing, 2018, S. 34). Daten werden damit als 
»das prozesshafte Produkt der Interaktion von Forschenden und Feld« verstanden, die sich, auf 
die sich ebenso in einer Entwicklung befindliche »Forschungsfrage als ›Problem‹« beziehen 
(Strübing, 2018, S. 34). Damit wird, wie Kalthoff (2019, S. 18) für qualitative Forschung ins-
gesamt herausstellt, relevant, den »starke[n] Stellenwert des Empirischen durch eine Neigung 
auszubalancieren …, die die Relation von Daten und Generierungsprozeß [sic] reflexiv mit-
führt«. Mit dem veränderten Verständnis von Daten erscheint auch die Frage ihrer Repräsenta-
tion nicht länger unproblematisch (vgl. auch Mecheril, 2003). So stellt Charmaz (2011, S. 196) 
für die konstruktivistische Perspektive heraus, dass diese »die Repräsentation von Daten als 
problematisch, relativ, situativ und unvollständig« ansieht. 

4.3.2 Daten ›sprechen nicht für sich‹ – Kritik an der Emergenz-Metapher 
Zudem wird die Annahme der traditionellen Grounded Theory kritisiert, dass die Daten ›für 
sich sprechen‹ bzw. sich Konzepte aus den Daten »ergeben« (Charmaz, 2011, S. 196). So prob-
lematisieren Bryant und Charmaz (2007b, S. 46) bezogen auf die Discovery sowie Glasers 
Emergenz-Metapher: »theory being ›grounded in the data‹, with theory almost mystically 
›emerging‹ from the data«. Die damit verbundene Überbetonung einer induktiven Herange-
hensweise bzw. das »induktivistische Selbstmissverständnis« (Kelle & Kluge, 2010, S. 18; vgl. 
auch Kelle, 1996, S. 32) wird kritisiert. In diesem Zusammenhang wird die fehlende Berück-
sichtigung der Rolle der Forschenden in der traditionellen Grounded Theory hinterfragt. 

Das induktive »Versprechen« (Reichertz & Wilz, 2016, S. 60) spiegelt sich u. a. in folgen-
dem Zitat aus der Discovery wider: »Clearly, a grounded theory that is faithful to the everyday 
realities of a substantive area is one that has been carefully induced from diverse data« (Glaser 
& Strauss, 1967, S. 239). Zudem wird in der Discovery verschiedentlich betont, die Kategorien 
den Daten nicht aufzuzwingen, sondern diese emergieren zu lassen (vgl. Kelle, 1996, S. 29).39 
Zentraler Kritikpunkt ist die Empfehlung, die relevante Literatur zunächst zu ignorieren (vgl. 
Glaser & Strauss, 1967, S. 37). Dies wird insgesamt als Annäherung an ein »naiv induktivisti-
sche[s] Modell des Forschungsprozesses« (Kelle, 1996, S. 28) und hinsichtlich der angenom-
menen Unvoreingenommenheit der Forschenden problematisiert (vgl. u. a. Bryant & Charmaz, 
2007b, S. 44f.; Charmaz, 2006, S. 165f.; Haig, 1995; Kelle, 1996, S. 29f.; Strübing, 2018, 
S. 47ff.). Auch wenn sich Glaser und Strauss (1967, S. 3) in einer Fußnote zu Beginn davon 

                                                 
39 Kelle (1996, S. 29) sieht in der Discovery mit der Emergenz und der theoretischen Sensibilisierung »zwei 

verschiedene Vorstellungen von Theoriebildung unverbunden nebeneinander« stehen. Demgegenüber werden 
diese von Miethe (2012, S. 154) als zwei Seiten einer Medaille gefasst. 
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abgrenzen, rückt in der kritischen Auseinandersetzung in den Mittelpunkt, dass die For-
scher*innen über die Emergenz-Metapher und das Zurückstellen der Literatur als tabula rasa 
erscheinen (vgl. Kelle, 1996, 28f.; Strübing, 2014a, S. 48; Clarke et al., 2018, S. 35ff.). 

Hinsichtlich der Idee, dass die Daten ›für sich sprechen‹, halten Bryant und Charmaz (2007b, 
S. 38) fest: »Social constructionist and ethnomethodological studies taught researchers that data 
donʼt speak for themselves. The cognizant other (the researcher) engages data in a conversa-
tion« (Bryant & Charmaz, 2007b, S. 38). Sie sehen in den frühen Grounded Theory-Arbeiten 
durchaus für diese sozialkonstruktivistische Perspektive anschlussfähige Punkte, wenn es um 
die Akteur*innen im Feld geht, wenn z. B. das Personal Behandlungsideologien konstruiert und 
aufrechterhält (vgl. Bryant & Charmaz, 2007b, S. 37ff.). Jedoch wurde diese Perspektive für 
die Forschenden selbst nicht berücksichtigt und damit u. a. die Idee einer*s neutrale*n Be-
obachter*in nicht hinterfragt (vgl. Bryant & Charmaz, 2007b, S. 40). Demgegenüber unter-
streicht ein Verständnis des Forschungsprozesses als Konstruktion die zuvor ausgeblendete 
Standpunktgebundenheit der Forschenden, die relativen Privilegien und ihren Einfluss auf das, 
was sie ›sehen‹ können (vgl. Bryant & Charmaz, 2007b, S. 44; Clarke et al., 2018, S. 34ff.; 
Strübing, 2014a, S. 4).  

Mit der Vorstellung der Emergenz, deren forschungspraktische Grenzen nach Kelle und 
Kluge (2010, S. 21) auch darin bestünden, dass Forschende mit »einer großen Menge unstruk-
turierten Datenmaterials« konfrontiert seien, rückt in der traditionellen Grounded Theory die 
Kreativität der Forschenden in den Hintergrund und das theoretische Vorwissen erhält einen 
ambivalenten Stellenwert (vgl. Strübing, 2014a, S. 55).40 Die Emergenz-Metapher und die 
(Über-)Betonung der Induktion werden als forschungspolitisch in der Kritik an den vorherr-
schenden deduktiven Ansätzen veranlasst gesehen (vgl. Bryant & Charmaz, 2007b, S. 44; Kelle 
& Kluge, 2010, S. 20). Strauss und Corbin (1994, S. 277) verweisen auf anhaltende Missver-
ständnisse und betonen:  

Because of the partly rhetorical purpose of that book and the authors’ emphasis on the need for grounded 
theories, Glaser and Strauss overplayed the inductive aspects. Correspondingly, they greatly underplayed 
both the potential role of extant (grounded) theories and the unquestionable fact (and advantage) that trained 
researchers are theoretically sensitized. (Strauss & Corbin, 1994, S. 277) 

Übergreifend hält Kalthoff (2019, S. 20) für die qualitative Forschung in Abgrenzung zur An-
nahme einer möglichen »theoretischen Neutralität« in den 1960ern und 1970ern mittlerweile 
die erkenntnistheoretische Position fest, »die in der Rekonstruktion des sozialen Geschehens 
die Konstruktion des wissenschaftlichen Objekts reflexiv mitführt«. Die »soziale Welt erscheint 
im Lichte derjenigen Theorie, in die man investiert hat« (Kalthoff, 2019, S. 15) und in dieser 
Hinsicht wird »das empirische Material ›zum Sprechen‹ gebracht« (Kalthoff, 2019, S. 20). 
Gleichzeitig werden bestimmte theoretische Perspektiven über das »Zusammenspiel von Fra-
gestellung, Methoden und erhobenen Daten« plausibel (Kalthoff, 2019, S. 19). Mit Bezug auf 
Hirschauer (2019) verweist Kalthoff (2019, S. 27) damit insgesamt auf ein u. a. in der Orien-
tierung am Gegenstand begründetes »Verhältnis reziproker Anregung zwischen Empirie und 
Theorie«. Dieses rückt nachfolgend in den Fokus. 

 

                                                 
40 Letzteres wird als zentrale Divergenz zwischen Glaser und Strauss gefasst (vgl. Strübing, 2014a, S. 51ff.; 

Kelle, 1996). Bezogen auf die Überbetonung der Induktion hält Reichertz (2011, S. 281) fest, dass man die 
»Glaser-Strauss-Debatte teilweise auch als eine Auseinandersetzung darüber verstehen [kann], ob für eine 
›gute‹ Forschung eine induktive oder eine abduktive Forschungslogik angemessen ist«. 
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4.4 Iterativer Prozess des Hin- und Herbewegens zwischen Daten und 
Konzeptualisierungen und reziproke Relation von Empirie und Theorie 

Ausgehend von einer Kritik an der Überbetonung der Induktion rückt eine abduktive Herange-
hensweise bzw. Haltung ins Zentrum (vgl. Clarke et al., 2018, S. 27). Charmaz (2011, S. 192) 
verweist hinsichtlich der Bedeutung der Abduktion auf einen »iterativen Prozess des Hin-und-
Her-Schreitens zwischen den Daten und Konzeptualisierungen«. Dies wird in der vorliegenden 
Arbeit aufgegriffen und der Forschungs- bzw. Analyseprozess als iteratives Hin- und Herbe-
wegen zwischen Daten und Konzeptualisierungen vor dem Hintergrund des Wechselspiels von 
Empirie und Theorie verstanden. Hieran anschließend wird etwas ausführlicher auf das Ver-
ständnis von theoretischen sensibilisierenden Konzepten und den Einbezug von verschiedenen 
Arten von (Vor-)Wissen eingegangen. 

4.4.1 Abduktive Haltung und Verständnis der Forschung als iterativer Prozess 
Die Bedeutung der Abduktion im Anschluss an Peirce für die Grounded Theory-Methodologie 
sieht Reichertz (2011, S. 281) bezogen auf spätere Schriften von Strauss »deutlicher und klarer 
herausarbeitet« (vgl. auch Haig, 1995).41 Als Folge eines »Rezeptionsproblem[s]« (Strübing, 
2014a, S. 46) bezogen auf Peirce wird Abduktion als »dritte logische Schlussform« neben In-
duktion und Deduktion gefasst, auch wenn es sich, wie Strübing (2014a, S. 46) zusammenfasst, 
bei Abduktionen nicht um eine Form von »streng logischen Schlüsse« handelt. Reichertz (2011, 
S. 288) fasst eine abduktive Herangehensweise nicht als »Methode, mit deren Hilfe sich logisch 
geordnet (und damit operationalisierbar) Hypothesen oder gar Theorien generieren lassen«. 
Reichertz (2011, S. 285f.) greift das von Peirce formulierte Bild auf, wonach sich eine Überra-
schung auslösende neue Erkenntnis ähnlich wie ein Blitz einstellt. Hierzu merkt Reichertz 
(2011, S. 286) an, dass »auch der Blitz … nicht völlig unerwartet« einschlägt, sondern unter 
bestimmten (begünstigenden) Bedingungen. Als begünstigend für Abduktionen erachtet Rei-
chertz (2011, S. 288) »die Haltung, … immer mit der Möglichkeit zu rechnen, dass es auch 
anders sein könnte«. Dies bezieht sich auf die Daten sowie das eigene Wissen, das es immer 
wieder einzuklammern gelte (vgl. Reichertz, 2011, S. 288). An anderer Stelle fasst Reichertz 
(2016, S. 155) dies auch als »›abduktive Haltung‹«. Aus Sicht von Strübing (2014a, S. 48) geht 
die Grounded Theory-Methodologie über einen »unverbindlichen Appell« an eine solche Hal-
tung hinaus – u. a. durch das nachfolgend betrachtete Prozessmodell sowie die Strategien zur 
Erhöhung der theoretischen Sensibilität (vgl. Strauss & Corbin, 1996, S. 56ff.; siehe 5.3.2.1). 

Strübing (2014a, S. 48) ordnet Abduktionen in einen »iterativ-zyklischen Prozess experi-
menteller Erprobung [ein], in dem aus qualitativen Induktionen ebenso wie aus Abduktionen 
ad hoc-Hypothesen erarbeitet werden, die dann im nächsten Prozessschritt in einer deduktiven 
Bewegung wiederum auf Daten bezogen werden«. Nach dem Verständnis der »pragmatisti-
sche[n] Forschungslogik als Prozessmodell« (Strübing, 2014a, S. 49) kenzeichnet die »abduk-
tive Forschungspraxis« auf Basis dieser wiederkehrenden ›Schleifen‹ zwischen empirischem 
Feld und der sich entwickelnden Theorie eine – als stetig konzipierte – Zunahme des »konzep-
tuelle[n] Niveau[s] der entstehenden Theorie«. Auch Clarke et al. (2018, S. 28) verweisen auf 
das wiederkehrende Hin- und Herbewegen zwischen Daten und Konzeptualisierung: »the re-
searcher tacks back and forth between the nitty-gritty specificities of empirical data and more 
abstract conceptual ways of thinking about them, looping back and forth«. Unter Bezugnahme 

                                                 
41 Während sich ein Verweis auf Peirce nur in einer Fußnote findet (Strübing, 2014a, S. 54), bezieht sich z. B. 

Charmaz auf eine Äußerung von Strauss, wonach er Grounded Theory als abduktiv versteht (Charmaz in 
Charmaz & Keller, 2016, o. S.; vgl. zum Einfluss der Arbeiten von Peirce, Dewey und Mead: u. a. Charmaz, 
2006, S. 122). 
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auf das beschriebene Prozessmodell von Strübing (2007b, S. 595)42 erachten Clarke et al. 
(2018, S. 28) jedoch den Prozess als weniger ordentlich und linear und betonen: »The actual 
analytic process would likely be on more varied topographical terrain with many zigs and zags 
and going back to square one«. 

4.4.2 Sensibilisierende Konzepte und komplexes Wissen der Forschenden 
Sind hiermit auch herausfordernde Momente im iterativen Prozess angesprochen, wird dieser 
in dem genannten insgesamt für qualitative Forschung charakteristischen »Wechselverhältnis« 
(Strübing, 2019, S. 307) von Theorie und Empirie verortet. Bryant und Charmaz (2007a, S. 14) 
fassen dies als »balancing act between ›grounding‹ and ›distancing‹«. Entsprechend verstehen 
Strauss und Corbin (1996, S. 30) auch die theoretische Sensibilität in dieser reziproken Relation 
und verweisen für diese auf »zwei Quellen«: Zum einen speist sich diese aus der relevanten 
Literatur, »professioneller und persönlicher Erfahrung« bzw. insgesamt dem »komplexe[n] 
Wissen« der Forschenden (Strauss & Corbin, 1996, S. 30). Zum anderen wird diese »während 
des Forschungsprozesses durch die kontinuierliche Auseinandersetzung mit den Daten erwor-
ben« (Strauss & Corbin, 1996, S. 30). 

Der Einbezug von theoretischen Konzepten stellt, wie bereits im Zusammenhang mit der 
Überbetonung der Induktion dargestellt, eine zentrale Diskussionslinie in der Grounded The-
ory-Methodologie dar. Hinsichtlich der genannten Empfehlung, die Literatur zurückzustellen, 
betont Dey (2007, S. 176): »we should not confuse an open mind with an empty head«. Bedeut-
sam für den Einbezug von theoretischen Konzepten erscheint, diese am Datenmaterial zu über-
prüfen (vgl. Dey, 2007, S. 176), damit sie nicht »lediglich den zu analysierenden Daten über-
gestülpt« werden (Strauss, 1998, S. 40). Damit gilt es, entsprechend der skizzierten abduktiven 
Haltung theoretische Konzepte nicht unhinterfragt zu lassen (vgl. Dey, 2007, S. 176). Corbin 
und Strauss (2016, S. 130) sehen eine reflexive Herangehensweise in einer gewissen Skepsis 
gegenüber Theorien: »skeptical of theories, however enticing they seem, unless these are even-
tually grounded through active interplay with data«. In Abgrenzung zu einer »Subsumtionslo-
gik« (Miethe, 2012, S. 165) werden Theorien als sensibilisierende Konzepte in den Forschungs-
prozess eingebracht. 

Die Bedeutung sensibilisierender Konzepte für den Forschungsprozess in der Grounded 
Theory-Methodologie (vgl. u. a. Strübing, 2019, S. 299; Charmaz, 2006, S. 16; Clarke, 2011, 
S. 222) schließt an die Unterscheidung von Blumer (1954) zwischen definitiven, klar umrisse-
nen Konzepten und sensibilisierenden Konzepten an. Letztere kennzeichnet nach Blumer 
(1954, S. 7):  

A sensitizing concept lacks such specification of attributes or bench marks and consequently it does not 
enable the user to move directly to the instance and its relevant content. Instead, it gives the user a general 
sense of reference and guidance in approaching empirical instances. Whereas definitive concepts provide 
prescriptions of what to see, sensitizing concepts merely suggest directions along which to look. 

Im Unterschied zur hypothetiko-deduktiv orientierten Herangehensweisestellt diese Vagheit 
theoretischer Begriffe kein »Hindernis bei der Erforschung der sozialen Realität [dar], sondern 
… eine notwendige Voraussetzung für sozialwissenschaftliche Untersuchungen« (Kelle & 
Kluge, 2010, S. 29). Es bedarf nach Blumer »offener Konzepte, die den Untersucher oder 
die Untersucherin für die Wahrnehmung sozialer Bedeutungen in konkreten Handlungsfeldern 
sensibilisieren« (Kelle & Kluge, 2010, S. 29). Dies erscheint für die vorliegende Arbeit u. a. 
                                                 
42 Die Darstellung der »Logic of inquiry in grounded theory« in Strübing (2007b, S. 595) entspricht dem hier 

beschriebenen Prozessmodell (Strübing 2014a, S. 49) mit folgenden Unterschied: An Stelle des Bezugs zur 
abduktiven Haltung der Forschenden (»Researcher’s abductive attitude«) in Strübing (2007b, S. 595) erfolgt 
in Strübing (2014a, S. 49) der Bezug zur »abduktive[n] Forschungspraxis«, wobei das (stetig) zunehmende 
konzeptuelle Niveau als linearer Anstieg visualisiert wird. 
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für die Auseinandersetzung mit der dargestellten begrifflichen Unbestimmtheit des Kooperati-
onsbegriffs (siehe 2.1) sowie des Begriffs der (impliziten) Aushandlung (siehe 3.2.3) relevant. 
Kelle und Kluge (2010, S. 30) verweisen darauf, dass sensibilisierende Konzepte »nur in der 
empirischen Welt selber präzisiert werden«. Die sensibilisierenden Konzepte haben in der For-
schung keinen Selbstzweck (vgl. Clarke et al., 2018. S. 119), sondern bilden einen analytischen 
Ausgangspunkt: »Sensitizing concepts and disciplinary perspectives provide a place to start, 
not to end« (vgl. Charmaz, 2006, S. 17). Beispielsweise regen die sensibilisierenden Konzepte 
dazu an, (erste) Ideen zu verfolgen und bestimmte Fragen zu einem Thema zu stellen (vgl. 
Charmaz, 2006, S. 16). 

Bezogen auf die bereits erwähnte Breite des Wissens der Forschenden (vgl. Strauss & Cor-
bin, 1996, S. 30; s. o.) verweist Strauss (1998, S. 38) z. B. auf das »Kontextwissen« und die 
»Erfahrungen aus früheren Studien«, die er mit Blick auf die Forscher*in auch als »›Daten in 
seinem Kopf‹« fasst (vgl. zu unterschiedlichen »Dimensionen theoretischen Vorwissens«: 
Kelle & Kluge, 2010, S. 30ff.). Für den Fall, dass Forschende Schwierigkeiten aufgrund von 
zu ausgeprägtem Kontextwissen erfahren, sieht Strauss (1998, S. 213) in theoretischen Kon-
zepten eine mögliche Distanzierung. Übergreifend kann, in Abgrenzung zur ausschließlichen 
Fokussierung auf die »›Lieblingstheorie‹« im Forschungsprozess gerade die »Pluralität von 
Theorien als heuristischer Konzepte« bedeutsam sein (Miethe, 2012, S. 166). Insgesamt hält 
Strübing (2014a, S. 60) zu den unterschiedlichen Arten von (Vor-)Wissen fest, diese seien »als 
Anregung zum Nachdenken über die untersuchten Phänomene aus verschiedensten Blickwin-
keln zu nutzen, also als Fundus ›sensibilisierender Konzepte‹«. 

Dass »Strauss unter ›Vorwissen‹ umstandslos wissenschaftliches wie alltägliches Wissen 
fasst«, spiegelt für Strübing (2014a, S. 60) die »aus dem Pragmatismus stammenden Überzeu-
gung einer Kontinuität von Wissen« wider: Entsprechend verweist Hildenbrand (1998, S. 13) 
auf die »Kontinuität von alltagsweltlichem und wissenschaftlichem Denken«. Wissen aus der 
Wissenschaft und aus dem Alltag stellen in der Grounded Theory-Methodologie »keinen harten 
Dualismus, sondern zwei Pole eines Kontinuums des Theoretisierens« dar (Strübing, 2014a, 
S. 60). (Graduelle) Unterschiede lassen sich u. a. hinsichtlich der Entstehung, Systematisierung 
und Stringenz ausmachen (vgl. Strübing, 2019, S. 298), auch im Zusammenhang mit dem »Pri-
vileg der Handlungsentlastung« (Hildenbrand, 1998, S. 13) in der Wissenschaft. Hinsichtlich 
des Verständnisses von Theorien wird in der Grounded Theory-Methodologie zudem, korres-
pondierend mit dem skizzierten »dynamische[n] und relationale[n] Charakter von Daten« (Strü-
bing, 2019, S. 296f.) der prozesshafte Charakter hervorgehoben: Strauss und Corbin (1994, 
S. 279) verweisen etwa auf den »›forever‹ provisional character of every theory‹«. 

4.5 Interpretatives Theoretisieren: Sich der Komplexität zuwenden 

Angesichts des genannten »Kontinuums des Theoretisierens« (Strübing, 2014a, S. 60) beginnt 
Theoretisieren in der Grounded Theory-Methodologie bereits auf »einem sehr basalen Abstrak-
tionsniveau« (Strübing, 2019, S. 298). Das »Abstraktionsniveau« kann nach Strauss (1998, S. 
28f.) je nach Forschungsziel unterschiedlich sein, wobei er als unterste Stufe »›deskriptiv‹« 
fasst und als höchste Ebene »Theorien allgemeinster Art«. Auch bezogen auf die Deskription 
verweist Strauss (1998, S. 29) auf eine unterschiedliche Komplexität und Systematisierung der 
Interpretation. Ebenso können Theorien nach »variierenden Abstraktionsgraden« unterschieden 
werden. Strübing (2014a, S. 5f.) verweist in diesem Zusammenhang darauf, »dass auch die Un-
terscheidung ›Deskription – Explikation‹ eine artifizielle ist«, und hinterfragt einen »Dualis-
mus« auch in dieser Hinsicht.43 Beschreibung und – unterschiedlich stark abstrahierende – The-
oretisierungen erscheinen weniger strikt getrennt, sondern eher als (graduelle) Verortung auf 

                                                 
43 Bezogen auf die Studie zu den psychiatrischen Kliniken verweisen Strauss et al. (1981, v) auch darauf, dass 

das, was wie eine detaillierte Beschreibung wahrgenommen wurde, nicht ohne Theorie möglich gewesen wäre. 
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einem Kontinuum. Dies ermöglicht in meiner Arbeit eine Verortung der beiden Teilstudien auf 
diesem Kontinuum (siehe Kapitel 6). Darüber hinaus war, für die übergeordnete Zielsetzung 
sowie die Konzeption dieser Arbeit in einem publikationsbasierten Promotionsformat, der 
durch Charmaz (2006) und insbesondere Clarke (2005) angeregte Blickwechsel von der Orien-
tierung an der Entwicklung einer (verallgemeinernden) Theorie zu einem »interpretive theori-
zing« (Charmaz, 2006, S. 129), das sich der Komplexität der Gegenstände verstärkt zuwendet, 
von grundlegender Bedeutung. 

4.5.1 Von der Kritik an (Über-)Generalisierung zum interpretativen Theoretisieren 
Clarke (2005) und Charmaz (2006) kritisieren die Ausrichtung der traditionellen Grounded 
Theory auf die Entwicklung einer (allgemeinen) Theorie und damit verbundene Tendenzen 
zur»(Über-)Homogenisierung« und »(Über-)Generalisierung« (Clarke, 2011, S. 225). Nach 
Clarke (2011, S. 221) ist die traditionelle Grounded Theory auf das Ziel der »Entwicklung einer 
inhaltlichen oder formalen Theorie« ausgerichtet, indem auf der Grundlage verschiedener Stu-
dien zu einem bestimmten Bereich »eine Reihe inhaltlicher Theorien« entwickelt und »schluss-
endlich … zu einer formalen Theorie zusammengeschlossen« werden. Damit liegt hier der Fo-
kus auf der »Entwicklung von Verallgemeinerungen, die unabhängig von ihren Entstehungs-
kontexten sind« (Charmaz, 2011, S. 193). 

Demgegenüber fokussieren Charmaz (2006) und Clarke (2005) das Theoretisieren. In Ab-
grenzung dazu, die Grounded Theory-Methodologie als »blueprint« für theoretische Produkte 
zu verstehen, präferiert Charmaz (2006, S. 128f.) »theorizing, not theory«. Damit rückt für 
Charmaz (2006, S. 128f.) Theoretisieren als Praxis in den Fokus, in der über die Auseinander-
setzung mit der Welt ein abstraktes Verständnis über und innerhalb dieser konstruiert wird. 
Zusammenfassend halten Clarke et al. (2018, S. 349) für beide Ansätze fest: 

We have argued here for constructivist GT and situational analyses that theorize and offer useful analytics 
rather than build formal theory. The era of grand or formal theory is long over in the social sciences and 
humanities. Theorizing suffices in the interpretive moment. 

Hier spiegelt sich das Verständnis des Grounded Theorizing als interpretativ wider: So verortet 
Charmaz (2011, S. 190) die Grounded Theory-Methodologie in der »interpretative[n] Sozial-
wissenschaft« und Clarke et al. (2015, S. 22f.) die Situationsanalyse im »Interpretive Turn« 
(Clarke et al., 2015, S. 28). Hierüber erfolgt die Hinwendung zu stärker kontextualisierten bzw. 
situierten Herangehensweisen: »toward more contextualized (we would say situated) approa-
ches« (Clarke et al., 2015, S. 32). 

Entsprechend versteht Charmaz (2011, S. 193) in Abgrenzung zum traditionellen Ansatz mit 
ihrem konstruktivistischen Ansatz »Verallgemeinerungen als unvollständig, bedingt und situ-
iert in Raum und Zeit, in Positionen, Handlungen und Interaktionen«. Hierbei nimmt auch 
Charmaz (2011, S. 190) auf das bereits in Kapitel 3 im Zusammenhang mit dem Situationsbe-
griff von Clarke (2005) aufgeführte Konzept des situierten Wissens von Haraway (1988) Be-
zug. Entsprechend grenzt Charmaz (2006, S. 180) sich von der Notwendigkeit ab, das Ziel der 
Generalisierung in der Grounded Theory zu verfolgen, und betont: »I argue that situating 
grounded theories in their social, historical, local, and interactional contexts strengthens them«.  

Wie bereits in Kapitel 3 dargestellt, rückt die Situierung in dem Ansatz von Clarke (2005) 
in den Mittelpunkt. Dies umfasst eine »Bekräftigung der analytischen Hinlänglichkeit sensibi-
lisierender Konzepte, Analysen und Theoretisierungen (statt kompletter Theorien)« (Clarke, 
2011, S. 221). Damit wird das dargestellte Verständnis von sensibilisierenden Konzepten nach 
Blumer (1954) nicht nur für den Forschungsprozess bedeutsam, sondern auch für das Theore-
tisieren als Ziel der Forschung. So betonen Clarke et al. (2018, S. 349): »Theorizing invokes 
sensitizing concepts«. Anstatt zu versuchen, partiale Perspektiven durch Generalisierung zu 
überwinden (vgl. Clarke, 2012, S. 72f.), gilt es für Clarke (2012, S. 73), die Situiertheit der 
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Analyse auszuweisen und »Übergeneralisierung sowie Überabstraktionen zu vermeiden«. Zu-
sammenfassend hält Clarke (2012, S. 72) damit fest: »Angemessen sind bescheidenere und par-
tiale, jedoch ernsthafte, nützliche und hoffentlich provokative Grounded Theory-Analysen, sen-
sibilisierende Konzepte, Analytik und Theoriebildung«. 

4.5.2 Sich der Komplexität zuwenden 
Wie eingangs erwähnt, stellt die Komplexität der untersuchten Phänomene einen zentralen Be-
zugspunkt der Grounded Theory-Methodologie dar: Strauss (1998, S. 36) betont für einen »ver-
stehenden Zugang zu komplexen Daten« u. a., dass es »notwendig ist, eine detaillierte, inten-
sive, sehr genaue Untersuchung der Daten vorzunehmen, um die erstaunliche Komplexität auf-
zudecken, die in, hinter und jenseits der Daten vorhanden ist«. Hierbei können, wie Charmaz 
(2006, S. 100) festhält, auch zunächst unkompliziert erscheinende Fragen schnell Komplexität 
entfalten. Werden hier bereits konkrete Fragen zum Analyseprozess relevant, wird nachfolgend 
noch einmal der Impuls von Clarke (2005) aufgegriffen, sich der Komplexität zuzuwenden (vgl. 
Clarke & Keller, 2014, o. S.; s.o). Ausgehend u. a. von der zunehmenden heterogenen und kom-
plexen »sozialen und materialen Konstellationen« verweist Strübing (2014a, S. 115) auf »die 
von Charmaz, vor allem aber von Clarke angeregten Akzentverschiebungen …: Komplexität 
vor Generalisierung, Reflexivität vor Kausalität, Multiperspektivität statt eines hegemonialen 
Beobachterstandpunktes«. Mathar (2008) sieht in dieser Hinsicht in der intensiven Auseinan-
dersetzung mit dem empirischen Material eine Stärke der Situationsanalye. 

In Abgrenzung zu den erwünschten Vereinfachungen in der traditionellen Grounded Theory 
(vgl. Clarke, 2011, S. 225; s. o.) zielt Clarke (2012, S. 31) in ihrer Erweiterung darauf, »Kom-
plexität zu erfassen, anstatt sie zu vereinfachen«. Auch über die Grounded Theory hinaus prob-
lematisiert Clarke (2012, S. 30) an der quantitativen wie qualitativen Forschung die bisherige 
Tendenz, »gerade Kontext, Situiertheit, Abweichung und Komplexität auszublenden«. Statt ei-
ner Konzentration auf Gemeinsamkeiten spricht sich Clarke (2012, S. 73) dafür aus, »Blick-
winkel [zu] verfolgen, welche die Verschiedenheit(en) und Komplexitäten sowie heterogene 
Positionierungen« sichtbar machen. Bezogen auf die Grounded Theory geht dies mit einer in 
Kapitel 5 noch aufzugreifenden Kritik an der Zentrierung auf eine Kernkategorie bzw. »einen 
singulären basic social process« einher (Clarke, 2012, S. 58). In diesem Zusammenhang wird 
auch die »Interpretation von Datenvariation als ›negative‹ Fälle« (Clarke, 2012, S. 59) proble-
matisiert. Clarke et al. (2018, S. 40) regen in ihrer kritischen Auseinandersetzung mit dem tra-
ditionellen Konzept des ›negativen‹ Falls an, sich der Variationen und Differenzen im empiri-
schen Material zuzuwenden und die (eigenen) Annahmen zu hinterfragen. 

Clarke (2012, S. 58) unterbreitet damit den Vorschlag, »unsere Geschichten zu verkompli-
zieren, nicht nur Verschiedenheit(en), sondern selbst Widersprüche und Ungereimtheiten in den 
Daten abzubilden, sowie auf andere mögliche Deutungen und wenigstens einige unserer Be-
sorgnisse und Auslassungen hinzuweisen« (Herv. d. V.). Sie weist darauf hin, dass dies kein 
Appell sei, »Rohdaten zu präsentieren«, sondern die »ausgesprochene Unordnung der empiri-
schen Welt« stärker zu berücksichtigen (Clarke, 2012, S. 58). Damit ist der Impuls verbunden, 
nach Möglichkeiten zu suchen, das, was zuvor »abgeschliffen« wurde, in die Diskussion ein-
zubeziehen, »ohne dabei die Fähigkeit zu verlieren, kohärente analytische Geschichten zu er-
zählen« (Clarke, 2012, S. 58). Hier ist in Verbindung mit dem Forschungsprozess auch die 
Frage der Darstellung angesprochen: In ihrer Auseinandersetzung mit der »textuelle[n] Perfor-
manz« als Gütekriterium qualitativer Forschung verweisen Strübing et al. (2018, S. 93) auf das 
notwendige Vermitteln der Logiken von Forschung und Darstellung. Dies wird mit der Anre-
gung von Clarke (2012) besonders virulent (vgl. zu den Herausforderungen der Darstellung in 
der Grounded Theory auch Eisewicht, 2015, S. 158f.). 

Grundlegend bedeutet der Impuls, sich der Komplexität zuzuwenden, nicht anzunehmen o-
der zu beanspruchen, dass diese ›in Gänze‹ analysiert werden (könnten). So stellen Clarke et 
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al. (2018, S. 163) heraus: »As researchers, we will not have answers to everything. But pointing 
out and pointing at particularly important complexities is part and parcel of a strong situational 
analysis – even if the complexities cannot be fully analyzed«. Wie bereits in Kapitel 3 darge-
stellt, erscheint es hierfür wesentlich, nicht anzunehmen, was Verschiedenheit(en) für Ak-
teur*innen in einer Situation bedeuten, sondern diese Frage empirisch zu analysieren (vgl. 
Clarke, 2011, S. 220). 

4.6 Zwischenfazit: Zentraler Stellenwert der Reflexivität in der Forschung 

Ausgehend von der Kritik an positivistischen Annahmen der traditionellen Grounded Theory 
wird im Grounded Theorizing Forschung als Konstruktionsprozess verstanden. In Verbindung 
damit, dass Daten nicht entdeckt, sondern konstruiert werden, wird die Annahme, dass die Kon-
zepte aus den Daten emergieren, und damit verbundene Überbetonung der Daten sowie feh-
lende Berücksichtigung der Rolle der Forschenden in der traditionellen Grounded Theory prob-
lematisiert. In Verbindung mit einer abduktiven Haltung, welche die eigenen (Vor-)Annahmen 
einklammert und die Bereitschaft umfasst, dass es auch anders sein könnte, lässt sich aus der 
Perspektive des Grounded Theorizing Forschung als iterativer Prozess des Hin- und Herbewe-
gens zwischen Daten und Konzeptualisierungen vor dem Hintergrund eines Wechselverhältnis-
ses von Empirie und Theorie verstehen. Dass dieser Prozess nicht geradlinig und linear zu ver-
stehen ist, betonen Clarke et al. (2018, S. 28). 

In diesem Prozess werden theoretische Konzepte im Anschluss an Blumer (1954) als sensi-
bilisierende Konzepte relevant. Die, wie im Kooperationsdiskurs, vielfach problematisierte Un-
bestimmtheit von theoretischen Begriffen erscheint hierbei nicht als Problem, da diese sensibi-
lisierenden Konzepte als ›Blickrichtungen‹ fungieren und zu Fragen an das Material anregen. 
Vor dem Hintergrund, dass Strauss (1998) nicht kategorial zwischen wissenschaftlichem und 
alltäglichem Denken bzw. Wissen unterscheidet, erfährt das komplexe Wissen der Forschenden 
Aufmerksamkeit (vgl. Strauss & Corbin, 1996). Zudem kann der Prozess des Theoretisierens 
als Kontinuum gefasst werden (vgl. Strübing, 2014a, S. 60), wobei auch eine Beschreibung 
nicht als ›theorielos‹ verstanden wird, sich jedoch der Grad der Abstrahierung der Theoretisie-
rung unterscheiden kann. Hierbei geht insbesondere von Clarke (2005) der – in dieser Arbeit 
aufgegriffene – Impuls aus, sich der Komplexität zuzuwenden. Entgegen der Tendenz zu (Über-
)Generalisierung und der Orientierung auf die Entwicklung einer (allgemeinen) Theorie in der 
traditionellen Grounded Theory rücken Charmaz (2006) und Clarke (2005) mit dem Grounded 
Theorizing ein interpretatives Theoretisieren in den Mittelpunkt. Clarke (2005) bezieht dieses 
Theoretisieren auf die sensibilisierenden Konzepte nach Blumer (1954): Damit werden diese 
Sensibilisierungen bzw. ›Blickrichtungen‹ nicht nur im Forschungsprozess, sondern auch als 
Ergebnis des Forschungsprozesses relevant. Übergreifend wird damit die Hinlänglichkeit von 
partiellen Perspektiven und z. B. Vergleichen für ein situiertes Verständnis der komplexen For-
schungsgegenstände betont. 

Zusammenfassend verweisen Clarke et al. (2018, S. 34) auf die fehlende Berücksichtigung 
der Reflexivität in der traditionellen Grounded Theory: »A lack of reflexivity about research 
processes and products, including the assumptions that the researcher can and should be invis-
ible and need not be accountable«. Auch Corbin und Strauss (2016, S. 139) problematisieren, 
dass methodologische Annahmen, welche die ›Objektivität‹ hochhalten, die Bedeutung der Re-
flexion über die Wirklichkeit und die Zugänge zu dieser vernachlässigen. Wie bereits deutlich 
wurde, unterstreichen demgegenüber insbesondere die von Charmaz (2006) und Clarke (2005) 
angeregten »Akzentverschiebungen« (Strübing, 2014a, S. 115; s. o.) den zentralen Stellenwert 
der Reflexivität im Grounded Theorizing. Über die Aufmerksamkeit für die Situiertheit und 
Perspektivität der Forschenden rückt, wie bereits in Kapitel 3 dargestellt, eine reflexive Heran-
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gehensweise an die Forschung (vgl. auch Strauss, 1998, S. 34) in den Mittelpunkt (vgl. Offen-
berger, 2019, o. S.). Hierbei hält Charmaz (2011, S. 196) fest: »Reflexivität durchzieht den ge-
samten Forschungsprozess« (vgl. auch Clarke et al., 2018, S. 353f.). Die damit verbundene »re-
flexive Haltung in Forschungs- und Schreibprozessen« speist sich für Charmaz (2011, S. 186) 
aus dem »Bewusstsein für Relativität nicht nur in der empirischen Welt mit ihren multiplen 
Wirklichkeiten, sondern auch mit Blick auf unsere Analysen«. Entsprechend stellt Clarke 
(2012, S. 76) der Orientierung an einer als naiv eingeordneten »Objektivität« in der traditionel-
len/positivistischen Grounded Theory die als nicht unschuldig gekennzeichnete »Subjektivi-
tät/Reflexivität« im postmodernen/konstruktivistischen Grounded Theorizing gegenüber. Hier-
bei zielen die von Clarke (2005) vorgeschlagenen Mapping-Strategien (siehe 5.5) auch darauf, 
die Reflexivität im Forschungsprozess zu stärken (vgl. Clarke et al., 2018, S. 50). Die Mapping-
Strategien stellen eine Erweiterung der methodischen Heuristiken der Grounded Theory Me-
thodologie dar. 
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5 Methodische Heuristiken im Grounded Theorizing 

Im Folgenden werden die in der Grounded Theory-Methodologie vorgeschlagenen Methoden 
betrachtet, die, wie bereits deutlich wurde, als flexible Heuristiken verstanden werden. Entspre-
chend betont Charmaz (2006, S. 15), dass sich aus diesen nicht ›automatisch‹ bestimmte Er-
kenntnisse ergeben: »A method provides a tool to enhance seeing but does not provide automa-
tic insight«. Hiermit ist bereits die Konkretisierung im jeweiligen Forschungsprozess angespro-
chen. Bevor ich in Kapitel 6 auf meinen Forschungsprozess eingehe, erfolgt – als Zwischen-
schritt – im Folgenden eine stärker gebündelte Darstellung der methodischen Heuristiken. Dies 
ermöglicht, bestimmte Diskussionslinien innerhalb der Grounded Theory-Methodologie darzu-
stellen. Insgesamt halten Ralph et al. (2015, S. 2) fest, dass über die skizzierten Unterschieden 
in den grundlegenden Annahmen hinweg sich die »essential methods« in verschiedenen Vari-
anten ähneln. Wie bereits in Kapitel 3 in der Kritik von Clarke (2005) am Kontextbegriff deut-
lich wurde, wird insbesondere das von Strauss und Corbin (1996) vorgeschlagene Kodierpara-
digma kontrovers diskutiert. Zudem werden – vor dem Hintergrund des dargestellten Blick-
wechsels vom Entdecken zum Konstruieren – auch bestimmte Vorstellungen zum Kodieren 
kritisch hinterfragt. 

Im Folgenden wird zunächst in Verbindung mit der Parallelisierung der Arbeitsschritte auf 
die grundlegende Bedeutung von Vergleichen in der Grounded Theory-Methodologie einge-
gangen (5.1). Im Anschluss betrachte ich das theoretische Sampling, insbesondere in dem für 
meine Arbeit relevanten Verständnis als Analysestrategie, und gehe auf die – an die zuvor dar-
gestellte Kritik an der traditionellen Grounded Theory anschließende – Diskussion um das Kon-
zept der theoretischen Sättigung ein (5.2). Bezogen auf das Kodieren rückt zunächst die Kritik 
am Konzept-Indikator-Modell sowie den Implikationen der Metapher des Kodierens in den 
Blick (5.3.1), bevor ich ausführlicher auf die Phasen und Strategien des Kodierens eingehe 
(5.3.2). Entsprechend der Bedeutung für den eigenen Forschungsprozess liegt hierbei der 
Schwerpunkt auf dem offenen Kodieren sowie den bereits genannten Strategien zur Erhöhung 
der theoretischen Sensibilität. Im Anschluss wird auf die von Clarke (2005) als Erweiterung 
vorgeschlagenen Mapping-Strategien eingegangen (5.4). Im Anschluss wird kurz auf die Be-
deutung des Memo-Schreibens sowie das Erzählen analytischer Geschichten eingegangen (5.5), 
worin sich die Verschränkung von Schreib- und Analyseprozessen im Grounded Theorizing 
widerspiegelt. Überleitend zur Darlegung des Forschungsprozesses wird auf die prozesshafte 
Betrachtung von Fragestellung(en) und Design eingegangen (5.6). Abschließend erfolgt, über-
leitend zur Darlegung des Forschungsprozesses in Kapitel 6, eine Auseinandersetzung mit den 
Anforderungen an die Darlegung des Forschungsprozesses in der Grounded Theory-Methodo-
logie, wobei an die in Kapitel 4 benannte Bedeutung der Reflexivität angeschlossen wird (5.7). 

Insbesondere im Vergleich zum gängigen Aufbau von ›method sections‹ kann irritieren, dass 
mit den hier fokussierten Heuristiken keine Erhebungsmethoden betrachtet werden. Hier spie-
gelt sich grundlegend wider, dass, wie Strauss (1998, S. 29f.) festhält, die Grounded Theory 
nicht an bestimmte Datentypen oder Forschungsrichtungen gebunden ist. 

5.1 Parallelisierung der Arbeitsschritte und kontinuierliches Vergleichen 

Einen Unterschied zu anderen methodischen Herangehensweisen sieht Strübing (2014b, 
S. 461) für die Grounded Theory-Methodologie in der »Parallelisierung der Arbeitsschritte 
und … Sequenzierung des Samplings«. Die Datengenerierung, -analyse und das Theoretisieren 
werden nicht als Abfolge von Arbeitsschritten, sondern als parallel verfolgte, sich gegenseitig 
bedingende »Modi des Forschens« verstanden (Strübing, 2014b, S. 461f.). Dies ist vor dem 
Hintergrund des zuvor dargestellten iterativen Prozesses des Hin- und Herbewegens zwischen 
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Daten und Konzeptualisierung zu sehen. Strauss (1998, S. 46) betont den »temporalen wie auch 
den relationalen Aspekt der Triade der analytischen Operationen, nämlich Daten erheben, Ko-
dieren, Memoschreiben«. Auf das Erheben von Daten folgt, möglichst zeitnah, das Kodieren 
und Memoschreiben, was zur weiteren Datenerhebung oder auch zu weiteren Kodierungen oder 
Memos führen kann (vgl. Strauss, 1998, S. 46). Die Analyse beginnt damit »bereits mit dem 
ersten Fall« (Strübing, 2014b, S. 462; vgl. auch Strauss, 1998, S. 52). In verschiedenen Phasen 
des Forschungsprozesses kann sich dies – im Sinne einer »Rückkehr zu den alten Daten« – auch 
auf »bereits erhobene (und vielleicht schon analysierte) Daten« beziehen (Strauss, 1998, S. 46). 
Dies verweist auf die auch für spätere Phasen des Forschungsprozesses grundlegende Bedeu-
tung der Offenheit. Gleichzeitig fasst Strauss (1998, S. 52) die Phasen zu Beginn als »›offener‹ 
als die späteren«. 

Das »kontinuierliche Vergleichen« (Strauss, 1998, S. 30, Herv. d. V.) ist charakteristisch für 
die Herangehensweise der Grounded Theory-Methodologie. In der Discovery verweisen Glaser 
und Strauss (1967, S. 101) auch auf die »Constant Comparative Method«, die später, z. B. bei 
Strauss und Corbin (1996), nicht mehr als Begriff fortgeführt wird (vgl. Mey & Mruck, 2011, 
S. 27). Das kontinuierliche Vergleichen wird als Impuls für den skizzierten iterativen Prozess 
gefasst: Reichertz und Wilz (2016, S. 50) verweisen auf die »in einer zirkulären, durch ständi-
gen Vergleich angestoßenen Hin- und Herbewegung zwischen Theorieaneignung, Datensamm-
lung und Datenauswertung«, schrittweise Entwicklung von Konzepten bzw. Theoretisierungen.  

Das kontinuierliche Vergleichen schließt, wie Strübing (2014b, S. 463) darstellt, »an einer 
basalen Alltagsheuristik« an, da wir auch hier mit beobachteten »Übereinstimmungen und Dif-
ferenzen« ordnen. Anschließend an die Kritik an der Emergenz-Metapher und der Überbeto-
nung der Induktion (siehe 4.3.2) sind die »zu vergleichenden Objekte … nicht ›an sich‹ unter-
schiedlich oder ähnlich«, sondern (auch) der Vergleich ist abhängig von der beobachtenden 
Person und damit durch Erfahrungen, Wissen und Relevanzsetzungen hinsichtlich der »Ver-
gleichskriterien« bestimmt (Strübing, 2014b, S. 463). Hierfür sind die Wechselbewegungen 
zwischen Daten und Konzeptualisierungen sowie Empirie und Theorie bedeutend (siehe 4.4). 
Als grundlegende analytische Verfahren verweisen Strauss und Corbin (1996, S. 44) in Verbin-
dung mit den kontinuierlichen Vergleichen auf das »Stellen von Fragen«. Als generative Fra-
gen fasst Strauss (1998, S. 50) solche, die im Forschungsprozess »sinnvolle Richtungen« anre-
gen, zu Hypothesen, Vergleichen oder der Erhebung bestimmter Daten führen und Forschende 
»auf möglicherweise wichtige Probleme aufmerksam« machen. (Generative) Fragen zu stellen, 
kann übergeordnet im skizzierten iterativen Prozess des Hin- und Herbewegens zwischen Daten 
und Konzeptualisierungen verortet werden. Damit handelt es sich – im Unterschied z. B. zur 
Logik der Teilfragestellungen insbesondere in der quantitativ-empirischen Forschung, nicht um 
im engeren Sinne zu beantwortende Fragestellungen (vgl. auch Gasterstädt, 2019, S. 70f.). Ent-
sprechend wurden im Verlauf meines Forschungsprozesses mehr Fragen aufgeworfen, als sich 
im Sinne der engeren Fokussierung (und damit verbundenen Strukturierung) als Fragestellun-
gen im engeren Sinne in den Publikationen dieser Arbeit widerspiegeln.

5.2 Theoretisches Sampling und theoretische Sättigung 

5.2.1 Theoretisches Sampling als Strategie der Datenerhebung und -analyse 
Die »Heuristiken des Vergleichens« und das theoretische Sampling sind im Forschungsprozess 
miteinander verschränkt (Strübing, 2014b, S. 463). Strauss (1998, S. 49) fasst das theoretische 
Sampling als das »Heranziehen von Beispielen von Vorkommnissen, Ereignissen … usw., das 
von der sich entwickelnden Theorie geleitet wird«. Reichertz und Wilz (2016, S. 54) verweisen 
auf das »theoretisch angeleitete permanente Vergleichen und Kontrastieren« und »kontinuier-
liche Sammeln von Daten«. Dies bezieht sich darauf, »an anderen Orten des untersuchten Fel-
des noch einmal genauer hinzuschauen« (Reichertz & Wilz, 2016, S. 54), entweder an, auf den 
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ersten Blick, ähnlichen (minimale Kontrastierung) oder unähnlichen (maximale Kontrastie-
rung). Das Vergleichen auf Ähnlichkeiten und Unterschiede kann hierbei aufeinander folgend 
bzw. im Wechselspiel erfolgen (vgl. Charmaz, 2006, S. 54). 

Hierbei ist das theoretische Sampling »nicht nur Teil einer Strategie der Datensammlung, 
sondern auch Teil der Auswertungsstrategie« (Reichertz & Wilz, 2016, S. 54f.). Am Beispiel, 
dass Forschende nicht den Zugang zu den Personen haben, die »aus theoretischen Gründen« 
für ein nächstes Interview von Interesse wären, verweisen Strauss und Corbin (1996, S. 164) 
auf ein »intensives theoretisches Sampling innerhalb ihre[r] tatsächlichen Daten«, um so »Ver-
gleiche auf theoretischer Basis« anzustellen und Konzepte zu entwickeln. Damit ist für das 
theoretische Sampling wesentlich zu entscheiden, welche Fragen im nächsten Schritt des For-
schungsprozesses (vertiefend) verfolgt werden (vgl. Equit & Hohage, 2016, S. 12). 

Dass an das theoretische Sampling mitunter auch bestimmte Idealvorstellungen geknüpft 
sind, wird z. B. deutlich, wenn Strauss (1998, S. 56) formuliert, dass die »Datenerhebung nie 
ganz abgeschlossen [ist], weil durch Kodieren und Memoschreiben immer wieder neue Fragen 
entstehen«, die wiederum die Erhebung neuer Daten oder erneuter Analyse begründen. Gegen-
über diesen Idealen werden forschungspraktische Grenzen formuliert, z. B. angesichts der res-
sourciellen Begrenzungen und Vorgaben wie Exposés in Qualifikationsarbeiten (vgl. Trusch-
kat, Kaiser-Belz & Volkmann, 2011). Nicht nur für diese verweist Strübing (2014a, S. 30) auf 
Schwierigkeiten, wenn es z. B. um Datenerhebungen über einen längeren Zeitraum oder die 
spätere Rückkehr ins Feld geht. Eine Möglichkeit besteht hier darin, »reichhaltige Daten auf 
Vorrat« (Strübing, 2014a, S. 30) zu erheben und diese im fortschreitenden Analyseprozess ent-
sprechend minimaler oder maximaler Vergleichsstrategien einzubeziehen. Grundlegend betont 
Strauss (1998, S. 51) bezogen auf die Heuristiken der Grounded Theory, dass es nicht um 
»›Massen von Daten‹« geht, sondern darum, die »Vielfalt von Gedanken« der Forschenden in 
der Analyse zu organisieren (Herv i. O.). 

Mit Blick auf das theoretische Sampling erscheint auch die relationale Fallbestimmung be-
deutend: Entgegen einem häufigen Missverständnis bezieht sich das theoretische Sampling 
nicht nur auf die »Auswahl von ›Erhebungseinheiten‹« (Strübing, 2018, S. 41). Nach Strübing 
(2018, S. 41) wird die »Unterscheidung von Fällen und Phänomenen … im Grunde obsolet«, 
da es jeweils zu bestimmen gelte: »Wofür ist etwas der Fall?« Diese Fallbestimmung kann 
damit im Forschungsprozess variieren. Die minimalen bzw. maximalen Kontrastierungen kön-
nen sich parallel auf verschiedene analytische Ebenen beziehen, indem z. B. Interviewte als 
Fälle oder aber verschiedene Situationsdefinitionen einer interviewten Person verglichen wer-
den. 

Als Kriterium für das Beenden des Samplings verweisen Strauss und Corbin (1996, S. 165) 
auf die »theoretische Sättigung«. Dieses Konzept wird durchaus kritisch diskutiert (siehe 5.2.2). 
Die aufgezeigten Akzentverschiebungen im Grounded Theorizing gehen im Sampling z. B. da-
mit einher, dass Clarke (2012, S. 36) die Situiertheit, Verschiedenheit(en) und Variation in den 
Vordergrund rückt. Dies ziehe ich in der Darstellung meines Forschungszugriffs als Anlass zur 
Reflexion der damit verbundenen Begrenzungen heran (siehe 6.4). 

5.2.2 Kritik am Konzept der theoretischen Sättigung 
Die »Sättigung der Theorie« ist für Strauss (1998, S. 49) erreicht, »wenn eine zusätzliche Ana-
lyse nicht mehr dazu beiträgt, daß noch etwas Neues an einer Kategorie entdeckt wird«. In 
Verbindung mit der Entwicklung vom Entdecken zum Konstruieren (siehe 4.3) sowie der Ab-
kehr von der Zielperspektive einer (allgemeinen) Theorie (siehe 4.5) wird das Konzept der the-
oretischen Sättigung kritisch diskutiert (vgl. Charmaz, 2006, S. 114).  

Die Feststellung, dass eine theoretische Sättigung vorliegt, stellt nach Strübing (2014a, 
S. 33) »eine subjektive und riskante Entscheidung« der Forschenden dar, die – wie hinsichtlich 
der kritischen Auseinandersetzung mit positivistischen Annahmen der traditionellen Grounded 
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Theory dargelegt – »nicht objektiv aus den Daten ableitbar« ist. Bezogen auf die theoretische 
Sättigung wird problematisiert, dass Forschende oft eher eine Sättigung proklamieren als nach-
weisen (vgl. Charmaz, 2006, S. 114). Wie ›leichtfertig‹ die Feststellung in Abhängigkeit von 
der gewählten Frage sein kann, verdeutlicht Charmaz (2006, S. 114) an dem Beispiel, dass für 
die Frage, ob übergewichtige Frauen Stigmatisierung erfahren, auf der Basis, dass sich dies in 
allen Interviews findet, relativ schnell eine Sättigung festgehalten werden kann, ohne dabei 
z. B. vertiefend zu analysieren, was Stigmatisierung jeweils bedeutet. 

Könnte dies noch nahelegen, dass die Kritik v. a. auf eine angemessene Anwendung des 
Kriteriums zielt, wird jedoch das Konzept selbst – im Sinne der dargestellten Problematisierung 
der Emergenz-Metapher – hinterfragt. Anhand der Reformulierung – »theoretical saturation, 
stop when the ideas run out« – problematisiert Dey (2007, S. 185f.) u. a., dass das Konzept 
bzw. die zugrunde liegende Metapher zu stark die Dichte in den Vordergrund rücke und andere 
Kriterien der Bewertung von Theoretisierungen – wie die Klarheit oder Kohärenz – vernach-
lässige. Equit und Hohage (2016, S. 28) sehen im Zusammenhang mit der theoretischen Sätti-
gung das »Potenzial der Grounded Theory in ihrer Kontextsensivitität«, wobei die »Reichhal-
tigkeit und Plausibilität« in dieser Hinsicht mit der »Reflexivität und Transparenz des For-
schungsprozesses« verschränkt ist. Dass das Konzept der theoretischen Sättigung insbesondere 
als Reflexionsanlass gedeutet werden kann, zeigt sich auch, wenn Charmaz (2006, S. 114f.) 
darauf aufmerksam macht, dass ›nichts Neues‹ in der Analyse auch zu einer frühzeitigen Be-
grenzung ohne eine intensivere Analyse führen kann. Letztere ist dann z. B. auch eine Frage 
der in die kontinuierlichen Vergleiche einbezogenen Aspekte aus der Literatur (vgl. Charmaz, 
2006, S. 165ff.). Im Kontext der reziproken Relationierung von Theorie und Empirie (siehe 
auch 4.4) fassen Strübing et al. (2018, S. 91) übergeordnet für qualitative Forschungsansätze 
die »theoretische Durchdringung« und das Kriterium der »empirischen Sättigung« als komple-
mentär. Letzteres bezieht sich nicht nur auf die Datenerhebung, sondern auch auf die »Analy-
seintensität« (Strübing et al., 2018, S. 89). 

5.3 Kodieren und Strategien zur Erhöhung der theoretischen Sensibilität 

Strauss (1998, S. 48f.) fasst Kodieren als »Konzeptualisieren von Daten«, indem Fragen über 
die Kategorien und ihre Relation gestellt werden und vorläufig beantwortet werden. In Verbin-
dung mit den kontinuierlichen Vergleichen werden die generativen Fragen im Kodieren ver-
folgt und entwickelt (vgl. Strauss, 1998, S. 92). Als »Kode« fasst Strauss (1998, S. 48f.) das 
»Ergebnis dieser Analyse«. Zusammenfassend hält Strübing (2014a, S. 16) fest, dass die 
Grounded Theory vorsieht, »das Material systematisch (wenngleich nicht zwangsläufig voll-
ständig) zu kodieren, allerdings mit Kodes auf der Basis theoretischer Konzepte und Katego-
rien, die erst sukzessive aus der kontinuierlich vergleichenden Analyse dieser Daten entwickelt 
werden müssen«. Die Begriffe Kode, Kategorie und Konzept werden unterschiedlich verwen-
det (vgl. u. a. Equit & Hohage, 2016, S. 13; Kelle & Kluge, 2010, S. 60f.). Hierbei werden z. T. 
unterschiedliche Verortungen auf dem genannten Kontinuum des Theoretisierens (vgl. Strü-
bing, 2014a, S. 60) deutlich. Zudem werden, wie nachfolgend bezogen auf das Konzept-Indi-
kator-Modell betrachtet, bestimmte Begriffsbestimmungen bzw. die damit verbundene Vorstel-
lung über den Analyseprozess kritisch hinterfragt. 

5.3.1 Kritik am Konzept-Indikator-Modell und Bildern der Eins-zu-Eins-Zuordnung 
Sowohl Glaser als auch Strauss nehmen auf das Konzept-Indikator-Modell Bezug (vgl. Strü-
bing, 2014a, S. 52). Strauss (1998, S. 54) äußert, dass die »Grounded Theory … auf einem 
Konzept-Indikator-Modell [basiert], mit dessen Hilfe eine Reihe von empirischen Indikatoren 
nach Konzepten kodiert werden kann«. Die »konkrete[n] Daten wie Verhaltensweisen und Er-
eignisse« sind »Indikatoren für ein Konzept, das der Forscher zunächst vorläufig, später mit 
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mehr Sicherheit aus den Daten ableitet« (Strauss, 1998, S. 54). Strübing (2014a, S. 52) merkt 
an, dass das Konzept-Indikator-Modell zu dem (Miss-)Verständnis der Grounded Theory »als 
einer induktivistischen Forschungsstrategie« beigetragen habe (siehe 4.3.2). Die skizzierte 
Problematisierung der Sättigung kann auch auf Konzept-Indikator-Modell bezogen werden, da 
z. B. Strauss (1998, S. 55) den »Sättigungsgrad« in Abhängigkeit von der Anzahl der Indika-
toren im Datenmaterial bestimmt. Entsprechend kritisiert Dey (2007, S. 168ff.), dass im Kon-
zept-Indikator-Modell die Sensibilisierung durch den Einbezug theoretischer Konzepte ver-
nachlässigt werde. Jedoch gilt es nach Dey (2007, S. 177) nicht nur die empirische Fundierung, 
sondern auch die theoretische Grundlage zu berücksichtigen: »If we want to ground our cate-
gories, we need to give as much attention to their theoretical provenance as to their empirical 
base«. 

Ausgehend von Forschungsergebnissen zu Kategorisierungsprozessen im alltäglichen Den-
ken verweist Dey (2007, S. 172) zudem darauf, dass die Schwerpunktsetzung auf Indikatoren 
die Komplexität der Prototypen, der Motivation und des Kontexts vernachlässigt (vgl. Dey, 
2007, S. 172). Der Begriff Kodieren erscheint für Dey (2007, S. 183) für die Analyseprozesse 
dahingehend unangemessen, dass die Metapher des Kodierens eine Eins-zu-Eins-Zuordnung 
u. a. mit klaren Regeln der Identifizierung impliziert und damit sowohl die Komplexität der 
Kategorienbildung als auch die theoretische Sensibilisierung außer Acht lasse. In diesem 
Zusammenhang formuliert Dey (2007, S. 183): »the phrase ›once data is coded‹ misleadingly 
implies … a single and secure operation, upon which subsequent analysis can be based«. Dies 
unterschlage den kontextualisierten, provisorischen und iterativen Charakter des Analysepro-
zesses (vgl. Dey, 2007, S. 183). Letzteres verweist wiederum, statt eines Verweises auf den 
Sättigungsgrad, auf die Reflexivität und Dokumentation des Analyseprozesses (vgl. Dey, 2007, 
S. 186ff.). 

5.3.2 Phasen und Strategien des Kodierens 
Ausgehend davon, dass Kodieren grundlegend erfordert, innezuhalten und analytische bzw. ge-
nerative Fragen zu stellen, unterscheidet Charmaz (2006, S. 42) zwischen zwei grundlegenden 
Phasen des Kodierens:  

Grounded theory coding consists of at least two phases: initial and focused coding. During initial coding 
we study fragments of data – words, lines, segments, and incidents – closely for their analytic import. From 
time to time, we may adopt our participantsʼ telling terms as in vivo codes. While engaging in focused 
coding, we select what seem to be the most useful initial codes and test them against extensive data. 
Throughout the process, we compare data with data and then data with codes. 

Strauss (1998) und Strauss und Corbin (1996) unterscheiden zwischen offenem, axialem und 
selektivem Kodieren: Im offenen Kodieren erfolgt ein ›Aufbrechen‹ der Daten (Strauss & Cor-
bin, 1996, S. 44). Im axialen Kodieren erfolgt das In-Beziehung-Setzen, wobei sich »die Ana-
lyse … um die ›Achse‹ einer Kategorie dreht« (Strauss, 1998, S. 63). Das selektive Kodieren 
umfasst die Auswahl von und Orientierung der Analyse an der bzw. den »Schlüsselkategorie (-
kategorien)« (Strauss, 1998, S. 91). 

Die grundlegenden Anforderungen im Forschungsprozess erscheinen in beiden Begriffsvor-
schlägen ähnlich bestimmt. Dass in dem iterativen Prozess des Hin- und Herbewegens zwischen 
Daten und Konzeptualisierung das im offenen Kodieren namensgebende Öffnen nicht nur zu 
Beginn, sondern auch zu einem späteren Zeitpunkt relevant wurde, spiegelt sich z. B. in der 
eingangs erwähnten Rückkehr zu bereits analysierten Daten wider. Vor diesem Hintergrund 
verwende ich in der vorliegenden Arbeit den Begriff des offenen Kodierens und gehe im Fol-
genden insbesondere auf intensive Formen des z. B. Zeile-für-Zeile-Kodierens ein (5.3.2.1). 
Der Begriff des fokussierten Kodierens von Charmaz (2006) erscheint für mich geeignet, um 
die zentrale Anforderung der anschließenden Phase zu fassen. Als Unterschied erscheint, wie 
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bereits erwähnt, die Kritik an der einen Schlüssel- bzw. Kernkategorie sowie dem von Strauss 
und Corbin (1996) vorgeschlagenen Kodierparadigma. Auf diese Kritik wird im Anschluss an 
das offene Kodieren eingegangen (5.3.2.2). 

5.3.2.1 Offenes Kodieren und Strategien zur Erhöhung der theoretischen Sensibilität 
Mit Blick auf das offene Kodieren formulieren Strauss und Corbin (1996, S. 44), dass »die 
Daten in einzelne Teile aufgebrochen« und »gründlich« analysiert werden. Das Bild des Auf-
brechens spiegelt wider, dass Forschenden das Datenmaterial zunächst ›in sich geschlossen‹ 
erscheinen kann. Strauss (1998, S. 62) regt dazu an, die damit verbundenen, »intensiven Ana-
lysen …von Zeit zu Zeit« zu nutzen und »minutenlang über bestimmten Wörtern, Ausdrücken 
und Sätzen brüten«, auch um dem Sampling »eine neue Richtung« zu geben. Strauss (2004, 
S. 169) bezeichnet die Zeile-für-Zeile-Analyse auch als »Microscopic Examination«.44 

Als zentrales Ziel des offenen Kodierens erscheint das Hinterfragen von Selbstverständlich-
keiten und (Vor-)Annahmen – sowohl im Material als auch seitens der Forschenden (vgl. Strauss 
& Corbin, 1996, S. 44). Charmaz (2006, S. 55) sieht in den Wort-für-Wort- oder Zeile-für-
Zeile-Analysen das Potenzial, das, was im Material selbstverständlich und routiniert erscheint, 
auf ungewohnte und neue Weise zu betrachten. Am Beispiel des Ereignis-für-Ereignis-Kodie-
rens verdeutlicht Charmaz (2006, S. 55f.) die mitunter bestehenden Schwierigkeiten, das Un-
problematische, Vertraute und Routinierte konzeptuell zu analysieren und empfiehlt, zunächst 
ähnliche Ereignisse zu vergleichen, um darüber auf subtile Muster und bedeutsame Prozesse zu 
kommen, um dann unähnliche Ereignisse für weitere Einsichten einzubeziehen. In der Zeile-
für-Zeile-Analyse sieht Strauss (2004, S. 169) eine Möglichkeit, sich eigener Selbstverständ-
lichkeiten und deren Einfluss auf die Analyse bewusst zu werden, ohne anzunehmen, dass sich 
Forschende aller eigenen Annahmen bewusst sein bzw. werden können. 

Bezogen auf die Schwierigkeiten im Analyseprozess mit den eigenen »Scheuklappen« schla-
gen Strauss und Corbin (1996, S. 56-74) verschiedene »Techniken zum Erhöhen der theoreti-
schen Sensibilität« vor (Herv. d. V.). Diese konkretisieren das Stellen von Fragen und Verglei-
chen, etwa am Beispiel der W-Fragen oder von Fragen nach Frequenz, Dauer oder Timing. 
Zudem wird die Aufmerksamkeit auf die Analyse eines Wortes oder einer Phrase gelenkt. Als 
Vergleichsstrategie schlagen Strauss und Corbin (1996, S. 64) die »Flip-Flop-Technik« vor, 
»sich genau das Gegenteil vorzustellen«, um so eher »analytisch als deskriptiv über die Daten 
nachzudenken« (Strauss & Corbin, 1996, S. 64). Die »weithergeholten Vergleiche« sollen dazu 
anregen, den Analyseprozess nicht nur sehr nah am untersuchten Bereich zu entfalten (Strauss 
& Corbin, 1996, S. 69). Mit dem »Schwenken der roten Fahne« fordern Strauss und Corbin 
(1996, S. 70) dazu auf, bestimmte Formulierungen wie z. B. ›nie‹ oder ›immer‹ zu hinterfragen. 
Dies verdeutlicht bildlich die »analytische Konsequenz …, niemals etwas für selbstverständlich 
zu halten« (Strauss & Corbin, 1996, S. 71). 

5.3.2.2 Kritik am Kodierparadigma und der Auswahl einer Kernkategorie 
Nachfolgend erfolgt eine Auseinandersetzung mit dem axialen und selektiven Kodieren bzw. 
der damit verbundenen Kritik am von Strauss und Corbin (1996, S. 78-86) vorgeschlagenen 
Kodierparadigma sowie der Engführung auf eine Kernkategorie. 

Bezogen auf das axiale Kodieren verweisen Strauss und Corbin (1996, S. 75) darauf, im 
Anschluss an das offene Kodieren durch Verbindungen zwischen den Kategorien zu einer 
neuen Art der Zusammensetzung der Daten zu kommen. Damit rücken für Strübing (2014b, 
S. 468) einzelne empirische Ereignisse und »deren Abstraktionen« ins Zentrum, indem gefragt 
wird, wie diese zustande kommen und welche Konsequenzen damit verbunden sind. Hierüber 
                                                 
44 Das Verhältnis v. a. der Zeile-für-Zeile-Kodierungen und anderer Formen der Sequenzanalyse, insbesondere 

der Objektiven Hermeneutik, wird unterschiedlich bestimmt (vgl. u. a. Bischof & Wohlrab-Sahr, 2018, S. 79; 
Strübing, 2006). 
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werden »nach und nach Theorie-Miniaturen, von denen jede in sich den Kern einer Erklärung 
aufweist«, entwickelt (Strübing, 2014b, S. 468). Das Kodierparadigma von Strauss und Corbin 
(1996, S. 78-86) schlägt vor, Phänomene bezogen auf die ursächlichen Bedingungen, den Kon-
text, die intervenierenden Bedingungen, Handlungs- und interaktionalen Strategien sowie Kon-
sequenzen zu betrachten. Die neben der Bedingungsmatrix am Kodierparadigma ansetzende 
Kritik von Clarke (2005) am (externalisierenden) Kontextbegriff wurde bereits in Kapitel 3 
dargestellt. In Abgrenzung zur Schwerpunktsetzung der traditionellen Grounded Theory auf 
Kausalitäten betont auch Charmaz (2006, S. 120) bezogen auf ein interpretatives Verständnis: 
»Such understandings remain contingent on contextual conditions«. Charmaz (2006, S. 114f.) 
problematisiert mit Blick auf das Kodierparadigma eine mechanistische Anwendung und die 
Gefahr, die Daten in ein vorgefertigtes Gerüst zu zwängen. Strübing (2014a, S. 15) versteht das 
Kodierparadigma als »Set basaler generativer Fragen« sowie »variabel und anpassungsbedürf-
tig« (Strübing, 2014b, S. 468). Letzteres spiegelt sich z. B. auch in dem Vorschlag eines alter-
nativen Kodierparadigmas für die Analyse biographischen Lernens durch Tiefel (2005) wider. 
Für die vorliegende Arbeit wurde die Auseinandersetzung mit dem axialen Kodieren eher für 
mögliche generative Fragen, z. B. nach jeweils für die interviewten Personen relevanten Kon-
sequenzen (vgl. auch zur Loslösung von Handlungsphänomenen: Mecheril, 2003, S. 42), sowie 
als Impuls zum In-Beziehung-Setzen im Anschluss an das offene Kodieren gedeutet. Letzteres 
erscheint in dieser – sicherlich sehr weiten Deutung – durchaus anschlussfähig an eine ver-
stärkte Aufmerksamkeit für relationale Betrachtungen (vgl. Clarke, 2005). 

Mit dem selektiven Kodieren verbindet Strauss (1998, S. 91) die Fokussierung und »Integra-
tion der ganzen Analyse« bezogen auf die Schlüsselkategorie(n). Charmaz (2006, S. 121) stellt 
die Fokussierung auf eine Kategorie infrage: Forschende müssten ggf. mit mehreren Kategorien 
»jonglieren« (Charmaz, 2006, S. 121) und die jeweilige (Nicht-)Passung dieser Kategorien 
könne die untersuchte empirische Welt widerspiegeln. 

Um sich der Komplexitäten der empirischen Welt zuzuwenden, schlägt Clarke (2005, 2012) 
verschiedene Mapping-Strategien vor. 

5.4 Mapping-Strategien von Clarke 

In der Situationsanalyse schlägt Clarke (2012, S. 16f.) drei Mapping-Strategien vor, die bezo-
gen auf narrative, visuelle und historische Diskurse und Interviews oder ethnographische Daten 
genutzt werden können, um Daten aus mehreren Quellen zusammen oder getrennt voneinander 
zu »kartieren und analysieren«. Der Vorschlag von Clarke (2012, S. 24) umfasst »Situations-
Maps« zu den wichtigen (nicht-)menschlichen, diskursiven und weiteren Elementen in der er-
forschten Situation und ihren Relationen, »Maps von Sozialen Welten/Arenen« u. a. zu den kol-
lektiven Akteuren, ihren Arenen und Aushandlungsprozessen als »Interpretationen der Situa-
tion auf der Meso-Ebene« und »Positions-Maps« zu »Schlüsselpositionen«, die in der analy-
sierten Situation (nicht) eingenommen werden. 

Mit der »kartographischen Erfassung der Daten in Maps« verbindet Clarke (2012, S. 24) die 
empirische Konstruktion der Forschungssituation. Zentrales Ziel ist es, die Elemente der Situ-
ation und ihre Beziehung zu verstehen (vgl. Clarke, 2012, S. 24). Hiermit ist die Orientierung 
verbunden, »Forschungsprojekte individuell, kollektiv, organisatorisch, institutionell, zeitlich, 
geografisch, materiell, diskursiv, kulturell, symbolisch, visuell und historisch fest [zu] veran-
kern« (Clarke, 2012, S. 24). Im Sinne des dargestellten Impulses, sich der Komplexität zuzu-
wenden (siehe 4.5.2), spricht sich Clarke (2012, S. 25) dafür aus, die »volle Bandbreite der in 
der Situation enthaltenen Elemente und … ihre[r] wechselseitigen Beziehungen« zu berück-
sichtigen. Damit zielen die Mapping-Strategien übergeordnet auf das Erfassen der »Variation 
…, Komplexität, Widersprüche, Multiplizitäten und Ambivalenz(en) in individueller, kollekti-
ver und diskursiver Form« (Clarke, 2011, S. 220).  
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Als zentrale Fragen für das Erstellen der Situationsmaps formuliert Clarke (2012, S. 124): 
»Wer und was befindet sich in der Situation? Wer und was zählt in der Situation? Welche Ele-
mente sind in dieser Situation ›von ausschlaggebender Bedeutung‹?«. In der ungeordneten Va-
riante sind diese, wie es Clarke (2012, S. 127) festhält, »sehr chaotisch – und zwar mit voller 
Absicht« gefasst. Clarke (2012, S. 127) schlägt abstrakte Situationsmaps als Ausgangspunkt 
vor, jedoch nicht um diese wie einen »Lückentext« zu behandeln. Am Beispiel der von Mathar 
(2008, o. S.) aufgeworfenen Frage, ob sich die Maps auf das ›ganze Feld‹ oder (konkrete) teil-
nehmende Beobachtungen beziehen, kann deutlich werden, dass je nach Forschungszugriff und 
-interesse die Konstruktion der untersuchten Situation unterschiedlich erfolgt (vgl. auch Keller, 
2012), womit sich schon in der Ausgangsfrage, wer und was sich in der Situation befindet, 
verschiedene Anschlussperspektiven ergeben. In den relationalen Situationsmaps werden dann 
die Beziehungen zwischen bestimmten Elementen der Maps ausgelotet. 

Mit Blick auf die Maps von Sozialen Welten/Arenen formuliert Clarke (2012, S. 150) als 
zentrale analytische Aufgabe, die »wichtigsten sozialen Welten zu bestimmen«, wobei im Ver-
lauf des Forschungsprozesses z. B. auch die Fokussierung auf eine soziale Welt erfolgen kann 
(vgl. Clarke, 2012, S. 166). Clarke (2012, S. 150) sieht übergeordnet die in Kapitel 3 fokussierte 
Theorie der Sozialen Welten/Arenen als Erweiterung der »grundlegende[n] konzeptionelle[n] 
Werkzeugkiste«. Die darauf bezogene Mapping-Strategie ermöglicht einen »auf der Meso-
Ebene ansetzenden Analyserahmen« (Clarke, 2012, S. 148). Hierbei kann, wie bereits erwähnt, 
auch im Sinne eines Blickwinkels zwischen der Fokussierung von individuellen und kollektiven 
Akteur*innen gewechselt werden (vgl. Clarke et al., 2018, S. 75). Charmaz (2006, S. 118) sieht 
in den von Clarke (2005) vorgeschlagenen Mappingstrategien u. a. die Möglichkeit, flexibel 
zwischen der Betrachtung der Mikro-Ebene und z. B. der organisationalen Ebene zu wechseln. 

Die Positions-Maps beziehen sich auf zentrale diskursive Themen. Hier geht es auch um die 
Frage, welche (ggf. erwartbaren) Positionen fehlen und damit um »Orte des diskursiven 
Schweigens« (Clarke, 2012, S. 165). Am Beispiel der Positionen entlang der Achsen zur (hohen 
oder geringen) Bedeutung der klinischen Effizienz in der Pflege sowie der Emotionsarbeit ver-
deutlicht Clarke (2012, S. 169), dass die Position fehlt, nach der sowohl Effizienz als auch 
Emotionsarbeit eine geringe Bedeutung haben. Clarke (2012, S. 166) hebt in Abgrenzung zu 
z. B. autoethnographischen Ansätzen hervor, »diese Maps nicht als ›Darstellung‹ von Indivi-
duen oder Gruppen zu betrachten«. 

Die drei Mapping-Strategien können im Hin- und Herwechseln bearbeitet werden, wobei 
Clarke (2012, S. 181) grundlegend auf Memos zur Arbeit an den Maps verweist. Zudem können 
die Mapping-Strategien ggf. in Ergänzung zu den z. B. von Strauss (1998, S. 239ff.) vorge-
schlagenen Diagrammen genutzt werden (vgl. Clarke, 2012, S. 124). Mit Blick auf die Map-
ping-Strategien stellt Clarke (2012, S. 181) heraus, dass diese »nicht als Formel für die Analyse 
gedacht [sind], sondern als Hinweise, wo man die analytische Arbeit beginnen und vertiefen 
kann, als Orte, an denen es sich lohnt, weiterzumachen«. Das Mapping soll grundlegend unter-
stützen, in den Daten überraschende Verbindungen zu erkennen (vgl. Clarke, 2012, S. 181) und 
sich eigener Annahmen deutlicher bewusst zu werden (vgl. Clarke, 2012, S. 123). Mit den Pro-
jekt-Maps schlägt Clarke (2012, S. 124) zudem die Maps als Form der Ergebnisdarstellung vor, 
die sich von den zuvor genannten Mapping-Strategien »inspirieren lassen« können. Dass hier-
bei die anfänglichen, (unsortierten) »Situations-Maps« als veröffentlichte Projekt-Maps heran-
gezogen werden, erscheint jedoch für Clarke (2012, S. 177) unwahrscheinlich, da diese »keine 
analytische Geschichte« erzählen. 

In meinem Forschungsprozess waren v. a. die (Situations-)Maps als Reflexionsmöglichkeit 
im Forschungsprozess und im Sinne der genannten (Wieder-)Einstiege in die Analyse bedeut-
sam. Die Projekt-Maps als Form der Veröffentlichung bzw. Ergebnisdarstellung werden nicht 
genutzt. Strübing (2014a, S. 109) weist darauf hin, dass die von Clarke (2005) angeregten Per-
spektivwechsel nicht direkt oder ausschließlich an die Mapping-Strategien gebunden sind.
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5.5 Memos schreiben und analytische Geschichten erzählen 

Das Schreiben von analytischen Memos stellt eine grundlegende Strategie der Grounded The-
ory-Methodologie dar. Schreib- und Analyseprozess werden hierbei als eng miteinander ver-
bundene verstanden (vgl. Charmaz, 2006), so dass das Memo-Schreiben auch für die Entwick-
lung dieser analytischen Geschichte bedeutsam erscheint. 

Das Schreiben von analytischen Memos – von Beginn an und kontinuierlich – fasst Strauss 
(1998, S. 33) als eine der zentralen Leitlinien. Neben unterschiedlichen Formen der Notizen 
spielen hierbei auch Diagramme oder Schaubilder eine Rolle (vgl. Strauss, 1998, S. 190; 
Strauss & Corbin, 1996, S. 170ff.). Die zentrale Bedeutung der Memos für die Grounded The-
ory spiegelt sich z. B. wider, wenn Strauss und Corbin (1996, S. 170) betonen, dass das Erstel-
len von Memos und Diagrammen »nie ausgelassen werden [sollte], egal unter welchem Zeit-
druck der Analysierende auch stehen mag«. Strauss (1998, S. 174) unterscheidet diverse Arten 
von Memos: von ersten orientierenden Memos zu Memos zu neuen Kategorien oder der Bezie-
hung von zwei Kategorien bis hin zu stärker integrierenden Memos (vgl. auch Strauss, 1998, 
S. 52). Als zentrale Orientierung für das Schreiben von Memos formulieren Strauss und Corbin 
(1996, S. 175), flexibel und entspannt zu sein. Entsprechend hält Lempert (2014, S. 128) fest: 
»Don’t worry about the coherence of the memos«. Charmaz (2006, S. 72) fasst das Schreiben 
von Memos auch als Selbstgespräch der Forschenden, das ihnen u. a. hilft zu einer stärkeren 
Abstraktion zu kommen. Gleichzeitig fasst Strauss (1998, S. 175) auch »Teamsitzungen als 
Memo«. Die Bedeutung der Memos für eine reflexive Herangehensweise an die Forschung 
kann z. B. in einer Distanzierung vom eigenen (Vor-)Wissen bestehen (vgl. Strauss, 1998, 
S. 35). 

Das Sortieren bestehender Memos bzw. das Verfassen integrierender Memos wird im fort-
schreitenden Analyseprozess bedeutsam für die Frage, »›wie man alle Fäden zusammenlaufen 
lässt‹«, die Strauss (1998, S. 223) als eine zentrale Herausforderung fasst. In dieser werden 
wiederum (gemeinsame) »Integrationssitzungen« (Strauss, 1998, S. 223) bedeutsam. Charmaz 
(2006, S. 72ff.) fasst Memos auch als Verbindung zur Ausarbeitung von Veröffentlichungen. 
Hierbei betont Charmaz (2006, S. 156) – in Abgrenzung zur Vorstellung, einige Memos mit 
einer Einleitung und einer Diskussion zu versehen –, die Analyse stärker zu abstrahieren sowie 
die eigene Argumentation zu schärfen, auch da diese zwischenzeitlich in vorherigen Textteilen 
›vergraben‹ erscheinen kann. 

Mit Blick auf das Erzählen analytischer Geschichten wird in der Grounded Theory auf die 
Storyline Bezug genommen: Strauss und Corbin (1996, S. 94) sprechen im Zuge des selektiven 
Kodierens von dem »roten Faden der Geschichte« und die Anforderung, »die Geschichte ana-
lytisch zu erzählen« (Strauss & Corbin, 1996, S. 98). Birks, Mills, Francis und Chapman (2009, 
S. 410) fassen die Storyline, wie folgt: »The written storyline is constructed by the researcher 
and reflects their conceptual interpretations of the data«. Während, wie dargestellt, die Engfüh-
rung auf eine Kernkategorie kritisch hinterfragt wird, erscheinen die Idee der zu erzählenden 
Geschichte und die zur Konkretisierung vorgeschlagenen Fragen für das Ziel eines situierten 
Verständnisses anschlussfähig. Dey (2007, S. 173) bezieht sich auf ein »situated narrative« zur 
Zusammenführung: »I tried to integrate emergent categories around a narrative which conveyed 
the interactive, shifting, and dynamic evolution of ideas and events«. 

Hier kann an die Auseinandersetzung mit der »allmählichen Verfertigung eines Interpretati-
onstextes« von Mecheril (2003, S. 32) angeschlossen werden. Für seine Analyse von Interviews 
versteht Mecheril (2003, S. 43) das Verhältnis der analytischen Geschichte durch den Tran-
skripttext als »Ko-Konstruktion«: Das Transkript ermöglicht die analytische Geschichte, diese 
ergibt sich jedoch nicht aus dem Transkript. Hieran anschließend hebt Mecheril (2003, S. 43) 
hervor, dass der »ko-konstruierte Interpretationstext … sein Profil [gewinnt], indem er im Zuge 
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interessierender Hin-Sichten, im Zuge in den Transkripttext eingreifender, gleichsam da-
zwischengehender Perspektiven … entsteht«. Letztere sind geprägt durch das übergeordnete 
Interesse und entstehen zugleich erst »im Verlauf« der Analyse (Mecheril, 2003, S. 43). 

5.6 Prozesshafte Betrachtung von Fragestellung(en) und Forschungsdesign 

Letzteres spiegelt auch die für qualitative Forschungsprozesse typische Entwicklung der Fra-
gestellung(en) im Verlauf wider. Clarke et al. (2018, S. 353) fassen das »Verfeinern« der For-
schungsfragen als zentrale Herausforderung und betonen: »Understanding your research ques-
tions is itself a process«. Als basale Ausgangsfrage für die Datenerhebung und -analyse formu-
liert Charmaz (2006, S. 20): »What is going on?«Die wiederkehrende Reflexion der verfolgten 
Fragen wird z. B. von Strauss (1998, S. 60) dahingehend thematisiert, sich damit auseinander-
zusetzen, ob sich die »ursprüngliche Vorstellung vom Gegenstand der Studie vielleicht über-
haupt nicht einlösen läßt«. Mit den Impulsen von Clarke (2005) und Charmaz (2006) kann dies 
stärker auf die wiederkehrende Reflexion der Gegenstandskonstruktion bezogen werden. 

In Verbindung mit den (möglichen) Fragestellungen lenkt Clarke (2005, S. 75f.) innerhalb 
der Grounded Theory-Methodologie die Aufmerksamkeit stärker auf das Design. Ausgehend 
von ihrer Auseinandersetzung mit der Perspektive von Strauss, dass Differenz- und Ungleich-
heitsskategorien sich ihren Weg in die Analyse verdienen müssen, betont Clarke (2005, S. 75f.), 
dass auch explizit die Daten generiert werden müssen, welche die Analyse der damit verbun-
denen Fragen erlauben. Clarke (2005, S. 76) bezieht sich auf die Einschätzung, dass in der tra-
ditionellen Grounded Theory Design nicht im klassischen, a priori-Sinne, jedoch über das the-
oretische Sampling berücksichtigt wurde (»›bootlegs‹ design into itself via theoretical samp-
ling«). In diesem Zusammenhang betont Clarke (2005, S. 76): »While also relying on tradi-
tional theoretical sampling, I am arguing that we also need to design our research from the 
outset«. Hierbei spielt auch die über die Spezialisierung sowie die Drittmittelforschung verän-
derte Forschungslandschaft eine Rolle: »The kinds of open-ended projects that worked in 
academica 40 or 50 years ago no longer ›fit‹« (Clarke, 2005, S. 77). 

Flick (2019, S. 129f.) bezieht sich hinsichtlich der Grounded Theory auf ein »Design in the 
Process«: Im Unterschied zu einem Verständnis des Designs als etwas, das in der Vorbereitung 
festgelegt und dann angewendet wird, rückt hier die Entwicklung im Forschungsprozess in den 
Fokus. Hierbei kann das Design als interdependenter Zusammenhang verschiedener Elemente 
verstanden werden, der neben der Forschungsfrage u. a. auch die Methoden und die jeweiligen 
Zielsetzungen umfasst (vgl. Flick, 2019, S. 131ff.). Hiervon ausgehend verweist Flick (2019, 
S. 131) auf eine unterschiedliche Bedeutung der Forschungsfrage, die nicht in allen Studien die 
weiteren Elemente des Designs – z. B. die gewählten Methoden – leitet, sondern die ihrerseits 
durch die gewählte oder vertraute Herangehensweise an Forschung geprägt ist. Zudem ist mit 
Blick auf das Design u. a. die Auseinandersetzung mit den jeweiligen theoretischen sensibili-
sierenden Konzepten bedeutend (vgl. Flick, 2019, S. 132). Die Frage der Generalisierung tritt, 
wie Flick (2019, S. 132) bezogen auf den Ansatz von Charmaz (2006) darstellt, demgegenüber 
zugunsten der grundlegenden Positionalität in den Hintergrund. 

Sowohl bezogen auf die Fragestellungen als auch auf das Design erfährt – entsprechend dem 
zentralen Stellenwert der Reflexivität im Grounded Theorizing (siehe 4.6) – die reflexive Aus-
einandersetzung mit der jeweiligen analytischen Konstruktion des Gegenstandes verstärkte 
Aufmerksamkeit (vgl. Charmaz, 2009, S. 129ff.).
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5.7 Zwischenfazit: Bedeutung der Darlegung des Forschungsprozesses 

Im Anschluss erfolgt in Kapitel 6 die Darlegung meines Forschungsprozesses, wobei ich u. a. 
diese Frage der analytischen Konstruktion des Forschungsgegenstandes aufgreife und die Be-
zugnahme auf die einzelnen Heuristiken konkretisiere. Insgesamt kennzeichnete den For-
schungsprozess, auch aufgrund der beiden Teilstudien, keine lineare Abfolge von Datenerhe-
bung und -analyse. Gleichzeitig umfasste die Parallelisierung der Arbeitsschritte, entsprechend 
der dargestellten typischen Begrenzung in Projektkontexten und Qualifikationsarbeiten, nicht 
einen idealtypischen, wiederkehrenden Wechsel zwischen Datenanalyse und daraus folgender 
weiterer Datenerhebung. 

Anschließend an den in Kapitel 4 dargestellte zentralen Stellenwert der Reflexivität im For-
schungsprozess waren in meiner Arbeit in Verbindung mit dem Memo-Schreiben als zentrale, 
begleitende Reflexionsform die von Clarke (2005) vorgeschlagenen (Situations-)Maps bedeu-
tend. Darüber hinaus waren Impulse aus Diskussionen insbesondere in Kolloquien, im (Tan-
dem-)Peer-Austausch, im Rahmen von Präsentationen auf (inter-)nationalen Tagungen oder 
auch beim (digitalen) Kaffee bedeutsam. Sind damit die zentralen Reflexionsanlässe und -for-
men im Forschungsprozess umrissen, stellt sich hinsichtlich der in Kapitel 4 im Zusammenhang 
mit den erhöhten Anforderungen an eine Legitimierung genannten Darlegung des Forschungs-
prozesses die hier überleitend zum Kapitel 6 betrachtete Frage, wie dies erfolgen soll. 

Die Darlegung des Forschungsprozesses ist in der Grounded Theory von zentraler Bedeu-
tung (vgl. Strübing, 2014a, S. 83). Strübing (2014a, S. 10) stellt heraus, dass den Theorien – 
oder Theoretisierungen – als Ergebnissen »ein sozialer Prozess vorausgegangen ist, in dem in 
praktischen Aushandlungen Entscheidungen getroffen wurden, die in den Theorien als Ein-
schreibungen präsent sind, aber nur unter Rekurs auf den Forschungsprozess wieder sichtbar 
zu machen sind«. Die »Präsentation von Zitaten aus dem Material« (Eisewicht, 2015, S. 159) 
kann eine Darstellung des methodischen Vorgehens in Erhebung und Auswertung nicht erset-
zen, zumal u. a. aufgrund der Wechselbewegungen zwischen Empirie und Theorie auch die 
»Auswahl geeigneter Stellen« schwierig sein kann. 

Hinsichtlich der Darlegung des Forschungsprozesses plädiert Strübing (2014a, S. 90) in Hin-
blick auf Publikationen für eine »Offenlegung aller relevanten Informationen zum Forschungs-
prozess …, die im Wesentlichen eine detaillierte Dokumentation der im Prozess gefällten Ent-
scheidungen liefern soll«. Strübing (2014a, S. 90) empfiehlt eine Prozessdokumentation und 
nennt u. a. das sensibilisierende Vorwissen, Sampling, die Auswahl der Kernkategorie, aber 
auch die »induktive[n]/abduktive[n] Schlüsse« (Strübing, 2014a, S. 83).45 Letzteres wirft Fra-
gen hinsichtlich der Begrenzungen einer möglichen Explikation im Analyseprozess auf (vgl. 
für die Ethnographie: Breidenstein et al., 2015, S. 110). Zudem lässt sich nach dem Grad der 
anzustrebenden Detaillierung fragen: In der Auseinandersetzung mit dem Kriterium der in-
tersubjektiven Nachvollziehbarkeit (vgl. Steinke, 2009) betont Kelle (2013, S. 75), dass nicht 
erwartet werde, »alle Wege, Irrwege und Umleitungen, welche der Forscher im Forschungs-
prozess möglicherweise gegangen ist, bei der Lektüre der Publikation quasi noch einmal im 
Detail mitzugehen«. Die Dokumentation erfolgt für Kelle (2013, S. 75) ex post und damit stili-
siert, was ermöglicht, »das Kriterium der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit ergebnisorien-
tiert statt prozessorientiert aufzufassen«. 
  

                                                 
45 Mit der Abkehr der Zentrierung auf eine Schlüsselkategorie entfällt auch eine mögliche Zuspitzung der Dar-

stellung des Forschungsprozesses (vgl. zur Arbeit an Begriffen in der Grounded Theory: Aghamiri & Streck, 
2016; vgl. für den Weg zur Kernkategorie z. B.: Falkenberg, 2020) 
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Wie in der Einleitung dargestellt, wurde in dieser Rahmenschrift in Verbindung mit der aus-
führlicheren Auseinandersetzung mit den sensibilisierenden Konzepten ein Schwerpunkt auf 
die methodologisch-methodischen Überlegungen und die Darlegung des Forschungsprozesses 
gelegt, auch in Ergänzung zu der jeweils eher knappen method section in den Publikationen. 
Hinsichtlich des Detaillierungsgrads wird nicht angestrebt, alle Entscheidungen oder gar die 
einzelnen abduktiven Schlüsse detailliert nachzuzeichnen, auch weil hier von der genannten 
begrenzten Explikation ausgegangen wird. Ich verstehe, wie es für die Grounded Theory ty-
pisch ist, Prozess- und Ergebnisorientierung als Kontinuum: Damit lässt sich die Orientierung 
der Darstellung des Forschungsprozesses im nächsten Kapitel gewissermaßen als ›ergebnisori-
entiert mit den nötigen Umwegen‹ begreifen. 
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6 Forschungsprozess 

Ausgehend von dem Impuls von Clarke (2005), sich der Komplexität zuzuwenden (siehe 4.5.2), 
zielt meine Arbeit darauf, unterschiedliche Aspekte der Situation(en) unterrichtsbezogener Ko-
operation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen im Kontext der Entwicklung 
inklusiver Schule herauszuarbeiten (siehe 3.5). Im Folgenden wird der Forschungsprozesses 
unter Bezugnahme auf die zwei Teilstudien dargestellt. Hierbei liegt der Schwerpunkt auf Teil-
studie 2, die eine im Vergleich durch eine höhere Analyseintensität gekennzeichnet ist. Auf 
dem genannten Kontinuum des Theoretisierens (vgl. Strübing, 2014a, S. 60; siehe 4.4.2) kann 
Teilstudie 1 näher am Pol der (theoretisierenden) Beschreibung verortet werden. 

Die von Clarke et al. (2018, S. 28) für den iterativen Prozess des Hin- und Herbewegens 
zwischen Daten und Konzeptualisierungen herausgestellten »zigs and zags« und »Zurück-auf-
Start-Momente« (siehe 4.4.1) waren auch in meinem Forschungsprozess bedeutsam. Einige der 
›eingeschlagenen Haken‹ können in der publikationsbasierten Dissertation nachvollzogen wer-
den, andere – wie z. B. eine Phase der methodologisch-methodischen Suchbewegung bezogen 
auf die Analyse von (Team-)Gesprächen – treten in den Hintergrund oder bleiben in der ge-
nannten stilisierten Darstellung ex post (vgl. Kelle, 2013) gänzlich unerwähnt. Charmaz (2011, 
S. 187) weist hinsichtlich der Darlegung des Forschungsprozesses darauf hin, dass Forschende 
auch »während ihrer Arbeit eine reflexive Haltung einnehmen, dies aber nicht veröffentlichen«, 
und damit auch das »Schweigen … Folge wohlüberlegter Entscheidungen sein« kann. 

Im Folgenden wird zunächst auf die Entwicklung der Fragestellungen, Fokussierungen und 
des Designs im Forschungsprozess (6.1) eingegangen. Im Anschluss an eine komprimierte Dar-
stellung der Teilstudie 1 (6.2) liegt der Schwerpunkt auf der Teilstudie 2 (6.3). Hieran schließt 
eine übergreifende Reflexion der Begrenzungen des gewählten Forschungszugangs an (6.4). 
Abschließend rückt die Reflexion der Spielräume der Gegenstandskonstruktion hinsichtlich der 
unterschiedlichen in meine Arbeit einbezogenen Datensorten in den Mittelpunkt (6.5). 

6.1 Fragestellungen, Fokussierungen und Design im Prozess angesichts der 
»verschiedenartigen Bedingungen« der Forschung 

Im Zusammenhang mit seinem Verständnis von »Forschung als Arbeit« spricht sich Strauss 
(1998, S. 34) »für eine in hohem Maße selbst-reflexive Herangehensweise an die Forschungs-
arbeit« aus, u. a. hinsichtlich der in der Überschrift zitierten »verschiedenartigen Bedingungen« 
der Forschungsarbeit. Vor dem Hintergrund des prozesshaften Verständnisses der Forschungs-
frage(n) und des Designs (vgl. Flick, 2019; siehe 5.6) rückt die Entwicklung der Fragestellun-
gen, Fokussierungen und des Designs in den Mittelpunkt. Dies ist nicht losgelöst von den »ver-
schiedenartigen Bedingungen« (Strauss, 1998, S. 34) zu sehen, die an dieser Stelle v. a. bezo-
gen auf die Forschung als (Qualifikations-)Arbeit im Kontext meiner Tätigkeit in (Drittmittel-
)Forschungsprojekten sowie die Entscheidung für ein publikationsbasiertes Promotionsformat 
reflektiert werden. 

Gegenüber den letztlich in den beiden Teilstudien und einzelnen Publikationen verfolgten 
Fragestellungen stand zu Beginn des Forschungsprozesses meines Promotionsvorhabens ein 
enger begrenztes, in Teilstudie 2 (weiter) verfolgtes Interesse an Teamgesprächen von Regel-
schullehrkräften und Sonderpädagog*innen. Ausgehend von einer »Verwunderung« (Kalthoff, 
2019, S. 22) in der teilnehmenden Beobachtung im Unterricht im Projekt »Kooperation von 



6 Forschungsprozess 72 

Regelschullehrkräften und Sonderpädagoginnen/Sonderpädagogen im gemeinsamen Unter-
richt in einer inklusiven Schule«46 wurde, zusätzlich zu den geplanten Erhebungen, ein Team-
gespräch audiographiert. Zu Beginn des Forschungsprozesses war vor dem Hintergrund der 
Diskurslinien, die bezogen auf das gemeinsame Unterrichten von Sonderpädagog*innen und 
Regelschullehrkräften sowohl die Differenz v. a. der Expertisen (vgl. Friend et al., 2010) als 
auch z. B. ein gemeinsames Verständnis (vgl. Friend & Cook, 2010) betonen, für mich von 
besonderem Interesse, wie Gemeinsamkeit und Differenz in den Teamgesprächen konstruiert 
werden. Im Zusammenspiel – insbesondere der Erweiterung der einbezogenen Daten und (Er-
hebungs-)Methoden, der in Kapitel 3 dargestellten theoretischen, sensibilisierenden Konzepte 
sowie der Auseinandersetzung mit Diskussionslinien um Differenz und (inklusive) Pädagogik 
(siehe 2.5)47 – veränderten sich im Forschungsprozess die letztlich verfolgten Fragestellung(en) 
und Fokussierungen und damit das Design. Hierbei waren auch zu Beginn auftretende Schwie-
rigkeiten im Feldzugang bzw. hinsichtlich der Aufzeichnung von Teamgesprächen relevant: 
Zum einen ist dies vor dem Hintergrund der vielfach fehlenden Teamzeiten zu sehen (vgl. u. a. 
Fischer, Preiß & Quandt, 2017, S. 115ff.; siehe Arndt, 2018a). Zum anderen spiegelt sich hier 
die Sensibilität von Gesprächen in unterrichtsnahen Teams wider (siehe 6.3.3). Gleichzeitig 
wurde im Forschungsprozess Clarkes Impuls (2005), sich der Komplexität zuzuwenden, be-
deutsam(er), auch als übergeordnete Anregung, unterschiedliche Fragestellungen und Fokus-
sierungen zu verfolgen. 

Diese Möglichkeit und die damit verbundene Flexibilität stellt Charmaz (2006, S. 14), im 
Unterschied zu quantitativen Studien, als Stärke qualitativer Forschung im Algemeinen sowie 
der Grounded Theory im Besonderen heraus: 

We can add new pieces to the research puzzle or conjure entire new puzzles – while we gather data – and 
that can even occur late in the analysis. …. Grounded theory methods increase this flexibility and simulta-
neously give you more focus than many methods. …. Like a camera with many lenses, first you view a 
broad sweep of the landscape. Subsequently, you change your lens several times to bring scenes closer and 
closer into view (Charmaz, 2006, S. 14). 

Die Metapher des Hinzufügens neuer Puzzleteile erscheint für meinen Forschungsprozess pas-
send, weil im Verlauf unterschiedliche Fokussierungen und Fragestellungen verfolgt wurden. 
Dies spiegelt sich grundlegend in den beiden Teilstudien wider. Mit dem Bild der Kameralinsen 
und des Hinein- bzw. Hinauszoomens können die Analysen der beiden Teilstudien sowie die 
Analysen der Interviews und audiographierten Teamgespräche innerhalb der Teilstudie 2 ins-
gesamt als zunehmendes Hineinzoomen gesehen werden. Gleichzeitig fügen sich die damit ge-
wonnenen Perspektiven nicht nahtlos ineinander, d. h. – bezogen auf beide Metaphern – wird 
nicht der Anspruch eines ›allumfassenden Bildes‹ verfolgt (siehe 6.5). 

Das Hinzufügen neuer Puzzleteile verweist auf das theoretische Sampling. Dieses war als 
Analysestrategie insbesondere in Teilstudie 2 bedeutsam. Der Idealtypus des theoretischen 
Samplings als wiederkehrende Abfolge von Erhebung und Auswertung wurde in beiden Teil-
studien nicht eingelöst. Hierin spiegeln sich die genannten Begrenzungen in der forschungs-
praktischen Realisierung sowohl für Qualifikationsarbeiten als auch für (Drittmittel-)For-
schungsprojekte wider (siehe 5.2.1). Insgesamt ist das Verfolgen unterschiedlicher Fokussie-
rungen und Fragestellungen sowie das Design in meiner Qualifikationsarbeit nicht losgelöst 
von meiner Tätigkeit in (Drittmittel-)Projekten zu sehen. In Teilstudie 1 erfolgte dies in der 
Form einer vertiefenden Analyse im Anschluss an die vorherige Projektauswertung. In Teilstu-
die 2 stellte insbesondere die genannte »Rückkehr zu den alten Daten« (Strauss, 1998, S. 46; 
                                                 
46 Das Projekt (Leitung: Rolf Werning) wurde von der Cornelsen Stiftung Lehren und Lernen gefördert (vgl. 

Arndt & Werning, 2013). 
47 Im Forschungsprozess waren in diesem Zusammenhang insbesondere die Auseinandersetzungen mit Fragen 

der Differenz in ethnographischen Zugängen relevant (vgl. Budde, 2014; Cloos, 2014; Fritzsche, 2014; Ricken 
& Reh, 2014; Schumann, 2014). 
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siehe 5.1) eine Anregung dar, auf ein in einem vorherigen (Drittmittel-)Projekt audiographiertes 
Teamgespräch zurückzugreifen, um hierüber eine Vergleichsperspektive und Fragestellung zu 
ermöglichen (Arndt, 2018b; siehe 6.3). Im ›Windschatten‹ des Feldzugangs aus Teilstudie 1 
konnten in Teilstudie 2 weitere Teamgespräche audiographiert werden. 

Bestimmte Entscheidungen im Forschungsprozess und ihre Konsequenzen für (nicht) ver-
folgte Fragestellungen bzw. Fokussierungen sind als Ausdruck des erwähnten bewussten 
Schweigens zu sehen (vgl. Charmaz, 2011, S. 187; s. o.): Insbesondere angesichts des in dieser 
Arbeit angestrebten situierten Verständnisses der unterrichtsbezogenen Kooperation von Re-
gelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen hätte die Möglichkeit nahe gelegen, die Teilstu-
dien 1 und 2 stärker zu verschränken. Dies wurde jedoch mit Blick auf eine erhöhte Deanony-
misierungsgefahr aufgrund des gewählten Samples unterlassen. Aus diesem Grund wird auch 
auf eine Einordnung der Schulen u. a. nach ihrem Bundesland verzichtet, auch wenn mit dieser 
Entscheidung angesichts der von Gasterstädt (2019) in ihrer Situationsanalyse zur Steuerung 
und Umsetzung inklusiver Bildung in zwei Bundesländern herausgearbeiteten Unterschiede, 
Begrenzungen verbunden sind.48 

Die Entscheidung für eine publikationsbasierte Dissertation ist ebenfalls im Kontext meiner 
Tätigkeit in den Projekten zu sehen. Die publikationsbasierte Form erschien insgesamt gewinn-
bringend, um den Impuls aufzugreifen, sich der Komplexität zuzuwenden und unterschiedliche 
Puzzleteile hinzufügen bzw. in den Publikationen jeweils unterschiedliche Fragestellungen und 
Fokussierungen sowie, v. a. in Teilstudie 2, Vergleiche zu verfolgen. Die Gutachten im Peer-
Review bzw. die Prozesse der Rückmeldung durch Herausgebende ermöglichten – angesichts 
der zentralen Bedeutung der Reflexivität für das Grounded Theorizing – über z. B. Kolloquien 
usw. hinausgehende Reflexionsimpulse (und sicherlich auch ›Zurück-auf-Start-Momente‹). 
Die mit Publikationen verbundenen Begrenzungen des Umfangs stellten in dem im Grounded 
Theorizing stärker verschränkten Analyse- und Schreibprozess (vgl. Charmaz, 2006) eine An-
regung dar, noch stärker zu verdichten bzw. zu abstrahieren. Letzteres war, wie es Charmaz 
(2006, S. 48) für die Kodierstrategien der Grounded Theory herausstellt, eine Anregung für 
(weitere) »conceptual leaps«. Sowohl für die in der Grounded Theory Methodologie bedeut-
same Darlegung der methodologisch-methodischen Überlegungen, des Forschungsprozesses 
und der sensibilisierenden Konzepte als auch für die Ergebnisdarstellung (im engeren Sinne) 
ergaben sich allerdings aus den Zeichenlimitierungen auch Begrenzungen, gerade in Bezug auf 
die Ergebnisdarstellung auch hinsichtlich der möglichen Fokussierungen bzw. Vergleiche.49 

6.2 Teilstudie 1 

Im Rahmen der Teilstudie 1 erfolgte eine vertiefende Analyse von im Rahmen des Projekts 
»Gute inklusive Schule« (2013-2014) erhobenen Gruppendiskussionen und Interviews mit Re-
gelschullehrkräften, Sonderpädagog*innen sowie Schulleitungen und Steuerungsgruppenmit-
gliedern (vereinfachend: Schulleitungen bzw. Schulleitungsmitgliedern). Teilstudie 1 umfasst 
zwei Publikationen (Arndt, 2016; Arndt & Werning, 2016a). Im Unterschied zur aus-

                                                 
48 Es wurden für die Schulen z. B. bewusst unterschiedliche Kürzel in beiden Teilstudien gewählt. Zudem wird 

vor diesem Hintergrund, neben den pragmatischen Begrenzungen des Umfangs, darauf verzichtet, die Trans-
kripte in den Anhang dieser Arbeit aufzunehmen, auch wenn dies als Einbuße bezogen auf die intersubjektive 
Nachvollziehbarkeit gesehen werden kann. 

49 Hierbei erwiesen sich vereinzelt im Analyseprozess verfolgte Vergleiche als nicht passend für stärker zeichen-
begrenzte Publikationen, so dass z. B. ein in Teilstudie 2 im Forschungsprozess verfolgter Vergleich zweier 
Gesprächssituationen zur Unterrichtsplanung in dieser Arbeit ›nur‹ in den anschließenden Perspektiven als 
Ausblick auftaucht. 
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führlicheren Betrachtung der Teilstudie 2 erfolgt für die Teilstudie 1 an dieser Stelle eine stär-
ker komprimierte Darstellung, auch weil das Projekt und das Sample v. a. in Arndt (2016) re-
lativ ausführlich dokumentiert ist. 

Das Projekt »Gute inklusive Schule. Eine wissenschaftliche Evaluation von Jakob-Muth-
Preisträgerschulen« (Projektleitung der Leibniz Universität Hannover: Rolf Werning) wurde in 
Kooperation mit der und gefördert durch die Bertelsmann-Stiftung durchgeführt (vgl. für eine 
ausführliche Projektdarstellung und zu den Ergebnissen: Arndt & Werning, 2016b, 2018).50 In 
einem mehrperspektivischen qualitativen Forschungszugang zielte das Projekt darauf, »aus 
Sicht der Lehrkräfte, Schulleitungen und Eltern an Jakob Muth-Preisträgerschulen die Kriterien 
guter inklusiver Schule, die Schulentwicklungsprozesse und die vorhandenen personellen und 
sächlichen Ressourcen herauszuarbeiten« (Arndt & Werning, 2016b, S. 106). Das im Sommer 
2013 gebildete Sample umfasste fünf Grundschulen, vier Schulen im Sekundarbereich51 und 
eine Schule mit Primar- und Sekundarbereich in insgesamt sieben Bundesländern. Zwei Schu-
len waren in unterschiedlicher privater Trägerschaft. Die Samplebildung wurde auf Basis der 
online verfügbaren Kurzportraits der Schulen vorgenommen und berücksichtigte z. B. Kriterien 
wie die Verschiedenheiten der Schulen hinsichtlich der Lage (Stadt/Land) (vgl. ausführlich: 
Arndt & Werning, 2016b, S, 107; siehe Arndt, 2016; Arndt & Werning, 2016a). 

Zentrale Projektfragestellungen waren, was ausgehend von den Sichtweisen der Regelschul-
lehrkräfte, Sonderpädagog*innen, Schulleitungen und Eltern den inklusiven Schulentwick-
lungsprozess und die Praxis an der Schule sowie die Kriterien und Bedingungen für eine gute 
inklusive Schule ausmacht (vgl. Arndt & Werning, 2016b; siehe auch Arndt, 2016a, S. 130). 
An jeder Schule wurden Gruppendiskussionen (vgl. Lamnek, 2005) mit Regelschullehrkräften, 
Sonderpädagog*innen und Eltern sowie, v. a. an den Gesamtschulen, mit Schulleitungen und 
Steuerungsgruppenmitgliedern geführt bzw. die Schulleitungen interviewt. Insgesamt wurden 
42 Gruppendiskussionen und Interviews erhoben und vollständig transkribiert. In einem ersten 
Schritt wurde mittels der zusammenfassenden Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz, 2014; Mayring, 
2008) ausgehend von den Daten von fünf Schulen ein Kategoriensystem erstellt und anschlie-
ßend das gesamte Datenmaterial mittels der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse (vgl. 
Kuckartz, 2014, S. 77ff.) kodiert. Ergänzend wurden Strategien des offenen Kodierens (vgl. 
Strauss & Corbin, 1996) genutzt, um das Kategoriensystem zu erweitern und schulspezifischen 
Anpassungsnotwendigkeiten Rechnung zu tragen. Auf dieser Basis wurde für jede Schule ein 
wissenschaftlicher Quellentext erstellt (vgl. zur Rolle von Quellentexten im Forschungspro-
zess: Behnken & Zinnecker, 2013), der die Perspektiven der Regelschullehrkräfte, Sonderpä-
dagog*innen, Schulleitungen und Eltern zusammenführte und den Ausgangspunkt für die wei-
tere schulübergreifende Analyse darstellte. 

Wie bereits in der Einleitung dargestellt, ist es auch vor dem Hintergrund der in der Preis-
vergabe berücksichtigten Themen- bzw. Anforderungsbereiche nicht überraschend, dass in den 
Gruppendiskussionen und Interviews das Thema Kooperation der Lehrkräfte (mit unterschied-
licher Qualifikation) relevant wurde. Dies stellte den Ausgangspunkt dar, um in der vertiefen-
den Analyse in Teilstudie 1 die grundlegende Frage zu betrachten, wie die Kooperation der 
Lehrkräfte (mit unterschiedlicher Qualifikation) relevant wird. Ausgehend von den genannten 
übergeordneten Projektfragestellungen ermöglichte dies eine Annäherung an Kooperation als 
»Schulentwicklungsaufgabe« (Lütje-Klose & Urban, 2014, S. 118). Aufgrund des damit ver-
bundenen Interesses, wie die kooperierenden Akteur*innen diese Aufgabe gestalten, wurde der 
Schwerpunkt auf die professionellen Akteur*innen und damit die Gruppendiskussionen mit den 
                                                 
50 Die im Untertitel des Projekts genannte wissenschaftliche Evaluation kann im Kontext dieser Kooperation 

gesehen werden. Es erfolgte keine Evaluation entlang von literaturbasierten Kriterien z. B. im Sinne eines Ra-
tings. Das Projekt umfasste eine Diskussion der übergreifenden Ergebnisse mit den teilnehmenden und weite-
ren Preisträgerschulen. 

51 Im Folgenden wird, gegenüber bundeslandspezifischen Bezeichnungen, aufgrund der genannten erhöhten De-
anonymisierungsgefahren Gesamtschulen genutzt. 
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Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen sowie die Interviews bzw. Gruppendiskussi-
onen mit den Schulleitungen gelegt (n=31). 

Die Teilstudie 1 zielt auf eine theoretisierende, verdichtende Beschreibung (Arndt, 2016, 
S. 131; Arndt & Werning, 2016a, S. 164). Entlang des in Kapitel 4 dargestellten »Kontinuums 
des Theoretisierens« (Strübing, 2014a, S. 60) kann dies als Verortung am Pol der Beschreibung 
gefasst werden. In der vertiefenden Analyse in Teilstudie 1 wurden, anschließend an die darge-
stellte Auswertung mit Strategien der qualitativen Inhaltsanalyse,52 Strategien des offenen Ko-
dierens genutzt. Wie dargestellt, sehen Reichertz und Wilz (2016, S. 50.) in der von ihnen als 
»codeorientierte Grounded Theory« eingeordneten Variante von Strauss und Corbin (1996) 
eine Ähnlichkeit zur qualitativen Inhaltsanalyse. Wird hier eine grundlegende Anschlussfähig-
keit gesehen, kann z. B. die Problematisierung einer »Themenanalyse« durch Strauss (1998, 
S. 92) oder das von Charmaz (2006) formulierte Problem im Forschungsprozess, nach Themen 
statt konzeptuell zu kodieren, stärker auf eine Abgrenzung hinweisen. Im konkreten Auswer-
tungsprozess der Teilstudie 1 stellte die mittels der Inhaltsanalyse erstellte Kategorisierung53 
den Ausgangspunkt dar, v. a. im Sinne der Eingrenzung der vertiefend analysierten Material-
stellen. Im Unterschied zur Teilstudie 2 wurde in der vertiefenden Analyse hinsichtlich der of-
fenen Kodierstrategien weniger auf intensivere Analysen wie z. B. Zeile-für-Zeile-Kodierun-
gen zurückgegriffen. Insgesamt wird, wie erwähnt, dies daher als eine geringere Analyseinten-
sität gefasst. Begleitend wurden Memo-Strategien, vereinzelt auch handschriftliche ungeord-
nete Situations-Maps, genutzt. In der eingenommenen schulübergreifenden Perspektive werden 
Unterschiede zwischen den Schulen dargestellt, stehen jedoch nicht im Vordergrund. Dies kann 
hinsichtlich des übergeordnet in meiner Arbeit angestrebten situierten Verständnisses als Be-
grenzung erscheinen, ermöglicht jedoch, aus dieser schulübergreifenden Perspektive für die 
Akteur*innen bedeutsame Elemente der Situation(en) und bestimmte Variationen und Ver-
schiedenheiten der Schulen aufzuzeigen.54 In Arndt und Werning (2016a) erfolgt zu einer der 
verfolgten Fragestellungen eine auf Basis des Samples maximale Kontrastierung zwischen zwei 
Schulen, an die hinsichtlich der Frage der Konstruktion der Differenz ›Regelschullehrkraft/Son-
derpädagog*in‹ in Teilstudie 2 angeschlossen wird (s. u.). 

Diese Differenz rückt in der ersten Publikation der Teilstudie 1 (Arndt, 2016) zunächst in 
den Hintergrund: Ausgehend von der Frage nach der Relevanz der Kooperation sowie den 
schulweiten Strukturen war hier auf Basis der Gruppendiskussionen und Interviews die Fo-

kussierung auf die Lehrkräfte (mit unterschiedlicher Qualifikation) geeignet. In der zweiten 
Publikation (Arndt & Werning, 2016a) wird demgegenüber die unterrichtsbezogene Koopera-
tion von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen vertiefend betrachtet. Dies kann auf 

                                                 
52 In einer der Publikationen der Teilstudie 1 (Arndt, 2016, S. 131) wird, die Unterscheidung von Mayring (2008, 

S. 74) innerhalb qualitativen Inhaltsanalyse aufgreifend, auch von einer »induktive[n] Vorgehensweise« ge-
sprochen. Dies erscheint vor dem Hintergrund der dargestellten kritischen Auseinandersetzung mit der Über-
betonung der Induktion in der traditionellen Grounded Theory auch für den ersten Auswertungsschritt verkürzt. 
Dass auch für die in dieser Publikation dargestellten Ergebnisse der vertiefenden Analyse in dieser (Qualifika-
tions-)Arbeit Bezüge zu theoretischen Konzepten bedeutsam waren, wird z. B. mit Blick auf die Konzeption 
von Schulentwicklung als »Trias von Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung« (Rolff, 2010, 
S. 29) deutlich. 

53 Diese wurden entgegen der Begrifflichkeit der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Mayring, 2008) nicht mit dem 
Anspruch einer Generalisierung verbunden (siehe zur Kritik an (Über-)Generalisierungen: 4.5.1). 

54 Grundlegend geht schon der Bezug auf ›die‹ Schulen mit Vereinfachungen einher. In Arndt (2016, S. 130) 
wird formuliert, dass, auch bezogen auf die Einzelschule keine repräsentativen Aussagen angestrebt werden. 
Diese Formulierung erscheint, ebenso wie Einordnung des Zugangs als explorativ (Arndt, 2016, S. 131; Arndt 
& Werning, 2016a, S. 164), rückblickend eher geprägt von einer impliziten Abgrenzung gegenüber der Logik 
quantitativ-empirischer Forschung. Dass ich in der vorliegenden Arbeit über den Anschluss an Charmaz (2006) 
und Clarke (2005) nicht von einer ›einfachen‹ Repräsentation ausgehe (vgl. auch Mecheril, 2003), wurde in 
Kapitel 4 dargestellt. 
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die unterschiedlichen Akzentuierungen der im Diskurs uneinheitlichen begrifflichen Fassungen 
der Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen als inter- bzw. intrapro-
fessionell bezogen werden. Unter Rückgriff auf das in Kapitel 3 dargestellte Konzept der sozi-
alen Welten liegt der Schwerpunkt damit in den Publikationen der Teilstudie 1 entweder stärker 
auf der sozialen Welt der (allgemeinbildenden) Lehrkräfte (und etwaige Subwelten) oder den 
sozialen Welten der Sonder- und Regelpädagogik. 

6.3 Teilstudie 2 

Die Teilstudie 2 wird nachfolgend ausführlicher betrachtet. Wie erwähnt, war sie durch eine 
vergleichsweise höhere Analyseintensität gekennzeichnet. Auf dem Kontinuum des Theoreti-
sierens (vgl. Strübing, 2014a, S. 60) kann Teilstudie 2 weniger am Pol Beschreibung, sondern 
stärker abstrahierend bzw. theoretisierend verortet werden. Zudem spielten die in Kapitel 3 dar-
gestellten sensibilisierenden Konzepte hier eine zentrale Rolle, u. a. hinsichtlich des ausgehend 
vom Konzept Negotiated Order(ing) entwickelten Analysefokus für die audiographierten 
Teamgespräche. 

Hierbei wird zunächst auf das Sample bzw. (übergeordnete) Sampling eingegangen (6.3.1), 
um anschließend die episodischen Interviews (6.3.2) sowie die audiographierten Teamgesprä-
che (6.3.3) zu betrachten. Ein Schwerpunkt der Auseinandersetzung liegt auf dem Analysepro-
zess (6.3.4). 

6.3.1 Sample und Sampling 
Ausgehend vom theoretischen Sampling als Analysestrategie sowie dem Hinweis von Strauss 
(1998) zur möglichen Rückkehr zu ›alten‹ Daten, wurde, wie bereits dargestellt, in Teilstudie 1 
neben den sechs für diese (Qualifikations-)Arbeit erhobenen Teamgesprächen und Interviews, 
ein im Projekt »Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagoginnen/Sonderpäda-
gogen im gemeinsamen Unterricht in einer inklusiven Schule« (vgl. Arndt & Werning, 2013) 
audiographiertes Gespräch und die Interviews einbezogen (Schule I, s. u.). 

Insgesamt umfasst das Sample der Teilstudie 2 damit audiographierte Teamgespräche und 
episodische Interviews mit je einer Förder- und Regelschullehrkraft an insgesamt sieben Schu-
len. Die Datenerhebung fand in drei Grundschulen und drei Gesamtschulen statt, die im Bereich 
inklusiver Bildung ausgezeichnet wurden und auf der Ebene der Einzelschule das Ziel einer 
inklusiven Schulentwicklung verfolgen. Zudem wurde eine Schule mit mehreren Bildungsgän-
gen einbezogen, in der in einzelnen Klassen Schüler*innen mit und ohne sonderpädagogischen 
Förderbedarf unterrichtet werden (Schule II). Dieser Fall kann – ex post – als ›Kontrastfall‹ im 
Sample verstanden werden. Dies wird in der entsprechenden Publikation der Teilstudie 2 
(Arndt, 2021a) als Kontextualisierung ausgewiesen. Jedoch war dieser schulbezogene Unter-
schied nicht im Sinne einer Vergleichsstrategie im theoretischen Sampling im engeren Sinne 
leitend. Beispielhaft wird hier eine grundlegende Begrenzung des Samples gegenüber der Va-
riation der Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen in unterschiedli-
chen Schulkontexten und damit verbundenen Entwicklungsprozessen bezogen auf die inklusive 
Bildung deutlich (vgl. für den Primarbereich z. B.: Werning, Mackowiak, Rothe & Müller, 
2018; für den Sekundarbereich z. B.: Idel, Lütje-Klose, Grüter, Mettin, Meyer, Neumann et al., 
2019). Ein Kriterium zu Beginn des Samplings war, sowohl Schulen aus dem Primar- als auch 
dem Sekundarbereich einzubeziehen. Im Verlauf des Analyseprozesses wird dies auf Basis der 
Interviews (Arndt, 2021a) dahingehend relevant, dass zwischen Situationen der gemeinsamen 
Klassenleitung (im Sekundarbereich) und der Klassenleitung der Regelschullehrkraft (im Pri-
marbereich) unterschieden wird. Aufgrund dieser gewählten Fokussierung bzw. dieses Ver-
gleichs wurden im fortgeschrittenen Analyseprozess die Interviews aus der Schule I nicht wei-
ter einbezogen, da hier eine Sonderpädagogin und ein Fachlehrer interviewt wurden. 
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Geordnet nach dem Zeitpunkt der Erhebung ergibt sich die folgende Übersicht über das 
Sample der Teilstudie 2 (Tabelle 1). Hierbei wird in der Übersicht, eher schlagwortartig, auf 
die (übergeordneten) Themenschwerpunkte der Gespräche verwiesen. 

Tab. 1: Übersicht über das Sampling der Teilstudie 2 (Schwerpunkt: Teamgespräche) 

Schule I (Gesamtschule, Erhebung: 2011) 
• Gespräch einer Förder- und Regelschullehrkraft 
• Schwerpunkte des Gesprächs (50min) 
• Fach-Lern- und Entwicklungsberichte der Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf so-

wie einzelner Schüler*innen ohne Förderbedarf 
• Nächste Unterrichtseinheit 
Schule II (Sekundarbereich, mehrere Bildungsgänge, Erhebung: 2014) 
• Gespräch einer Förder- und Regelschullehrkraft 
• Schwerpunkte des Gesprächs (53min) 
• Planung der nächsten Unterrichtseinheit in Verbindung mit dem Sichten von Material  
Schule III_A (Grundschule, Erhebung: 2015) 
• Gespräch einer Förder- und Regelschullehrkraft 
• Schwerpunkte des Gesprächs (44min) 

• Besprechen einzelner Schüler*innen, ausgehend von vorausgefüllten Bögen (u. a. Förderziele) 
Schule III_B (Grundschule, Erhebung: 2015) 

• Gespräch einer Förder- und Regelschullehrkraft sowie eines Referendars 
• Schwerpunkte des Gesprächs (33min) 
• Termine, Weitergabe von Informationen, 
• aktueller Vorfall mit einem Schüler und dessen Schulbegleitung 
• Besprechen von Ideen zum Wochenplan (Rechtschreibung) und zum Einbezug der Eltern eines 

Schülers 
Schule III_C (Gesamtschule, Erhebung: 2015) 
• Gespräch einer Förder- und Regelschullehrkraft 
• Schwerpunkte des Gesprächs (58min) 

• Planung einer Sitzung mit den Eltern, Eindruck aus der Wochenplanarbeit 
• Hauptthema: Planung einer Expert*innenarbeit 

Schule III_D (Grundschule, Erhebung: 2015) 
• Gespräch von zwei Regelschullehrkräften und einer Sonderpädagogin 
• Schwerpunkte des Gesprächs (109min) 

• Besprechen der fächerübergreifenden Kompetenzen aller Schüler*innen anhand eines (Kompe-
tenz-)Bogens 

Schule III_E (Gesamtschule, Erhebung: 2015) 
• Gespräch von sieben Lehrkräften in einem jahrgangsübergreifenden Team 
• Schwerpunkte des Gesprächs (89min) 
• Planung eines fächerübergreifenden Projektes mit Exkursion 

6.3.2 Episodische Interviews 
Die Interviews wurden, mit einer Ausnahme, nach den audiographierten Gesprächen geführt. 
Sie orientierten sich an den Prinzipien des episodischen Interviews nach Flick (1996, 2000, 
2011a), das im Folgenden, v. a. mit Blick auf den Situationsbezug, betrachtet wird. 

Das episodische Interview wurde »ausgehend von einer konzeptuellen Kritik am narrativen 
Interview entwickelt« (Flick, 1996, S. 160). Hierbei wird angestrebt, »das Potential von Erzäh-
lungen als Zugang zu Erfahrungen in einer durch den Bezug auf Situationen in stärkerem Maße 
konkretisierten Form zu nutzen« (Flick, 1996, S. 160). In der methodologischen Begründung 
des Ansatzes (vgl. u. a. Flick, 1996, 2000) erscheint neben dem Anschluss an die Diskussion 
um den Nutzen narrativer Zugänge für die Sozialforschung (vgl. Flick, 2000, S. 76f.) der Rück-
griff auf gedächtnispsychologische Arbeiten bedeutsam. So fasst Flick (1996, S. 148) als einen 
»Ausgangspunkt … Tulvings (1972) Gegenüberstellung des semantischen und des episodi-
schen Gedächtnisses«. Hieran anschließend wird zwischen semantischem und episodischem 
Wissen unterschieden: »Während semantisches Wissen um Begriffe und ihre Beziehungen un-
tereinander herum aufgebaut ist, besteht episodisches Wissen aus Erinnerungen an Situationen« 
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(Flick, 2011a, S. 273). Ersteres hat sich dabei »teilweise aus den im episodischen Wissen ent-
haltenen Erfahrungen entwickelt« (Flick, 2011a, S. 273; vgl. am Beispiel des Kaufs eines PCs: 
Flick, 2000, S. 75). Das episodische Wissen ist »erfahrungsnah« (Flick, 2009a, S. 238), das 
semantische Wissen umfasst stärkere Abstraktionen und Verallgemeinerungen. Das episodi-
sche Interview zielt im Unterschied zum narrativen Interview nicht auf eine Steggreif-Erzäh-
lung. Vielmehr umfasst es vor dem Hintergrund der Unterscheidung von semantischem und 
episodischem Wissen einerseits »Fragen, die auf mehr oder minder klar umrissene Antworten 
abzielen« (Flick, 2011a, S. 274), z. B. zu subjektiven Definitionen, und andererseits verschie-
dene »Erzählaufforderungen« (Flick, 2011a, S. 274) bezogen auf Situationen. Es kann auch 
»Mischformen aus Definitionen und Erzählungen« (Flick, 2011a, S. 278) umfassen. Über die 
»Situationserzählungen« (Flick, 2011a, S. 279) hinaus, die sich auf konkrete Situationen bezie-
hen, verweist Flick (2011a, S. 278f.) zudem auf »Repisoden« als Schilderungen von »regelmä-
ßig wiederkehrende[n] Situationen«, sowie auf die Schilderung von Beispielen, »die nicht auf 
selbst erlebte Situationen bezogen sind«. Diese können in Abhängigkeit von der Fragestellung 
bedeutsam »als Zugänge zu unterschiedlichen Bestandteilen der Sicht- und Erfahrungsweisen 
der Interviewpartner haben« (Flick, 2009a, S. 239). Die Relevanzsetzungen der interviewten 
Personen sind, entsprechend dem grundlegenden Kriterium der Offenheit, von zentraler Bedeu-
tung, z. B. auch dahingehend, dass konkrete Situationen oder stärker abstrahierende Darstel-
lungen eingebracht werden (vgl. Flick, 2011a, S. 276f.). Das Interviewprinzip erscheint für »In-
terviews mit Professionellen zu ihrem beruflichen Handeln« (Flick, 2011a, S. 276) geeignet 
(vgl. z. B. Flick, Fischer, Neuber, Schwartz & Walter, 2003). 

Ausgehend von dem übergeordneten Forschungsinteresse an der unterrichtsbezogenen Ko-
operation von Regelschullehrkräften und Lehrkräften für Sonderpädagogik wurde die Orientie-
rung an den Prinzipien des episodischen Interviews gewählt, um die Reflexionen und Deutun-
gen der Lehrkräfte zu ihrer Kooperationspraxis im Schulalltag zu fokussieren. Das Inter-
viewprinzip ermöglichte sowohl konkrete, ggf. auch wiederkehrende Situationen als auch in 
stärker abstrahierender Form z. B. das im Schulalltag aus Sicht der Interviewpartner*innen Ty-
pische einzubeziehen. Der entwickelte Leitfaden55 diente als Orientierung zur Vorbereitung 
und Durchführung, es gab kein »Abhaken der Fragen« (Hopf, 2009, S. 358). Nach Hinweisen 
zum Interviewprinzip, in denen u. a. das Interesse an der Expertise und Erfahrung der Inter-
viewpartner*innen formuliert wurde, erfolgte der Einstieg mit der Frage, was für die Praxis der 
Zusammenarbeit an der konkreten Schule für die interviewte Person besonders wichtig ist. Ne-
ben der Kooperation im Unterricht fokussierten die Fragen v. a. die Absprachen, z. B. in den 
Teamgesprächen. Da »Teams … als neue Orte des Hervorbringens von Entscheidungen« 
(Kolbe & Reh, 2008, S. 801) diskutiert werden, war z. B. das Treffen von Entscheidungen von 
Interesse. Neben Fragen, die z. B. stärker auf die Bedeutung eines gemeinsamen Verständnisses 
(vgl. Friend & Cook, 2010) für die Interviewpartner*innen zielte, rückte die Differenz ›Regel-
schullehrkraft/Sonderpädagog*in‹ in den Fokus. Diese Differenzsetzung wurde bereits durch 
das formulierte Forschungsinteresse an der Kooperation von Regelschullehrkräften und Son-
derpädagog*innen aufgerufen. Zudem wurde u. a. die Frage gestellt, woran der Unterschied 
zwischen Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen in Teamgesprächen deutlich wer-
den könne, wenn jemand diesen nicht kennen würde. Im Sinne einer Frage nach einem stärker 
abstrahierten Verständnis war z. B. von Interesse, was für die Interviewpartner*in die Rolle als 

                                                 
55 Dies bezieht sich auf die für meine (Qualifikations-)Arbeit erhobenen Interviews. Wie dargestellt, wurden die 

episodischen Interviews aus dem Projekt »Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagogin-
nen/Sonderpädagogen im gemeinsamen Unterricht in einer inklusiven Schule« im vertieften Analyseprozess 
aufgrund des gewählten Vergleichs zwischen Situationen bezogen auf die (gemeinsame) Klassenleitung nicht 
weiter berücksichtigt, so dass diese in dieser Rahmenschrift nicht dargestellt werden (vgl. für die Datenerhe-
bung und -analyse im Projekt: Arndt & Werning, 2013) 
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Sonderpädagog*in bzw. als Regelschullehrkraft ausmacht. Zum Abschluss erfolgten Reflexi-
onsfragen zur Interviewsituation sowie ein kurzer Dokumentationsbogen u. a. zur beruflichen 
Qualifikation. 

6.3.3 Audiographierte Teamgespräche 
Als Potenzial der qualitativen Analyse von aufgezeichneten Teamsitzungen heben Idel, Baum 
und Bondorf (2012, S. 156) insgesamt hervor: »Diese Daten bieten einen exklusiven empiri-
schen Zugriff auf den Vollzug des Zusammenhandelns, der mit Verfahren der quantitativen 
Forschung nicht zu leisten ist«. Die in dieser Arbeit audiographierten Teamgespräche sind im 
Kontext einer in den letzten Jahren intensivierten Erforschung pädagogischer Teamgespräche 
zu sehen (vgl. hierzu im Überblick: Cloos et al., 2019; vgl. zu »Arbeitsbesprechungen als Un-
tersuchungsgegenstand« in verschiedenen Disziplinen: Gerstenberg, Krähnert & Cloos, 2019, 
S. 91f.). Bezogen auf den Forschungsgegenstand Teamgespräche halten Cloos et al. (2019, 
S. 7) fest, dass sich »unter dem Label ›Teamgespräch‹ ein durchaus heterogenes Spektrum an 
Formaten identifizieren« lässt. Jenseits von »mehr oder weniger stark formalisierten Bespre-
chungen« geht es auch um »informelle Gespräche im beruflichen Alltagsgeschehen« (Cloos 
et al., 2019, S. 7). Auch innerhalb der »formalisierten und institutionalisierten Gesprächsfor-
mate« können z. B. Unterschiede bezogen auf die inhaltlichen Schwerpunktsetzungen oder 
»methodischen Orientierungen« ausgemacht werden (Cloos et al., 2019, S. 7). In der Arbeit 
liegt der Fokus auf verabredeten Teamgesprächen. Gegenüber einer inhaltlichen Fokussierung 
auf z. B. Unterrichtsplanungsgespräche (vgl. Riederer, Schneider, Trautmann, Mays & Greiten, 
2020) erfolgte vorab keine Auswahl bestimmter Inhalte bzw. verhandelter Probleme. Dass bei 
der Erforschung von Gesprächen »kleiner, unterrichtsnaher Teams« insgesamt berücksichtigt 
werden muss, dass es sich hierbei um »sensible Situationen« handelt, stellt Breuer (2015, 
S. 126) heraus und sieht dies darin begründet, dass »die Pädagog(inn)en offen legen, wie sie im 
Kleinen über ihre alltägliche pädagogische Praxis sprechen und sich damit auch zu den Schü-
ler(inne)n, der jeweiligen Teamkollegin, den inhaltlichen Gegenständen usw. verhalten«. 

Die Entscheidung für Audioaufnahmen der Teamgespräche statt Videoaufnahmen begrün-
dete sich zum einen darin, dass diese als vergleichsweise niedrigschwellig eingeschätzt wurden. 
Zum anderen erschien für das Forschungsinteresse die damit verbundene Fokussierung auf die 
verbale Kommunikation ausreichend. Gleichzeitig ergeben sich hierüber Begrenzungen, z. B. 
hinsichtlich der in Kapitel 3 dargestellten impliziten Aushandlungen und der, auch subtilen 
Komplexität professioneller Kommunikation (vgl. Richards, 2006). Die Audiographie erfolgte 
in meiner Anwesenheit. In den Publikationen wird auch von ›teilnehmend beobachtet‹ gespro-
chen, wobei »anwesende Beobachtung« (Merl, 2019, S. 60) treffender gewesen wäre (vgl. zu 
den Dimensionen Teilnahme und Beobachtung: Breidenstein, Hirschauer, Kalthoff & Nies-
wand, 2015). Die damit verbundenen situativen Deutungen von mir als Forscherin wurden ggf. 
in der Transkription der Gespräche, jedoch nicht als weitere Datensorte in der Analyse berück-
sichtigt. Forschungspraktisch ermöglichte die Anwesenheit in der Transkription ergänzende 
(grobe) Hinweise zu in den Gesprächen relevanten Materialien, wie z. B. leistungsbezogenen 
Dokumenten von Schüler*innen, ohne dass diese, auch aus datenschutzrechtlichen Gründen, in 
die Analyse einbezogen wurden. Während meine Anwesenheit im ersten erhobenen Gespräch 
(I_G) aufgrund der oben genannten Studie in die bereits etablierte Rolle als teilnehmende Be-
obachterin eingebunden war, stand die Anwesenheit in den anderen Fällen im Kontext einer 
i. d. R. auf einen Tag begrenzten Datenerhebung. Während der aufgenommenen Gespräche er-
folgten in einzelnen Fällen kurze Bezugnahmen auf mich, z. B. in einer Rückversicherung, dass 
für mich keine ergänzenden Erklärungen erfolgen müssen. 

Vor dem Hintergrund der in Kapitel 4 dargestellten Kritik von Charmaz (2006) und Clarke 
(2005) an der fehlenden Berücksichtigung der Forscher*innen in der traditionellen Grounded 
Theory wird hier übergreifend deutlich, dass auch die audiographierten Teamgespräche als – 
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im Unterschied zu den Gruppendiskussionen und Interviews – registrierende Datensorte (vgl. 
Kelle, 2013, S. 69) nicht losgelöst von meiner Rolle als Forscherin zu sehen sind. Dass dies 
nicht nur eine Frage der (Nicht-)Anwesenheit der Forscherin während der Aufnahme ist, ver-
deutlicht Rapley (2007, S. 21) in der Auseinandersetzung mit Diskussionslinien um die präfe-
rierte Erforschung von sich ›natürlich‹ ereignenden Interaktionen:  

It is important to note what people mean when they say that they prefer to focus on ›naturally occurring‹ 
interaction. Some people take it to mean that you should only use data that is not researcher-lead or re-
searcher-prompted. …. With this line of argument the Holy Grail is to use only video and audio data that 
is (reasonably) untainted by any researcher’s actions. Short of using hidden cameras or microphones and 
never being present at the scene, this is an impossible dream; as numerous studies of interaction have shown, 
the emergent properties of an encounter are intimately related to a whole range of facets of that scene and 
this includes the presence of ›silent witnesses‹, like researchers, cameras or microphones.56 

Auch die mit den audiographierten Teamgesprächen vollzogene Zuwendung zur Kooperation-
spraxis in situ ist damit vor dem Hintergrund des in Kapitel 3 und 4 dargestellten Verständnisses 
der Konstruktion der erforschten Situation zu sehen. 

6.3.4 Analyseprozess 
Die episodischen Interviews und audiographierten Teamgespräche wurden vollständig transkri-
biert, wobei sich die Transkriptionsrichtlinien an der Schriftsprache orientierten. Dass auch bei 
den Teamgesprächen auf eine, für die Analyse von Gesprächen verbreitete, Partitur-Transkrip-
tion verzichtet wurde, begründet sich zum einen in der Passung für die verfolgten Fragestellun-
gen, da es z. B. nicht bedeutsam erschien, wie stark überlappend die Turns erfolgten (vgl. Ko-
wal & O’Connell, 2009). Zum anderen erleichterte dies forschungspraktisch das Nutzen der 
QDA-Software Maxqda.57 Letztere war im Analyseprozess v. a. im Sinne der Organisation der 
Daten, erster Kodierphasen sowie, bei den Gesprächen, für die thematischen Verläufe (s. u.) 
bedeutsam. Die vertiefende Auswertung, z. B. in Form von Zeile- für-Zeile-Kodierungen, er-
folgte demgegenüber in Auswertungstexten. Diese Auswertungstexte können einerseits als Teil 
des Memo-Schreibens gefasst werden. Andererseits stellen diese den Ausgangspunkt für suk-
zessive erstellte, zunehmend verdichtete und abstrahierte Interpretationstexte58 und Ergebnis-
darstellungen in den Publikationen dar, wobei die Übergänge, v. a. bei den vertiefend betrach-
teten Gesprächssituationen, auch fließend waren. Im Analyseprozess waren insbesondere die 
offenen Kodierstrategien im Sinne der intensiveren z. B. Zeile-für-Zeile-Analyse bedeutsam 
sowie das fokussierte Kodieren (siehe 5.3) Im Zuge dessen wurden Anregungen bezogen auf 
die Storyline genutzt (siehe 5.6), ohne diese auf eine Kernkategorie zu zentrieren. In Verbin-
dung mit dem Memo-Schreiben wurden die von Clarke (2005) vorgeschlagenen Mapping-Stra-
tegien (siehe 5.5), insbesondere ungeordnete und relationale Situations-Maps, v. a. handschrift-
lich, als Reflexionsmöglichkeit und (Wieder-)Einstieg in die Analyse sowie als Unterstützung 
zur Fokussierung in den zunehmend verdichtenden, abstrahierenden Interpretationstexten bzw. 
Ergebnisdarstellungen herangezogen. 

Im Folgenden wird nochmals auf die Analyse der Interviews und insbesondere der Teamge-
spräche eingegangen. In dem iterativen Prozess des Hin- und Herbewegens zwischen Daten 
                                                 
56 Für Rapley (2007, S. 21) steht demgegenüber im Vordergrund zu analysieren, wie bestimmte Handlungen bzw. 

Interaktionen sich als ›natürlich‹, normal oder routiniert ereignen. Gegenüber dem hier gewählten Forschungs-
zugriff verweist dies starker auf längerfristige (teilnehmende) Beobachtungen bzw. (wiederkehrende) Aufnah-
men (siehe auch 6.4.). 

57 Entsprechend beziehen sich die Angaben bei direkten Zitaten aus dem Datenmaterial in beiden Teilstudien auf 
Absätze/Äußerungen, nicht Zeilen.  

58 Die gängige Fokussierung auf ein Kategoriensystem trat in diesem Prozess in den Hintergrund. Übergeordnet 
kann das auf die Kritik von Dey (2007) an der Vorstellung, ›sobald die Daten kodiert sind‹ (siehe 5.3.1) sowie 
übergeordnet den nicht-geradlinig verlaufenden iterativen Prozess des Hin- und Herbewegens zwischen Daten 
und Konzeptualisierungen (siehe 4.4). 
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und Konzeptualisierung wurde im Analyseprozess der Wechsel zwischen beiden Datensorten 
genutzt, z. B. in Verbindung mit dem Vorschlag von Clarke (2005), das Mapping als Reflexi-
onsmöglichkeit zu nutzen, um unterschiedliche Daten (zeitweise) zusammen in den Blick zu 
nehmen oder getrennt zu analysieren. 

Anschließend an eine erste, vergleichsweise gröbere, offene Kodierung der episodischen In-
terviews erfolgte eine vertiefende Analyse vor dem Hintergrund der in Kapitel 3 dargestellten 
sensibilisierenden Konzepte. Auch im Anschluss an die unterschiedlichen Positionierungen der 
Lehrkräfte »zwischen fließenden Grenzen und Abgrenzung« (Arndt & Werning, 2016a, S. 168) 
in Teilstudie 1 war von zentralem Interesse, wie die Differenz ›Regelschullehrkraft/Sonderpä-
dagog*in‹ relevant wird. Dies ist nicht losgelöst davon zu sehen, dass ich bereits durch die 
Formulierung des Forschungsinteresses und die Einstiegsfrage die Differenz ›Regelschullehr-
kraft/Sonderpädagog*in‹ aufrufe. Entsprechend wurden auch die Interviewerinäußerungen in 
den Analyseprozess einbezogen. Weitere zunächst verfolgte Fragen, etwa zu den Absprachen 
(in Teamgesprächen) und z. B. den dort verhandelten Themen, rückten im Prozess der zuneh-
menden Fokussierung in den Hintergrund. Die vertiefte Auswertung umfasste Zeile-für-Zeile-
Kodierungen bzw. die ausführliche Analyse einzelner Formulierungen, z. B. der Selbstbezeich-
nung einer Sonderpädagogin als »›Hofnarr‹« (Arndt, 2021a, S. 362). Diese intensiven Analysen 
waren insbesondere bedeutsam, um (eigene) Selbstverständlichkeiten infrage zu stellen (siehe 
5.3.2.1). Den Impuls von Clarke (2005) aufgreifend wurden die in der Analyse relevanten Ver-
gleiche und damit verbundenen minimalen und maximalen Kontrastierungen auch für die Ergeb-
nisdarstellung der herausgearbeiteten Figuren der Differenzkonstruktion genutzt, auch im Unter-
schied dazu, z. B. den minimalen Vergleich letztlich unter einer (übereinstimmenden) Figur zu 
fassen (Arndt, 2021a). Die in Kapitel 3 erwähnte Möglichkeit (vgl. Clarke et al., 2018, S. 75), 
zwischen den individuellen und kollektiven Akteur*innen als Analysefokus zu wechseln, wurde 
z. B. dahingehend aufgegriffen, auch nachzuzeichnen, welche Konsequenzen mit der jeweiligen 
Konstruktion der Differenz ›Regelschullehrkraft/Sonderpädagog*in‹ für die einzelne Lehrkraft 
verbunden sind, z. B. durch die (Mit-)Übernahme von Aufgaben, die dem eigenen präferierten 
Blick widersprechen (Arndt, 2021a). 

Bezogen auf die audiographierten Teamgespräche bezieht sich, wie nachfolgend dargestellt, 
die Analyse auf eine vertiefte Analyse ausgewählter Gespräche bzw. Gesprächspassagen. Idel, 
Lütje-Klose, Grüter, Mettin und Meyer (2019, S. 44) verweisen bezogen auf die Analyse von 
Teamgesprächen auch auf die daraus resultierenden »tiefenscharfe[n] exemplarische[n] Analy-
sen«. Mit Blick auf die audiographierten Teamgespräche kann, in Relation zu den begrenzten 
in den Publikationen vertiefend betrachteten Gesprächen, zunächst auch der Aufwand fraglich 
erscheinen, das gesamte Gespräch zu transkribieren. Dies ist übergeordnet vor dem Hintergrund 
des iterativen Prozesses des Hin- und Herbewegens zwischen Daten und Konzeptualisierungen 
und der reziproken Relationierung von Empirie und Theorie zu sehen (siehe 4.4). Ausgehend 
von dem theoretischen Sampling als Analysestrategie beruht (auch) die vertiefende Analyse 
einzelner Gespräche bzw. Gesprächssequenzen (›Passagen‹) auf der vorherigen, weiter gefass-
ten, Auswertung des Datenmaterials. Relativ früh im Forschungsprozess fand eine Begrenzung 
auf die sechs lerngruppenbezogenen Teamgespräche statt, womit das siebte Gespräch in einem 
größeren, jahrgangsübergreifenden Team nicht in die vertiefende Auswertung einbezogen 
wurde. In dieser – eher übergreifenden – Hinsicht auf die Gespräche wurde damit eher einer 
minimalen Kontrastierung im Sampling gefolgt. 

Der in Kapitel 3 ausgehend von der Sensibilisierung durch das Negotiated Order(ing) dar-
gestellte Analysefokus auf Momente, in denen Aushandlungsprozesse (im engeren Sinne) be-
zogen auf z. B. unterschiedliche Einschätzungen oder ausgehend von nicht direkt ›akzeptierten‹ 
Vorschlägen der Regelschullehrkraft bzw. Lehrkraft für Sonderpädagogik relevant werden, 
wurde erst im Forschungsprozess entwickelt und ist nicht unabhängig vom empirischen Mate-
rial zu sehen. Entsprechendes gilt für die Aufmerksamkeit z. B. für die Verpflichtungen bzw. 
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Bezugssysteme (siehe v. a. 3.3.2). Damit verbunden war von Interesse, was die Lehrkräfte in 
die Gespräche einbringen und wie sie sich auf die verhandelten Probleme und aufeinander be-
ziehen.59 Im Sinne des (Re-)Defining (siehe 3.3.3) wurde hierbei auch gefragt, wie diese Prob-
leme konstruiert werden. 

In einem ersten Schritt wurden auf Basis der Transkripte thematische Verläufe für die Team-
gespräche erstellt. Ausgangspunkt waren hier sowohl methodische Überlegungen zur Analyse 
von Gesprächen (vgl. Deppermann, 2008; Rapley, 2007) als auch aus der Kooperationsfor-
schung z. B. die Studien von Bondorf (2013) und Baum (2014) zu Gesprächen von Lehrkräften. 
Letztere wählen insgesamt einen anderen methodologisch-methodischen Zugang, beginnen je-
doch ebenfalls mit einem ähnlichen Analyseschritt. In diesem ersten Schritt spiegelt sich die 
genannte basale Ausgangsfrage »Was passiert hier?« wider (vgl. Charmaz, 2006, S. 20; siehe 
5.6). Damit ist auch von Interesse, was besprochen bzw. verhandelt wird (vgl. auch Gerstenberg 
et al., 2019). Wurde der thematische Verlauf beim ersten einbezogenen Teamgespräch noch 
vergleichsweise ausführlich verschriftlicht, erfolgte dies im weiteren Verlauf, auch angesichts 
der z. T. längeren Gesprächsdauer, unter Nutzung von Maxqda stärker anhand stichpunktartiger 
Verschriftlichungen. Für den weiteren Analyseprozess bildeten die thematischen Verläufe den 
Ausgangspunkt, um z. B. bezogen auf die Frage der verhandelten »issues« (siehe 3.3.3) die 
Problemkonstruktion ausführlicher zu analysieren. 

In der intensiveren Analyse im Sinne der »Microscopic Examination« (Strauss, 2004, S. 169; 
siehe 5.3.2.1) wurden Elemente der Analyse von Gesprächen (vgl. Deppermann, 2008; Rapley, 
2007), insbesondere im Sinne einer Sensibilisierung für die Turns und die möglichen und ge-
wählten Anschlüsse aufgenommen. Diese können als Konkretisierungen der grundlegenden 
Vergleichsheuristiken und z. B. in den Strategien zur Erhöhung der theoretischen Sensibilisie-
rung genannten weit hergeholten Vergleiche bzw. Flip-Flop-Technik (vgl. Strauss & Corbin, 
1996) gesehen werden. Hierbei wurden die in der Grounded Theory vorgeschlagene Zeile-für-
Zeile- oder Ereignis-für-Ereignis-Kodierungen als Turn-by-Turn-Kodierungen für das Daten-
material konkretisiert. Insbesondere in der Analyse der Teamgespräche waren die Situations-
Maps von Clarke (2005) auch dahingehend bedeutsam, komplementär zu den Zeile-für-Zeile- 
bzw. Turn-by-Turn-Kodierungen das Datenmaterial in den ungeordneten Maps ›aufzubrechen‹ 
und dabei ›globaler‹ bzw. in der relationalen Variante hinsichtlich der Beziehungen zu betrach-
ten. Übergeordnet sensibilisierten die Impulse von Clarke (2005), auch für die nicht-anwesen-
den (implizierten) Akteur*innen in den Gesprächen. Dies trug, in Verbindung mit den An-
schlüssen an den Diskurs um (multi-)professionelle Kooperation (vgl. Blasse, 2015), zudem 
auch bezogen auf die am Gespräch beteiligten Akteur*innen, auch zur Aufmerksamkeit auf 
Fragen der Anwesenheiten/Abwesenheiten bei (Arndt, 2018b).  

Vor dem Hintergrund des iterativen Prozesses des Hin- und Herbewegens zwischen Daten 
und Konzeptualisierungen – und auch zwischen den Datensorten der Teilstudie 2 – wurde in 
einer Publikation (Arndt, 2021b) eine ›punktuelle‹ Relationierung der analysierten Ge-
sprächspassagen aus einem Teamgespräch mit Bezugnahmen der kooperierenden Lehrkräfte 
aus den Interviews auf diese vorgenommen. Die Einordnung der Relationierung als ›punktuell‹ 
zielt darauf zu verdeutlichen, dass die Lehrkräfte in den Interviews auf bestimmte Aspekte der 
auf Basis der Teamgespräche analysierten Aushandlungen Bezug nahmen. Dies zielt – auch im 
Anschluss an die skizzierte Kritik von Charmaz (2006) und Clarke (2005) an Kausalitäten in 
der traditionellen Grounded Theory – nicht auf eine Erklärung der Gespräche durch die Inter-

                                                 
59 Beispielhaft kann an dieser Stelle die Nähe zu der – bezogen auf die Analyse von Gesprächen in der (multi-)

professionellen Kooperation – verschiedentlich herangezogenen »Adressierungsanalyse« (Rose & Ricken, 
2018, S. 159; vgl. auch Reh & Ricken, 2012) deutlich werden (vgl. hierzu z. B. Kunze et al., 2019; Heinrich 
et al., 2019). Anschließend an mittels der Objektiven Hermeneutik entwickelte »Lesarten und Befunde«, er-
folgt eine »(Re-)Lektüre … als Adressierungsgeschehen« (Kunze et al., 2019, S. 135).  
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views oder umgekehrt (siehe auch 6.5). Die Relationierung kann, auch über diese Arbeit hin-
ausgehend, auf ein Potenzial für eine situierte Analyse von Aushandlungsprozessen in Team-
gesprächen hinweisen, indem der geteilte Situationsbezug durch die Anwesenheit der Forschen-
den im (audiographierten) Teamgespräch mit der Aufmerksamkeit des episodischen Interviews 
auf Situationen und Beispiele verbunden wird. 

6.4 Reflexion der Begrenzungen der Verschiedenheit(en), Situierung und 
Prozessorientierung 

In der Auseinandersetzung mit den Gütekriterien qualitativer Forschung hält Steinke (2009, 
S. 329) bezogen auf die »Limitationen« fest: »Dieses Kriterium dient dazu, im Sinne eines ›tes-
ting the limits‹ die Grenzen des Geltungsbereiches, d. h. der Verallgemeinerbarkeit einer im 
Forschungsprozess entwickelten Theorie, herauszufinden und zu überprüfen«. Wie in den me-
thodologisch-methodischen Überlegungen zum Grounded Theorizing dargestellt, zielt die vor-
liegende Arbeit nicht auf die Entwicklung einer Theorie. Zudem wird der Anspruch auf Verall-
gemeinerung ausgehend von Charmaz (2006) und insbesondere Clarke (2005) infrage gestellt. 
Wenn im Folgenden eine Auseinandersetzung mit den Limitationen des gewählten Forschungs-
zugangs erfolgt, zielt dies entsprechend nicht darauf, die Reichweite der Verallgemeinerbarkeit 
zu reflektieren, da nicht der Oientierung, »so weit als möglich Verallgemeinerungen vorzuneh-
men« (Steinke, 1999, S. 227), gefolgt wird. Vielmehr wurde die weiter gefasste Entgrenzung 
der erforschten Situation durch Clarke (2005) in dieser Arbeit auch als Reflexionsanlass ver-
standen, sich mit den Begrenzungen der Konstruktion der Situation(en) im Forschungsprozess 
auseinanderzusetzen.60 Clarke (2012, S. 36) plädiert für eine Ausrichtung des theoretischen 
Samplings darauf, »das breitestmögliche Spektrum an Variationen in wichtigen Datenquellen 
aufzutun«. Hierbei konkretisiert Clarke (2012, S. 36), dass sich »mittels gut durchdachten the-
oretischen Samplings … bestimmte Aspekte der Situiertheit(en), Verschiedenheit(en) und Va-
riation erforschen« lassen (siehe 5.2.1). Im Folgenden erfolgt vor dem Hintergrund der überge-
ordneten Perspektivierung (siehe 3.5) eine Reflexion der Begrenzung des gewählten For-
schungszugangs hinsichtlich der einbezogenen Verschiedenheit(en), der (schulbezogenen) Si-
tuierung sowie der prozessorientierten Betrachtung. 

Meine Arbeit zielte bereits in ihrem grundlegenden Forschungsinteresse nicht auf die von 
Clarke (2012, S. 25) genannte »volle Bandbreite«, z. B. in Bezug auf die »heterogene Lehr-
gruppe« (Blasse, 2015, S. 283) in inklusiven Settings oder die verschiedenen sonderpädagogi-
schen Organisationsformen. Hinsichtlich der fokussierten unterrichtsbezogenen Kooperation 
von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen werden Begrenzungen u. a. dahinge- 
hend relevant, dass die Situationen »›reisender‹ Sonderpädagoginnen und -pädagogen mit ge-
ringer Zeitressource« (Lütje-Klose & Miller, 2017, S. 206) oder Schulkontexte, in denen Ko-
operation als »größte Herausforderung« (Trumpa, 2015, S. 276) beschrieben wird, nicht in den 
Blick geraten. Innerhalb der Analyse der erhobenen Teamgespräche erfolgte, wie darge-
stellt, eine Fokussierung auf die lerngruppenbezogenen Teams und damit eine Begrenzung hin-
sichtlich der Aushandlungsprozesse in unterschiedlichen Teamkonstellationen im Schulalltag. 

Hinsichtlich der (schulspezifischen) Situiertheit(en) wurde bereits eine Begrenzung dahin-
gehend dargestellt, dass aufgrund der verstärkten Deanonymisierungsgefahr auf eine bundes-
landbezogene Einbettung sowie eine stärkere Verschränkung der beiden Teilstudien verzichtet 
wurde. Insgesamt rückt zudem v. a. in Teilstudie 1 aus schulübergreifender Perspektive die 

                                                 
60 Die Kehrseite einer Auseinandersetzung mit Limitationen des eigenen Forschungszugangs, ausgehend von 

dem Impuls von Clarke (2005), sich der Komplexität zuzuwenden, kann darin gesehen werden, dass die Band-
breite der durch die gewählten Fokussierungen, Methoden usw. jeweils verbundenen Reduktion der Komple-
xität besonders deutlich in den Vordergrund tritt. Anders formuliert: alles erscheint unterkomplex. 
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schulspezifische Situierung, wie skizziert, eher in den Hintergrund. Eine Begrenzung kann zu-
dem darin gesehen werden, dass nicht mehr Daten pro Schule erhoben wurden, z. B. angesichts 
der schulinternen Variation der unterrichtsbezogenen Kooperation in unterschiedlichen Lern-
gruppen (vgl. Arndt & Werning, 2013). 

Insbesondere vor dem Hintergrund der prozessorientierten Perspektive auf (multi-)professi-
onelle Kooperation sowie das sensibilisierende Konzept Negotiated Order(ing) ergeben sich 
grundlegende Begrenzungen aus der Audioaufnahme einzelner Teamgespräche gegenüber dem 
kontinuierlichen Charakter professioneller Kommunikation (Richards, 2006). So verweisen 
Strauss et al. (1964/1981, S. 301) bezogen auf die professionellen Akteur*innen in den von 
ihnen untersuchten psychiatrischen Kliniken auf einen charakteristischen »tremendous amount 
of talk«. Die Komplexität der vielfach zwischen Tür und Angel geschehenden Absprachen der 
Regelschullehrkräfte und Sonderpädagog*innen (vgl. Arndt & Werning, 2013) spiegelt sich 
auch in den Interviews der Teilstudie 2 wider. Auch bezogen auf die Interviews und Gruppen-
diskussionen ergibt sich eine Begrenzung über die einmalige Datenerhebung. Eine prozessori-
entierte Betrachtung sensibilisiert zudem für Begrenzungen, die mit den weiter zurückliegen-
den Zeitpunkten der Datenerhebung verbunden sind: Hier kann beispielhaft der zwischenzeit-
lich verstärkte Mangel an Sonderpädagog*innen im schulischen Kontext genannt werden. In 
den in Teilstudie 1 einbezogenen Gruppendiskussionen und Interviews wurden (wiederkeh-
rende) Kürzungen bzw. Unsicherheiten der personellen Ressourcen thematisiert (vgl. Arndt & 
Werning, 2018, S. 30f.). Hier ist jedoch von einer inzwischen zugespitzten Situation auszuge-
hen, womit sich die im Analyseprozess relevant gewordenen Fragen der Anwesenheit/Abwe-
senheit der Sonderpädagog*innen in der Lerngruppe (Arndt, 2018b, Arndt, 2021a) aktuell in 
veränderter Konstellation bzw. zunehmender Dringlichkeit stellen dürften. 

Insbesondere ausgehend von Clarkes (2005) analytischer Sensibilisierung für die nicht-
menschlichen Elemente in der Situation ergeben sich Begrenzungen bezogen auf die im ge-
wählten Forschungszugriff nicht erhobenen Dokumente, die in den audiographierten Teamge-
sprächen relevant waren. Dass auch schulbezogene Dokumente für die Aushandlung von Zu-
ständigkeiten bedeutsam sind, zeigen Kunze und Silkenbeumer (2018) für das Verhältnis von 
Sonder- und Sozialpädagogik. Während damit die Limitationen des gewählten Forschungszu-
gangs angesprochen wurden, wird nachfolgend – als eher übergeordnete Reflexion des gewähl-
ten Forschungszugriffs – in den Fokus gerückt, dass im Forschungsprozess unterschiedliche 
Datensorten und Methoden analysiert wurden. 

6.5 Reflexion der Spielräume der Konstruktion des Gegenstandes ausgehend von 
unterschiedlichen Datensorten 

Unter Rückgriff auf unterschiedliche theoretische sensibilisierende Konzepte sowie auf Basis 
verschiedener »interessierender Hin-Sichten« (Mecheril, 2003, S. 43) umfasste der gewählte 
qualitative Forschungszugriff verschiedene (Erhebungs-)Methoden und Daten. Strauss (1998, 
S. 56) merkt an, dass »unterschiedliche Datentypen … unterschiedliche Standpunkte oder 
Blickwinkel« darstellen. 

Unterschiedliche Datentypen bzw. Methoden in den Forschungsprozess einzubeziehen, wird 
auch als eine Form der Triangulation diskutiert (vgl. u. a. Flick, 2009b, 2011b; Schründer-Len-
zen, 2013). Flick (2009b, S. 310) merkt zur Triangulation an, dass »in der qualitativen For-
schung … – auch noch heute – die Vorschläge von Denzin (1978), der Triangulation zunächst 
als eine Strategie der Validierung versteht«, präsent sind. Dieses Verständnis wurde ver-
schiedentlich kritisiert, u. a. dahingehend, dass die eine Methode nicht »nicht einfach [als] Kor-
rektiv« (Flick, 2009b, S. 311) für eine andere fungieren kann. Bezogen auf neuere Arbeiten hält 
Flick (2009b, S. 311) fest, dass Triangulation »inzwischen weniger als Strategie der Validie-
rung …, sondern als Strategie, Erkenntnisse durch die Gewinnung weiterer Erkenntnisse zu 
begründen und abzusichern, gesehen« wird. Vor dem Hintergrund dieser Auseinandersetzung 
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– v. a. mit den Ansätzen von Charmaz (2006) und v. a. Clarke (2005) – erschien im Forschungs-
prozess dieser Arbeit Triangulation nicht (mehr) als passende Reflexionsfolie für die (jeweilige) 
Konstruktion des Gegenstandes. Am Beispiel der ›punktuellen‹ Relationierung von Teamge-
sprächen und Interviews in Teilstudie 2 wurde dargestellt, dass dies gerade nicht auf ein Be-
gründen bzw. Erklären des einen aus dem zweiten (oder umgekehrt) geht. Auch ein ›Absichern‹ 
erscheint ausgehend vom Grounded Theorizing fraglich, wenn damit eine Orientierung an einem 
›Abgleich‹ und einer Suche nach Übereinstimmung verbunden ist, die eher ein Ausblenden von 
Variation(en) bzw. Verschiedenheit(en) begünstigt. 

Statt einer Bezugnahme auf das Konzept der Triangulation erwies sich für mich im For-
schungsprozess in der Reflexion der Gegenstandskonstruktion die Auseinandersetzung mit die-
ser in ethnographischen Zugängen als hilfreich.61 Unter dem Stichwort »Methodenopportunis-
mus« verweisen Breidenstein et al. (2015, S. 34f.) darauf, dass durch »verschiedene Datenty-
pen … die Komplexität des Phänomens« erhöht werden kann, wobei die Auseinandersetzung 
»mit unterschiedlichen Blicken, auf das Feld« nicht auf eine »Integration der Datentypen« hin-
ausläuft. Vielmehr lassen sich diese als wechselseitige Kommentierung und Ergänzung »arran-
gieren« (Breidenstein et al., 2015, S. 35). In Bezug auf ihr ethnographisches Projekt zu Gesprä-
chen von Lehrkräften, Eltern und Schüler*innen formulieren Rabenstein und Strauß (2017, 
S. 102), dass sie die »unterschiedliche Beschaffenheit« der verschiedenen Datensorten, u. a. 
Felddokumente und Audioaufnahmen, als »Irritationsmoment für die Gegenstandskonstruktion 
nutzen«. Hierzu halten sie fest: »Jede Datensorte bringt im Zusammenhang mit herangezogenen 
theoretischen Überlegungen zu ihrer Beschaffenheit und der gewählten Methode ihrer Erhe-
bung und Auswertung einen spezifischen Spielraum für die Gegenstandskonstruktion mit sich« 
(Rabenstein & Strauß, 2017, S. 102, Herv. d. Verf.). Das hierüber ermöglichte »Bild der Situa-
tion [wird] nicht vollständiger, sondern komplexer« (Rabenstein & Strauß, 2017, S. 115). Aus-
gehend von der »mit den Datensorten jeweils verbundenen Konstruktionen sozialer Wirklich-
keit« werde »der Forschungsgegenstand durch die Erhebung vielfältiger Datensorten zwar 
komplexer, aber auch uneinheitlicher und vieldeutiger« (Rabenstein & Strauß, 2017, S. 103). 
Mit Blick auf die von ihnen herausgearbeiteten »Facetten einer normativen Ordnung« gehen 
Rabenstein und Strauß (2017, S. 116) entsprechend nicht unbedingt von einer Bestätigung oder 
Ergänzung aus, vielmehr könnten diese »auch einander widersprechen bzw. in Spannung zuei-
nander stehen«. 

Dies kann auf die in dieser Arbeit herausgearbeiteten Aspekte der Situation(en) unterrichts-
bezogener Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen bezogen werden. 
Wurden hier die unterschiedlichen Datensorten in den Vordergrund gerückt, ist dies im Zusam-
menhang mit den gewählten theoretischen sensibilisierenden Konzepten zu sehen. Übergreifend 
zielt, um das Bild des Hinzufügens von Puzzleteilen aufzugreifen (vgl. Charmaz, 2006; siehe 
6.3.1), das Verfolgen unterschiedlicher Fragestellungen und Fokussierungen in den einzelnen 
Publikationen damit nicht auf ein sich nahtlos ineinanderfügendes ›Gesamtbild‹. 

 

                                                 
61 Dies ist wiederum vor dem Hintergrund der »verschiedenartigen Bedingungen« (Strauss, 1998, S. 34) meiner 

Arbeit bzw. meiner (Forschungs-)Erfahrung zu sehen. 



7 Überblick über die Publikationen 86 

7 Überblick über die Publikationen 
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Moldenhauer, L. Peukert, Ch. Reintjes & K. te Poel (Hrsg.), Kooperation 
– Koordination – Kollegialität. Befunde und Diskurse zum (multi-)profes-
sionellen Zusammenwirken pädagogischer Akteur*innen an Schule(n) 
(S. 157–167). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.* 

Selektives Heraus-
geber*innenreview, 
Zwei Gutachten; 
einfach anonymisiert 

 

                                                 
62 Die zugrunde liegende vertiefte Analyse der Gruppendiskussionen und Interviews erfolgte durch mich (siehe 

6.2). Als Erstautorin oblag mir die Verantwortlichkeit für die Konzeption, das Verfassen der ersten Version 
sowie die Überarbeitung. Die Angabe Arndt und Werning (2016a) kennzeichnet die Unterscheidung innerhalb 
der vorliegenden Arbeit zu einer weiteren (Projekt-)Publikation. 
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In der rahmenden Publikation Arndt (2018a) werden ausgewählte Forschungsergebnisse aus 
deutschsprachigen Kontexten zur unterrichtsbezogenen Kooperation von Regelschullehrkräf-
ten und Sonderpädagog*innen im Kontext der Entwicklung inklusiver Schule dargestellt. Dies 
erfolgt entlang der Fragen: 

− Welche Aspekte werden auf den verschiedenen Ebenen als bedeutsam – förderlich oder 
hinderlich – für die Zusammenarbeit beschrieben? 

− Welche Rollen- und Aufgabenverteilungen und damit verbundene Zuständigkeiten werden 
insbesondere mit Blick auf den Unterricht und das gemeinsame Unterrichten deutlich? 

Die beiden Publikationen der Teilstudie 1 (Arndt, 2016; Arndt & Werning, 2016a) basieren auf 
einer vertieften Analyse von Gruppendiskussionen und Interviews mit Regelschullehrkräften, 
Sonderpädagog*innen und Schulleitungen.  

In Arndt (2016) wird die Kooperation der Lehrkräfte (mit unterschiedlicher Qualifikation) 
betrachtet. Hierbei werden die folgenden Fragestellungen verfolgt. 

− Was macht – ausgehend von den Perspektiven der Regelschullehrkräfte, Sonderpädago-
ginnen, Sonderpädagogen und Schulleitungen – die Relevanz der Kooperation der Lehr-
kräfte an inklusiven Schulen aus? 

− Was ist aus ihrer Sicht für die Gestaltung der Kooperation und die schulweiten Strukturen 
der Teamarbeit charakteristisch? 

In Arndt und Werning (2016a) rückt die unterrichtsbezogene Kooperation von Regelschullehr-
kräften und Sonderpädagog*innen in den Vordergrund. Ausgehend von der übergeordneten 
Frage, wie diese für die Regelschullehrkräfte, Sonderpädagog*innen und Schulleitungen be-
deutsam wird, gliedert sich die Ergebnisdarstellung entlang der folgenden Fragen: 

− An neun der zehn untersuchten Schulen sind die Sonderpädagog*innen fest an der allge-
meinen Schule – inwiefern ist dies im Rahmen der inklusiven Schulentwicklung bedeut-
sam? 

− Was ist für die Gestaltung und Entwicklung der unterrichtsbezogenen Kooperation an den 
untersuchten Schulen besonders charakteristisch? 

− Wie wird die Übernahme von Fachunterricht durch die Sonderpädagog*innen an den Schu-
len diskutiert? 

− Welche unterschiedlichen Positionierungen zur Differenz der ›Blicke‹ und Rollen von Re-
gelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen lassen sich herausarbeiten? 

Die Teilstudie 2 umfasst drei Publikationen (Arndt, 2018b, 2021a, b). In Teilstudie 2 erfolgt in 
verschiedener Hinsicht ein Hinein-Zoomen, das mit einer höheren Analyseintensität verbunden 
war. Auf Basis von episodischen Interviews mit Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*in-
nen sowie audiographierten Teamgesprächen wurden verschiedene Fokussierungen vorgenom-
men und damit verbundene Fragestellungen analysiert. 

In Arndt (2021a) erfolgt eine im Vergleich zu den anderen Publikationen ausführlichere Ein-
bettung in Diskurslinien zu inklusiver Bildung und den Grenzziehungen zwischen Allgemeiner 
Pädagogik und Sonderpädagogik. Daran anschließend wird auf Basis von episodischen Inter-
views mit Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen die Frage fokussiert:  

− Wie wird die Differenz ›Regelschullehrkraft/Sonderpädagog*in‹ in Situationen unter-
richtsbezogener Kooperation konstruiert? 
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In Arndt (2018b) erfolgt auf Basis von zwei audiographierten Teamgesprächen eine Kontras-
tierung hinsichtlich der ›Präsenz‹ der Sonderpädagoginnen in den Gesprächssituationen. Hier-
bei richtet sich die Aufmerksamkeit auf die Fragen:  

− Was bringt die Sonderpädagogin jeweils ein und worauf bezieht sie sich?  
− Wie werden Momente ausgehandelt, in denen unterschiedliche schüler*innenbezogene 

Einschätzungen bzw. Perspektivierungen relevant werden? 

In Arndt (2021b) liegt auf Basis von zwei Gesprächspassagen aus einem Teamgespräch der 
analytische Fokus auf Aushandlungsprozessen bezogen auf eine jeweils von einer Lehrkraft 
eingebrachte Idee und damit verbundenen Momenten der Differenz im Sinne unterschiedlicher 
Einschätzungen. Hier sind folgende Fragen bedeutsam: 

− Wie beziehen sich die Lehrkräfte aufeinander und auf die zu bearbeitenden Probleme? 
− Was rückt in der Konstruktion dieser Probleme in den Vordergrund? 
− Was erscheint als (nicht) verhandelbar oder Übereinstimmung? 
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8 Publikationen 

Neben dem Verweis auf die als open access verfügbare Publikation (Arndt & Werning, 2016a) 
finden sich nachfolgend die weiteren Publikationen. Mein Dank gilt den Verlagen für die Mög-
lichkeit zur Zweitveröffentlichung. Im Zuge der Einbettung in diese Arbeit wurden in Verbin-
dung mit dem Format die (fortlaufende) Nummerierung der (Unter-)Kapitel, damit verbundene 
beitragsinterne Verweise sowie die Nummerierung der Fußnoten vereinheitlicht, Inhalt sowie 
Zitationsstil entsprechen dem jeweiligen Original. 
 



8 Publikationen 90 

8.1 Arndt (2018a). Kooperation als Dimension der Entwicklung inklusiver 
Schule. Zusammenarbeit von Regelschullehrkräften und Lehrkräften für 
Sonderpädagogik im Spiegel aktueller Forschung 

Arndt, A.-K. (2018a). Kooperation als Dimension der Entwicklung inklusiver Schule: Zusam-
menarbeit von Regelschullehrkräften und Lehrkräften für Sonderpädagogik im Spiegel aktuel-
ler Forschung. In S. Laux & E. Adelt (Eds.), Beiträge zur Schulentwicklung. Inklusive Schul-
kultur: Miteinander. Leben. Gestalten: Grundlagen und Beispiele gelungener Praxis (S. 61–
77). Münster: Waxmann 

8.1.1 Einleitung 

Für die Entwicklung inklusiver Schule wird die Kooperation der verschiedenen Lehr- und Fach-
kräfte als eine wesentliche Dimension betrachtet (vgl. z. B. Dyson, 2010; Ainscow, Dyson, 
Goldrick & West, 2012; Arndt & Werning in diesem Band). Lütje-Klose und Urban (2014, S. 
113) fassen zusammen, dass eine »gelingende Kooperation […] von Lehrkräften als Prüfstein 
für inklusive Prozesse in der Schulklasse insgesamt gesehen [wird]«, jedoch eine intensive Ko-
operation nicht selbstverständlich gegeben sei. Anknüpfend an den »deutlichen Bedeutungszu-
wachs hinsichtlich der Lehrerkooperation« in den letzten Jahrzehnten stellen Trumpa, Franz 
und Greiten (2016, S. 81) fest, dass die »unterrichtliche Kooperation« im Kontext der Auswei-
tung der »gemeinsame[n] Beschulung von Kindern mit und ohne Behinderung«1 verstärkt Auf-
merksamkeit erfährt. 

In Bezug auf die Lehrpersonenkooperation wird verschiedentlich ein »Auseinanderklaffen 
von Anspruch und Wirklichkeit« (Terhart & Klieme, 2006, S. 163f.) problematisiert. Zugleich 
wird kritisch bewertet, dass Kooperation stark normativ überhöht und »geradezu als Selbst-
zweck konstruiert« (Bondorf, 2013, S. 14) wird. Ausgehend von einer rekonstruktiven Studie 
zur Lehrpersonenkooperation verweist Goldmann (2016, S. 173) in diesem Zusammenhang zu-
gleich auf unterschiedliche Bearbeitungsweisen dieser programmatischen Ansprüche. 

Für eine Auseinandersetzung mit der Kooperation der Lehrkräfte ist zu berücksichtigen, 
dass Kooperation sehr unterschiedlich gefasst wird (vgl. z. B. Köker, 2012). Neben verschie-
denen Konstellationen wie z. B. Klassen-, Fach- oder Jahrgangsteams können unterschiedliche 
Formen und Intensitätsgrade der Zusammenarbeit betrachtet werden. Vielfach wird auf die For-
men der Kooperation von Gräsel, Fußangel und Pröbstel (2006) Bezug genommen, die sich 
hinsichtlich der Funktionen wie Voraussetzungen unterscheiden: Ein Austausch von Informa-
tionen oder Materialien setzt u. a. die Bereitschaft hierzu voraus, jedoch weniger eine Interde-
pendenz der Ziele. Demgegenüber erfordert eine Arbeitsteilung z. B. in der Unterrichtsvorbe-
reitung eine gemeinsame Zielsetzung und Verständigung über die Aufteilung und Zusammen-
führung der Aufgaben, die getrennt bearbeitet werden können. Eine Kokonstruktion, z. B. im 
Rahmen eines Teamteachings, verweist auf eine intensive Zusammenarbeit, in der die Einzel-
nen »ihr individuelles Wissen so aufeinander beziehen (kokonstruieren), dass sie dabei Wissen 
erwerben oder gemeinsame Aufgaben- und Problemlösungen entwickeln« (ebd., S. 210f.). 

Richter und Pant (2016, S. 20) stellen auf Basis einer repräsentativen Befragung von Lehr-
kräften von allgemeinen Schulen der Sekundarstufe I fest, dass »kooperative Arbeitsformen, 
die zeit- und ressourcenintensiv sind und die gemeinschaftliche Bearbeitung von Aufgaben vo-
raussetzen, deutlich seltener zu beobachten sind als Formen des Informations- bzw. Material-
austauschs«. Zusammenfassend werden »Formen des Austauschs häufiger berichtet […] (82% 

                                                 
1 Vgl. zu unterschiedlichen Fassungen des Inklusionsbegriffes sowie der Frage der forschungspragmatischen 

Engführung: Heinrich, Urban & Werning (2013). 
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Zustimmung) als Formen der Arbeitsteilung (77%) und der Kokonstruktion (50%)«. Zudem 
verweisen sie auf deutliche Unterschiede »zwischen Schulen mit und ohne Inklusionsangebot«, 
welches als Möglichkeit des gemeinsamen Lernens von Schülerinnen und Schülern mit und 
ohne sonderpädagogischen Förderbedarf gefasst wird. Diese zeigen sich v. a. bezogen auf die 
»Zusammenarbeit mit anderen Professionen (Sozial- und Sonderpädagogen)« (ebd., S. 27f.): 

»Beim Vergleich von inklusiv arbeitenden und nicht-inklusiv arbeitenden Schulen […] zeigen sich sub-
stanzielle Unterschiede zugunsten der Inklusionsschulen beim kollaborativen Unterrichten, beim Aus-
tausch von Lehrmaterial, bei der Besprechung von Lernentwicklungen und der Erarbeitung gemeinsamer 
Bewertungsstandards. Insbesondere der zuerst genannte Befund lässt sich mit hoher Wahrscheinlichkeit 
darauf zurückführen, dass Sonderpädagogen und Regelschullehrkräfte an Inklusionsschulen oft gemeinsam 
unterrichten.« (ebd., S. 28.) 

Vor diesem Hintergrund wird in dem Beitrag die Kooperation von Regelschullehrkräften und 
Lehrkräften für Sonderpädagogik fokussiert. Diese wird seit Beginn des gemeinsamen Lernens 
als wesentlich erachtet (vgl. u. a. Schwager, 2011). Im Kontext der Entwicklung inklusiven 
Unterrichts kann die »heterogene Lehrgruppe als Pendant zur heterogenen Lerngruppe« 
(Blasse, 2015, S. 286) begriffen werden. Sowohl bezogen auf den Unterricht als auch – nicht 
zuletzt im Kontext der Ganztagsschulentwicklung – darüber hinaus, beziehen sich Fragen der 
Kooperation hierbei auf unterschiedliche Berufsgruppen (vgl., Trumpa et al., 2016; zur Koope-
ration im Ganztag: Urban & Lütje-Klose, 2014; zur heterogenen Gruppe der Schulbegleitun-
gen: Lübeck & Demmer, 2017). Mit Blick auf die multiprofessionelle Kooperation in inklusi-
ven Settings geht die Schwerpunktsetzung mit wesentlichen Begrenzungen einher, erlaubt je-
doch eine Fokussierung im Rahmen des Beitrags. 

Die Relevanz der Zusammenarbeit von Lehrkräften der allgemeinen Schule und sonderpä-
dagogischen Lehrkräften als »Schlüssel für das Gelingen der schulischen Integration« (Will-
mann, 2009, S. 349) ebenso wie mit der Kooperation verbundene Herausforderungen wurden 
von verschiedenen Studien seit den 1980ern herausgestellt (vgl. ebd.; Lütje-Klose & Urban, 
2014). Aktuell rückt die Zusammenarbeit (wieder) verstärkt in den Blick, z. B. als ein Schwer-
punkt in den wissenschaftlichen Begleitforschungsprojekten (vgl. Preuss-Lausitz, 2014). Hier-
bei wird u. a. die Frage einer dauerhaften Verankerung, auch über die freiwillige Entscheidun-
gen einzelner Lehrkräfte und Teams hinausgehend, virulent (vgl. ebd.; Lütje-Klose & Urban, 
2014). Zugleich bestehen in verschiedener Hinsicht noch Forschungsdesiderata (vgl. u. a. Hein-
rich et al., 2013; Blasse, 2015; Vogt, Heim & Zumwald, 2016). Auf Basis ihres Überblicks zu 
zentralen Forschungslinien zur Kooperation in der Schweiz, Österreich und Deutschland erach-
ten es z. B. Lütje-Klose und Miller (2017, S. 210) als bedeutsam, die Wechselwirkungsprozesse 
zwischen Mikro-, Meso- und Makroebene verstärkt zu betrachten. Sie stellen fest: »Aufgrund 
der hohen Komplexität verschiedener Datenarten auf den einzelnen Ebenen sind jedoch grund-
sätzliche Aussagen trotz der langen Forschungsgeschichte des Themas nur eingeschränkt mög-
lich.« 

Nachfolgend erfolgt, anknüpfend an bisherige Überblicksarbeiten (v. a. Urban & Lütje-
Klose, 2014; Vogt et al., 2016; Lütje-Klose & Miller, 2017) und ohne Anspruch auf Vollstän-
digkeit, eine Darstellung ausgewählter aktueller Forschungsergebnisse ausgehend von deutsch-
sprachigen Publikationen bzw. Forschungskontexten.2 Der Schwerpunkt liegt auf der unter-
richtsbezogene Kooperation von Regelschullehrkräften und Lehrkräften für Sonderpädagogik. 

                                                 
2 Vgl. zur Breite der internationalen Literatur: z. B. Friend & Cook (2010). Mit Blick auf Unterschiede zwischen 

den nationalen Kontexten verweisen Lütje-Klose und Miller (2017) darauf, dass im Vergleich zu Modellen mit 
unterschiedlichen, z. T. geringen personellen Ressourcen, in Bundesländern in Deutschland und Kantonen der 
Schweiz, in Österreich im Zuge der Ausweitung der inklusiven Beschulung eine weitreichendere Doppelbe-
setzung realisiert wird. 
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Kooperation verweist, ausgehend von dem hier aufgegriffenen Verständnis, auf ein Zusam-
menspiel der individuellen, interpersonellen und institutionellen Ebene im Kontext der poli-
tisch-administrativen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen (vgl. u. a. Reiser, Klein & 
Kreie, 1986; Lütje-Klose & Willenbring, 1999; Arndt & Werning, 2013). Mit Blick auf den 
inklusiven Unterricht ist hiermit für die Lehrkräfte die Anforderung verbunden, »das Sachprob-
lem des produktiven Umgangs mit der Heterogenität der Schülerinnen und Schüler ebenso wie 
mit der Heterogenität der Fachpersonen zu bewältigen« (Lütje-Klose & Urban, 2014, S. 115). 
Vor diesem Hintergrund werden folgende Fragen fokussiert: 

− Welche Aspekte werden auf den verschiedenen Ebenen als bedeutsam – förderlich oder 
hinderlich – für die Zusammenarbeit beschrieben? (8.1.2) 

− Welche Rollen- und Aufgabenverteilungen und damit verbundene Zuständigkeiten werden 
insbesondere mit Blick auf den Unterricht und das gemeinsame Unterrichten deutlich? 
(8.1.3) 

8.1.2 Bedingungen und Charakteristika der Kooperation auf der institutionellen, 
interpersonellen und individuellen Ebene 

Dass die Kooperation von Regelschullehrkräften und Lehrkräften für Sonderpädagogik voraus-
setzungsvoll ist, wird nicht zuletzt ausgehend von den seitens der beteiligten Lehrkräfte be-
schriebenen Herausforderungen deutlich (vgl. z. B. Lindmeier & Beyer, 2011; Trumpa, 2015). 
Die konkrete Gestaltung der Zusammenarbeit erscheint von einer Vielzahl von Aspekten auf 
verschiedenen Ebenen beeinflusst. So betont z. B. eine Sonderpädagogin an einer Integrierten 
Gesamtschule, »es gibt eigentlich nicht die Praxis« und verweist auf die »unendlich viele[n] 
Varianten der kooperativen Arbeit« in Abhängigkeit u. a. von »Zeitfenstern«, der »Präsenz« 
von Fach- und Klassenlehrkräften und »vom persönlichen Interesse (zit. nach Arndt & Wern-
ing, 2013, S. 19). 

Wie Urban und Lütje-Klose (2014, S. 290) zusammenfassen, ist »ein in allen Studien be-
nanntes und von unterschiedlichen inklusiven Modellen unabhängiges Thema die Bereitstel-
lung von Ressourcen für Kooperation, insbesondere Zeit und personelle Ausstattung«. Die Be-
deutung einer Doppelbesetzung wird z. B. von den, im Rahmen der Fragebogenstudie von Geb-
hard, Wollenweber und Castello (2014) befragten Regelschullehrkräften und Lehrkräften für 
Sonderpädagogik in Hamburg, Schleswig-Holstein und Nordrhein-Westfalen hervorgehoben. 
Mit Blick auf die Rahmenbedingungen kommen Preißl, Quandt und Fischer (2016) auf Basis 
ihrer Befragung von Regelschullehrkräften und Lehrkräften für Sonderpädagogik, die in ver-
schiedenen Settings in Bayern »regelmäßig (in der Regel wöchentlich)« (ebd., S. 62) zusam-
menarbeiten, zu dem Schluss: 

»Umfassend kann dieser Punkt mit »Es steht zu wenig Zeit zur Verfügung« übertitelt werden und bezieht 
sich auf vielfältige Bereiche wie »Zeit für Förderung«, »Zeit für Absprachen« oder »Zeit für gemeinsame 
Projekte«. Darüber hinaus wird das Ungleichgewicht zwischen Mehrarbeit und angemessener Vergütung 
als sehr negativ empfunden.« (ebd., S. 64) 

Mit Blick auf die institutionelle Ebene werden feste Zeiten für die Kooperation für Teamsitzun-
gen und gemeine Unterrichtsvorbereitung als förderlich erachtet und eine (verstärkte) Berück-
sichtigung im Arbeitszeitmodell gewünscht (vgl. u. a. Lindmeier & Beyer, 2011; Werning & 
Lohse, 2011; Arndt & Werning, 2013; Urban & Lütje-Klose, 2014). Verbindliche Teamzeiten 
werden als ein zentraler Aspekt schulweiter Strukturen für die Teamarbeit z. B. an Jakob-Muth-
Preisträgerschulen beschrieben (vgl. Arndt & Werning, in diesem Band). Jedoch sind diese 
häufig nicht gegeben: In der Befragung von Gebhard et al. (2014) werden feste Besprechungs-
zeiten zwar von den Befragten als wichtiger Faktor gesehen, sind jedoch in nur 44,5% der Fälle 
gegeben. 
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Mit Blick auf verschiedene Organisationsmodelle und damit verbundene sonderpädagogi-
sche Ressourcen zeigen die Ergebnisse der Befragung von Preißl et al. (2016) in den Partner-
klassen die größte Zufriedenheit der Lehrkräfte, in der Einzelintegration die geringste. Auf Ba-
sis ihres Forschungsüberblicks problematisieren Lütje-Klose und Miller (2017, S. 209f.), dass 
»die Bedingungen, unter denen Inklusion insbesondere in manchen deutschen Bundesländern 
und Schweizer Kantonen vielfach stattfindet, einer […] Kooperation ›auf Augenhöhe‹ deutlich 
im Weg« stehen und es »zu Hierarchisierungen in der einen wie in der anderen Richtung kom-
men« kann. Zugleich verweisen sie ebenso darauf, dass »auch mit einer umfangreichen Aus-
stattung (z. B. Doppelbesetzung) […] im Umkehrschluss keineswegs zwangsläufig ein hohes 
Kooperationsniveau und eine gelingende inklusive Unterrichtung verbunden« sein muss (ebd., 
S. 210). Dies zeigt sich u. a. in deutlichen Unterschieden in der Gestaltung der unterrichtsbezo-
genen Kooperation bei ähnlichen Ressourcen für die Doppelbesetzung bzw. im Rahmen eines 
Organisationsmodells (siehe Abschnitt 8.1.3) 

Dass mit der Zusammenarbeit im Sekundarbereich besondere Herausforderungen verbunden 
sein können, spiegelt sich in den Ergebnissen der Befragung von Regelschullehrkräften und 
Lehrkräften für Sonderpädagogik in der Steiermark von Gebhardt, Schwab und Krammer 
(2015) wider. Die Zusammenarbeit wird in den Grundschulen insgesamt positiver wahrgenom-
men als in den Mittelschulen. Das Fachlehrersystem und die Teamgröße erscheinen besonders 
herausfordernd. Werning und Lohse (2011) heben hier ausgehend von ihrer qualitativen Unter-
suchung zu Kompetenzzentren in Nordrhein-Westfalen die Bedeutung der strukturellen Veran-
kerung auf institutioneller Ebene hervor. Größere Teams (Unger, 2012) und eine fehlende Ver-
ankerung (Lütje-Klose, Urban, Werning & Willenbring, 2005) werden auch im Primarbereich 
als Schwierigkeit benannt. 

Die Frage der (fehlenden) Einbindung bzw. Zugehörigkeit der Lehrkräfte für Sonderpäda-
gogik und damit verbundene Schwierigkeiten des Pendelns sowie die Sorge um eine »Koffer-
pädagogik« (Dumke et al., 1998, S. 400) spiegelt sich in verschiedenen Studien wider (vgl. u. a. 
Müller, 2010; Werning & Lohse, 2011; Voß, 2013; Gebhard et al., 2014). So problematisieren 
Lütje-Klose und Miller (2017, S. 206) mit Verweis auf die Befragung von Gebhard et al. (2014) 
die »Rahmenbedingungen ›reisender‹ Sonderpädagoginnen und -pädagogen […] als koopera-
tionshinderlich[n] Einflussfaktor«. Beck und Maykus (2016, S. 167) beziehen auf Basis ihrer 
Befragung von Grundschullehrkräften und Lehrkräften für Sonderpädagogik in der Stadt und 
dem Landkreis Osnabrück die – bei einer grundsätzlich positiven Tendenz – bestehenden Un-
terschiede zwischen den Grundschullehrkräften und sonderpädagogischen Lehrkräften darauf, 
dass diese »(noch) nicht gleichwertig in den Regelgrundschulen eingebunden sind«. In der Stu-
die ist die Mehrheit der befragten Lehrkräfte für Sonderpädagogik an mehr als einer Schule 
tätig, während 39,2% an einer Schule tätig sind (ebd., S. 154). In der Befragung von Moser und 
Kropp (2014, S. 8) sind ca. 30% der sonderpädagogischen Lehrkräfte an mehr als einer Schule 
tätig. Zugleich variieren die Zahlen »stark sozialräumlich« (ebd., S. 26). Eine Einbindung der 
Lehrkräfte für Sonderpädagogik in die schulweiten Strukturen der Zusammenarbeit wird an 
allen zehn, in der qualitativen Studie von Arndt und Werning (2016, in diesem Band) einbezo-
genen Jakob-Muth-Preisträgerschulen seitens der Lehrkräfte und Schulleitungen beschrieben. 
An neun der zehn Schulen sind die sonderpädagogischen Lehrkräfte fest an der Regelschule. 
Dies wird als vorteilhaft u. a. aufgrund der kurzen Wege und für die gemeinsame Verantwor-
tung für alle Schülerinnen und Schüler beschrieben (Arndt & Werning, 2016; vgl. zur Entlas-
tung auch: Unger, 2012). Demgegenüber heben an einer Grundschule die Lehrkräfte für Son-
derpädagogik, die von verschiedenen Förderzentren (längerfristig) abgeordnet sind, die Bedeu-
tung des Austauschs am Förderzentrum hervor (vgl. Arndt & Werning, 2016). 

Die Bedeutung der institutionellen Ebene wird in verschiedener Hinsicht herausgestellt. 
Kreis und Kolleginnen untersuchen die Zusammenarbeit von Regelschullehrkräften und son-
derpädagogischen Lehrkräften in (teil-)integrativen Primarschulen in Thurgau im Rahmen der, 
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verschiedene Methoden kombinierenden Studie »Kooperation im Kontext schulischer Hetero-
genität« (vgl. u. a. Kreis, Wick & Kosorok Labhart, 2014, 2016; Kreis, 2015). Auf Basis der 
Befragung der Lehrkräfte verweist Kreis (2015) darauf, dass das Auftreten der Kooperations-
aktivitäten weniger von individuellen Voraussetzungen, sondern von der Ebene des gesamten 
Teams beeinflusst erscheint. Auf der Ebene der Einzelschule rückt die Entwicklung schulweiter 
Strukturen für die Zusammenarbeit in den Blick. Hierfür werden seitens der Lehrkräfte und 
Schulleitungen an Jakob-Muth-Preisträgerschulen – neben den verbindlichen Teamzeiten – 
Fragen der Zusammensetzung der Teams sowie der (externen) Unterstützung z. B. durch Su-
pervision (s. u.) als wesentlich beschrieben (vgl. Arndt, 2016). 

In Hinblick auf die Teamzusammensetzung wird die Frage der Freiwilligkeit aufgeworfen: 
33,5% der von Gebhard et al. (2014) befragten Lehrkräfte geben an, auf freiwilliger Basis zu-
sammenzuarbeiten. Preißl et al. (2016) verweisen darauf, dass Freiwilligkeit als bedeutsam für 
ein positives Erleben erscheint, Lehrkräfte aber auch die »Forderung nach Freiwilligkeit« an-
gesichts der »gesamtgesellschaftliche[n] Aufgabe« der inklusiven Bildung kritisch hinterfragen 
(ebd., S. 85). 

Die Bedeutung, Kontinuität in der Zusammenarbeit zu schaffen, spiegelt sich nicht zuletzt 
in den Ergebnissen der qualitativen Studie von Müller (2010, S. 104) zu bayerischen Koopera-
tionsklassen wider: Hier wird seitens der Lehrkräfte u. a. die Kooperation »auf Zeit« angesichts 
der fehlenden Zukunftsperspektive als hinderlich beschrieben. 

Konstante Teams zu ermöglich und zu begleiten, wird von Scheer (2016) auf Basis von In-
terviews mit Schulleitungen an rheinland-pfälzischen Schwerpunktschulen als bedeutsam her-
ausgearbeitet. Die Unterstützung durch die Schulleitung wird von verschiedenen Studien her-
ausgestellt (vgl. z. B. Kreis, 2015; zusammenfassend: Vogt et al., 2016). In der Befragung von 
Richter und Pant (2016) beschreiben Lehrkräfte an Schulen mit einem »Inklusionsangebot« 
(s. o.) häufiger eine Unterstützung durch die Schulleitung. Die Bedeutung der Unterstützung 
durch die Schulleitung, z. B. durch das Bereitstellen von Zeitfenstern, spiegelt sich auch in Er-
gebnissen der »Bielefelder Längsschnittstudie zum Lernen in inklusiven und exklusiven För-
derarrangements« wider (Lütje-Klose, Serke, Hunger & Wild, 2016). Mit Blick auf die Rele-
vanz der Kommunikation mit der Schulleitung gaben die von Beck und Maykus (2016) befrag-
ten Lehrkräfte für Sonderpädagogik im Vergleich zu den Grundschullehrkräften seltener an, 
Kontakt zur Schulleitung zu haben. 

Die Bedeutung von Unterstützungsangeboten wie Supervision wird nicht zuletzt angesichts 
vielfach beschriebener Unklarheiten bezogen auf Rollen und Aufgaben (siehe 3) hervorgeho-
ben (vgl. u. a. Lütje-Klose et al., 2005; Lindmeier & Beyer, 2011; Arndt & Werning, 2013). 
Zugleich kommen z. B. Gebhard et al. (2014) zu dem Schluss, dass eine Supervision für fast 
alle befragten Lehrkräfte fehlt. Am Beispiel der Möglichkeit zur Supervision bzw. Intervision 
verweisen Stommel, Hildebrandt, Senn und Widmer (2015), ausgehend von den, sich in ihrer 
Befragung von Lehrkräften in Aargau sowie Basel-Landschaft zeigenden, Unterschieden auf 
den Einfluss bildungspolitischer Rahmenbedingungen, welche diese Form unterstützen. 

Mit Blick auf die interpersonelle Ebene wird u. a. die Wertschätzung und Akzeptanz als be-
deutsam herausgestellt (vgl. Arndt & Werning, 2013). Zugleich verweisen Lütje-Klose und 
Willenbring (1999, S. 2) darauf, dass Schwierigkeiten häufig »auf der Beziehungsebene ihren 
Kristallisationspunkt« finden. In der Befragung von Beck und Maykus (2016) wird – bei über-
geordneter Zufriedenheit – der Umgang mit Konflikten v. a. seitens der Lehrkräfte für Sonder-
pädagogik negativer bewertet. Dies unterstreicht die Bedeutung z. B. von Supervision. 

Gebhard et al. (2014, S. 62) fassen die Beziehungs- und Persönlichkeitsebene zusammen. 
Dieser Bereich wird von den befragten Lehrkräften als am wichtigsten erachtet. 80% der be-
fragten Lehrkräfte sehen die erfragten Aspekte, wie z. B. »Empathie«, »Humor« und »fachliche 
Kompetenz«, bei ihren Teampartnerinnen bzw. -partnern gegeben. Auf Basis ihrer Befragung 
stellen Preißl et al. (2016, S. 85) für den Bereich »Sich gegenseitig annehmen« fest, dass die 
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Lehrkräfte der allgemeinen Schule »die Vorstellungen, Fähigkeiten und Haltungen durchgän-
gig als besser vereinbar« als die Lehrkräfte für Sonderpädagogik einschätzen. Hierbei verwei-
sen sie auch darauf, dass z. T. Rahmenbedingungen, wie eine nur punktuelle Anwesenheit, »für 
Unmut und Sorge um Qualitätsverlust« sorgen (ebd., s. o.). Zugleich verweisen Lehrkräfte auch 
darauf, dass sich eine gute Beziehung entwickeln muss (vgl. Arndt & Werning, 2013), was die 
Relevanz der Teamentwicklung verdeutlicht (vgl. Moser, 2016). 

Mit Blick auf die individuelle Ebene stellen Preißl et al. (2016, S. 75) fest, »dass Offenheit 
als wesentliche Gelingensbedingung für Kooperation gesehen werden muss. Wo Kollegen sich 
offen begegnen, werden positive Erfahrungen gemacht, wo nicht, eher negative«. Gleichzeitig 
kann, wie eingangs dargestellt, Kooperation nicht auf »Offenheit und gute[n] Willen« (Lind-
meier & Beyer, 2011, S. 407) reduziert werden. Die Bereitschaft zur Zusammenarbeit erscheint 
ausgehend von verschiedenen Studien als wesentlich. Diese wird an einer integrierten Gesamt-
schule auch im institutionellen Kontext, im Sinne der von Teamarbeit geprägten Geschichte 
und Schulkultur, gesehen (vgl. Arndt & Werning, 2013). Übergeordnet erscheint zudem die 
Erfahrung bedeutsam: So können mangelnde Erfahrungen, wie Köker (2012) auf Basis ihrer 
Studie zur obligatorischen Zusammenarbeit von Lehrkräften verdeutlicht, ein Hindernis dar-
stellen. Preißl et al. (2016, S. 84) verweisen auf sehr unterschiedliche Voraussetzungen der von 
ihnen befragten Regelschullehrkräfte und Lehrkräfte für Sonderpädagogik mit Blick auf die 
»Berufserfahrung in der Inklusion«. 

Die Bedeutung der Berücksichtigung des Themenbereichs Kooperation in der Aus-, Fort- 
und Weiterbildung von Lehrkräften wird auf Basis verschiedener Studien herausgestellt (vgl. 
zusammenfassend: u. a. Chilla, 2012; Heinrich et al., 2013; Urban & Lütje-Klose, 2014). Ent-
sprechend formuliert eine Lehrkraft für Sonderpädagogik: »man muss ein Teamteaching lernen, 
sonst heißt es: Mach du mal deinen Unterricht, ich gehe mal schnell kopieren« (zit. nach Arndt 
& Werning, 2016, S. 170). Zugleich ist hier die Frage der Rollen- und Aufgabenverteilung in 
der unterrichtsbezogenen Kooperation angesprochen, die nachfolgend fokussiert wird. 

8.1.3 Rollen- und Aufgabenverteilungen sowie Zuständigkeiten in der 
unterrichtsbezogenen Kooperation 

Wie bereits erwähnt, werden ausgehend von den vorliegenden Studien unklare bzw. unter-
schiedlich definierte Rollen- und Aufgabenverteilungen deutlich (vgl. u. a. Werning & Lohse, 
2011; Lindmeier & Beyer, 2011; Werning & Arndt, 2013; Arndt & Haas, 2017). 

Verbunden mit der Frage der Rollen- und Aufgabenverteilung rückt die Frage der Zustän-
digkeit in den Blick. Kreis et al. (2014) erfragten die Einschätzung der Zuständigkeit bezogen 
auf verschiedene Aktivitäten in einer Online-Befragung von Lehrkräften der allgemeinen 
Schule (nachfolgend: RL) und sonderpädagogischen Lehrkräften (nachfolgend: SP) in Thurgau 
bezogen auf den wahrgenommenen Ist-Stand als auch den gewünschten Soll-Stand. Bezogen 
auf »traditionell eindeutig einer der beiden Funktionsgruppen zugewiesene Aktivitäten wie 
z. B. ›Diagnostik‹ (SP), ›Planung‹ und ›Gestaltung von Unterricht‹, ›Elternarbeit‹ (RL)« (Kreis, 
2015, S. 36) zeigt sich eine weitgehende Übereinstimmung. Zugleich sehen beide Gruppen be-
stimmte Bereiche aktuell jeweils eher bei sich, z. B. die »Umsetzung von Förderzielen« (Kreis 
et al., S. 345), oder es bestehen Unterschiede zwischen Ist- und Soll-Stand. Hier kann beispiel-
haft die Relevanz, Rollen- und Aufgaben zu klären, deutlich werden.3 

In Verbindung mit einer fehlenden Rollenklärung verweist Wessel (2005) auf Basis seiner 
qualitativen Studie zum gemeinsamen Unterricht im Förderschwerpunkt Hören auf das Kon-
fliktpotential von Konstellationen, in denen sich die Lehrkräfte jeweils in der dominierenden 

                                                 
3 Kreis und Kolleginnen haben ausgehend von der Studie hierzu den »Kooperationsplaner« (kooperationspla 

ner.ch) entwickelt (vgl. auch Reflexionsinstrumente in: Lütje-Klose & Willenbring, 1999). 
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Rolle sehen. Wie bereits im Zusammenhang mit den Rahmenbedingungen angesprochen, wer-
den hierarchische Konstellationen in beide Richtungen (vgl. Lütje-Klose & Miller, 2017, s. o.) 
problematisiert: zum einen dahingehend, dass in Verbindung mit einer Dominanz der Regel-
schullehrkraft Lehrkräfte für Sonderpädagogik eine nachrangige, v. a. assistierende Rolle (s. u.) 
einnehmen. Zum anderen wird eine dominierende, sonderpädagogische Rolle kritisch bewertet 
(vgl. Hänsel & Miller, 2014). So problematisieren Werning, Urban und Sassenhausen (2001, S. 
185) auf Basis einer qualitativen Studie zur sonderpädagogischen Grundversorgung in Nieder-
sachsen die »Gefahr einer Klientifizierung bzw. Pädagogisierung des Kooperationsverhältnis-
ses« zur Regelschullehrkraft. 

Mit Blick auf die Rollen- und Aufgabenverteilungen zeigt sich übergeordnet, dass diese so-
wohl zwischen verschiedenen Schulen als auch innerhalb einer Schule, sowohl bezogen auf 
unterschiedliche Organisationsformen und Settings als auch innerhalb dieser variiert. 

In Hinblick auf die Lehrkräfte für Sonderpädagogik zeigen sich auf Basis der Fragebogen-
studie von Melzer und Hillenbrand (2015) unterschiedliche Aufgabenprofile in verschiedenen 
Organisationsformen. Lütje-Klose und Neumann (2015, S. 113) heben mit Blick auf die kont-
rovers diskutierte Rolle der Sonderpädagoginnen und Sonderpädagogen ausgehend von den in-
ternationalen Diskussionslinien hervor, dass »verschiedene Profile nebeneinander bestehen 
werden«. So schlussfolgert auch Kreis (2014) ausgehend von den Ergebnissen ihrer Studie, 
dass »von einer weitgehenden Nicht-Generalisierbarkeit integrativ-sonderpädagogischer Praxis 
ausgegangen werden [muss]« (Kreis, 2015, 40). Ausgehend von den Ergebnissen der Fragebo-
genstudie zur Aufgabenwahrnehmung (vgl. Moser & Kropp, 2014) von Lehrkräften für Son-
derpädagogik und Regelschullehrkräften aus verschiedenen Schulformen zeigt sich, dass diese 
»keineswegs entlang der Ausbildung der Beteiligten organisiert ist«, da sich »kaum Unter-
schiede« zeigen und vielmehr von einer situativen Verteilung der Aufgaben auszugehen sei 
(Moser, 2016, S. 160). 

Die Frage, ob es im Kontext der Zusammenarbeit eher zu einer Annäherung der Rollen- und 
Aufgaben und damit verbundenen Zuständigkeiten oder zu einer Ausdifferenzierung kommt, 
wird kontrovers diskutiert (vgl. u. a. Marty, 2015; übergeordnet zur multiprofessioneller Ko-
operation: Kunze, 2016). Lütje-Klose und Miller (2017, S. 206) kommen in ihrem Forschungs-
überblick zu dem Schluss, dass »im Rahmen qualitativer Studien befragte Teams in überwie-
gend doppelt besetzten gemeinsamen Unterricht maßgeblich für eine Rollenüberschneidung 
und Annäherung plädieren«, wohingegen sich »die Befragten aus weniger umfangreich sonder-
pädagogisch ausgestatteten Modellen mit Förder- und Kompetenzzentren eher für eine klare 
Unterscheidung der Rollenprofile« aussprechen und unklare Rollen, Zielsetzungen und Erwar-
tungen problematisieren. 

Zugleich verweisen, wie bereits angesprochen, vorliegende Studien auch auf Unterschiede 
der Gestaltung der Kooperation innerhalb eines Modells (vgl. u. a. Arndt & Werning, 2013; 
Widmer-Wolf, 2014; Kreis, 2015; Kreis et al., 2016). So zeigen z. B. Inckemann und 
Dworschak (2014) für zwei bayerische Klassen mit festen Lehrertandems auf Basis der von den 
Lehrkräften ausgefüllten Unterrichtstagebücher, dass im Verlauf eines Schuljahres in einer 
Klasse unterschiedliche Rollenverteilungen deutlich werden, während in einer Klasse die 
Grundschullehrerin überwiegend die »Hauptlehrerin« (ebd., S. 272) ist und erst zum Ende die 
Sonderpädagogin teilweise diesen Part übernimmt. Hierfür erscheinen nicht nur die jeweiligen 
»Lehrerpersönlichkeiten«, sondern auch die Zusammensetzung der Lerngruppe bedeutend 
(ebd., S. 273). 

Mit Blick auf die Frage, wie Regelschullehrkräfte und Lehrkräfte für Sonderpädagogik ge-
meinsam unterrichten können, wird vielfach auf die Grundformen der Kooperation bzw. »Co-
Teaching«-Ansätze von Friend und Kolleginnen (u. a. Friend & Cook, 2010) Bezug genommen 
(vgl. z. B. Lütje-Klose & Willenbring, 1999; Heinrich & Werning, 2013): 
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− »one teach, one assist«: eine Lehrkraft unterrichtet, die andere unterstützt einzelne Ler-
nende bzw. eine Gruppe; 

− »one teach, one observe«: eine Lehrkraft unterrichtet, die andere beobachtet; 
− »alternative teaching«: eine Lehrkraft unterrichtet den Großteil der Klasse, während die 

andere eine Gruppe auf einem anderen Leistungsniveau unterstützt; 
− »parallel teaching«: die Gruppe wird geteilt, jede Lehrkraft unterrichtet zeitgleich den glei-

chen Gegenstand; 
− »station teaching«: jede Lehrkraft führt ein Angebot durch, die Gruppen wechseln; ggf. 

gibt es weitere Stationen zur selbstständigen Bearbeitung durch die Lernenden; 
− »teaming« bzw. »team teaching«: beide Lehrkräfte unterrichten gemeinsam, indem sie 

z. B. ein Thema aus unterschiedlichen Perspektiven beleuchten. 

Mit den Formen sind unterschiedliche Potentiale, Voraussetzungen und Herausforderungen 
verbunden (vgl. u. a. Friend & Cook, 2010; Heinrich & Werning, 2013). Einzig die sehr inten-
sive Form des »teaming« bzw. »team teaching« als »Königsdisziplin« (Heinrich & Werning, 
2013, S. 31) in den Blick zu rücken, wird nicht zuletzt mit Blick auf Lehrkräfte, die erst mit 
dem gemeinsamen Unterrichten beginnen, als überfordernd gewertet (vgl. auch Lütje-Klose & 
Willenbring, 1999). 

In Verbindung mit der Form »one teach, one assist« kann, v. a. zu Beginn der Zusammenar-
beit, eine Rollenverteilung überwiegen (vgl. u. a. Arndt & Werning, 2013; Müller, 2010), in 
der – wie im Beispiel von Inckemann und Dworschak (2014) – die Regelschullehrkraft den 
Unterricht leitet, während die Lehrkraft für Sonderpädagogik einzelne Schülerinnen und Schü-
ler unterstützt. Für die Lehrkraft für Sonderpädagogik kann hiermit die Herausforderung ver-
bunden sein, zu vermeiden, vorrangig als »Fördertante« (Heinrich, Arndt & Werning, 2014) 
wahrgenommen zu werden. Dies zeigt sich auch mit Blick auf die Schülerperspektive dahinge-
hend, dass die Regelschullehrkraft als »richtige Lehrkraft«, Lehrkraft für Sonderpädagogik als 
»Hilfslehrerin« beschrieben wird (Arndt & Gieschen, 2013, S. 51). In der Fallstudie von Jacobs 
(2005) werden gleichberechtigtere Rollenverteilung u. a. im Kontext geöffneter Unterrichtsar-
rangements deutlich. Auf Basis von Gruppendiskussionen und Fotointerviews zu den Schulent-
wicklungsprozessen an einer Schule arbeitet Bengel (2016, S. 184) das Zusammenspiel von, 
sich u. a. hinsichtlich der möglichen Doppelbesetzung unterscheidender Arbeitsbedingungen 
und damit verbundenen »Umsetzungserfahrungen« heraus. Hierbei verbinden die Lehrkräfte 
die doppelbesetzten Stunden »als gleichwertiges Team« im »Teamteaching« realisieren (kön-
nen), hiermit eine »Akzeptanz von Unterschiedlichkeit« und beschreiben, dass sich die »Welten 
bewegen« bezogen »auf die Kontakte zwischen den Kindern innerhalb de[r] Klasse und auf 
unerwartete Entwicklungsschritte aller Kinder« (ebd.). 

Ausgehend von der Fallstudie von Arndt und Werning (2013) wird deutlich, dass die Mög-
lichkeiten der Kooperation außerhalb des Unterrichts die Gestaltung der Kooperation im Un-
terricht beeinflussen, da seitens der Lehrkräfte insbesondere für intensivere Kooperationsfor-
men eine gemeinsame Unterrichtsvorbereitung als wesentlich angesehen wird (vgl. zur Unter-
richtsplanung auch: Greiten, 2015). 

Dass eine äußere Differenzierung bzw. Förderung außerhalb des Klassenverbandes stattfin-
det, wird u. a. im Kontext fehlender zeitlicher Ressourcen und/oder einer fehlenden gemeinsa-
men Unterrichtsvorbereitung thematisiert (vgl. u. a. Lütje-Klose et al., 2005; Anliker, Lietz & 
Thommen, 2008; Müller, 2010). Mit Blick auf den »Ort von Fördermaßnahmen von Förder-
schullehrkräften«, unterschieden nach »in der Klasse«, »in Kleingruppen« und »Einzelförde-
rung«, kommen Moser und Kropp (2016, S. 18) auf Basis ihrer Fragebogenstudie zu dem 
Schluss, dass »von den drei genannten Förderformen der Klassenunterricht überwiegt, aller-
dings insgesamt mehr als die Hälfte der Förderung durch Förderschullehrkräfte in inklusiven 
Settings außerhalb des Klassenraums stattfindet.« In der Befragung von Lehrkräften von Preißl 
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et al. (2016, S.70) zeigt sich eine »Spannbreite zwischen äußerer und innerer Differenzierung«, 
die ähnlich häufig angeben werden. Über die Hälfte der befragten Lehrkräfte geben an »Ge-
trenntes Unterrichten aller SuS mit und ohne Förderbedarf in verschiedenen Räumen […]« 
mindestens einmal in der Woche zu nutzen, »obwohl es durchschnittlich als nicht sehr geeignet 
eingeschätzt wird«. 

Auf Basis der erhobenen Aktivitätenrepertoires unterscheiden Kreis et al. (2016) sechs Ty-
pen von prototypischen Aktivitäten von Regelschullehrkräften. Für die Typenbildung »erwie-
sen sich Unterschiede in den Aktivitäten zu Diagnostik/Abklärung und zum Ort der Förderung 
(innerhalb/außerhalb des Klassenunterrichts)« als entscheidend (ebd., S. 147). Mit Blick auf die 
Lehrkräfte für Sonderpädagogik arbeiten sie auf Basis von Online-Journalen und Gruppenin-
terviews vier Typen heraus, die sich zum einen hinsichtlich der Varianz der als sonderpädago-
gisch definierten Aktivitäten unterscheiden. Zum anderen erscheint die Bestimmungsmacht 
entscheidend, dahingehend, ob diese vorrangig bei der Regelschullehrkraft liegt oder die Zu-
ständigkeiten gleichberechtigt ausgehandelt werden (vgl. Kreis, 2015). Die Entscheidung, ob 
eine Förderung außerhalb oder innerhalb des Klassenverbands stattfindet, gründet sich hierbei 
nicht allein in den Bedürfnissen der Lernenden, sondern auch in der jeweiligen Verteilung der 
Bestimmungsmacht (vgl. Kreis et al., 2016). Dies lässt sich auf die Ergebnisse der qualitativen 
Studie von Widmer-Wolf (2014) zur Gestaltung von Fördersituationen durch multiprofessio-
nellen Teams in der Schweizer Basisstufe beziehen, welche die pädagogischen Domänen ent-
weder separieren oder verbinden: 

»Die Art und Weise, wie multiprofessionell zusammengesetzte Klassenteams Differenzen bezüglich ihrer 
disziplinären Ausrichtung, dem Lehr- und Lernverständnis, der didaktischen Gestaltung, der professionel-
len Zuständigkeit und entsprechenden Rollen konstruieren, scheint die Fördersituation von Kindern mit 
besonderen Bildungsbedarf massgeblich zu strukturieren.« (ebd., S. 232) 

Hiermit geraten zugleich die »Differenzkonstruktionen der verantwortlichen Klassenteams« 
(ebd., Herv. der Verf.) in den Blick. Ausgehend von Perspektiven der Schülerinnen und Schüler 
zeigt sich die »Relevanz der Differenz leistungsstark und leistungsschwach« und die damit ver-
bundene Gefahr der Stigmatisierung (Arndt & Gieschen, 2013, S. 60). Diese zeigt sich auch 
eindrücklich in den, ebenfalls auf Interviews mit Schülerinnen und Schüler basierenden, Ergeb-
nissen von Laubner (2014, S. 29): In der, auf die Zuordnung zur Lehrkraft für Sonderpädagogik 
verweisenden, Unterscheidung »Frau-Friedrichs-Kinder und wir« wird deutlich, dass im Kon-
text der Kooperation die Lehrkraft für Sonderpädagogik »als Differenzmarker« erscheinen 
kann (ebd., S. 34). Sturm und Wagner-Willi (2016a, b) arbeiten auf Basis ihrer qualitativen 
Studie zum inklusiven Fachunterricht Konstellationen heraus, in denen eine Delegation der 
Verantwortung für Lernende mit Förderbedarf bzw. (antizipierten) Schwierigkeiten durch die 
Fachlehrkraft komplementär mit einer kompensatorischen Praxis der sonderpädagogischen 
Lehrkraft einhergeht. Diese kompensatorische Praxis erscheint auch dahingehend ambivalent, 
dass der Versuch, die »Teilhabe am fachlichen Klassengeschehen durch eine kompensatorische 
Praxis [zu eröffnen], mit […] eine[r] Exklusion aus der gemeinsamen Aufgabenbearbeitung 
einhergeht« (Sturm & Wagner-Willi, 2016a, S. 219). Die Bedeutung der »kompensatorischen 
Unterstützung« einzelner Schülerinnen und Schüler ist hierbei vor dem Hintergrund einer »Vor-
stellung eines Unterrichts, in dem (fast) alle am Gleichen arbeiten oder lernen«, zu sehen (Sturm 
& Wagner-Willi, 2016b, S. 87). Hier kann insbesondere mit Blick auf eine Reflexion der zu 
Grunde liegenden Vorstellungen beispielhaft deutlich werden, dass die Kooperation von Re-
gelschullehrkräften und Lehrkräften für Sonderpädagogik im Kontext der Entwicklung inklu-
siven Unterrichts zu sehen ist (vgl. auch Arndt & Werning, 2013). 
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8.1.4 Ausblick 

Zusammenfassend zeigt sich, dass die Kooperation von Regelschullehrkräften und Lehrkräften 
für Sonderpädagogik nicht nur bedeutsam für die inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklung 
erscheint, sondern zugleich als eine zentrale »Schulentwicklungsaufgabe« (Lütje-Klose & Ur-
ban, 2014, S. 119). Schwager (2011, S. 93f.) stellt fest, dass das gemeinsame Unterrichten von 
Lehrkräften der allgemeinen Schule und sonderpädagogischen Lehrkräften – im Vergleich zum 
Teamteaching von Fachlehrkräften als »Instrument der Unterrichtsentwicklung« – »primär […] 
mit dem Ziel einer Ermöglichung des Unterrichts« vor dem Hintergrund der (erweiterten) He-
terogenität der Lerngruppe zu sehen ist. Die dargestellten Forschungsergebnisse v. a. zum Ein-
fluss der jeweiligen Rollen- und Aufgabendefinition auf die Unterrichts- und Förderarrange-
ments sowie zu den Differenzkonstruktionen im kooperativ gestalteten Unterricht verweisen 
auf die Bedeutsamkeit, die Zusammenarbeit, damit verbundene Vorstellungen von Unterricht 
sowie Konsequenzen für die Schülerinnen und Schüler sowie Lehrkräfte zu reflektieren. Damit 
rückt stärker der Zusammenhang von Kooperation und der Entwicklung inklusiven Unterrichts 
in den Fokus. Mit diesen »gesteigerten Reflexionsanforderungen« an die Lehrkräfte kann eine 
potentielle »Reflexionsüberlast« einhergehen (Helsper, 2016, S. 237). Mit Blick auf die Pro-
fessionalisierung der Lehrkräfte stellt Bondorf (2013, S. 201) in diesem Zusammenhang die 
Anforderung heraus, »Formen einer anspruchsvollen sachbezogenen Entwicklungsarbeit zu 
finden, die einerseits Reflexionspausen und andererseits die notwendigen organisationalen Res-
sourcen für sich reklamiert«. 

Die Auseinandersetzung mit der unterrichtsbezogenen Kooperation von Regelschullehrkräf-
ten und Lehrkräften für Sonderpädagogik im Kontext der Entwicklung inklusiver Schule ver-
weist damit einerseits auf die Ebene der Einzelschule, reicht anderseits über diese hinaus (vgl. 
auch Ainscow et al., 2012). 
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8.2 Arndt, A. (2016). Zwischen (Unterrichts-)Alltag und fortwährender 
Entwicklung. Kooperation von Lehrkräften an inklusiven Schulen. In A. 
Kreis, J. Wick & C. Kosorok Labhart (Hrsg.), Kooperation im Kontext 
schulischer Heterogenität (Netzwerke im Bildungsbereich, Bd. 9, 
S. 127–141). Münster: Waxmann. 

Zusammenfassung 

Die Kooperation der Lehrkräfte gilt als ein wesentliches Merkmal inklusiver Schule. Der Bei-
trag betrachtet die Kooperation von Lehrkräften (mit unterschiedlicher Qualifikation) an Jakob-
Muth-Preisträgerschulen auf der Basis eines qualitativen Forschungsprojekts. Ausgehend von 
den Sichtweisen von Regelschullehrkräften, Lehrkräften für Sonderpädagogik und Schulleitun-
gen werden zum einen die Relevanz der Zusammenarbeit und zum anderen zentrale Charakte-
ristika der Gestaltung der Kooperation auf der Ebene der Schule fokussiert. Die Kooperation 
erscheint hierbei in verschiedener Hinsicht für die einzelnen Lehrkräfte sowie für die Schul- 
und Unterrichtsentwicklung bedeutsam. Mit Blick auf die schulweiten Strukturen der Teamar-
beit unterstreichen die Ergebnisse u. a. die Bedeutung fester Teamzeiten. Die präsentierten Er-
gebnisse werden im Hinblick auf sich anschließende Forschungsfragen diskutiert. 

8.2.1 Einleitung: Kooperation im Kontext inklusiver Schul- und 
Unterrichtsentwicklung 

In der derzeitigen Auseinandersetzung mit schulischer Heterogenität ist der Begriff der Inklu-
sion »allgegenwärtig« (Budde & Hummrich, 2014, o. S.). Entgegen der häufig zu beobachten-
den Engführung auf die Bereiche »Behinderung« und »sonderpädagogischer Förderbedarf« fo-
kussiert Inklusion ausgehend von einem weiter gefassten Verständnis grundlegend den Um-
gang mit Verschiedenheit im schulischen Kontext (vgl. Werning & Löser, 2010). Damit werden 
unterschiedliche, sich überschneidende Differenzlinien und (gesellschaftliche) Benachteili-
gungsstrukturen relevant (vgl. u. a. Budde & Hummrich, 2014). Inklusion zielt als fortwähren-
der Prozess auf die Minimierung von Diskriminierung und die Maximierung von Teilhabe (vgl. 
u. a. Werning, 2014). In der Diskussion um Inklusion kann zwischen programmatischen Zu-
gängen und stärker pragmatischen, auf die konkrete Realisierung bezogenen Perspektiven un-
terschieden werden, wie u. a. Clark, Dyson, Millward und Robson (1999, S. 173) herausstellen: 

Inclusion as a general principle can (and perhaps should) be advocated powerfully and simply. The at-
tempted realisation of inclusion in practice, however, demands an engagement with the complexity and 
contradiction which come from its own nature as a resolution of a (necessarily bipolar) dilemma and from 
the complex nature of schools as organisations. 

Statt einer Konzentration auf die Frage, ob eine Schule inklusiv ist oder nicht, sind in der Er-
forschung inklusiver Schulen damit stärker die Prozesse der Inklusion und Exklusion an allen 
Schulen zu fokussieren (vgl. ebd.). 

Inklusion stellt einen »Auftrag für Schulentwicklungsprozesse« (Seitz & Scheidt, 2012, 
o. S.) dar. Dies ist vor allem dann bedeutsam, wenn sich Inklusion nicht auf einzelne »inklusive 
Inseln« in einer Schule begrenzen soll, wie es Lütje-Klose und Urban (2014, S. 119) ausgehend 
von der Studie von Amrhein (2011) formulieren. Internationale Forschungsergebnisse zeigen, 
dass es nicht einen Weg zur inklusiven Schule gibt und dass es Entwicklungen auf verschiede-
nen Ebenen bedarf (vgl. u. a. Dyson, 2010). Mit Blick auf die Zusammenarbeit betonen z. B. 



8 Publikationen 104 

Lütje-Klose und Urban (2014, S. 113), »dass Inklusion und professionelle Kooperation zusam-
mengehören wie zwei Seiten einer Medaille«. Entsprechend wird Teamarbeit als »ein Schlüssel 
gelingender inklusiver Unterrichtsentwicklung« gesehen (Seitz & Scheidt, 2012, o. S.). Die un-
terrichtsbezogene Kooperation von Regelschullehrkräften und Lehrkräften für Sonderpädago-
gik gilt seit Beginn der schulischen Integration als wesentliche Gelingensbedingung. Wenn-
gleich diese »primär … mit dem Ziel der Ermöglichung des Unterrichts« (Schwager, 2011, S. 
93–94) angesichts der (erweiterten) Heterogenität der Lerngruppe verbunden wird, ist sie zu-
gleich im Kontext der Zielsetzung der Unterrichtsentwicklung zu sehen (vgl. ebd.). So kann 
sich im Zusammenhang mit einem Unterrichtsentwicklungsprojekt auch die Kooperation der 
Lehrkräfte verändern (vgl. Arndt & Werning, 2013). Gleichzeitig erscheint die Kooperation 
selbst mitunter als »größte Herausforderung« (Trumpa, 2015, S. 276) und in dieser Hinsicht als 
»Schulentwicklungsaufgabe« (Lütje-Klose & Urban, 2014, S. 119). Dies kann u. a. darauf be-
zogen werden, dass sich die »Gemengelage zur Frage nach dem produktiven oder unprodukti-
ven Moment von LehrerInnenkooperation … durch die Einführung inklusiver Settings … noch 
einmal potenziert« (Heinrich & Werning, 2013, S. 28). 

Die Kooperation von Lehrkräften wird, auch unabhängig von den Fragen inklusiver Schul-
entwicklung, bereits seit vielen Jahren als Merkmal guter Schulen diskutiert und ist »im Diskurs 
um Unterrichts- und Schulentwicklung … zu einem zentralen Topos avanciert« (Idel, Baum & 
Bondorf, 2012, S. 141). Köker (2012, S. 90) unterscheidet zwischen einer »institutionelle[n] 
Relevanz« und einer »individuelle[n] Relevanz« der Lehrerinnen- und Lehrerkooperation. Die 
»institutionelle Relevanz« bezieht sich auf die verschiedenen Bereiche der Schulentwicklung 
(vgl. Rolff, 2010), die »individuelle Relevanz« umfasst die Be- bzw. Entlastung sowie die Pro-
fessionalisierung der Lehrkräfte. Zudem wird vor allem ausgehend von Forschungsergebnissen 
zu professionellen Lerngemeinschaften als intensiver Form der Kooperation (vgl. Bohnsen & 
Rolff, 2006) herausgestellt, dass, wie es Ahlgrimm und Huber (2012, S. 372) zusammenfassen, 
»letztlich alle Lernenden in der Schule von Kooperation profitieren können«. Jedoch wird 
gleichzeitig ein »Auseinanderklaffen von Anspruch und Wirklichkeit« (Terhart & Klieme, 
2006, S. 163–164) deutlich, da Kooperation von Lehrkräften zu wenig bzw. »nicht in an-
spruchs- und wirkungsvollen Formen« realisiert wird (Terhart & Klieme, 2006, S. 163). Dies 
vorrangig auf das Autonomiestreben zurückzuführen, wird zugleich auf der Basis neuerer Stu-
dien hinterfragt (vgl. u. a. Köker, 2012). Da auch angesichts der vielfach belegten fehlenden 
Kooperationszeit »eine einfache Kritik, Lehrkräfte seien eben kooperationsresistent, zu kurz 
greift« (Heinrich & Werning, 2013, S. 27), rücken förderliche bzw. hinderliche Bedingungen 
auf unterschiedlichen Ebenen in den Blick (vgl. u. a. Arndt & Werning, 2013; Köker, 2012). 
Grundlegend bedarf Kooperation der »gemeinsame[n] Verantwortung« und »Gelegenheit zur 
Zusammenarbeit« (Ahlgrimm & Huber, 2012, S. 375 unter Bezugnahme auf Inger, 1993). Für 
die inklusive Schulentwicklung werden in dieser Hinsicht die »regelmäßige Anwesenheit« der 
Sonderpädagoginnen und Sonderpädagogen in den allgemeinen Schulen und die »Beteiligung 
an den zentralen Gremien« als bedeutsam erachtet (Lütje-Klose & Urban, 2014, S. 119). 

Als Beispiel u. a. für »dauerhafte und belastbare Teamstrukturen« (Lütje-Klose & Urban, 
2014, S. 113) werden in der Auseinandersetzung mit inklusiver Schul- und Unterrichtsentwick-
lung u. a. die Preisträgerschulen des Jakob-Muth-Preises benannt (vgl. Lütje-Klose & Urban, 
2014; Trumpa & Franz, 2014). Im vorliegenden Beitrag werden Ergebnisse eines qualitativen 
Forschungsprojekts zur Kooperation der Lehrkräfte an inklusiven Schulen aus der Sicht von 
Regelschullehrkräften, Lehrkräften für Sonderpädagogik und Schulleitungen an Jakob-Muth-
Preisträgerschulen präsentiert. Hierbei werden zwei Fragestellungen verfolgt: 

− Was macht ausgehend von den Perspektiven der Regelschullehrkräfte, Sonderpädagogin-
nen, Sonderpädagogen und Schulleitungen die Relevanz der Kooperation der Lehrkräfte 
an inklusiven Schulen aus (Abschnitt 8.2.3.1)? 
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− Was ist aus ihrer Sicht für die Gestaltung der Kooperation und die schulweiten Strukturen 
der Teamarbeit charakteristisch (Abschnitt 8.2.3.2)? 

Da nicht zuletzt die individuelle Bedeutsamkeit die Bereitschaft zur Zusammenarbeit beein-
flusst (vgl. Bonsen & Rolff, 2006), wird die Frage danach, warum oder wozu Lehrkräfte zu-
sammenarbeiten sollen, somit nicht nur als eine »rhetorische« (Köker, 2012, S. 11) aufgefasst. 
Zudem erfolgt daran anschließend mit Blick auf die Ebene der Schule eine Auseinandersetzung 
mit der Frage danach, wie die Lehrkräfte zusammenarbeiten. Hierbei wird die übergeordnete 
Zielsetzung verfolgt, zu einem »Wissen über das Wissen im System« (Fend, 2008, S. 182) und 
somit zu einem vertieften Verständnis der Kooperation von Lehrkräften mit unterschiedlicher 
Qualifikation an inklusiven Schulen beizutragen. Die Ergebnisse werden abschließend hinsicht-
lich möglicher Implikationen für die Entwicklung der Kooperation an inklusiven Schulen sowie 
im Hinblick auf anknüpfende Forschungsfragen diskutiert (Abschnitt 4). Letzteres ist auch in-
sofern bedeutsam, als gegenüber der stärkeren Fokussierung der Lerngruppe und des Unter-
richts in der Integrationsforschung die Auseinandersetzung mit den Fragen inklusiver Schul-
entwicklung und damit mit der Ebene der gesamten Schule an Bedeutung gewonnen hat (vgl. 
Preuss-Lausitz, 2015, S. 412). 

8.2.2 Zielsetzung und methodisches Vorgehen 

Das Forschungsprojekt »Gute inklusive Schule« (2013–2014), eine wissenschaftliche Evalua-
tion von Jakob-Muth-Preisträgerschulen, wurde in Kooperation mit der Bertelsmann-Stiftung 
am Institut für Sonderpädagogik der Leibniz Universität Hannover (Leitung: Prof. Dr. Rolf 
Werning) durchgeführt. Auf der Basis eines qualitativen, mehrperspektivischen Forschungsde-
signs zielte das Projekt darauf ab, Qualitätskriterien, Bedingungen und Schulentwicklungspro-
zesse inklusiver Schulen ausgehend von den Sichtweisen der Regelschullehrkräfte, Sonderpä-
dagoginnen, Sonderpädagogen, Eltern und Schulleitungen an zehn Jakob-Muth-Preisträger-
schulen aufzuzeigen (vgl. Arndt & Werning, 2014).1 Folgende Fragestellungen waren hierbei 
grundlegend: 

−  Was kennzeichnet aus der Sicht der Lehrkräfte, Eltern und Schulleitungen den inklusiven 
Schulentwicklungsprozess und die Praxis an ihrer Schule? 

−  Welche Kriterien und Bedingungen sind für eine gute inklusive Schule wesentlich? 

Das im Sommer 2013 durchgeführte Sampling berücksichtigte u. a. Unterschiede hinsichtlich 
der Lage der Schule (Stadt/Land) und der soziokulturellen Hintergründe der Schülerinnen und 
Schüler. Insgesamt wurden fünf Schulen im Primarbereich, vier Schulen im Sekundarbereich 
(Gesamtschulen) und eine Schule mit Primar- und Sekundarbereich einbezogen. Neben öffent-
lichen Schulen umfasste das Sample zwei Privatschulen. Die untersuchten Schulen blicken auf 
unterschiedliche Zeiträume und Ausgangspunkte der integrativen bzw. inklusiven Schulent-
wicklung zurück; so hat beispielsweise eine Schule 1988 mit dem gemeinsamen Unterricht be-
gonnen, eine andere 2003. Neben Schulen, die das Ziel des gemeinsamen Lernens von Schüle-
rinnen und Schülern mit und ohne Behinderungen als Gründungsmerkmal beschreiben, um-
fasste das Sample Schulen, an denen die Zielsetzung der Integration bzw. Inklusion als Reak-
tion auf die Heterogenität der Schülerinnen und Schüler erscheint. 

In dem Projekt wurden an jeder Schule Gruppendiskussionen mit Regelschullehrkräften, 
Lehrkräften für Sonderpädagogik und Eltern sowie Gruppendiskussionen bzw. Interviews mit 
                                                 
1 Der Jakob-Muth-Preis wird seit 2009 von der Beauftragten der Bundesregierung für die Belange behinderter 

Menschen, der Bertelsmann-Stiftung und der Deutschen UNESCO-Kommission vergeben. Zur Zeit des Samp-
lings waren bereits zwölf Schulen sowie ein Schulverbund ausgezeichnet worden. 
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Schulleitungen und an Gesamtschulen zum Teil auch mit Steuergruppenmitgliedern (nachfol-
gend vereinfachend »Schulleitung«) durchgeführt. Insgesamt wurden 42 Gruppendiskussionen 
bzw. Interviews erhoben.2 Im Rahmen der Auswertung der transkribierten Daten wurde zu-
nächst mittels der zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz, 2014; May-
ring, 2008) der Daten von fünf Schulen ein Kategoriensystem erstellt, um daran anschließend 
das gesamte Material im Sinne einer inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz, 
2014, S. 77 ff.) zu codieren. Hierbei wurden in Ergänzung zu der induktiven Vorgehensweise 
der zusammenfassenden Inhaltsanalyse Strategien des offenen Codierens (vgl. Strauss & Cor-
bin, 1990) genutzt, um gegebenenfalls Anpassungen des Kategoriensystems vorzunehmen. Auf 
dieser Basis wurden für jede Schule wissenschaftliche Quellentexte (vgl. Behnken & 
Zinnecker, 2013) erstellt, welche die verschiedenen Perspektiven zusammenführten und als 
Grundlage für die schulübergreifende Auswertung dienten. 

Der vorliegende Beitrag zielt auf eine Auseinandersetzung mit der Relevanz und der Gestal-
tung der Kooperation der Lehrkräfte an inklusiven Schulen aus der Sicht der beteiligten Pro-
fessionellen, d. h. er konzentriert sich auf die Sichtweisen der Regelschullehrkräfte, Lehrkräfte 
für Sonderpädagogik und Schulleitungen. Auf der Basis einer vertiefenden Auswertung der 
Daten zum Themenbereich »Kooperation der Lehrkräfte« nimmt der Beitrag eine theoretisie-
rende, verdichtende Beschreibung vor. Im Sinne eines explorativen Zugangs verfolgt der Bei-
trag die Zielsetzung, ausgehend von den Relevanzsetzungen der Lehrkräfte und Schulleitungen 
in den Gruppendiskussionen und Interviews verschiedene Facetten der Relevanz der Koopera-
tion der Lehrkräfte an inklusiven Schulen sowie zentrale Charakteristika der Gestaltung der 
Zusammenarbeit aufzuzeigen.3 

Vor dem Hintergrund der begrenzten Projektlaufzeit sind verschiedene Limitationen des 
Forschungszugangs zu berücksichtigen: So wurde z. B. nicht die Praxis der Kooperation erfasst 
(vgl. z. B. Idel, Baum & Bondorf, 2012); vielmehr steht im Folgenden die Reflexion der Ko-
operation durch die Professionellen im Vordergrund. Hierbei wird im Rahmen des qualitativen 
Forschungszugangs keine Repräsentativität der Aussagen, auch nicht bezogen auf die einzelnen 
Schulen bzw. Perspektiven, angestrebt. Entsprechend dem Prinzip der Offenheit (Flick, von 
Kardorff & Steinke, 2009) wurden in den einzelnen Gruppendiskussionen und Interviews un-
terschiedliche Relevanz- und damit Schwerpunktsetzungen vorgenommen. Dies wird genutzt, 
um ein breites Spektrum bezogen auf die Relevanz und zentrale Charakteristika der Gestaltung 
der Kooperation aufzuzeigen. Hierzu werden die Perspektiven von Regelschullehrkräften, Son-
derpädagoginnen, Sonderpädagogen und Schulleitungen zusammengeführt; im Rahmen des ge-
wählten Forschungszugangs zeigte sich keine grundlegende Divergenz der Sichtweisen. Die 
schulübergreifende Betrachtungsweise führt zu Vereinfachungen hinsichtlich der schulspezifi-
schen Kontexte der Kooperation; unterschiedliche Herangehensweisen der einzelnen Schulen 
werden vor allem mit Blick auf die Gestaltung der Kooperation (Abschnitt 8.2.3.2) aufgegrif-
fen. 

8.2.3 Ergebnisse zur Kooperation der Lehrkräfte an inklusiven Schulen 

Die Kooperation der Lehrkräfte wird an allen Schulen insgesamt positiv bewertet, wenngleich 
zum Teil auch thematisiert wird, dass nicht alles »optimal« (Schule 2_RL, 175) sei. Als grund-
legendes Hindernis erscheinen hierbei die (sukzessive) gekürzten bzw. unsicheren personellen 

                                                 
2 Bei den Gruppendiskussionen wurde eine Anzahl von sechs Teilnehmenden angestrebt. Eine geringere Anzahl 

ergab sich u. a. dann, wenn zum Zeitpunkt der Diskussion weniger Sonderpädagoginnen und Sonderpädagogen 
an der Schule waren oder u. a. krankheitsbedingt weniger Regelschullehrkräfte daran teilnehmen konnten. Al-
len Beteiligten sei herzlich für das Interesse und die Mitarbeit an der Studie gedankt. 

3 Da im Material seitens der beteiligten Lehrkräfte und Schulleitungen keine begriffliche Differenzierung z. B. 
zwischen »Zusammenarbeit«, »Kooperation« und »Teamarbeit« deutlich wurde, werden die Begriffe im Fol-
genden synonym verwendet (vgl. zu den begrifflichen Differenzierungen Köker, 2012). 



8.2 Arndt (2016): Zwischen (Unterrichts-)Alltag und fortwährender Entwicklung 107 

 

Ressourcen. Zudem werden Unterschiede zwischen den Teams an verschiedenen Schulen be-
schrieben, teilweise mit Verweis auf unklare Aufgabenverteilungen in einzelnen Teams. Das 
Klären von Aufgaben bezieht sich zugleich auf einen fortwährenden Prozess. Insgesamt wird – 
nicht nur bezogen auf den Bereich der Kooperation – betont: »wir sind nur auf ’m Weg, […] es 
ist nicht perfekt« (Schule 2_RL, 171). Während dies bereits auf die Frage der Gestaltung der 
Kooperation (Abschnitt 8.2.3.2) verweist, wird nachfolgend zunächst fokussiert, in welcher 
Hinsicht die Kooperation der Lehrkräfte aus der Sicht der Lehrkräfte und Schulleitungen we-
sentlich für die inklusive Schule ist. 

8.2.3.1 »Teamarbeit … das A und O hier bei uns« – Relevanz der Kooperation an in-
klusiven Schulen 

Die Zusammenarbeit erscheint, wie das im Titel dieses Abschnitts aufgeführte Zitat einer 
Schulleitung beispielhaft verdeutlicht, essenziell für die inklusive Schule. Nachfolgend wird 
betrachtet, was diese Relevanz im Einzelnen ausmacht. Hierbei werden verschiedene Facetten 
der Relevanz der Kooperation herausgearbeitet: 

− Gegenseitige Unterstützung und Entlastung, 
− Unterricht und individuelle Förderung, 
− Qualitätssicherung und Qualitätsentwicklung, 
− professionelle Entwicklung und Haltung, 
− Motivation und Arbeitszufriedenheit. 

Diese Facetten sind zugleich – vor dem Hintergrund der Verschränkung der verschiedenen Be-
reiche der Schulentwicklung (vgl. Rolff, 2010) – nicht losgelöst voneinander, sondern vielmehr 
miteinander verbunden. 

Gegenseitige Unterstützung und Entlastung 
»Dass … niemand alleine gelassen wird« (Schule 2_RL, 155), erscheint von grundlegender 
Bedeutung. Hierbei grenzen sich die Professionellen von der Annahme, dass Lehrkräfte alles 
können müssten, sowie von einem Verständnis der Lehrkraft als Einzelkämpferin bzw. Einzel-
kämpfer ab: 

Wir müssen uns ganz intensiv austauschen, […]. Damit nie einer alleine mit Problemen gelassen ist, dann 
geht der Lehrer auch kaputt. […] Gemeinschaftspraxis, lauter Ich-AGs, die es so in den Schulen gibt […]. 
Jeder für sich, aber unter einem Dach […] das brauchen wir hier nicht, sondern wir brauchen einfach ’ne 
Teamarbeit. (Schule 3_SL, 7) 

Die gegenseitige Unterstützung ist für die einzelnen Lehrkräfte entlastend, auch im Hinblick 
auf eine (situative) Überforderung: »das wirkt so diesem Burn-out-Problem so ein bisschen 
entgegen« (Schule 2_Sop, 13). Gleichzeitig trägt die Unterstützung wesentlich zu der Zielset-
zung bei, »jedem Kind … gerecht zu werden« (Schule 2_Sop, 18). Hierbei wird auf eine fach-
liche Unterstützung in Bezug auf den Unterricht – sei es durch den Austausch von Materialien 
oder die gemeinsame Unterrichtsentwicklung (s. u.) – ebenso wie auf eine psychosoziale Un-
terstützung und Fürsorge verwiesen. Letztere ist nicht zuletzt aufgrund der Herausforderungen 
im Unterrichtsalltag bedeutsam: »man geht ja auch in der pädagogischen Arbeit manchmal 
durch tiefe Täler« (Schule 1_RL, 96). Zudem wird betont, dass die »Verantwortung wirklich 
gemeinsam getragen« werde (Schule 4_RL_Soz, 34). So ermögliche es u. a. die Klassenleitung 
zu zweit, sich »bei schwierigen Entscheidungen […] gegenseitig den Rücken zu stärken« 
(Schule 2_Sop, 13). Neben der gemeinsamen Entscheidungsfindung gilt es Entscheidungen der 
Einzelnen mitzutragen. Teamarbeit kann somit auch »das Recht auf den Fehler« (Schule 2_RL, 
169) umfassen. 
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Unterricht und individuelle Förderung 
Die Relevanz der Kooperation der Lehrkräfte für den Unterricht sowie für die vielfältigen Ak-
tivitäten im Schulleben wird in verschiedener Hinsicht beschrieben. So hebt eine Lehrkraft mit 
Blick auf Unterrichtsentwicklung Folgendes hervor: 

Aber auch dies gemeinsame Unterrichtsentwickeln. Heutzutage werden an uns Lehrer so hohe Erwartungen 
gestellt. […] Wenn wir es aber gemeinsam in der Sachunterrichtskonferenz entwickeln, dann bekomm ich 
es hin, mithilfe der anderen einen Unterricht zu machen, mit dem ich selber zufrieden bin. (Schule 8_RL, 
63)4 

Die gemeinsame Unterrichtsentwicklung umfasst die Erarbeitung differenzierter schulinterner 
Curricula sowie z. B. damit verbundener Aufgabenformate und Materialien. Diese stellen als 
»Ideenpool« (Schule 2_Sop, 18) eine Grundlage für die Adaption im Rahmen der Unterrichts-
vorbereitung bezogen auf die einzelnen Lerngruppen und Schülerinnen und Schüler dar. Für 
die individuelle Förderung und die differenzierte Unterrichtsgestaltung wird zudem die Zusam-
menarbeit im Unterricht als wesentlich erachtet, u. a. aufgrund der Möglichkeit, flexibel auf die 
individuellen Bedürfnisse der Schülerinnen und Schüler einzugehen. Zudem wird positiv be-
wertet, dass »von mehreren Seiten auf ein Kind geguckt wird und […] es bestmöglich im 
Grunde gefördert werden« kann (Schule 4_Sop, 4; vgl. auch Arndt & Werning, 2016). Die 
Zusammenarbeit, auch außerhalb des Unterrichts, ermöglicht es, individuelle Lösungen zu fin-
den: »es [ist] unheimlich wichtig, dass wir uns austauschen, weil es gibt nicht eine Lösung für 
ein Kind. […] dass wir gleichziehen mit dem Kind, aber auch verschiedene Sachen auch mal 
ausprobieren« (Schule 4_RL_Soz, 24). 

Qualitätssicherung und Qualitätsentwicklung 
Gleichzeitig ist die Kooperation der Lehrkräfte bedeutend für schulweite Vereinbarungen, sei 
es zu einer veränderten Rhythmisierung oder zu bestimmten Ritualen. Teamarbeit schafft in 
dieser Hinsicht Verbindlichkeit. So formuliert eine Schulleitung bezogen auf die Umsetzung 
von Konzepten: »das muss auch so’n bisschen … in den Teams geahndet werden« (Schule 
3_SL, 15). Die Arbeit in Teams erscheint hier als Möglichkeit, darauf zu achten und damit in 
gewisser Weise zu kontrollieren, dass im Kollegium getroffene Vereinbarungen eingehalten 
werden. Darüber hinaus wird die Möglichkeit zur gegenseitigen Reflexion als bedeutsam er-
achtet: »eine ganz natürliche Qualitätssicherung ist schon dadurch [gegeben], dass wir in Teams 
arbeiten. […] die Kollegen untereinander, … ergänzen sich, reflektieren das, geben Rückmel-
dungen« (Schule 7_Sop, 22). Zudem können sich im Rahmen der Kooperation die Kompeten-
zen der einzelnen Lehrkräfte gegenseitig ergänzen: »Jeder hat so seine eigenen Stärken und die 
Schwächen gleichen sich so ein bisschen aus« (Schule 7_Sop, 16). 

Professionelle Entwicklung und Haltung 
Zugleich ermöglicht es die Teamarbeit, »voneinander [zu] lernen« (Schule 10_RL, 72). So wird 
u. a. ein »Kompetenztransfer« (Schule 5_SL, 37) im Rahmen der Kooperation von Regelschul-
lehrkräften und Sonderpädagoginnen und Sonderpädagogen wahrgenommen (vgl. auch Arndt 
& Werning, 2016). Die Absprachen im Team, z. B. in der Unterrichtsvorbereitung, werden auch 
insofern als bedeutsam für die professionelle Entwicklung beschrieben, als »man auch nochmal 
ganz anders gezwungen [ist], den alten Unterricht [zu] durchdenken«, u. a. mit Blick auf die 

                                                 
4 Gleichzeitig wird hier neben der bereits darstellten gegenseitigen Unterstützung die Arbeitszufriedenheit (s. u.) 

als weiterer Aspekt der Relevanz der Kooperation von Lehrkräften angesprochen, was beispielhaft die Ver-
schränkung der verschiedenen Facetten der Relevanz der Kooperation verdeutlicht 
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Frage »wie ich mit Unterschieden […] umgehe« (Schule 9_RL, 29). Die Kooperation der Lehr-
kräfte ist für die Entwicklung der Haltung relevant, sei es im Kontext einer »Leitzieldiskussion« 
(Schule 1_Sop, 23) oder gemeinsamer Fortbildungen: 

Also das Kollegium hat sich auch gemeinsam auch von der inneren Haltung und den Werten her entwickelt 
durch die vielen Gespräche […]. Da waren bei jedem gewisse Ängste […] jetzt mein ich schon den Umgang 
mit schwer gehandicapten Kindern […]. Wenn dann aber die Kollegen, die als Erste diese Kinder in ihren 
Klassen haben, im Gespräch sind mit den anderen Kollegen, man diese Kinder erlebt, dann wächst im 
ganzen Kollegium auch die Bereitschaft, sich darauf einzulassen. (Schule 8_RL, 41) 

Die Teamarbeit trägt in dieser Hinsicht zur Akzeptanz aller Schülerinnen und Schüler 
im Kontext der inklusiven Schulentwicklung bei.  

Motivation und Arbeitszufriedenheit 
In Verbindung mit den bereits aufgezeigten Facetten wird die Kooperation der Lehrkräfte als 
bedeutsam für die Motivation der Lehrkräfte beschrieben und trägt trotz einer als relativ hoch 
wahrgenommenen Arbeitsbelastung zur Arbeitszufriedenheit bei. Hierbei wird auf die »ange-
nehme Atmosphäre« (Schule 3_RL, 196) oder z. B. die Bedeutsamkeit der Konferenzen für den 
Unterricht verwiesen: »wenn ich den Eindruck selber habe, dass mir das geholfen hat, […] für 
den Unterrichtsalltag« (Schule 6_RL, 24). Zudem trägt die gemeinsame Schulentwicklung zur 
Motivation bei: »Ich finde, es macht ungeheuer Spaß, die Entwicklung, das Miteinander, ohne 
Dogmatismus diese Schule zu entwickeln, das wünsche ich mir einfach, dass es so weitergeht« 
(Schule 8_RL, 109). 

In der bisherigen Auseinandersetzung wurden z. B. mit den (Fach-)Konferenzen bereits 
Strukturen der Teamarbeit angesprochen. Diese werden im Folgenden beleuchtet. Hierbei wird 
der Schwerpunkt weniger auf z. B. teamspezifische Absprachen, sondern vielmehr auf die 
Ebene der (gesamten) Schule gelegt. 

8.2.3.2 Gestaltung der Kooperation – Schulweite Strukturen der Teamarbeit 
An allen untersuchten Schulen wird deutlich, dass sich die Zusammenarbeit nicht nur auf ein-
zelne Lehrkräfte bezieht. Dies wird rückblickend zum Teil als eine wesentliche Veränderung 
beschrieben und kann gerade an größeren Schulen auch eine Herausforderung darstellen, z. B. 
wenn sich die Zusammenarbeit von Lehrkräften für Sonderpädagogik und Regelschullehrkräf-
ten zunächst nur auf einzelne Integrationsklassen bezog. Neben einem Zusammenwachsen des 
Kollegiums im Laufe der Zeit ist für die schulweite Kooperation grundlegend, dass »tragfähige 
Strukturen« (Schule 8_SL, 6) für die Teamarbeit etabliert wurden. Die Sonderpädagoginnen 
und Sonderpädagogen sind an allen Schulen in die Teamstrukturen eingebunden.5 Betrachtet 
man die Frage, wie die Kooperation auf der Ebene der gesamten Schule übergeordnet gestaltet 
wird, erscheinen drei grundlegende Bereiche wesentlich: 

− Zusammensetzung der Teams, 
−  (externe) Unterstützung der Teamarbeit, 
− verbindliche Teamzeiten vor dem Hintergrund einer hohen Intensität des Austauschs. 

Zusammensetzung der Teams 
Die Teamarbeit bezieht sich an den untersuchten Schulen auf verschiedene Konstellationen, so 
spielen u. a. lerngruppenbezogene Teams (Klassenteams), fach- und themenspezifische Teams 
sowie Jahrgangs- oder Stufenteams eine Rolle. Letztere tragen vor allem an größeren Schulen 
                                                 
5 Während an einer Schule seitens der Sonderpädagoginnen und Sonderpädagogen die Anbindung an verschie-

dene Förderzentren wichtig ist, wird es an den anderen neun Schulen als Vorteil erachtet, dass die Lehrkräfte 
für Sonderpädagogik fest an der Schule verortet sind (vgl. Arndt & Werning, 2016). 
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zu überschaubaren Teamgrößen bei und ermöglichen durch »kurze Wege« (Schule 4_RL_Soz, 
25) einen intensiven Austausch (s. u.). Betrachten man die Kriterien für die Zusammensetzung 
der klassenbezogenen Teams, so wird deutlich, dass an den Schulen auf unterschiedliche Weise 
eine Reduktion der Komplexität im Rahmen des Personaleinsatzes angestrebt wird: So liegt der 
Schwerpunkt zum Teil auf einem den studierten oder präferierten Fächern entsprechenden Ein-
satz. Alternativ rückt stärker eine Kontinuität auf der Beziehungsebene in den Vordergrund, 
indem Lehrkräfte Schülerinnen und Schüler (gemeinsam) über einen längeren Zeitraum beglei-
teten. Grundlegend scheint eine Kontinuität der Teams bedeutsam zu sein; gleichzeitig wird 
gegebenenfalls auf eine fehlende Passung der Kooperationspartnerinnen und Kooperations-
partner mit veränderten Teams reagiert. Zudem werden die Erfahrungen, Expertisen – und da-
mit Stärken (s. o.) – der einzelnen Lehrkräfte berücksichtigt. 

(Externe) Unterstützung der Teamarbeit 
An den Schulen wird die Teamarbeit und -entwicklung in verschiedener Hinsicht unterstützt. 
In Fortbildungen wird z. B. die kooperative Förderplanung oder die Zusammenarbeit im Un-
terricht fokussiert. So wird mit Blick auf Letztere betont: »man muss Teamteaching lernen« 
(Schule 1_Sop, 114). Entsprechend wird zum Teil negativ bewertet, dass der Themenbereich 
»Kooperation« in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wenig Berücksichtigung finde. Zudem 
nutzen verschiedene Schulen für die gemeinsame Unterrichtsentwicklung längerfristige Fort-
bildungen sowie externe Coaching- bzw. Beratungsangebote. Darüber hinaus wird (rückbli-
ckend) auf eine Unterstützung durch eine (längerfristige) Supervision verwiesen. Insbesondere 
an einer Gesamtschule erfolgt eine Begleitung des Teamentwicklungsprozesses durch ein 
Coaching für die (neuen) Teams. Die kontinuierliche Aufmerksamkeit für die Teamarbeit spie-
gelt sich auch darin wider, dass eine Schule z. B. die Wertschätzung im Kollegium als einen 
aktuellen Fokus in der Schulentwicklung benennt. 

Verbindliche Teamzeiten vor dem Hintergrund einer hohen Intensität des Austauschs 
Seitens der Professionellen wird die Bedeutsamkeit eines intensiven Austauschs betont. Hierfür 
sind die an allen Schulen wöchentlich in unterschiedlichem zeitlichem Umfang realisierten ver-
bindlichen Teamzeiten wesentlich. Diese beziehen sich auf die verschiedenen Teamkonstella-
tionen; an einigen Schulen finden an einem festgelegten Nachmittag pro Woche rotierend ver-
schiedene (Fach-)Konferenzen, Arbeitsgruppen bzw. Teamsitzungen statt. Mit dem festen Zeit-
rahmen wird u. a. die Möglichkeit verbunden, aktuelle Themen bzw. Anliegen zu bearbeiten 
und in dieser Hinsicht bestimmte »Dinge auch wegzuschaffen« (Schule 6_SL, 25). Mit der 
Verbindlichkeit wird auch eine effektive Gestaltung verbunden: 

Also wir wissen genau, wer arbeitet mit wem in welcher Gruppe zu welchem Ziel. Das führt auch zu Ver-
bindlichkeiten, einmal was die Zeit angeht. Keiner hat Zeit. Zeit muss man sich immer nehmen. Und wenn 
es verabredet ist, möchte man, dass in dieser Zeit auch was Effektives gemacht wird. Also früher war das 
so, ja wir können unsere Teambesprechung auch am Telefon machen, ist doch ganz egal. (Schule 8_SL, 6) 

Auch über die festen Teamzeiten hinausgehend wird der »permanente Austausch« (Schule 
1_RL, 96) betont, u. a. um »relativ schnell reagieren« zu können (Schule 7_ RLa_114). Ent-
sprechend ist auch der Austausch »zwischen Tür und Angel« (Schule 8_RL, 17 f.) zentral. Als 
vorteilhaft wird hierfür neben den überschaubaren Teams (s. o.) ein gemeinsamer Raum für die 
Teamarbeit (z. B. im Jahrgang) bewertet. Zugleich wird der an verschiedenen Schulen formu-
lierte Wunsch nach mehr »Kommunikationszeit« (Schule 2_SL, 138) u. a. damit begründet, 
dass »so zwischen Tür und Angel mal eben ’ne Botschaft« auch »völlig schief[gehen]« kann. 
Dies unterstreicht wiederum die dargestellte Bedeutsamkeit von gemeinsamen Teamzeiten. Vor 
diesem Hintergrund wird es an verschiedenen Schulen problematisiert, wenn diese Zeit nicht 
oder nicht für alle Lehrkräfte gleichermaßen als Teil der Arbeitszeit erfasst wird. 
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Darüber hinaus erscheint als eine zentrale Herausforderung in der Gestaltung der Koopera-
tion, die Balance zu halten »zwischen Lehrerindividualität und Vereinbarung« (Schule 9_RL, 
39), da in unterschiedlichem Maße an den Schulen nicht nur die gemeinsam geschaffenen Ver-
bindlichkeiten, sondern auch die individuellen Gestaltungsmöglichkeiten der einzelnen Lehr-
kräfte betont werden. Über die Schwerpunktsetzung in diesem Beitrag hinausgehend erschei-
nen hierfür Aushandlungsprozesse und Absprachen in den einzelnen Teams von grundlegender 
Bedeutung, insbesondere für die konkrete Rollen- und Aufgabenverteilung. Dafür können die 
aufgezeigten Bereiche der Gestaltung der Kooperation auf der Ebene der Schule einen Rahmen 
darstellen. 

8.2.4 Schlussfolgerung und Ausblick 

Zusammenfassend zeigt sich mit Blick auf die Kooperation der Lehrkräfte (mit unterschiedli-
cher Qualifikation) an inklusiven Schulen, dass diese in verschiedener Hinsicht für die einzel-
nen Lehrkräfte, ihre professionelle Entwicklung und die Schul- und Unterrichtsentwicklung an 
inklusiven Schulen bedeutsam erscheint. Ausgehend von den in diesem Beitrag fokussierten 
Perspektiven der Lehrkräfte und Schulleitungen sind die »individuelle Relevanz« und die »in-
stitutionelle Relevanz« (Köker, 2012, S. 90) hierbei vielfach verschränkt, z. B. wenn, wie dar-
gestellt, die gemeinsame Unterrichtsentwicklung in der Fachkonferenz sowohl zu einer Entlas-
tung der einzelnen Lehrkraft als auch zur Entwicklung der Unterrichtsqualität und hierüber zur 
individuellen Arbeitszufriedenheit beiträgt. In dieser Hinsicht ist die Kooperation der Lehr-
kräfte bedeutsam sowohl für den (Unterrichts-)Alltag als auch für die fortwährende Entwick-
lung der Schule und des Unterrichts. Mit Blick auf die Entwicklung der Lehrerinnen- und Leh-
rerkooperation können vor diesem Hintergrund Herangehensweisen, welche diese beiden Ori-
entierungen verbinden, gewinnbringend sein, wie z. B. die intensiveren und längerfristigen For-
men der auf den Unterricht bezogenen Zusammenarbeit im Rahmen von Unterrichtsteams (vgl. 
Eschelmüller, 2013). 

Inwiefern die verschiedenen aufgezeigten Facetten der Relevanz der Kooperation mit den 
unterschiedlich intensiven Formen der Kooperation (Gräsel, Fußangel & Pröbstel, 2006) ver-
bunden sind, verweist zugleich beispielhaft auf eine anknüpfende Forschungsfrage. Basierten 
die hier dargestellten Ergebnisse auf der Reflexion der Kooperationspraxis durch die Professi-
onellen, erscheint es mit Blick auf die genannte Anschlussfrage sinnvoll, auch zu untersuchen, 
inwiefern die hier herausgearbeitete Relevanz in den konkreten Praktiken hergestellt wird. 

In Bezug auf die Haltung, die vielfach insbesondere als Voraussetzung für die inklusive 
Schul- und Unterrichtsentwicklung diskutiert wird, verweisen die Ergebnisse darauf, dass sie 
ebenso im Kontext des gemeinsamen Entwicklungsprozesses im Rahmen der Teamarbeit zu 
betrachten ist. Für die Entwicklung der Kooperation unterstreichen die dargestellten Ergebnisse 
hier das Potenzial gemeinsamer Fortbildungen. Die damit verbundenen Fragen danach, wie sich 
im Kontext der Kooperation von Lehrkräften eine (gemeinsame) inklusive Haltung entwickelt 
und wie dies (extern) unterstützt werden kann, verdeutlichen zugleich beispielhaft, dass es hier 
– auch in Ergänzung zur Untersuchung der individuellen Einstellung zu Inklusion – weiterer 
Forschung bedarf. 

Dass Inklusion und damit verbunden die Kooperation der Lehrkräfte an den betrachteten 
Schulen kein »Insel- oder Schattendasein« (Amrhein, 2011, S. 10) (mehr) führt, zeigen die be-
wusste Gestaltung der Kooperation und die damit verbundenen schulweiten Strukturen. In die-
sem Zusammenhang wurden die Zusammensetzung der Teams, die (externe) Unterstützung der 
Teamarbeit sowie die verbindlichen Teamzeiten als wesentliche Bereiche auf der Ebene der 
Schule herausgearbeitet. Nicht zuletzt da diese Strukturen nur in begrenztem Maße von einzel-
nen Lehrkräften gestaltet werden können, verweisen die Ergebnisse hierbei auf die Bedeutung 
der Schulleitung an inklusiven Schulen. Dass die Gestaltung der Kooperation (weiterhin) her-
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ausfordernd sein kann, wurde u. a. mit Blick auf die Balancierung der Individualität der einzel-
nen Lehrkräfte bzw. Teams und die (schulweiten) Vereinbarungen gezeigt. Hier kann deutlich 
werden, dass das vielfach diskutierte Verhältnis von Kooperation und Autonomie auch für 
Lehrkräfte, die das Verständnis der Lehrkraft als Einzelkämpferin bzw. Einzelkämpfer für sich 
ablehnen, weiterhin relevant bleibt (vgl. zu dem Verhältnis auch Kelchtermans, 2006). 

Vor dem Hintergrund der verschiedenen dargestellten Facetten der Kooperation kann zudem 
ein weiteres Spannungsfeld deutlich werden: So kann die Arbeit im Team sowohl mit einer 
gewissen gegenseitigen Kontrolle, nämlich indem in den Teams Vereinbarungen auch »geahn-
det« bzw. überprüft werden (sollen), als auch mit einem eher kreativen Entwickeln und Aus-
probieren von Lösungen verbunden sein. Inwiefern diese Spannungsfelder in den einzelnen 
Teams relevant werden, kann als anschließende Forschungsfrage gefasst werden. Hiermit wird 
– in Ergänzung zu der im Beitrag gewählten schulübergreifenden Perspektive – zugleich die 
stärkere Berücksichtigung der schulspezifischen Kontexte und Entwicklungen relevant. Zudem 
wird grundlegend deutlich, dass Inklusion auf einen fortwährenden Prozess verweist, der so-
wohl Standards als auch ein kontinuierliches Hinterfragen und damit eine nicht dogmatische 
Herangehensweise umfasst: »Also wir sind immer im Prozess. […] Und ich glaube, […] dass 
wir einerseits Vorgaben haben, […] aber auch flexibel sind und Dinge ausprobieren« (Schule 
8_RL, 56). 
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8.4 Arndt (2021a). Konstruktionen der Differenz ›Regelschullehrkraft/
Sonderpädagog_in‹ in Situationen unterrichtsbezogener Kooperation 

Arndt, A.-K. (2021a). Konstruktionen der Differenz ›Regelschullehrkraft/Sonderpädagog_in‹ 
in Situationen unterrichtsbezogener Kooperation. In R. Natarajan (Hrsg.), Sprache – Bildung – 
Geschlecht. Interdisziplinäre Ansätze in Flucht- und Migrationskontexten (S. 349–376). Wies-
baden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-28341-4_17 

Zusammenfassung 

Inklusive Bildung stellt aktuell ein zentrales, kontrovers diskutiertes Them aim schulischen 
Kontext dar. Hierbei wird Heterogenität nicht nur bezogen auf die Adressat_innen, sondern 
auch die Lehr- und Fachkräfte relevant, u. a. im Zusammenhang mit Veränderungen der Orga-
nisation (sonder-)pädagogischer Förderung. Der Beitrag betrachtet die unterrichtsbezogene Ko-
operation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog_innen. Diese verweist auf etablierte 
Grenzziehungen zwischen Allgemeiner Pädagogik und Sonderpädagogik sowie eine Infrage-
stellung dieser. Im Rahmen eines qualitativen Forschungszugangs wird die Frage fokussiert, 
wie die Differenz ›Regelschullehrkraft/Sonderpädagog_in‹ in Situationen unterrichtsbezogener 
Kooperation konstruiert wird. Ausgehend von Interviews mit Regel- und Förderlehrkräften 
wird bezogen auf die Lerngruppe zwischen Situationen der gemeinsamen Klassenleitung und 
der Klassenleitung der Regelschullehrkraft unterschieden. Es werden unterschiedliche Figuren 
der Differenz herausgearbeitet und hinsichtlich der zentralen Kategorie ›(mehr) im Blick haben‹ 
diskutiert. 

Schlüsselwörter 

Inklusive Bildung; Schule; Multiprofessionelle Kooperation; Regelschullehrkräfte; Sonderpä-
dagog_innen; Qualitative Forschung; Differenzkonstruktion 

8.4.1 Einleitung 

Im Bereich der schulischen Bildung stellt Inklusion infolge der Ratifizierung der UN-Konven-
tion über die Rechte von Menschen mit Behinderungen in Deutschland in 2009 ein zentrales, 
kontrovers diskutiertes Thema dar. Hinsichtlich der Umsetzung inklusiver Bildung kennzeich-
net die selektiven Strukturen des Schulsystems und die separierende Förderung an Förderschu-
len ein »sehr starkes Beharrungsvermögen«, was u. a. auf die »Verteidigung von Privilegien« 
verweist (Werning 2018, S. 45–46). Gegenüber möglichen, eventuell auch nötigen eindeutigen 
Forderungen in der Programmatik sind die Versuche, Inklusion zu realisieren, im Kontext von 
Widersprüchen zu sehen (vgl. Clark et al. 1999), z. B. aufgrund des nach Leistung differenzie-
renden Schulsystems (vgl. Urban et al. 2018). 

Fragen inklusiver Bildung werden – so auch in diesem Einstieg – häufig auf Behinderung 
bzw. sonderpädagogischen Förderbedarf enggeführt. National wie international finden sich sehr 
unterschiedliche Interpretationen von Inklusion (vgl. Löser und Werning 2015). Im Hinblick 
auf den »Adressatenkreis« (Lindmeier und Lütje-Klose 2015, S. 7) wird ein enges, auf Behin-
derung bzw. sonderpädagogischen Förderbedarf fokussiertes, Verständnis von einem weiten, 
unterschiedliche Differenzlinien umfassenden, Verständnis unterschieden. Die Frage, wer (wie) 
adressiert wird, verweist auf sozial hergestellte, sich überschneidende Differenzkategorien und 
zugrunde liegende gesellschaftliche Ungleichheiten (vgl. Walgenbach 2015). Rückt man die 
Kategorie Behinderung in den Vordergrund, wird damit nach Weisser (2005, S. 15) festgestellt, 
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»dass etwas nicht geht, von dem man erwartet, dass es geht« (Hervorhebung im Original). Dies 
ist nicht ›natürlich‹, jedoch etabliert und »spezifisch an das historisch institutionalisierte Kon-
fliktfeld von Erwartungen und Fähigkeiten gebunden« (Weisser 2005, S. 22). Auch die schu-
lisch relevante Kategorie sonderpädagogischer Förderbedarf bezieht sich auf diese Relation und 
wird als »funktionales Äquivalent zu Behinderung« verstanden (Lindmeier 2019, S. 15). Son-
derpädagogischer Förderbedarf ist u. a. angesichts der »immensen Unterschiede« zwischen den 
Bundesländern eine »äußerst unscharfe Kategorie« (Katzenbach 2015, S. 38–39). Zugleich ist 
diese nicht losgelöst von sozialen Differenzkategorien und Zuschreibungen zu sehen, so ver-
weist z. B. Kottmann (2006, S. 333) auf Basis ihrer Analyse zum sonderpädagogischen Über-
prüfungsverfahren auf die »Überrepräsentation bestimmter Gruppen – der sozial Benachteilig-
ten, der Kinder mit Migrationshintergrund, der Jungen – […] die auf die aktive Beteiligung 
durch Schule zurückzuführen [ist], die bestimmte Kinder kategorisiert und etikettiert« (vgl. 
auch im Überblick: Tervooren und Pfaff 2018, S. 38–39). Inwiefern und mit welchen Konse-
quenzen auf Kategorisierungen wie Behinderung oder Förderbedarf verzichtet werden könnte, 
wird unter dem Stichwort Dekategorisierung kontrovers diskutiert (vgl. Katzenbach 2015; Mu-
senberg et al. 2018). Es stellt sich u. a. die Frage nach dem Kontext, in dem Kategorisierungen 
mehr oder weniger relevant werden (vgl. Walgenbach 2018a, S. 148). 

In Diskussionen um inklusive Bildung wird ›Heterogenität‹ nicht nur hinsichtlich der Ad-
ressat_innen, sondern auch im Sinne der »heterogene Lehrgruppe« (Blasse 2015, S. 283) rele-
vant. Dies ist u. a. vor dem Hintergrund der »Neugestaltung des Modus der Organisation (son-
der)pädagogischer Interventionen« (Walgenbach 2018b, S. 33; Herv. i. O.) zu sehen. In diesem 
Beitrag wird die unterrichtsbezogene Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpäda-
gog_innen im Zusammenhang mit Doppelbesetzungen im Unterricht betrachtet. Ausgehend 
von einem qualitativen Forschungszugang (Abschn. 8.4.3) rückt die Frage in den Vordergrund, 
wie die Differenz ›Regelschullehrkraft/Sonderpädagog_in‹ in Situationen unterrichtsbezogener 
Kooperation konstruiert wird (Abschn. 8.4.4). Zu dieser Fokussierung werden zunächst zentrale 
Diskussionslinien umrissen (Abschn. 8.4.2). 

8.4.2 Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog_innen: 
Etablierte Grenzziehungen und Infragestellungen dieser 

Die Integrations- und Inklusionsforschung blickt auf eine lange Geschichte der Auseinander-
setzung mit der unterrichtsbezogenen Kooperation von Regel- und Förderlehrkräften (vgl. zum 
Überblick: Arndt 2018a; Lütje-Klose und Miller 2017). Während dieser eine hohe Bedeutung 
beigemessen wird, resümieren Lütje-Klose und Urban (2014, S. 113), dass eine intensive Zu-
sammenarbeit nicht selbstverständlich gegeben ist. Auf Basis ihrer Befragung gehen Richter 
und Pant (2016, S. 36) von einem »gewissen ›Kooperationsdruck‹« infolge veränderter Aufga-
ben aus. Mit dem gemeinsamen Unterrichten bzw. »co-teaching« verbinden Friend et al. (2010, 
S. 23) eine Infragestellung traditioneller Grenzziehungen. Gleichzeitig verweisen inklusive 
Entwicklungsprozesse auf bestehende Strukturen (vgl. Rix 2015) und etablierte Grenzziehun-
gen, wie die getrennten Lehramtsausbildungen (vgl. Heinrich et al. 2013) und damit verbundene 
»Differenzen in der Besoldung« (Neumann 2019, S. 56). Diese zeigen sich auch in der Be-
griffsverwendung: Sonderpädagog_innen bzw. sonderpädagogische Lehrkräfte1 schließt u. a. 
an Studiengangsbezeichnungen an. Regelschullehrkraft wird, wie Kunze et al. (2019, S. 137) 
anmerken, als begrifflicher »Unterscheidungsversuch« genutzt, mit dem jedoch »begrifflich 
problematische Implikationen« verbunden sind und der als »›Notlösung‹« erscheint. 

Hierin drückt sich die spezifische Grenzziehung zwischen Allgemeiner Pädagogik und Son-
derpädagogik innerhalb der erziehungswissenschaftlichen Disziplin aus. Diese fasst Tervooren 
(2017, S. 12) als »bis vor einigen Jahren […] unversöhnliche Pole«. In der Entwicklung der 
                                                 
1 Zudem wird abkürzend Regel- und Förderlehrkraft genutzt. 
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Sonderpädagogik erscheinen der »Behinderungsbegriff und seine Vorläufer« sowie die damit 
verbundene »Verbesonderung« ihrer Klientel grundlegend für die Etablierung der Institutionen, 
des Berufs und der Wissenschaft (Moser 2005, S. 88). Das Erlangen der Zuständigkeit für ›ihre‹ 
Schüler_innen durch die Sonderpädagogik (vgl. Pfahl 2011) ist verbunden mit der »Möglich-
keit der Normalpädagogik, ihrer Verantwortung eine Grenze zu setzen« (Reiser 1998, S. 48).2 
Die Verortung der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Behinderung in der Sonderpä-
dagogik geht mit einer »Dethematisierung der Differenzlinie« in der Allgemeinen Pädagogik 
einher (Tervooren und Pfaff 2018, S. 37). Mecheril und Plößer (2009, S. 195) verweisen auf 
die Kritik an einer »disziplinären ›Verortung‹ von Differenz«, da hierüber »das Allgemeine der 
Pädagogik als von Differenzen unberührt und gereinigt dargestellt werde«. 

Auf Basis verschiedener qualitativer Studien zu inklusiven Settings ist die Unterscheidung 
von Schüler_innen mit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf mit den Zuständigkeiten 
der professionellen Akteur_innen verschränkt (vgl. z. B. Sturm und Wagner-Willi 2016; Wid-
mer-Wolf 2014). Es zeigen sich Unterschiede innerhalb von Schulen (vgl. Arndt und Werning 
2013) und zwischen Schulen: Meyer et al. (2019, S. 218; Hervorhebung im Original) unter-
scheiden in ihrer Studie zu Bremer Oberschulen Schulprofile als »tendenziell inkludierend« und 
»tendenziell separierend«. In letzteren liegt der Fokus der Zuständigkeit der sonderpädagogi-
schen Lehrkräfte auf den »förderbedürftigen« Schüler_innen, v. a. mit diagnostiziertem För-
derbedarf (Meyer et al. 2019, S. 218). Die intensive Kooperation unter den »Lehrkräften mit 
unterschiedlicher Expertise« sowie mit weiteren pädagogischen Fachkräften im ersten Typ zielt 
auf die Förderung aller Lernenden (Meyer et al. 2019, S. 219). Dies wird als »inkludierend« 
gefasst, da eine »Verbesonderung und Stigmatisierung sonderpädagogisch geförderter Schü-
ler*innen und sonderpädagogisch fördernder Lehrkräfte« vermieden wird (Meyer et al. 2019, 
S. 219). Der gemeinsame Unterricht bezieht sich auf unterschiedliche Lernentwicklungen, auch 
im Förderschwerpunkt Lernen. Im Typ »tendenziell separierend« werden hingegen Gruppen 
nach Leistungsstärke gebildet (Meyer et al. 2019, S. 220; Hervorhebung im Original). Die Re-
levanz äußerer Differenzierung zeigt sich in der quantitativen Befragung von Moser und Kropp 
(2014). In der ethnographischen Studie von Blasse (2015, S. 303) verweisen unterschiedliche 
Unterrichtskonstruktionen auf die »kooperative[n] Aushandlungsprozesse«, wobei u. a. mit 
personellen Ressourcen verbundene Anwesenheiten bedeutsam sind. Insgesamt verdeutlicht 
dies die Situierung der unterrichtsbezogenen Kooperation (vgl. Hedegaard-Soerensen et al. 
2017; Naraian 2010). Hieran anschließend ist von Interesse, wie die Differenz ›Regelschullehr-
kraft/Sonderpädagog_in‹ in unterschiedlichen Situationen unterrichtsbezogener Kooperation 
konstruiert wird. 

Hierbei wird an eine prozessorientierte Perspektive (vgl. Bauer 2014) auf multiprofessio-
nelle Kooperation angeknüpft: Diese erfolgt nicht »zwischen in sich als abgeschlossen und un-
veränderbar zu denkenden Professionen« (Bauer 2014, S. 274).3 Vielmehr müssen die profes-
sionellen Akteur_innen »ihre spezifischen Aufgabenstellungen, Zuständigkeiten und Befähi-
gungen kontinuierlich bestimmen, miteinander und zum Teil auch gegeneinander immer wieder 
neu verhandeln und legitimieren« (Bauer 2014, S. 274). Anschließend an das Konzept negoti-
ated order (vgl. u. a. Strauss 1978) lässt sich (multi-)professionelle Kooperation »als Herstel-

                                                 
2 Aufgrund der Unschärfe der Kategorie ›sonderpädagogischer Förderbedarf‹ verweist Katzenbach (2015, S. 36) 

darauf, dass es empirisch eine – auch in der aktuellen Diskussion z. T. geforderte – »klare Trennlinie« zwischen 
Sonder- und Allgemeiner Pädagogik »nicht gibt, und wohl auch nie gegeben hat«. 

3 Die Zusammenarbeit von Regel- und Förderlehrkräften kann in den – auch im Zuge der Ganztagsentwicklung 
– Diskursen um multiprofessionelle Kooperation verortet werden (vgl. Boller et al. 2018). Diese Kooperation 
wird teils als interprofessionelle, teils aufgrund der Lehramtsausbildung der Sonderpädagog_innen als intra-
professionelle Kooperation gefasst (vgl. Lütje-Klose und Urban 2014, S. 113–114). In der Ergebnisdarstellung 
erfolgt ausgehend von der Formulierung einer Lehrkraft der Bezug zur ›anderen Profession‹, um zu verdeutli-
chen, wie in dieser Situation Differenz konstruiert wird (siehe Abschn. 8.4.4.1.3). 



8 Publikationen 118 

lung einer ausgehandelten Ordnung« betrachten (Bauer 2014, S. 278). Mit dieser, als sensibili-
sierendes Konzept herangezogenen, Perspektive interessieren (implizite) Aushandlungen u. a. 
hinsichtlich der Frage: »how strict limits are made less strict; […] and how, not incidentally, 
they get their respective work done« (Strauss 1978, S. 229). Die Konstruktion der Differenz 
›Regelschullehrkraft/Sonderpädagog_in‹ schließt in dieser Hinsicht an Grenzziehungen und 
das Überschreiten dieser an. 

8.4.3 Forschungszugang 

Der Beitrag bezieht sich auf ein Promotionsvorhaben, das übergeordnet – angelehnt an ein 
»Grounded Theorizing« (Clarke et al. 2018, S. 57) – die unterrichtsbezogene Kooperation von 
Regelschullehrkräften und Sonderpädagog_innen im Kontext der Entwicklung inklusiver 
Schule analysiert. Die nachfolgenden Ergebnisse basieren auf der Analyse von zwölf episodi-
schen Interviews (vgl. Flick 2000) mit Regelschullehrkräften und Sonderpädagog_innen, die 
an sechs Schulen in verschiedenen Bundesländern geführt wurden.4 Die Datenerhebung fand 
an drei Grundschulen und zwei Gesamtschulen statt, die im Bereich inklusiver Bildung ausge-
zeichnet wurden und die auf Schulebene längere (Kooperations-)Erfahrungen verbunden mit 
der Zielsetzung inklusiver Schulentwicklung kennzeichnet (Situationen A–E). Im Sinne eines 
Kontrastfalls im Sampling wurden an einer Schule im Sekundarbereich Daten erhoben, an der 
zum Zeitpunkt der Datenerhebung in einzelnen Lerngruppen Schüler_innen mit und ohne son-
derpädagogischen Förderbedarf unterrichtet werden (Situation II; siehe Abschn. 8.4.4, Abbil-
dung 1).5 Die transkribierten Interviews wurden in Anlehnung an Kodier- und Memostrategien 
der Grounded Theory (vgl. Charmaz 2006; Strauss und Corbin 1990) sowie Strategien der Si-
tuationsanalyse (vgl. Clarke et al. 2018) ausgewertet. 

Die Frage, wie die Differenz ›Regelschullehrkraft/Sonderpädagog_in‹ konstruiert wird, ver-
weist im Sinne der Konstruktion der Daten durch die Interviewinteraktion (vgl. Charmaz 2006, 
S. 3) darauf, inwiefern die entsprechende Differenzsetzung durch das Interview aufgegriffen 
wird.6 In den Interviews gerät nicht die Kooperationspraxis in situ in den Blick,7 sondern es 
wird über Kooperation gesprochen. Im Sinne eines ko-konstruktiven Verständnisses des For-
schungszugriffs kann es, auch bei direkten Zitaten aus den Interviewtranskripten, nicht um eine 
»legitime Vertretung des Beschriebenen« (Mecheril 2003, S. 33) gehen. Vielmehr erfolgt ein 
»Sprechen-Über das Sprechen der Subjekte« (Mecheril 2003, S. 33; Hervorhebung im Origi-
nal), das nicht losgelöst von der »Standortgebundenheit des In-den-Blick-Nehmens« ist (Me-
cheril 2003, S. 33). Nimmt der »ko-konstruierte Interpretationstext« einen Ausgangspunkt in 
den Interviewtranskripten, ist dieser im Sinne »interessierender Hin-Sichten« durch den ge-
wählten Fokus geprägt (Mecheril 2003, S. 43; Hervorhebung im Original). Nachfolgend wird 
auf ›Situationen der Kooperation‹ Bezug genommen, die nach diesem Verständnis auf den zwei 
Interviews mit der jeweils kooperierenden Regel- und Förderlehrkraft basieren. Der Auswer-
tungsprozess wurde angeregt durch die von Clarke et al. (2018, S. 75) im Rahmen der Situati-

                                                 
4 Es erfolgt auch aufgrund der Deanonymisierungsgefahren bezogen auf das Sample keine bundeslandspezifi-

sche Einordnung, was zugleich als Limitation erscheint (vgl. zu differenten Fassungen von Sonderpädagogik 
in zwei Bundesländern: Gasterstädt 2019). Die Datenerhebung in der hier herangezogenen Teilstudie des Pro-
motionsvorhabens wurde durch die Graduiertenakademie der Universität Hannover unterstützt. 

5 In diesem Beitrag wird auf die Situationen A–E (vereinfachend für III_A–E) und die Situation II eingegangen. 
Das Sample der Teilstudie des Promotionsvorhabens umfasste zudem die hier nicht zugrunde gelegte Situation 
I. 

6 So bezog sich z. B. die Eingangsfrage darauf, was aus Sicht der interviewten Person für die Praxis der Zusam-
menarbeit von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog_innen an ihrer Schule wichtig ist. Im Auswertungs-
prozess wurden auch die Interviewerinfragen berücksichtigt. 

7 Neben den in diesem Beitrag fokussierten Interviews wurde jeweils ein Teamgespräch audiographiert (vgl. 
Arndt 2018b). 
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onsanalyse herausgestellte »capacity to switch between individuals und collectivities as the an-
alytic focus«. Mit der Verwendung von Situationen der unterrichtsbezogenen Kooperation wird 
versucht, die Situierung der Frage der Differenz ›Regelschullehrkraft/Sonderpädagog_in‹ zu-
mindest anzudeuten. Wenngleich ›Komplexität‹ nie in Gänze analysiert werden kann, stellt es 
für die Situationsanalyse ein zentrales Ziel dar, die Komplexität einzubeziehen (vgl. Clarke et 
al. 2018, S. 163). Hier ergeben sich in diesem Beitrag deutliche Begrenzungen. Durch die Fo-
kussierung der Differenz ›Regelschullehrkraft/Sonderpädagog_in‹ rücken andere Aspekte wie 
z. B. die Konstruktion von Gemeinsamkeit stärker in den Hintergrund. Gegenüber der skizzier-
ten prozessorientierten Perspektive erscheint diese Differenz, auch im Unterschied zu einer 
längsschnittlichen Betrachtung, eher ›fixiert‹. 

 

Abbildung 1: Fokus des Beitrags und Kontrastierungen 

8.4.4 Ergebnisse zu Konstruktionen der Differenz ›Regelschullehrkraft/
Sonderpädagog_in‹ in Situationen der unterrichtsbezogenen Kooperation 

Im Folgenden wird die Frage fokussiert, wie die Differenz ›Regelschullehrkraft/Sonderpäda-
gog_in‹ in Situationen unterrichtsbezogener Kooperation konstruiert wird. Hierbei ist u. a. von 
Interesse, inwiefern die (unterschiedliche) Ausbildung sowie Fragen der An- und Abwesenheit 
relevant werden. Es werden unterschiedliche Situationen vergleichend betrachtet (siehe Abbil-
dung 1). 

Auf Basis der Analyse der Interviews erschien für die Konstruktion der Differenz ›Regel-
schullehrkraft/Sonderpädagog_in‹ der Bezug zur Lerngruppe bedeutsam und stellt hier den 
Ausgangpunkt dar: In dieser Hinsicht wird zwischen Situationen einer gemeinsamen Klassen-
leitung von Regel- und Förderlehrkräften (8.4.4.1) sowie Situationen der Klassenleitung der 
Regelschullehrkraft (8.4.4.2) unterschieden. Für erstere, drei Situationen im Sekundarbereich, 
werden drei ›Figuren‹ der Differenz kontrastierend herausgearbeitet: Die maximale Kontrastie-
rung der Figur Verwischung (8.4.4.1.1) und Figur Mein Fachgebiet – dein Fachgebiet 
(8.4.4.1.2) bezieht sich darauf, wie strikt Zuständigkeiten, Verantwortlichkeiten und Aufgaben 
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von Regel- und Förderlehrkräften voneinander abgegrenzt werden und wie hierbei die Unter-
scheidung ›Schüler_innen mit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf‹8 relevant wird. Es 
wird hierbei der Kontrastfall im Sampling herangezogen (Gemeinsames Lernen in einzelnen 
Lerngruppen, siehe Abschn. 8.4.3).9 Als minimale Kontrastierung zur Figur Verwischung wird 
die Figur Mitübernahme der anderen Profession (8.4.4.1.3) betrachtet. In beiden ist der Einsatz 
bzw. die Tätigkeit ›als Regelschullehrkraft/als Sonderpädagog_in‹ nicht ausschließlich an die 
(sonderpädagogische) Ausbildung bzw. einzelne Person gebunden. Für die drei Situationen im 
Primarbereich, in denen die Regelschullehrkraft die Klassenleitung ist, wird die Figur fester 
Punkt/dazukommend herausgearbeitet (8.4.4.2): Hinsichtlich der Klasse zeigt sich eine zentrale 
Position der Regelschullehrkraft als fester Punkt gegenüber einer eher peripheren der dazukom-
menden Sonderpädagog_in.10 Es werden verstärkt Fragen der An- bzw. Abwesenheit der in 
unterschiedlichen Teams bzw. Lerngruppen eingesetzten Sonderpädagog_innen relevant. Dies 
wird auch als Unterschied zu vorherigen Kooperationserfahrungen gefasst und verweist auf 
Neu-Verhandlungen infolge eines veränderten Einsatzes der Sonderpädagog_innen gegenüber 
vorherigen Organisationsmodellen des gemeinsamen Unterrichts (vgl. Lütje-Klose und 
Neumann 2015). Die auch für diese Situationen relevante Einbindung der Sonderpädagog_in-
nen in schulweite Strukturen der Kooperation11 wird aufgrund des fokussierten Bezugs zur 
Lerngruppe hier nicht betrachtet. 

Im Folgenden wird die maximale Kontrastierung (8.4.4.1.1 und 8.4.4.1.2) etwas ausführli-
cher, die minimale Kontrastierung (8.4.4.1.3) und v. a. die Figur fester Punkt/dazukommend 
(8.4.4.2) werden stärker komprimiert dargestellt. Formen des gemeinsamen Unterrichtens von 
Regel- und Förderlehrkräften in doppelbesetzten Unterrichtsstunden werden hier nicht vertie-
fend betrachtet. Hinsichtlich der Unterrichtskonstruktion überwiegen ausgehend von den Inter-
views – im Unterschied zu einem Teil der skizzierten Forschungsergebnisse – Formen der äu-
ßeren Differenzierung bzw. das ›Rausnehmen‹ von Schüler_innen mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf nicht, erscheinen jedoch in unterschiedlicher Weise (zeitweise) relevant oder aber 
z. B. stärker auf die jahrgangsübergreifende Arbeit bezogen. 

8.4.4.1 Figuren der Differenz ›Regelschullehrkraft/Sonderpädagog_in‹ in Situationen 
einer gemeinsamen Klassenleitung 

8.4.4.1.1 Figur ›Verwischung‹ 
Die Regelschullehrerin und der Sonderpädagoge, der die sonderpädagogische Qualifikation zu-
sätzlich zur Sekundarstufenausbildung erworben hat, sind Klassenleitungen einer 7. Klasse an 
einer kleinen Gesamtschule in privater Trägerschaft.12 Die Figur Verwischung schließt an eine 
Äußerung der Regelschullehrkraft an: 

                                                 
8 Im Folgenden wird, wenn diese Unterscheidung relevant wird, gegenüber unterschiedlichen Bezeichnungen in 

den Interviews vereinheitlichend Schüler_innen mit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf verwendet. 
9 Dass der maximale Kontrast innerhalb der Variation des Samples zu sehen ist, verdeutlicht z. B. eine striktere 

Abgrenzung durch eine weitgehende Trennung der Gruppen, in der die Regelschullehrkraft als Klassenleitung 
die Lernenden mit sonderpädagogischem Förderbedarf nicht unterrichtet (vgl. Urban et al. 2020). 

10 Als Sensibilisierung wurde die Unterscheidung von zentraler und peripherer Mitgliedschaft bei Strauss heran-
gezogen (vgl. Strübing 2007, S. 85–86). 

11 Dies bezieht sich auf die Grund- bzw. Gesamtschule. In Situation II (8.4.4.1.2) verweist die Sonderpädagogin 
auf ihre formale Zugehörigkeit zur Förderschule und zugleich eine begrenzte Anschlussfähigkeit aufgrund der 
Unterschiede zur Arbeit ihrer Kolleg_innen an der Förderschule. 

12 Auch im Ergebnisteil werden vereinheitlichend Regelschullehrkraft und Sonderpädagog_innen/Förderlehr-
kräfte verwendet. Letztere haben (auch) eine sonderpädagogische Ausbildung; auch in Situation A hat die 
Sonderpädagogin eine doppelte Qualifizierung. 
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[…] wir machen das jetzt fünfundzwanzig Jahre und irgendwie verwischt das häufig so, ne. […] Dass es 
eben nur in bestimmten Situationen so ist, aber in der Regel ist das irgendwie so ein gleichberechtigtes […] 
miteinanderarbeiten, […] nicht so speziell immer so ne Zuschreibung: Du bist jetzt genau dafür zuständig« 
(C_RL1, 76).13 

Für die verwischte Differenz erscheint bedeutsam, dass die Lehrkräfte sich die Kinder nicht 
aufteilen und »eigentlich keine strikte Trennung« zwischen den Schüler_innen mit und ohne 
sonderpädagogischen Förderbedarf vornehmen (C_S1, 6). Hierbei wird auf ein Verständnis an 
der Schule verwiesen, dass alle Schüler_innen unterschiedlich und besonders sind. Mit der Ver-
wischung verbindet der Sonderpädagoge, dass die Schüler_innen mit und ohne sonderpädago-
gischen Förderbedarf nicht bemerken, dass er gerade ihr Sonderpädagoge ist. Insgesamt er-
scheint eine deutliche Differenz ›Regelschullehrkraft/Sonderpädagog_in‹ als Ausnahme. 

Es wird, u. a. in der Stundenplanorganisation, zwischen dem Einsatz im Unterricht ›als Re-
gelschullehrkraft‹ und ›als Sonderpädagog_in‹ unterschieden. Dies ist nicht ausschließlich an 
die (sonderpädagogische) Ausbildung bzw. einzelne Person gebunden und stellt damit für die 
einzelne Lehrkraft kein Entweder-Oder dar: Der sonderpädagogisch qualifizierte Lehrer ist 
z. B. in dem (studierten) Fach Deutsch ›als Regelschullehrkraft‹ eingesetzt, zusammen mit einer 
weiteren hier ›als Sonderpädagogin‹ eingesetzten Kollegin. ›Als Regelschullehrkraft‹ haben die 
Lehrkräfte mehr den »Sek-Eins-Unterricht […] für die Sek-Eins-Schüler«› ›als Sonderpäda-
gog_in‹ mehr die Schüler_innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf ›im Blick‹ (C_S1, 18). 
Letzteres übernimmt die Regelschullehrerin z. B. im wöchentlichen Projekt. Hinsichtlich der 
Unterrichtskonstruktion wird der Anspruch formuliert, Themen gemeinsam so vorzubereiten, 
dass alle Schüler_innen daran arbeiten können. Im Kontext der Zieldifferenz in den Förder-
schwerpunkten Lernen und geistige Entwicklung können andere Themen im Einzelfall sinnvol-
ler erscheinen. Hier kann, ggf. auch in Rücksprache mit den Eltern, eine (zeitweise) äußere 
Differenzierung relevant werden. Der Sonderpädagoge bietet z. B. ein zusätzliches Förderan-
gebot in Deutsch parallel zum Englischunterricht der Regelschullehrerin an. In den Wochen-
planstunden unterstützen beide Lehrkräfte Schüler_innen in der Reihenfolge ihrer Fragen und 
legen ggf. für bestimmte (längerfristige) Aufgaben fest, einzelne Schüler_innen ›(mehr) im 
Blick zu haben‹. 

Zentraler Bezugspunkt für die Absprachen im Klassenteam ist die Klasse. Aus der aktuellen 
Situation heraus können beide Lehrkräfte einzelne Schüler_innen oder Gruppen, die einer be-
sonderen Aufmerksamkeit bedürfen, ›(mehr) im Blick haben‹. Ausgehend von der Regelschul-
lehrkraft ist bedeutend, dass beide Lehrkräfte die Klasse viel gemeinsam erleben. Diese zentrale 
Positionierung beider Lehrkräfte reduziert die Aushandlungsbedürftigkeit der Situations- bzw. 
Problemwahrnehmung. Dieses Gemeinsame erleichtert, wie die Regelschullehrerin am Beispiel 
von Erwartungsverletzungen im Bereich Verhalten von Schüler_innen14 verdeutlicht, die Lö-
sungssuche und Konsensfindung. Dies ist für sie keine Frage der Qualifikation, sondern der 
Teamarbeit. Aufgrund des schulischen Handlungsdrucks ermöglicht das Kennen der »Wellen-
linie des Anderen« durch die langjährige Zusammenarbeit, auch ggf. ad hoc alleine im Sinne 
des Anderen entscheiden zu können (C_RL1, 67). 
                                                 
13 Vor dem Hintergrund des in Abschn. 8.4.3 skizzierten ko-konstruktiven Verständnisses werden in der Ergeb-

nisdarstellung an ausgewählten Stellen direkte Zitate aus den Transkripten genutzt. An anderen Stellen wird 
mit Blick auf den Lesefluss darauf verzichtet, auch wenn z. B. sprachliche Formulierungen im Zuge der Abs-
trahierung (vgl. Mecheril 2003, S. 43) und ›Verdichtung‹ aufgegriffen werden. Zur Hervorhebung werden ein-
fache Anführungszeichen genutzt, v. a. für Bezugnahmen auf die zentral erscheinende Kategorie ›(mehr) im 
Blick haben‹, die in Abschn. 8.4.5 aufgegriffen und diskutiert wird. Bei den direkten Zitaten steht das Kürzel 
›RL‹ für das Interview mit der Regelschullehrkraft, ›S‹ für das Interview mit der (auch) sonderpädagogisch 
qualifizierten Lehrkraft. In der Auswertung wurde maxqda genutzt, und es werden die Paragraphennummern 
angegeben. 

14 Die Regelschullehrkraft bezieht sich auf »einige verhaltensauffällige Kinder, sage ich jetzt mal so […] ganz 
platt« (C_RL1, 43). Dies wird als Verhandlung von (nicht erfüllten) Erwartungen an das Verhalten und in 
Anlehnung an Weisser (2005, S. 12) als »Erwartungsverletzung« gefasst. 
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Insgesamt rücken die unterschiedlichen Ausbildungen eher in den Hintergrund. Der Sonder-
pädagoge bezieht sich darauf, dass von Kolleg_innen nicht »eine Art Vorwurf« kommt, im 
Sinne von: »Das musst du doch wissen, du hast doch Sonderpädagogik studiert« (C_S1, 6). Für 
die Regelschullehrerin werden in der Unterrichtsvorbereitung »manchmal« eine Begrenzung 
der eigenen Befähigung und eine bessere Ausbildung der Sonderpädagog_innen relevant, wenn 
es um Ideen geht, wie sie Lernende mit einer »geistigen Behinderung« bzw. Schwerstmehr-
fachbehinderung »richtig fördern« kann (C_RL1, 2). Die Regelschullehrerin bezieht sich auf 
einen ›anderen Blick der Sonderpädagog_innen‹ im Sinne einer guten »Ergänzung«, die sie 
sich auch für die Ideensammlung für den fächerübergreifenden Projektunterricht, den aktuell 
Regelschullehrkräfte vorbereiten, wünscht: Zusätzlich zu ihren Differenzierungsideen kann der 
Sonderpädagoge »aus einer anderen Sicht« z. B. Materialien aus dem sonderpädagogischen 
(Fach-)Bereich einbringen (C_RL1, 36). Der ›andere Blick‹ bezieht sich zudem auf »Bedin-
gungen, die das Lernen behindern oder erschweren« (C_RL1, 97). 

Geht es hier um eine Ergänzung in der Unterrichtsvorbereitung, grenzt sich der Sonderpä-
dagoge von einem fachspezifischen Blick auf die Lernenden ab. Er äußert bezogen auf die 
Lehrkräfte an der Schule: »wir gucken auf die Kinder […] ohne unsere Fachbrille« (C_S1, 76). 
»Fachbrille« kann auf das Fachwissen und damit die machtvolle Verschränkung von pädago-
gischen Blicken bzw. Sehen und Wissen (vgl. Gottuck et al. 2019; Schmidt et al. 2016) bezogen 
werden. Könnte die »Fachbrille« gerade als Perspektiverweiterung gefasst werden, wird diese 
hier eher als potenzielle Begrenzung des Blicks auf die Kinder bzw. auf den Einzelfall relevant. 
›Auf die Kinder ohne Fachbrille gucken‹ erscheint bedingt dadurch, dass die Lehrkräfte in die 
Schule mit den unterschiedlichen Lernenden »eingetaucht« sind (C_S1, 76). Gleichzeitig kön-
nen unterschiedliche Einschätzungen, was ein_e Lernende_r braucht, zu Aushandlung unter 
den Lehrkräften führen. Dies wird aufgrund der Begründungen der eigenen Sicht als berei-
chernd erlebt und mit der Freiheit verbunden, auszuprobieren und dann weiter zu beobachten. 

8.4.4.1.2 Figur ›Mein Fachgebiet – dein Fachgebiet‹ 
Situation II ist an einer Schule mit mehreren Bildungsgängen, in der Lernende mit und ohne 
sonderpädagogischen Förderbedarf in einzelnen Klassen unterrichtet werden, verortet (Kon-
trastfall im Sampling, siehe Abschn. 8.4.3). Die Regel- und Förderlehrerin arbeiten im Rahmen 
einer 6. Klasse des Realschulzweigs zusammen. Die Sonderpädagogin ist zudem in einer Gym-
nasial-Klasse eingesetzt. Ihr Anspruch als Sonderpädagogin, auch über diese zwei Klassen hin-
aus, Ansprechperson für alle Lehrkräfte an der Schule zu sein, zielt darauf, dass die Regelschul-
lehrkräfte »merken, dass die Sonderpädagogik, wenn sie die auch im Regelschulsystem haben, 
eine Bereicherung ist, und nicht nur eine Belastung« (II_S1, 16). Hier zeigt sich eine grundle-
gendere Aushandlungsbedürftigkeit hinsichtlich inklusiver Bildung auf Schulebene. Im Unter-
schied zur klassenbezogenen Zusammenarbeit sind die Regel- und Förderlehrkraft erst seit Kur-
zem, nach einem Personalwechsel, in Mathematik doppelt gesteckt. Die Sonderpädagogin 
wurde aufgrund ihrer Anwesenheit in den meisten Stunden zur »Co-Klassenlehrerin«. Die Co-
Klassenleitung erscheint stärker gewichtet, da sich die Regelschullehrerin schulintern in der 
Hauptverantwortung sieht. 

Gegenüber der Figur Verwischung kennzeichnet die Figur Mein Fachgebiet – dein Fachge-
biet eine striktere Abgrenzung der Zuständigkeiten, Verantwortlichkeiten und Aufgaben ent-
lang der Unterscheidung der Schüler_innen mit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf. 
Die Bezeichnung greift eine Bilanzierung der Regelschullehrerin auf: 

[…] bei der Leistungsbewertung gibt’s halt Differenzen, […] die Sonderpädagogen schreiben halt die Zeug-
nisse auch wirklich für die Förderschüler und auch diese individuellen Förderpläne. Da sprechen wir drüber, 
aber das haben die Sonderpädagogen doch mehr im Auge als ich und ich bin für die Leistungsbewertung 
der Regelschüler zuständig. Aber das ist halt auch wieder dieses ›Mein Fachgebiet – dein Fachgebiet‹« 
(II_RL1, 36). 
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Nicht nur in der Leistungsbewertung haben die Lehrkräfte entlang der Differenz der Fachge-
biete die Lernenden ohne bzw. mit sonderpädagogischem Förderbedarf ›(mehr) im Blick‹. Im 
Gegensatz zur Figur Verwischung erscheint eine deutliche Differenz der Regel- und Förder-
lehrkraft hier als Regel und die Unterschiedlichkeit der Ausbildung rückt stärker in den Vor-
dergrund. Jedoch wird auch ein Überschreiten der Fachgebiete relevant. 

Die (bessere) Ausbildung begründet die Expertin-Position im eigenen Fachgebiet: Die Re-
gelschullehrerin bezeichnet z. B. die Förderlehrerin als »Expertin für sonderpädagogische Fra-
gen« und sich als »Fachmann für die fachlichen Fragen« (II_RL1, 30). Als Ideal formuliert die 
Regelschullehrerin, dass die Förderlehrkräfte – wie die Regelschullehrkräfte – nur in ihren stu-
dierten Unterrichtsfächern eingesetzt werden. Dies ist zwar im Fall der Sonderpädagogin in 
Mathematik gegeben, erscheint jedoch nicht durchgängig möglich. In der Unterrichtsvorberei-
tung sind die Regelschullehrkräfte für die Grobplanung und die curricularen Vorgaben für die 
Regelschüler_innen, die Förderlehrkräfte für die zieldifferenten Vorgaben in den Förder-
schwerpunkten Lernen und geistige Entwicklung sowie die Differenzierung für diese Lernen-
den verantwortlich. Letzteres ist für die Regelschullehrerin auch bedeutend, um im Fall der 
Abwesenheit der Sonderpädagogin auf differenzierte und ›selbsterklärende‹ Materialien für 
diese zurückgreifen zu können. Die Sonderpädagogin zieht eine Grenze in der Vorbereitung, 
aus der sich Spielräume für sie ergeben: Sie kann im Hinblick auf die »Sinnhaftigkeit« für die 
zieldifferent unterrichteten Lernenden »einschreiten« und entscheiden, dass z. B. eine (zeit-
weise) äußere Differenzierung in Englisch sinnvoller ist. Im fachwissenschaftlichen bzw. -di-
daktischen Teil kann und will sie nicht an die Ausbildung der Regelschullehrkräfte »ran rei-
chen« (II_S1, 42).15 Sie kann sich »fachwissenschaftlich echt zurücklehnen« und als »Hofnarr« 
einbringen, was ihr einfällt (II_S1, 50). »Hofnarr« drückt eine ambivalente Hierarchisierung 
aus, da mit dieser Position eine Unterordnung, jedoch auch eine legitime Kritik an den ›Kö-
nig_innen‹ einhergeht. 

In doppelbesetzten Stunden verortet die Sonderpädagogin den fachlichen Input bei den Re-
gelschullehrkräften. Ob sie z. B. spielerische Aktivitäten für die Klasse übernimmt, hängt von 
der Bereitschaft dieser ab. Die Regelschullehrerin befürwortet, dass Förderlehrkräfte phasen-
weise »eigenverantwortlich« unterrichten, was auch als Frage der Befähigung bzw. Bewährung 
erscheint. Die Übernahme von Phasen durch die Sonderpädagog_innen kann als Vermeiden 
einer einseitigen Asymmetrie der Positionen im Unterricht gefasst werden. Dies ermöglicht, 
dass die Klasse die Sonderpädagogin (stärker) als Lehrerin und auch für sie zuständig erlebt. 
Die Abgrenzung der Fachgebiete und schüler_innenbezogenen Zuständigkeiten erscheint we-
niger strikt. 

Wenngleich zusätzlich eine »gemeinsame didaktische Ebene« (II_RL1, 2) für die Lehrkräfte 
eine Erleichterung bedeutet, reduziert die Differenz der Fachgebiete insgesamt die Aushand-
lungsbedürftigkeit. Die Sichtweise der Expertin jeweils »überwiegt« (II_RL1, 30). So hat für 
die Regelschullehrerin im Fall einer Erwartungsverletzung im Verhalten eines Schülers (mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf) der ›andere Blick der Sonderpädagogin‹ mehr Gewicht: 
Während der Schüler als »Regelschüler« bereits Sanktionen bekommen hätte, begründet die 
Sonderpädagogin, dass er nicht anders kann, sodass dies nicht erfolgt. (II_RL1, 38). 

Ein eigener ›anderer Blick‹ wird seitens der Sonderpädagogin für ihren Anspruch relevant, 
»das Moment der Sonderpädagogik rein[zu]bringen«: Ermöglicht über die langjährige Erfah-
rung in der zentralen Positionierung als Klassen- und Fachlehrkraft an der Förderschule kann 
sie »diesen anderen Blick, diesen besonderen Blick« und damit den Unterschied zur bisherigen 
Praxis der Regelschule einbringen (II_S1, 32). Sonderpädagog_innen sollen »Motoren« der 
Veränderung sein (II_S1, 20), v. a. bezogen auf den Unterricht. Es zeigen sich unterschiedliche 

                                                 
15 Die Sonderpädagogin bezieht sich hier auf einen »Gymnasialkollegen« (II_S1, 42). Mögliche Unterschiede 

der Differenzkonstruktion je nach Lehramtstyp verweisen auf eine anknüpfende Fragestellung. 
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Aushandlungsstrategien der Sonderpädagogin bezogen auf den Unterricht: Wenn sie im Ge-
spräch nicht weiterkommt, geht sie »ins Handeln« und zeigt über ihr Handeln die gewünschte 
Veränderung auf (II_S1, 32). Zudem erfolgt die Aushandlung unter dem »Deckmäntelchen« 
Förderbedarf, indem sie, aus ihrer Sicht für alle Lernenden relevante, Veränderungen über den 
Verweis auf die Schüler_innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf und ihr Fachgebiet be-
gründet: »Aber ich […] hab immer mein Deckmäntelchen, wo ich sagen kann: ja, für die ›Ent-
decker‹16 müssen wir das jetzt aber nochmal so machen« (II_S1, 48). Die Fachgebiete werden 
überschritten und zugleich in Verbindung mit der Unterscheidung der Schüler_innengruppen 
stabilisiert. 

Ausgehend von der maximalen Kontrastierung zeigt sich, dass entlang der Differenz der 
Fachgebiete die Regel- und Förderlehrkraft die Schüler_innen mit bzw. ohne sonderpädagogi-
schen Förderbedarf ›(mehr) im Blick haben‹. Hinsichtlich der Frage, inwiefern und in welchem 
Kontext Kategorisierungen mehr oder weniger relevant werden (vgl. auch Walgenbach 2018a, 
S. 148), zeigt sich hier eine relativ hohe Relevanz. Im Rahmen der Figur Verwischung rückt 
diese hingegen in der Absprache der Klassenlehrkräfte und bezogen auf das ›auf die Kinder 
ohne Fachbrille gucken‹ eher in den Hintergrund. ›(Mehr) im Blick haben‹ ist an die zentrale 
Positionierung beider Lehrkräfte in der Klassensituation gebunden, aus der sich eine situative 
Aufmerksamkeit auf bestimmte Schüler_innen ergeben kann. Im Hinblick auf die Erwartungs-
verletzungen im Bereich Verhalten reduziert das gemeinsame Erleben die Aushandlungsbe-
dürftigkeit der Situations- und Problemwahrnehmung und die Konsensfindung. Entlang der 
Differenz der Fachgebiete ist demgegenüber – im Fall eines Schülers mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf – der ›anderer Blick der Sonderpädagogin‹ als Expertin ausschlaggebend. 

8.4.4.1.3 Figur ›Mitübernahme der anderen Profession‹ 
In Situation E sind die Sonderpädagogin und der Regelschullehrer Klassenleitung einer 10. 
Klasse an einer Gesamtschule. Die Figur Mitübernahme der anderen Profession schließt an 
eine Äußerung des Regelschullehrers an, was für die Zusammenarbeit wichtig ist: »Dass beide 
Ausbildungsrichtungen voneinander mehr wissen, als nur, was ungefähr da im Studium pas-
siert, sondern, dass jeder von der Profession des anderen auch ein Stück mit übernimmt« 
(E_RL1, 2). Rückblickend und aktuell haben v. a. die Förderlehrkräfte in Fortbildungen z. B. 
zu ADHS »den Regelkollegen von ihrem Wissen systematisch abgegeben« (E_RL1, 2). Viele 
Lehrkräfte ohne sonderpädagogische Ausbildung arbeiten »auch zum größten Teil sonderpäda-
gogisch« (E_S1, 40). Für die Sonderpädagog_innen verweist der Regelschullehrer auf die Be-
reitschaft, Klassenleitungen und Fachunterricht zu übernehmen. Die Sonderpädagogin äußert, 
dass sie eine Klassenleitung und »ganz viel, ganz normale Regelschularbeit« hat. Als ihren 
Bereich bzw. »Sonderschularbeit« versteht sie ein Angebot im Schwimmen für Lernende mit 
dem Förderschwerpunkt körperliche und motorische Entwicklung (E_S1, 10). Es wird »von der 
Organisation« her zwischen Hauptlehrkraft, die den »Unterrichtsstoff« organisiert, und unter-
stützender Lehrkraft unterschieden (E_S1, 52). Die Sonderpädagogin ist z. B. Hauptlehrkraft 
im Sport, in Englisch unterstützt sie im laufenden Schuljahr einen Schüler mit dem Förder-
schwerpunkt Hören. Als minimale Kontrastierung zur Figur Verwischung erscheinen auch hier 
die Position ›als Regelschullehrer‹ bzw. das sonderpädagogische Arbeiten nicht ausschließlich 
an die (sonderpädagogische) Ausbildung bzw. die einzelne Person gebunden. Die unterschied-
lichen Ausbildungen rücken eher in den Hintergrund, jedoch bleiben es für den Regelschulleh-
rer »zwei verschiedene Professionen« bzw. »Spezialisten« (E_RL1, 44). 

Die Mitübernahme der anderen Profession erschwert für die Sonderpädagogin in der Posi-
tion ›als Regelschullehrkraft‹ den von ihr präferierten Blick auf das Individuum. So äußert sie: 
»ich gucke lieber auf […] das Individuum und hab nicht so die Masse vor Augen« (E_S1, 40). 
                                                 
16 ›Entdecker‹ ist ein Pseudonym für die schulspezifische Bezeichnung der Lernenden mit sonderpädagogischem 

Förderbedarf. 
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Im Sinne eines Hervorhebens bzw. Ausblendens (vgl. Gottuck et al. 2019, S. 4–5; siehe Abschn. 
8.4.5) kann dies auf Herausforderungen eines individualisierenden Blicks verweisen. Der För-
derunterricht für Schüler_innen mit dem Förderschwerpunkt körperliche und motorische Ent-
wicklung im Schwimmen ermöglicht für sie diesen präferierten Blick. In der Leistungsbewer-
tung kann sie ohne Notenvorgaben individuelle Fortschritte berücksichtigen. Für die individu-
elle Bezugsnorm ergeben sich geringere Spielräume, wenn sie »als Regelschullehrer« arbeitet 
(E_S1, 68): Hier muss sie »an Normen kleben« und ggf. eine Vier oder Fünf geben. Sie kann 
die Persönlichkeit und das »Päckchen« von den Kindern, die »in Anführungsstrichen normal« 
sind, nicht so berücksichtigen. Sie würde auch aufgrund der Möglichkeit, sich Einzelnen bzw. 
einer Kleingruppe zuzuwenden, »am liebsten nur sonderpädagogisch arbeiten« (E_S1, 68). Die 
Sonderpädagogin stellt sich die Frage, mit wem sie, wenn sie die 10. Klasse abgibt, zukünftig 
zusammenarbeiten will. Nur noch ›als Sonderpädagogin‹ zu arbeiten, scheint nicht möglich. 
Das gute Klima und die große Schule erleichtern jedoch, sich zu arrangieren. Die sich aus der 
Mitübernahme für die Sonderpädagogin ergebende Schwierigkeit verweist darauf, dass mit dem 
Überschreiten etablierter Grenzziehungen das Spannungsfeld von Standardisierung und Indivi-
dualisierung (vgl. Dedering und Wischer 2014) für die einzelne Lehrkraft stärker in den Vor-
dergrund rücken kann. Hinsichtlich der sich hier zeigenden Relevanz der Kategorisierung son-
derpädagogischer Förderbedarf werden unterschiedliche Spielräume in der Leistungsbewer-
tung deutlich. 

8.4.4.2 Die Regelschullehrerin als Klassenleitung als ›fester Punkt‹ und die Sonderpä-
dagogin als ›dazukommend‹ 

Nachfolgend werden die drei Situationen (A, B und D) im Primarbereich, in denen die Regel-
schullehrkraft Klassenleitung ist, stärker komprimiert betrachtet. Hierbei ist zu berücksichtigen, 
dass v. a. im Primarbereich Klassenleitungen oft mit relativ vielen Stunden in der eigenen 
Klasse eingesetzt sind.17 Für die drei Situationen wurde die Figur fester Punkt/dazukommend 
herausgearbeitet. Diese schließt an eine Äußerung der Regelschullehrerin in Situation A an: 
»Ansonsten ist man schon als Klassenlehrer sagen wir mal, erstmal so […] der feste Punkt, ne, 
weil die anderen ja dazu kommen und auch viel springen« (A_RL1, 20). Bezogen auf die Lern-
gruppe zeigen sich eine zentrale Position der Regelschullehrkraft und eine periphere der Son-
derpädagogin. Neben einer Findungsphase in zwei Situationen (A und B), in denen die Sonder-
pädagogin neu an der Schule ist, werden Fragen der An- bzw. Abwesenheit der Sonderpädago-
ginnen in der konkreten Lerngruppe relevant. Diese sind in verschiedenen Klassen eingesetzt, 
was im Kontext einer Neu-Verhandlung der unterrichtsbezogenen Kooperation gesehen werden 
kann. Das ›Springen‹ bezieht sich hier auf den Einsatz in verschiedenen Lerngruppen an einer 
Schule, nicht auf das Pendeln der Sonderpädagog_innen zwischen Schulen (vgl. Lütje-Klose 
und Miller 2017, S. 206). Auch im Rahmen der Figur fester Punkt/dazukommend wird z. B. 
durch die (zeitweise) Übernahme bestimmter Rituale oder Phasen durch die Sonderpädagogin 
ein Vermeiden einer einseitigen Asymmetrie der Positionen im Unterricht relevant.18 

In Situation B arbeiten die Regelschullehrerin und die Sonderpädagogin bezogen auf eine 
jahrgangsübergreifende Klasse 1–4 zusammen. Die Sonderpädagogin arbeitet in einem weite-

                                                 
17 Hierbei wird in Situation D auch Bezug auf eine Mathematik- und Englischfachlehrerin genommen, die z. B. 

an den Teamgesprächen teilnimmt. Die Unterscheidung ›gemeinsame Klassenleitung/Klassenleitung der Re-
gelschullehrkraft‹ erwies sich im Auswertungsprozess für die hier fokussierte Frage als bedeutsam, war jedoch 
nicht für das Sampling leitend. Es könnten – über die erfasste Variation hinausgehend – anknüpfend z. B. 
Situationen einer gemeinsamen Klassenleitung im Primarbereich betrachtet werden. 

18 Zudem verweist die Regelschullehrkraft in Situation B auf Stunden, welche die Förderlehrkraft »alleine« hat 
(B_RL1, 85). Dies scheint im Vergleich zu Situationen C und E für die Frage der Differenz ›Regelschullehr-
kraft/Sonderpädagog_in‹ weniger vordergründig. 
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ren Klassenteam. Als Ideal für das multiprofessionelle Ganztagsteam benennt die Regelschul-
lehrerin das Verständnis: »Das sind unsere ‹Elefanten›«. Aktuell hat sie den Eindruck, dass es 
ihre Elefanten sind und die anderen Lehr- und Fachkräfte ihr helfen. Dies könnte »vielleicht« 
durch ihre Signale, den Findungsprozess oder den »zeitlichen Rahmen« bedingt sein (B_RL1, 
17). Letzterer begrenzt die Möglichkeiten, die Sonderpädagogin einzubinden. Die Sonderpäda-
gogin vermisst es, Klassenleitung zu sein19, jedoch ermöglicht die aktuelle Konstellation u. a. 
eine Vertiefung »bei einigen Regelkindern« (B_S1, 45). ›(Mehr) im Blick haben‹ zeigt sich in 
den Verantwortlichkeiten, die ein »bisschen […] zugewiesen« (B_RL1, 41) sind: Die Regel-
schullehrerin ist für die »Gesamtklasse«, die Inhalte und Organisation, die Sonderpädagogin 
für die Kinder mit Schwierigkeiten, die Unterstützung und förderliche Veränderungen für alle 
verantwortlich. Sie kann auch den »Gesamtblick« einbringen, hat aber eine andere »Verant-
wortlichkeit« (B_RL1, 75). Die Sonderpädagogin bezieht sich auf ihre Erfahrungen an einer 
anderen Schule, dass unvereinbare Blicke nicht unter den Lehrkräften ausgehandelt werden 
können. Hingegen ermöglichen aktuell die Gespräche in den Teams, sich ausgehend von ver-
schiedenen Sichtweisen »im Sinne des Kindes« zu einigen (B_S1, 27). 

In Situation A thematisieren die Regel- und Förderlehrkraft einer 3. Klasse den aktuellen 
Findungsprozess. Zugleich könnte die Sonderpädagogin zukünftig verstärkt in anderen Klassen 
eingesetzt werden. Es zeigt sich ein Spannungsfeld zwischen »Verlässlichkeit« und »Flexibili-
tät« des Einsatzes der Sonderpädagogin nach aktuellem Bedarf (A_S1, 20). Wünscht die Re-
gelschullehrerin sich eine regelmäßige Anwesenheit in ihrer Klasse, gilt es, Kolleg_innen nicht 
»hängen« zu lassen (A_RL1, 4). Gegenüber vorherigen Erfahrungen wird die Arbeit in stabilen 
Teams einer Regel- und Förderlehrkraft sukzessive »runtergebrochen« (A_S1, 8). Für die Re-
gelschullehrerin bedeutet dies, ggf. bestimmen zu müssen und die Organisation sowie Inhalte 
›(mehr) im Blick zu haben‹. Dies ist für sie keine Frage der Qualifikation, sondern der Anwe-
senheit. Die Sonderpädagogin fühlt sich für alle Schüler_innen zuständig und äußert, dass auch 
die Regelschullehrkräfte alle »im Blick haben« (A_S1, 4). Ein eigener ›anderer Blick‹ ist für 
sie im Kontext ihrer geringeren Anwesenheit in den Klassen relevant. Dass beide, als ineinander 
übergehend verstandene, Blicke »reinspielen«, ist für sie gewinnbringend (A_S1, 30). Als ihre 
Aufgabe versteht die Sonderpädagogin »den Blick auf alle Kinder« sowie die Förderbedarfe 
»gut mit im Blick auch zu halten« (A_S1, 34). Sie verweist sie auf offizielle und inoffizielle 
Förderbedarfe. Die Regelschullehrkräfte haben die Zeugnisse und Inhalte ›(mehr) im Blick‹. 
Die Sonderpädagogin fokussiert »andere Dinge, Verhalten oder Emotionalität«, wenn diese 
»im Vordergrund stehen«, wobei letztere auch die anderen, z. B. in ihrer Abwesenheit, »mit-
tragen und mit im Blick haben« (A_S1, 44). 

In Situation D ist die Regelschullehrerin Klassenleitung einer Klasse 3–4, in der die Sonder-
pädagogin in vier Stunden doppelgesteckt ist. Dass die Sonderpädagogin in vielen Teams ist, 
erscheint als Veränderung gegenüber vorherigen Erfahrungen in einer »kostenvergünstigten In-
klusionssituation« (D_S1, 32). Die Teamgespräche der Klassen- und Förderlehrkraft und einer 
Fachlehrkraft ermöglichen das Zusammenführen der je unterschiedlichen Blicke der Lehr-
kräfte, um ineinandergreifend zu arbeiten (D_RL1, 24). Gewissermaßen ›kompensierend‹ er-
möglichen die »zwei Bilder« der anderen Lehrkräfte für die Sonderpädagogin, etwas von den 
Kindern mitzubekommen, bei denen sie in den vier Stunden eher »außen vor steht« (D_S1, 38). 
Die Sonderpädagogin geht darauf ein, einen »anderen Blick«, »andere Fragestellungen« oder 
»Ideen« einzubringen und so eine »Erweiterung für […] Kinder mit Lernproblemen« bzw. 
»sonderpädagogischen Problemen« zu sein. Diese, von den Kolleginnen angenommene, »wich-
tige Ergänzung« für ein »Allgemein-Pädagogikteam« umfasst u. a. Materialien aus dem Fach-
bereich Sonderpädagogik sowie die Verhandlung des (Nicht-)Könnens, z. B. dahin gehend, 
dass ein Schüler sich nicht »blöd anstellt«, sondern »in der visuellen Wahrnehmung Probleme« 
                                                 
19 Die Sonderpädagogin nimmt auf ihre vorherigen Erfahrungen im Rahmen einer Stelle als Grundschullehrkraft 

Bezug, die sie von der Ausbildung her ›nicht ist‹, und bezeichnet sich als »Zwitterwesen« (B_S1, 75). 
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hat und etwas nicht kann (D_S1, 44). Auch die Regelschullehrerin verweist auf eine Differenz 
der Blicke bzw. Aufmerksamkeitsfokussierungen von Regel- und Förderlehrkräften und eine 
sich ausbalancierende Aushandlung dieser bezogen auf den Einzelfall: Die Regelschullehr-
kräfte schauen auf die »Leistung« und »versuchen, die Schüler zu stärken, über das, was sie 
leisten können«.20 Die Sonderpädagog_innen fokussieren Belastungen bzw. das »Umfeld«, die 
erstere eher ausblenden (D_RL1, 60). Die Förderlehrkräfte haben ›(mehr) im Blick‹, warum 
Leistungen nicht erbracht werden können. Diese komplementären Blicke bzw. Fokussierungen 
erscheinen als gegenseitiges Korrektiv: »Nicht dass […] die Waage in die eine oder andere 
Seite zu stark ausschlägt. […] Und, da ist mal das andere gut, und mal das, was der Regelschul-
lehrer macht. […] Aber da muss man auch natürlich dann immer auf den Schüler individuell 
gucken« (D_RL1, 60). Der ›andere Blick der Sonderpädagog_innen‹ gründet sich in ihrer Aus-
bildung. Für die Absprachen reduziert gleichzeitig eine »gleiche Basis«, z. B. fachlich und di-
daktisch zu reflektieren, gerade unter Zeitdruck die Aushandlungsbedürftigkeit (D_S1, 23). In 
den Situationen A und D werden unterschiedliche Blicke bzw. ein differenter Aufmerksam-
keitsfokus der Regel- und Förderlehrkräfte hinsichtlich einzelner Schüler_innen relevant, die 
fachliche Inhalte bzw. Leistung oder aber ›andere Aspekte‹ wie Emotionalität und Verhalten, 
Belastungen und Gründe, warum Leistungen nicht erbracht werden können, in den Vordergrund 
rücken. 

8.4.5 Diskussion und Ausblick 

Wie einleitend skizziert, kann die unterrichtsbezogene Kooperation von Regelschullehrkräften 
und Sonderpädagog_innen vor dem Hintergrund etablierter Grenzziehungen gesehen werden. 
Diese werden im Zuge der Entwicklung inklusiver Bildung infrage gestellt. Die herausgearbei-
teten Figuren der Differenz ›Regelschullehrkraft/Sonderpädagog_in‹ in Situationen unterrichts-
bezogener Kooperation verdeutlichen insgesamt, wie unterschiedlich diese Differenz konstru-
iert wird. Dies schließt an bisherige Ergebnisse zur unterrichtsbezogenen Kooperation an (vgl. 
Widmer-Wolf 2014). Entgegen z. T. pauschalisierender Tendenzen in der Diskussion um 
(multi-)professionelle Kooperation kann sich darin widerspiegeln, dass von einer »Vielfalt 
möglicher Aushandlungsformen« (Bauer 2018, S. 97) auszugehen ist. 

Bezüglich der Frage der Konstruktion der Differenz ›Regelschullehrkraft/Sonderpäda-
gog_in‹ erscheint als zentrale Kategorie ›(mehr) im Blick haben‹: ›(Mehr) im Blick haben‹ ver-
weist auf – stärker abgegrenzte oder ineinander übergehende – Aufteilungen von Aufgaben, 
Zuständigkeiten und Verantwortlichkeiten sowie Blicke bzw. Aufmerksamkeitsfokussierungen 
der Regelschullehrkräfte und Sonderpädagog_innen. Hier ergeben sich Anschlüsse an Diskus-
sionen zu pädagogischen Blicken (vgl. Schmidt et al. 2016). Dem pädagogischen Blick wird 
»eine für pädagogische Zusammenhänge konstitutive Bedeutung« zugesprochen (Schmidt et 
al. 2016, S. 8). Hieran knüpfen Gottuck et al. (2019, S. 1) in ihrer Auseinandersetzung zu »Se-
hen (ver)lernen« an und fassen Sehen »als nicht allein metaphorischer Zugang zu pädagogischer 
Professionalität«. Unter dem Begriff Sehen werden in diesem Zusammenhang die »visuelle 
Wahrnehmungs- wie allgemeine Deutungspraxis« ebenso wie »die spezifische pädagogisch 
professionelle Deutung und Wahrnehmung sozialer Wirklichkeit und pädagogischer Situatio-
nen […] nicht allein als individuelle, sondern soziale und kulturelle Erkenntnispraxis« verstan-
den (Gottuck et al. 2019, S. 3).21 Wie es die Autor_innen für das Sehen herausstellen, kann 
auch ›(mehr) im Blick haben‹ darauf bezogen werden, dass »etwas fokussiert und anderes zu-

                                                 
20 Die Regelschullehrerin grenzt sich aufgrund der Belastungen im Umfeld der Schule von einer ausschließlichen 

Leistungsorientierung ab. 
21 Gottuck et al. (2019, S. 4) verweisen auf die »aus ableismuskritischer Perspektive« formulierte Problematisie-

rung der »okularzentristische[n] Hervorhebung des Sehens als vermeintlich […] grundlegenden Zugang zur 
Welt«. 
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gleich ausgeblendet« wird (Gottuck et al. 2019, S. 4–5). Dies ist mit einer »spezifischen Aus-
gerichtetheit der Beobachter*in« und einer grundlegenden »Perspektivität« (Gottuck et al. 
2019, S. 5) verbunden. ›(Mehr) im Blick haben‹ umfasst die Relation von Aufmerksamkeit und 
Aufgaben bzw. Verantwortungs- und Zuständigkeitsbereichen. In ihrer Auseinandersetzung 
mit dem pädagogischen Blick gehen Schmidt et al. (2016, S. 15) davon aus, dass sich innerhalb 
pädagogischer Felder, wie der Schule, »je nach Aufgabenbereich und Kontext Differenzen aus-
machen« lassen. Insbesondere im Rahmen der Figur fester Punkt/dazukommend wird die Be-
deutung von Fragen der An- bzw. Abwesenheit deutlich (vgl. auch Arndt 2018b; Blasse 2015). 

›(Mehr) im Blick haben‹ ist, wie in der Ergebnisdarstellung deutlich werden konnte, in un-
terschiedlicher Weise mit Bezugnahmen auf einen ›anderen Blick der Sonderpädagog_innen‹ 
verbunden. Dies schließt an den in der Diskussion »ubiquitär« erscheinenden »›besonderen 
sonderpädagogischen Blick‹« (Moser 2018, S. 105) an. Moser (2018, S. 114) kommt auf Basis 
ihrer Studie zu dem Schluss, dass der »besondere sonderpädagogische Blick […] eher eine Sa-
che berufsbezogener Überzeugungen denn eine Sache beruflicher Kompetenzen« ist. Im Rah-
men der hier dargestellten Ergebnisse wird ein ›anderer Blick der Sonderpädagog_innen‹ teil-
weise auf die (andere) Ausbildung bzw. Berufserfahrung bezogen, teilweise eher auf den (Fach-
)Bereich Sonderpädagogik und damit Fragen der innerschulischen Organisation oder auf Fra-
gen der An- und Abwesenheit. Insbesondere im Kontext der Figur Mein Fachgebiet – dein 
Fachgebiet zeigt sich eine vergleichsweise hohe Relevanz der Kategorisierung sonderpädago-
gischen Förderbedarf. Entlang der damit verbundenen schüler_innenbezogen Unterscheidung 
erhält der ›Blick der Sonderpädagogin‹ für einen Schüler mit sonderpädagogischem Förderbe-
darf mehr Gewicht. Demgegenüber erfolgt im Rahmen der Figur Verwischung eine Abgren-
zung von einer »Fachbrille« und einem fachspezifischen Blick auf die Lernenden mit Verweis 
auf die Diversität der Schüler_innen. 

›(Mehr) im Blick haben‹ rückt die Relationierung der Blicke insgesamt stärker in den Fokus 
(vgl. auch Demmer et al. 2019). Wie im Rahmen der Figur fester Punkt/dazukommend darge-
stellt, fokussieren die Regelschullehrkräfte fachliche Inhalte und Leistung, die Sonderpäda-
gog_innen hingegen ›andere Aspekte‹ und Gründe, warum Schüler_innen etwas nicht leisten 
können. Diese Aufmerksamkeitsfokussierungen können als Verhandlung von Erwartungen und 
dem Nicht-Erfüllen dieser (vgl. Weisser 2005) betrachtet werden. Hier stellt sich die Frage, was 
als (legitimes) Nicht-Können und was als Nicht-Wollen gilt (vgl. Emmerich 2016, S. 52). 
›(Mehr) im Blick haben‹ kann als Ausdruck der Bearbeitung von grundlegenden Spannungs-
feldern verstanden werden, die sich für Lehrkräfte bezogen auf Leistung und inklusive Bildung 
ergeben (vgl. Urban et al. 2018). Reiser (1998, S. 51) fasst vor dem Hintergrund der, für päda-
gogisches Handeln charakteristischen, Widersprüche, »die Frage des Verhältnisses zwischen 
Pädagogik und Sonderpädagogik […] als Gegensatzeinheit«. In dieser spiegeln sich die mit 
schulischer Bildung verbundenen Widersprüche wider (vgl. Reiser 1998, S. 51). Wie im Rah-
men der Figur Mitübernahme der anderen Profession deutlich werden konnte, kann die Position 
›als Regelschullehrkraft‹ für die sonderpädagogisch qualifizierte Lehrkraft mit Begrenzungen 
hinsichtlich des von ihr präferierten Blick auf das Individuum einhergehen. Spannungsfelder 
können damit im Zuge des Infragestellens traditioneller Grenzziehungen für die einzelne Lehr-
kraft besonders virulent werden. Die Möglichkeit eines Blicks auf das Individuum und der 
Schwerpunktsetzung auf die individuelle Bezugsnorm in der Leistungsbewertung erscheint zu-
dem gebunden an die Kategorisierung sonderpädagogischer Förderbedarf. Vor dem Hinter-
grund der dargestellten Ergebnisse lassen hinsichtlich des Forschungsdesiderats, Aushand-
lungsprozessen in situ zu betrachten (vgl. auch Kunze et al. 2019), u. a. die Fragen anschließen, 
inwiefern in konkreten Aushandlungsprozessen der jeweilige Aufmerksamkeitsfokus von Re-
gel- und Förderlehrkraft sowie die Kategorisierung sonderpädagogischer Förderbedarf bedeu-
tend werden. Gottuck et al. (2019, S. 7–8) verweisen darauf, dass der als pädagogischer Blick 
thematisierte »Zusammenhang von Wahrnehmen, Deuten, Verstehen und Handlungsentwür-
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fen« nicht nur »disziplinär und theoretisch fundiert« ist, sondern »auch empirisch durch Be-
obachtungen angereichert«. Angesichts der dargestellten Bedeutung der An- und Abwesenheit 
der Sonderpädagog_innen ist für die Betrachtung der Aushandlungsprozesse in situ in dieser 
Hinsicht von Interesse, was die Sonderpädagog_innen in schüler_innenbezogene Aushand-
lungsprozesse einbringen (können) (vgl. auch Arndt 2018b). 

Über den Fokus des Beitrags hinausgehend lässt sich im Anschluss an ein weites Verständnis 
inklusiver Bildung (siehe Abschn. 8.4.1) zudem fragen, wer wie ›(mehr) in den Blick‹ gerät. 
Liegt »zwischen dem Sehen und dem, was gesehen wird« eine grundlegende »Asymmetrie«, 
werden Fragen »institutionalisierter sozialer Asymmetrien« relevant (Gottuck et al. 2019, S. 6). 
›(Mehr) im Blick haben‹ und damit verbundene Aufteilungen von Zuständigkeiten, Verant-
wortlichkeiten und Aufgaben sowie Blicke und Aufmerksamkeitsfokussierungen von Regel-
schullehrkräften und Sonderpädagog_innen verweisen auf Fragen der (Re-)Produktion von Dif-
ferenz in der schulischen Bildung. Damit rückt in den Fokus, »dass Schule keineswegs ein 
neutraler Ort, gleichsam ›vor der Differenz‹ ist, sondern in spezifischen schulischen Arrange-
ments soziokulturelle oder Leistungsdifferenzen (mit) hergestellt werden« (Budde 2015, S. 
102). Die Ergebnisse zur Konstruktion der Differenz ›Regelschullehrkraft/Sonderpädagog_in‹ 
zeigen, dass die Kategorisierung sonderpädagogischer Förderbedarf in unterschiedlicher Weise 
relevant wird. Wie einleitend erwähnt, werden »Förderbedarfe v. a. Lernenden aus gesellschaft-
lichen Minderheiten zugewiesen« (Tervooren und Pfaff 2017, S. 38, siehe Abschn. 8.4.1). Für 
zukünftige Analysen der Aushandlungen in der (multi-)professionellen Kooperation (vgl. Bol-
ler et al. 2018) erscheint bedeutsam, »soziale Herstellungsprozesse zu rekonstruieren, in denen 
Schüler*innen durch pädagogische Blickweisen und in einem pädagogischen Setting beispiels-
weise zu ›migrationsgesellschaftlichen Anderen‹ werden« (Heinemann und Mecheril 2018, S. 
270). Hierbei ist unter Berücksichtigung des Kontexts von Interesse, wie Akteur_innen in der 
(multi-)professionellen Kooperation »auf Differenzkategorien […] ex- oder implizit Bezug 
nehmen« (Heinemann und Mecheril 2018, S. 270). Diese Frage lässt sich z. B. für den Unter-
richt für die heterogene Gruppe der sogenannten »neu zugewanderte[n] Kinder und Jugendli-
che« (Massumi et al. 2015, S. 14) in der Auseinandersetzung mit verschiedenen Organisations-
modellen (vgl. Massumi et al. 2015, S. 43–45) anschließen. 

Für pädagogisches Handeln, das auf die Anerkennung z. B. von Schüler_innen mit Behin-
derung oder neu zugewanderte Schüler_innen zielt, ergibt sich das grundlegende Dilemma, dass 
hierüber zugleich die zugrunde liegende machtvolle »Differenzordnung« (re-)produziert wird 
(Hazibar und Mecheril 2013, o. S.). In diesem Zusammenhang gilt die Entwicklung einer refle-
xiven Professionalität und Schulkultur als wesentlich. Diese zielt nach Heinemann und Meche-
ril (2018, S. 270) u. a. darauf, »einen pädagogischen Blick zu ermöglichen, der die Rahmungen, 
in denen Differenz erzeugt wird[,] und die eigene Involviertheit in diese Differenzproduktivi-
tät« erkennt und eine »Sensibilität für (oftmals unbewusste) subjektivierende Zuschreibungs-
prozesse« entwickelt. Um dies nicht nur als Anforderung an die einzelne Lehrkraft zu fassen, 
rücken »institutionelle Strukturen und Kontexte«, die »Reflexion als eine kollektive pädagogi-
sche Praxis« ermöglichen (Heinemann und Mecheril 2018, S. 268), in den Vordergrund. Zu-
gleich kann in der (multi-)professionellen Kooperation die »Handlungsfähigkeit« an eine 
»Konstruktion von Eindeutigkeit, beispielsweise in der Wahrnehmung eines Defizits« des Kin-
des bzw. der Familie, gebunden sein (Hamacher und Seitz 2019, S. 128). Dies verdeutlicht 
beispielhaft, dass die Entwicklung institutioneller Strukturen und Kontexte, welche die gemein-
same Reflexion ermöglichen, voraussetzungsvoll ist und damit als ein Desiderat für die Ent-
wicklung inklusiver Bildung erscheint. 
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Sonderpädagog*innen in Teamgesprächen. Ergebnisse einer qualitativen 
Studie im Kontext der Diskussion zu (multi-)professioneller Kooperation 
und Professionalisierung 

Arndt, A.-K. (2018b). Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen in 
Teamgesprächen. Ergebnisse einer qualitativen Studie im Kontext der Diskussion zu (multi-)
professioneller Kooperation und Professionalisierung. In M. Walm, T. H. Häcker, F. Radisch 
& A. Krüger (Hrsg.), Empirisch-pädagogische Forschung in inklusiven Zeiten. Konzeptualisie-
rung, Professionalisierung, Systementwicklung (S. 119–130). Bad Heilbrunn: Klinkhardt. 
 
Fragen (multi-)professioneller Kooperation rücken unter anderem angesichts der Herausforde-
rung einer Professionalisierung für die inklusive Bildung verstärkt in den Blick. Erscheint eine 
intensivierte (multi-)professionelle Kooperation als Reaktion auf veränderte Ansprüche, wer-
den mit dieser auch Potentiale für die Professionalisierung verbunden. Schwierigkeiten (multi-
)professioneller Kooperation zeigen sich unter anderem hinsichtlich einer Engführung statt 
Vervielfältigung der Perspektiven. In Verbindung mit der Diskussion um (veränderte) Zustän-
digkeiten, Rollen und Aufgaben werden Aushandlungsprozesse in der (multi-)professionellen 
Kooperation relevant. 

Der Beitrag bezieht sich auf erste Ergebnisse einer qualitativen Studie zur unterrichtsbezo-
genen Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen in Teamgesprächen. 
Mit Blick auf zwei Gesprächssituationen wird fokussiert, worauf sich die Sonderpädagogin je-
weils bezieht. Im Kontext verschiedener Einschätzungen beziehungsweise Perspektivierungen 
werden die Aushandlungsprozesse in einer Gesprächssituation vertiefend betrachtet. In Verbin-
dung mit differenten, stärker zentral beziehungsweise peripher verorteten Positionierungen der 
Sonderpädagog*innen zeigt sich die Bedeutung unterschiedlicher ›Anwesenheiten‹ im Unter-
richt für die, auf die Einschätzung und Bewertung von Schüler*innen bezogene, Kooperation 
außerhalb des Unterrichts. 

8.5.1 Einleitung 

Erscheint der Begriff Kooperation »in der deutschsprachigen Integrations- und Inklusionsdis-
kussion von Anfang an als prägend« (Lütje-Klose & Miller 2017, 203), erfährt eine intensivierte 
(multi-)professionelle Kooperation auch in der aktuellen Diskussion um die Entwicklung in-
klusiver Schule verstärkt Aufmerksamkeit. Der Beitrag fokussiert die unterrichtsbezogene Ko-
operation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen außerhalb des Unterrichts. Zu-
nächst werden ausgewählte Diskussionslinien zu – auch im Kontext von Ganztag und Schulso-
zialarbeit relevant werdenden Fragen – verstärkter (multi-)professioneller Kooperation und 
Professionalisierung skizziert. 

Mit Blick auf die Herausforderung einer Professionalisierung für die inklusive Bildung ver-
weisen Demmer u. a. (2017, 29) neben der Strategie einer »umfassendere[n] Ausbildung« da-
rauf, dass »erweitere Professionalitätsansprüche nicht (ausschließlich) in der Person des/der 
einzelnen Professionellen verankert werden, sondern die Notwendigkeit multiprofessioneller 
Teams entsteht«.1 

                                                 
1 (Multi-)Professionelle Kooperation rückt zur Zeit auch als Thema und Format in der universitären Lehrer*in-

nenbildung in den Blick (vgl. Kunze & Rabenstein 2017). 
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Erscheint (multi-)professionelle Kooperation hier als Reaktion auf veränderte Ansprüche, 
wird mit dieser auch ein Potential für die Professionalisierung verbunden: Helsper (2016) be-
schreibt »für eine zelluläre Professionalität eine erhebliche Professionalisierungschance im or-
ganisierten, verstetigten und reflektierten Austausch mit dem Kollegium und anderen Professi-
onellen« (ebd., 236). Auf Basis ihrer Begleitung inklusiver Schulentwicklungsprozesse heben 
Ainscow u. a. (2010) die Bedeutung der Kooperation für ein gemeinsames kritisches Hinterfra-
gen der selbstverständlich gewordenen Annahmen über bestimmte Schüler*innengruppen her-
vor. Rytivaara und Kershner (2012) verweisen, ausgehend von ihrer 3,5-jährigen Fallstudie zur 
Kooperation einer Regelschullehrkraft und Lehrkraft für Sonderpädagogik, auf den Einfluss 
auf die professionelle Entwicklung, wenn Zeit für die Kooperation außerhalb des Unterrichts 
gegeben ist. 

Jedoch zeigt sich vielfach die Problematik fehlender beziehungsweise nicht verankerter Zeit 
für Absprachen (vgl. unter anderem Arndt & Werning 2013; Lütje-Klose & Miller 2017), was 
zu einem »fortwährende[n] Aushandlungsbedarf« (Kosorok Labhart & Maeder 2016, 223) füh-
ren kann. Ausgehend von Schwierigkeiten im Kontext (multi-)professioneller Kooperation kann 
diese auch als »drohende Überforderung« (Helsper 2016, 236) erscheinen, da sich im Aus-
tausch »auch Unvereinbarkeit, grundlegender Dissens und konträre Standpunkte erst in voller 
Schärfe zeigen« können (ebd., 237). Ergebnisse zu »problem-solving-teams« verdeutlichen die, 
neben einem Zeitdruck, wesentliche Problematik wertender Diskurse im Sinne eines »blaming 
game« (Williamson & McLeskey 2011, 325f.). Im Kontext einer hierarchischen Konstellation 
(vgl. zur Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen: Lütje-Klose & 
Miller 2017) betonen Reh und Schelle (2010, 155), dass sich in Teamgesprächen nicht unbe-
dingt die gewünschte »Vervielfältigung der Perspektiven, in deren Abgleich für den einzelnen 
Schüler pädagogisch sinnvolle Angebote entworfen werden«, ergibt. 

Bezogen auf (veränderte) Zuständigkeiten, Expertisen, Rollen- und Aufgaben im Kontext der 
(multi-)professionellen Kooperation finden sich im Diskurs hinsichtlich der Frage der Zustän-
digkeiten und der »Expertise(n)« (Kunze 2017, 8) unterschiedliche Positionen zu einer Tendenz 
zur Ent- oder Ausdifferenzierung (vgl. zur vorgelagerten »Zuständigkeitsdiffusitätsproblema-
tik« ebd.). Mit Blick auf die unterrichtsbezogene Kooperation von Regelschullehrkräften und 
Sonderpädagog*innen und damit verbundene Fragen von »fließende[n] Grenzen und Abgren-
zung« (Arndt & Werning 2016, 168) fassen Lütje-Klose und Miller (2017, 206) auf Basis qua-
litativer Studien zusammen, dass »befragte Teams im überwiegend doppelt besetzten gemein-
samen Unterricht maßgeblich für eine Rollenüberschneidung und Annäherung plädieren«. 
Demgegenüber sprechen sich »die Befragten aus weniger umfangreich sonderpädagogisch aus-
gestatteten Modellen mit Förder- und Kompetenzzentren eher für eine klare Unterscheidung 
der Rollenprofile« aus und problematisieren Unklarheiten. Zugleich finden sich z. B. zur Frage 
der Rollenwechsel auch innerhalb einer Schule unterschiedliche Einschätzungen der Lehrkräfte 
(vgl. unter anderem Arndt & Werning 2013). Dass die Aufgabenwahrnehmung von Lehrkräften 
für Sonderpädagogik und Regelschullehrkräften »keineswegs entlang der Ausbildung der Be-
teiligten organisiert ist«, stellt Moser (2016, 160) auf Basis einer Fragebogenstudie fest, da sich 
»kaum Unterschiede« zeigen und vielmehr von einer situativen Verteilung der Aufgaben aus-
zugehen sei. 

Mit Blick auf die Aushandlungsprozesse im Kontext (multi-)professioneller Kooperation ar-
beitet Blasse (2015, 303) auf Basis eines ethnografischen Zugangs unterschiedliche Bearbei-
tungsweisen bezogen auf »die Heterogenisierung der im Unterricht anwesenden Erwachsenen« 
in inklusiven Settings und damit verbundene Unterrichtskonstruktionen heraus. Ergänzend zu 
»Zuständigkeiten als Element kooperativer Aushandlungsprozesse« erscheinen hierbei Fragen 
der »Aufgabenvervielfältigung und -aufteilung«, Verantwortlichkeiten, räumlichen Gegeben-
heiten und mit personellen Ressourcen verbundenen »Anwesenheiten« bedeutsam. Bauer 
(2014, 274) fasst, für eine prozessorientierte Perspektive plädierend, zusammen: 



8.5 Arndt (2018b): Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen in Teamgesprächen 135 

 

»Multiprofessionelle Kooperation ist aber nicht nur als Reaktion auf veränderte Anforderungen zu verste-
hen, sondern verändert ihrerseits das professionelle Gefüge. Kooperation findet nicht zwischen in sich als 
abgeschlossen und unveränderbar zu denkenden Professionen statt, sondern zwischen professionellen Akt-
euren, die ihre spezifischen Aufgabenstellungen, Zuständigkeiten und Befähigungen kontinuierlich bestim-
men, miteinander und zum Teil auch gegeneinander immer wieder neu verhandeln und legitimieren müs-
sen.« 

Hierbei zeigt sich ein grundlegendes »Spannungsfeld« zum einen »zwischen der Aufrechter-
haltung einer professionsspezifischen Differenz« und der notwendigen »Integration von Per-
spektiven und Bearbeitungsstrategien«, zum anderen zwischen der Autonomie der Einzelnen 
und »wechselseitiger Abhängigkeit voneinander« (ebd., 277). 

Mit Blick auf die Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen beste-
hen »trotz der langen Forschungsgeschichte« noch Forschungsdesiderata (Lütje-Klose & Miller 
2017, 210), unter anderem bezogen auf die »alltägliche Kooperation« und die Frage, »[w]as 
genau in diesen Kooperations- und Aushandlungsprozessen geschieht« (vgl. Kosorok Labhart 
& Maeder 2016, 225; vgl. auch Moser 2016). Vor diesem Hintergrund fokussiert der Beitrag 
Teamgespräche von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen. 

8.5.2 Zielsetzung und Design 

Der Beitrag bezieht sich auf erste Ergebnisse einer Teilstudie eines laufenden Promotionsvor-
habens, das übergeordnet – angelehnt an ein »Grounded Theorizing« (Clarke 2009) – auf eine 
Analyse der unterrichtsbezogenen Kooperation von Regelschullehrkräften und Sonderpäda-
gog*innen im Kontext der Entwicklung inklusiver Schule zielt. Die Teilstudie fokussiert Team-
gespräche von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen, die in doppelbesetzten Stun-
den gemeinsam unterrichten können. Neben Interviews mit je einer Regelschulkraft und einer 
Sonderpädagog*in wurden, teilnehmend beobachtet, sieben Audioaufnahmen von Gesprächen 
erhoben.2 Die Datenerhebung fand an drei integrierten Gesamtschulen und drei Grundschulen, 
die im Bereich inklusive Bildung ausgezeichnet wurden, sowie an einer kooperativen Gesamt-
schule mit gemeinsamen Lernen in einzelnen Klassen statt. Die Auswertung erfolgt, bei den 
Gesprächen ausgehend von thematischen Verläufen und unter Berücksichtigung von Aspekten 
der Gesprächsanalyse (vgl. unter anderem Rapley 2007), in Anlehnung an Kodierstrategien der 
Grounded Theory (vgl. unter anderem Strauss & Corbin 1990). Ermöglicht der gewählte Zu-
gang den Einbezug des Kooperationsgeschehens in situ und der Reflexionen der Lehrkräfte, 
ergeben sich Limitationen, unter anderem da – gegenüber dem kontinuierlichen Charakter der 
professionellen Kommunikation (Richards 2006) – nur eine Momentaufnahme einzelner, ver-
abredeter Gespräche erfasst wird. Hierbei konnten z. B. schüler*innenbezogene Materialien 
nicht berücksichtig werden (vgl. zur Sensibilität von Gesprächen »kleiner unterrichtsnaher 
Teams« Breuer 2015, 126). 

8.5.3 Ergebnisse zur Kooperation von Regelschullehrkräften und 
Sonderpädagog*innen in Teamgesprächen 

Nachfolgend werden Situationen aus zwei Gesprächen betrachtet, in denen eine unterschiedli-
che ›Präsenz‹ der jeweiligen Sonderpädagogin auffällt. Es wird die Frage fokussiert, was die 
Sonderpädagogin einbringt und worauf sie sich bezieht, und jeweils zentrale Aspekte für die 
beiden Gesprächssituationen skizziert. Diese Schwerpunktsetzung auf die ›Bezugspunkte‹ der 

                                                 
2 Eines der Gespräche und die entsprechenden Interviews wurden im Rahmen des, von der Cornelsen Stiftung 

Lehren und Lernen geförderten Projektes »Kooperation von Regelschullehrkräften und SonderpädagogInnen 
im gemeinsamen Unterricht in einer inklusiven Schule« (Leitung: Rolf Werning) erhoben (vgl. Arndt & Wern-
ing 2013). Die Erhebungen an den anderen Schulen wurden durch die Graduiertenakademie der Universität 
Hannover unterstützt. 
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Sonderpädagogin stellt, im Kontext der skizzierten Interdependenz und prozessorientierten Per-
spektive, eine Engführung vor allem bezogen auf die Aushandlungsprozesse dar, erlaubt jedoch 
eine Fokussierung im Rahmen des Beitrags. In Hinblick auf die erste Gesprächssituation wer-
den anschließend Aushandlungsprozesse ausgehend von einer gegensätzlichen, auf eine Schü-
lerin bezogenen Einschätzung betrachtet. Demgegenüber werden mit Blick auf die zweite Ge-
sprächssituation stärker verdichtend zwei Stellen skizziert, in denen die Sonderpädagogin eine 
andere Perspektivierung beziehungsweise ihren schülerbezogenen Eindruck einbringt. 

8.5.3.1 Gesprächssituation 1 

8.5.3.1.1 Kontext und Themen des Gesprächs 
Bei dem Gespräch (ca. 50min) handelt es sich um das erste, verabredete Gespräch der Sonder-
pädagogin Petra, die in verschiedenen Fächern einer siebten Klasse einer integrierten Gesamt-
schule doppeltgesteckt ist, und des Fachlehrers Volker, der das Fach Gesellschaft unterrichtet. 
Das Gespräch findet vor dem Ende des 1. Halbjahres und den Lern- und Entwicklungsberichten 
(»LEB«) statt. Die Lehrkräfte arbeiten seit ca. fünf Monaten zusammen. 

Sie sprechen im ersten – hier fokussierten – Teil auf Basis der von Volker vorbereiteten 
Entwürfe für die »Fach-LEB« in Gesellschaft über die vier Schüler*innen mit sonderpädago-
gischem Förderbedarf. Im Anschluss äußert Volker »Die anderen Sachen mache ich so, wie 
ich’s eben meine, ne?« (I_G, 131). Sie kommen unter anderem noch auf vier weitere Schü-
ler*innen zu sprechen. Der zweite Teil bezieht sich auf die nächste Unterrichtseinheit. 

8.5.3.1.2 Bezugspunkte der Sonderpädagogin 
Im Vergleich zu Volker, der sich unter anderem auf die Ergebnisse des letzten Tests, seinen 
ersten Eindruck von den Schüler*innen oder konkrete Situationen bezieht, bringt Petra stärker 
ihren verallgemeinerten Eindruck von den Schüler*innen ein. Sie bezieht sich zudem auf Infor-
mationen z. B. zu Fehlzeiten aus dem allgemeinen Teil des LEB sowie ihre Einschätzung der 
Familie. Unter Hinzunahme der Informationen aus den Interviews, dass sich die Sonderpäda-
gogin und die beiden Klassenlehrkräfte als ein »Dreierteam« (I_S2, 12) verstehen, wird zudem 
deutlich, dass Petra schüler*innenbezogene Einschätzungen und Informationen aus dem Klas-
senleitungsteam einbringen kann. Sie bestätigt z. B. Volkers Eindruck von einer Schülerin mit 
dem Verweis darauf, dass diese »auch allgemein« so erlebt wird, worauf dieser äußert: »… da 
habt ihr ja einen viel besseren Einblick als ich« (I_G, 49–50). 

Mit Blick auf das Thema sonderpädagogischer Förderbedarf bringt sie z. B. dahingehend 
ihre Expertise ein, dass sie darauf verweist, dass eine Schülerin mit Förderbedarf ›aus der För-
derung raus will‹. Der Bezug zu ihrer Expertise erscheint zudem im Kontext eines ›Absicherns‹ 
bezogen auf den Förderbedarf und die Formalitäten relevant, z. B. wenn Volker in Hinblick auf 
die erste besprochene Schülerin fragt, ob »da noch irgend nen Spruch rein [muss], von wegen 
… ihres Förderbedarfs« (I_G, 21). 

8.5.3.1.3 Umgang mit einer gegensätzlichen Einschätzung 
Mit Blick auf die Schülerin Hatice stellt Petra eingangs fest: »Das ist eindeutig Lernhilfe« (I_G, 
56). Dies kann im Kontext des Gesprächsverlaufs im Vergleich zur vorherigen Passage zu einer 
Schülerin mit Förderbedarf im Bereich Lernen gesehen werden, in der die Fraglichkeit im Zu-
sammenhang mit dem Erreichen der »regulären Lernziele« in bestimmten Fächern von Petra 
eingebracht wurde. Nachdem unter anderem ein kurzes ›Absichern‹ durch Volker, dass dies 
nicht im Fach-LEB stehen muss, erfolgte, bezieht sich Petra auf ihren Eindruck »in letzter Zeit«: 

P: …. Jetzt ist es so, dass ich finde, dass sie in letzter Zeit so ein bisschen abbaut. Weiß nicht, ob du dir das, 
ob dir das aufgefallen ist? ( ) Also ich finde, dass sie in der letzten Zeit wieder mehr Aufforderung braucht. 
Also in letzter Zeit- [Ja]  
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V: [Ja, ich hab genau das] Umgekehrte geschrieben, ne? 
P: Ja, deshalb äh/aber ich (--) Ich weiß auch manchmal nicht, ob ich denn von einem Fach zum nächsten 
übertrage, ne [V: Hm hm] weil ich ja in so vielen Fächern bin. Von daher, wenn [V: Mhm] du dir die 
Notizen gemacht hast, dass sie da eigentlich (--) 
V: Ich würd’s/ich würd’s ganz gerne so drin stehen lassen. [P: Ja, finde ich gut] Vielleicht auch um so ein 
bisschen [P: Ja ja, ist doch gut] um [P: Ja] ihr den Schub zu geben [P: Mhm], dass sie das so weiter machen 
soll ne? (I_G, 66–69). 

An die hier benannte gegensätzliche Einschätzung schließt – im Vergleich zu einer möglichen 
ausführlicheren, begründeten Darlegung der jeweiligen Einschätzung – eine direkte Relativie-
rung der eigenen Einschätzung durch Petra an: Gegenüber einer eventuell unzulässigen Über-
tragung ihrerseits bezieht sich Volker auf seine Notizen, die als legitime Grundlage erscheinen. 
Er bekräftigt seine Position mit dem Verweis darauf, die Schülerin darin bestärken zu wollen, 
»so weiter« zu machen, was Petra positiv bewertet. Die »umgekehrte« Einschätzung des Fach-
lehrers wird beibehalten. 

Petra liest im Anschluss aus dem Entwurf vor: »bei der Bearbeitung der Wochenplanauf-
träge«. Sie ergänzt, dass Hatice auch »unzuverlässig« bezogen auf das »Arbeitsmaterial« ist 
(I_G, 70). Volker äußert, dass er Material »nicht so« einbezogen hat (I_G, 71). Petra führt aus, 
dass die Hatice »ganz oft kein Buch … kein Blatt« hat. Sie fügt an: »Das ist das, worüber wir 
beide uns immer streiten« (I_G, 72). Volker bezieht dies auf die gemeinsame Stunde vor dem 
Gespräch: »Was wir heute bei den Jungs zum Beispiel hatten, ne?« (I_G, 73). Petra betont, dass 
Hatice auch am Tag des Gesprächs die Materialien fehlten. 

P: Noch nicht mal nen Blatt hatte sie heute, und sie hat ganz oft kein Stift und so. Vielleicht kannst du bei 
der Bearbeitung [solltest] 
V: [Weiter so, lassen wir] vielleicht dann weg, ja. 
P: [Bei der Bearbeitung der <unv.>] solltest du etwas zu verlässiger werden (--) [kümmer dich] 
V: [Um] dein Material (I_G, 74–77). 

Die »umgekehrte«, positive Einschätzung des Fachlehrers und ein Bestärken von Hatice er-
scheinen damit schließlich relativiert, der ermahnende Appell schließt an die Einschätzung von 
Petra an, dass Hatice »in letzter Zeit wieder mehr Aufforderung« braucht. Die von Volker zuvor 
nicht in die Bewertung einbezogenen Arbeitsmaterialien werden von Petra als Anlass des 
Streits zwischen ihr und Hatice beschrieben. Sie bezieht sich damit auf die Ebene der individu-
ellen Lehrerin-Schülerin-Beziehung: Der Streit könnte zunächst als ›ihr Problem‹ gefasst wer-
den. Der Fachlehrer stellt einen Bezug zu einer gemeinsamen Situation mit anderen Schülern 
und damit einem ›gemeinsamen Problem‹ her. Die Aushandlung bezogen auf die Einschätzung 
der Schülerin sowie ein Bestärken beziehungsweise Ermahnen dieser im Rahmen des Fach-
LEB erscheint verschränkt mit einer Verständigung über die Erwartungen an Schüler*innen 
und den ›geordneten‹ Unterricht ›im Allgemeinen‹. 

8.5.3.2 Gesprächssituation 2 

8.5.3.2.1 Kontext und Themen des Gesprächs 
Das Gespräch (ca. 170min) kurz nach den Herbstferien bezieht sich auf eine jahrgangsübergrei-
fende Lerngruppe 3–4. Es nehmen die Klassenlehrerin Ina mit den Fächern Deutsch und Sach-
unterricht, die Fachlehrerin Lisa für Mathematik und Englisch und die Sonderpädagogin Anne 
teil. Die Sonderpädagogin ist – neben weiteren Aufgaben an der Schule – je zwei Stunde in 
Mathematik und Deutsch doppeltgesteckt. 

Die Klassenlehrkraft benennt zu Beginn als zentrales Thema die »Lernentwicklungsgesprä-
che« und »die Bögen, die wir zusammen dann ausfüllen, und zwar nur die überfachlichen Kom-
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petenzen« (D_G, 1). Nachdem es zuvor um andere Themen, wie die zur Zeit laufenden »Tes-
tungen«3 ging, formuliert die Sonderpädagogin in dem hier fokussierten Teil ein Anliegen 
(s. u.). Die Lehrkräfte sprechen insgesamt über 17 Kinder, beginnend mit den »Drittklässlern« 
(D_G, 328). Bei zwei von drei Schüler*innen, die »getestet« werden, und bei zwei Schülern 
mit »Förderplan« wird entschieden, den Bogen nicht (in Gänze) auszufüllen. 

8.5.3.2.2 ›Ausgangspunkt‹ und Bezugspunkte der Sonderpädagogin 
Ausgehend von der Frage der Klassenlehrkraft, ob sie noch etwas »unter Verschiedenes« ha-
ben, was »ganz wichtig ist« (D_G, 310), formuliert die Sonderpädagogin ein Anliegen, in dem 
sich ihr ›Ausgangspunkt‹ bezogen auf das Gespräch widerspiegelt: 

A: Also ich hab noch nen bisschen was, weil jetzt ja auch für die LEGs, ich die Förderpläne schreiben muss 
und dadurch, dass ich jetzt doch ein bisschen draußen war, ne, durch die Testung und Vertretung hab ich ja 
gemacht, schwimm ich so’n bisschen (D_G, 311). 

Ina und Lisa schlagen im Anschluss vor, dies »bei den einzelnen Kindern« zu machen (D_G, 
312–316). Anne stimmt zu. Lisa fügt an: »dann können wir dann ja genau sprechen, was du da 
noch brauchst von uns« (D_G, 322). 

Die Sonderpädagogin bringt ein ›eigenes Problem‹ ein – »ein bisschen draußen« gewesen 
zu sein – und eine damit verbundene Unsicherheit mit Blick auf ihre Aufgabe des Schreibens 
der Förderpläne. Dies erscheint – auch im folgenden Gesprächsverlauf – zugleich nicht erläu-
terungsbedürftig. 

Ina und Lisa beziehen sich mit Blick auf die einzelnen Schüler*innen unter anderem auf 
Tests, stärker verallgemeinernde Eindrücke sowie vielfach konkrete Situationen. Auch Anne, 
die zudem bei einigen Schüler*innen auf die dritte Klasse Bezug nimmt, bringt zum Teil ihren 
Eindruck von den Schüler*innen ein. Alle drei beziehen sich auf ihre Einschätzungen zum fa-
miliären Kontext und z. B. Fragen, die Ina im Gespräch mit den Eltern besprechen wird. 

Insgesamt erscheinen die Beiträge der Sonderpädagogin stärker als Reaktion auf die schü-
ler*innenbezogenen Einschätzungen von beziehungsweise Aushandlungen zwischen der Klas-
sen- und Fachlehrkraft, unter anderem im Sinne von Nachfragen, Bestätigungen, Ergänzungen 
oder, z. B. bei einem Schüler, Vorschlägen zu möglichen Fördergruppen. In bestimmten Reak-
tionen, z. B. der Überraschung, dass eine Schülerin schon Viertklässlerin ist, zeigt sich ein ›Sich 
orientieren müssen‹ bezogen auf die Lerngruppe. 

Im Zusammenhang mit den laufenden Testungen beziehungsweise den Schülern mit Förder-
plan werden Bezugnahmen von Anne zum Förderbedarf und zum Beispiel zum involvierten 
externen Beratungszentrum vor allem im Kontext des gemeinsamen ›Abwägens‹, den Bogen 
(nicht) auszufüllen, deutlich, wenn sie beispielsweise im Anschluss an Ina äußert: »Dann lass 
es doch weg. Guck mal, im sozial-emotionalen hat er ja den Förderplan« (D_G, 1808). 

8.5.3.2.3 Problematisierung zu hoher Erwartungen 
An einer Stelle bringt Anne dahingehend eine andere Perspektivierung ein, als dass sie, ausge-
hend von den Einschätzungen zu einem Schüler Joel, eine stärker kontextbezogene Betrachtung 
deutlich wird: Sich unter anderem auf die Erfahrung einer anderen Lerngruppe und ihre wie-
derkehrende Beobachtung beziehend, problematisiert die Sonderpädagogin bezogen auf die 
neue Anforderung, Tests zu schreiben, zu hohe Erwartungen an die Drittklässler*innen ›im 
Allgemeinen‹. Ina äußert in diesem Zusammenhang, dass sie zur Zeit ›dabei ist‹, das Thema 
»Test schreiben« mit den entsprechenden Schüler*innen zu bearbeiten (D_G, 1302–1326). 
Stimmen Ina und Lisa Anne dahingehend zu, dass sie diese Schwierigkeit bewusst in den Blick 

                                                 
3 Die Sonderpädagogin bezieht sich im Interview auf die seitens der Sonderpädagog*innen erstmalig durchge-

führte »Diagnostik-Woche« (D_S1, 34). 
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nehmen müssen, erfolgt im Anschluss eine relativ zügige Einordnung auf dem Bogen. Ausge-
hend davon, dass Ina bei der nächsten Schülerin nach Einordnung auf dem Bogen feststellt, 
»mein Thema mit ihr ist wirklich: wie lerne ich«, schlägt Anne ein »Lernprogramm ›Das Ler-
nen lernen‹« für die Klasse vor (D_G, 1400–1431). Dies wird von Ina aufgegriffen und sie 
verabreden, die Materialien von Anne zu sichten. Die zuvor vor allem bei der Klassenlehrkraft 
verortete Verantwortlichkeit erscheint damit stärker als geteilte Verantwortlichkeit. 

8.5.3.2.4 ›Begrenzter Einblick‹ 
An anderer Stelle wird – über das Problem, vor dem Gespräch »ein bisschen draußen« gewesen 
zu sein, hinausgehend – ein ›begrenzter Einblick‹ der Sonderpädagogin deutlich: Zuvor wurde 
mit Blick auf den Schüler Ben unter anderem schon die laufende Testung, der aktuell wahrge-
nommene »Totaleinbruch« (D_G, 2077) nach den Ferien sowie der von Ina und Lisa aufgegrif-
fene Vorschlag von Anne thematisiert, das »Punktesystem« auch für die Fächer Mathematik 
und Englisch einzusetzen, da der Schüler hier positives Feedback sammeln würde. Im Kontext 
Einordnung auf dem Bogen greift Lisa die vorherige Einschätzung – in ihren Stunden läuft es 
relativ gut – auf. Daran anschließend äußert Anne, dass sie »ja nicht viele Stunden [drin ist], 
aber diese zwei Stunden kriegt er sich immer ein und arbeitet dann«. Lisa bezieht dies auf die 
Voraussetzung, den Schüler »immer genau« im Blick haben zu müssen und rechtzeitig zu er-
mahnen, damit er ihr nicht »hoch geht«, was von Ina aufgegriffen wird. Anne äußert daraufhin: 
»Das kann ich gar nicht beurteilen« (D_G, 2155–2173). Ausgehend davon, dass sich Lisa an-
schließend darauf bezieht, dass sie es meistes gut ›hinkriegt‹ und der Unterricht ›weiter laufen‹ 
kann, bezieht Anne dies auf ihren »Eindruck«. Hierin spiegeln sich zugleich unterschiedliche 
Verantwortlichkeiten mit Blick auf den Unterricht wider. 

8.5.4 Diskussion und Ausblick 

In den beiden Gesprächssituationen werden differente Positionierungen der Sonderpädagogin-
nen im Kontext der jeweils spezifischen Situierung der Kooperation im schulischen Kontext 
(Naraian 2010) deutlich. Gegenüber der eher ›zentral‹ erscheinenden Verortung der Sonderpä-
dagogin als Teil des Klassenleitungsteams und im Rahmen des Einsatzes in verschiedenen Fä-
chern in der ersten Gesprächssituation, erscheint die Sonderpädagogin – die zuvor durch andere 
Aufgaben »ein bisschen draußen« war – in der zweiten Situation eher ›peripher‹ verortet. In 
Bezug auf die ›unzulässige Übertragung‹ aus anderen Fächern und einen ›begrenzten Einblick‹ 
werden unterschiedliche ›Anwesenheiten‹ der Sonderpädagoginnen im Unterricht relevant. 
Hier kann sich, vor dem Hintergrund unterschiedlicher sonderpädagogischer Ressourcen, die 
Bedeutung »feldimmante[r] Anwesenheitspolitiken« (Blasse 2015, 303) auch für die auf die 
Einschätzung und Bewertung von Schüler*innen bezogene Kooperation außerhalb des Unter-
richts zeigen. Hieran lässt sich unter anderem die Forschungsfrage anschließen, welche Bedeu-
tung unterschiedliche ›Anwesenheiten‹ der Sonderpädagog*innen im Unterricht für weitere 
Aushandlungsprozesse und auf Schüler*innen bezogene Konstruktionen ebenso wie für Fragen 
einer »gemeinsame[n] Verantwortung« (Lütje-Klose & Miller 2017, 203) haben. Über die hier 
betrachteten Momentaufnahmen hinausgehend, erscheinen hierfür insbesondere längsschnittli-
che Analysen der Aushandlungsprozesse gewinnbringend. 

Zudem wirft dies unter anderem die Frage auf, wie diese unterschiedlichen Konstellationen 
in der universitären Lehrer*innenbildung (Kunze & Rabenstein 2017) oder in Fortbildungen 
(Demmer u. a. 2017) aufgegriffen werden können. Die, ausgehend von der zweiten Gesprächs-
situation, skizzierte Problematisierung zu hoher Erwartungen an »Drittklässler« kann auf das 
mit der Kooperation verbundene Potential, Selbstverständlichkeiten zu hinterfragen, bezogen 
werden. Wird die schülerbezogene Einschätzung nicht in Frage gestellt, zeigt sich eine geplante 
Anpassung des Angebots sowie eine stärker geteilte Verantwortlichkeit von Klassenlehrerin 
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und Sonderpädagogin. Im Kontext der Aushandlung – ausgehend von einer gegenteiligen Ein-
schätzung zu einer Schülerin im Rahmen der ersten Gesprächssituation – spiegelt sich das Ri-
siko einer Engführung der Perspektiven in Teamgesprächen (vgl. Reh & Schelle 2010) wider. 
Gleichzeitig wird hier eine Verschränkung der auf einzelne Schüler*innen bezogenen Aushand-
lung und der Verständigung über Erwartungen an Schüler*innenverhalten und Unterricht im 
Allgemeinen deutlich. Dies wirft unter anderem Fragen der Teamentwicklung (vgl. auch Moser 
2016) im Kontext der Entwicklung inklusiver Schule auf. Zudem zeigt sich hier, dass (auch) 
mit (multi-)professioneller Kooperation »gesteigerte Reflexionsanforderungen« (Helsper 2016, 
237) verbunden sind. Breuer (2015, 282) schlägt spezifische »Reflexionsteams« beziehungs-
weise reflexionsförderlich gestaltete Sitzungen vor, um den Beteiligten jenseits »akute[r] Pla-
nungsfragen« – in diesem Fall ›akuter Bewertungsfragen‹ – das Einnehmen einer »reflektieren-
den Haltung« zu ermöglichen. Mit Blick auf ein kritisches Hinterfragen selbstverständlich ge-
wordener Annahmen über Schüler*innen ist in diesem Zusammenhang – als anschließende For-
schungsfrage wie Herausforderung für entsprechende schulische Entwicklungsprozesse – von 
Interesse, welche Relationierungen sich zwischen solchen ›reflexionsförderlichen Settings‹ und 
dem »Tagesgeschäft« (ebd.) ergeben (können). 
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8.6 Arndt (2021b). Vielschichtigkeit der Aushandlungsprozesse in einem 
Teamgespräch: Ergebnisse einer qualitativen Studie zur Kooperation von 
Regelschullehrkräften und Lehrkräften für Sonderpädagogik 

Arndt, A.-K. (2021b). Vielschichtigkeit der Aushandlungsprozesse in einem Teamgespräch: 
Ergebnisse einer qualitativen Studie zur Kooperation von Regelschullehrkräften und Lehrkräf-
ten für Sonderpädagogik. In K. Kunze, D. Petersen, G. Bellenberg, M. Fabel-Lamla, J.-H. 
Hinzke, A. Moldenhauer, L. Peukert, Ch. Reintjes & K. te Poel (Hrsg.), Kooperation – Koor-
dination – Kollegialität. Befunde und Diskurse zum (multi-)professionellen Zusammenwirken 
pädagogischer Akteur*innen an Schule(n) (S. 157–167). Bad Heilbrunn: Klinkhardt. 

Abstract 

Die Kooperation von Regelschullehrkräften und sonderpädagogisch qualifizierten Lehrkräften 
erfährt zuletzt (wieder) verstärkte Aufmerksamkeit. Der Beitrag schließt an die prozessorien-
tierte Perspektive auf (multi-)professionelle Kooperation an (vgl. Bauer 2014). Unter Rückgriff 
auf das sensibilisierende Konzept »negotiated order« (Strauss u. a. 1981, vii) werden Aushand-
lungsprozesse einer Regelschullehrerin und einer Sonderpädagogin in einem audiographierten 
Teamgespräch betrachtet und mit Bezugnahmen auf dieses Gespräch aus den Interviews mit 
den Teilnehmenden relationiert. Auf dieser Basis wird die Vielschichtigkeit der Aushandlungs-
prozesse herausgearbeitet: Prozesse der Konstruktion des zu bearbeitenden Problems erschei-
nen u. a. mit Aufgaben, Verpflichtungen und Verantwortlichkeiten sowie der Be- und Entlas-
tung der Lehrkräfte verschränkt. 

8.6.1 Einleitung 

Die Kooperation von Regelschullehrkräften1 und sonderpädagogisch qualifizierten Lehrkräften 
ist in den letzten Jahren von einem »sonderpädagogische[n] ›Nischenthema‹« zu einem »dis-
ziplinübergreifend« diskutierten Thema avanciert (Idel u. a. 2019, 34). Diese Zusammenarbeit 
wird teils als interprofessionelle, teils aufgrund der Lehramtsausbildung als intraprofessionelle 
Kooperation gefasst (vgl. Lütje-Klose & Urban 2014, 113f.). Somit kann der Fokus stärker auf 
der Differenz oder Gemeinsamkeit der Lehrkräfte liegen. Zudem ist die Zusammenarbeit im 
Kontext einer u. a. im Ganztag intensivierten »(multi-)professionelle[n] Kooperation« (Helsper 
2016, 236) zu sehen. Dieser Beitrag schließt an die prozessorientierte Perspektive (Bauer 2014) 
an, die nicht von in sich abgeschlossenen, unveränderlichen Professionen ausgeht.2 Vielmehr 
müssen professionelle Akteur*innen »ihre spezifischen Aufgabenstellungen, Zuständigkeiten 
und Befähigungen kontinuierlich bestimmen, miteinander und zum Teil auch gegeneinander 
immer wieder neu verhandeln und legitimieren« (Bauer 2014, 274). 

Bisherige Studien zur Kooperation von Lehr- und Fachkräften in inklusiven Settings (vgl. 
zum Überblick: Idel u. a. 2019) verweisen auf differente Zuständigkeits- und Aufgabenvertei-
lungen in unterschiedlichen Kontexten (vgl. ebd.; Widmer-Wolf 2014). Auf Basis einer Ethno-
grafie zeigen Kosorok Labhart und Maeder (2016, 237f.), wie in der Aushandlung der »neuen 
Klassenzuteilung« schüler*innenbezogene »Grenzziehungen« und »Zuordnungen von Arbeit 
und Problemen« erfolgen. Studien zu Teamgesprächen – als »ein zentraler Ort der Verhandlung 
pädagogischer Arrangements« (Cloos u. a. 2019, 7) – betrachten u. a. die »pädagogische[n] 
                                                 
1 Dieser »Unterscheidungsversuch« gilt aufgrund der »begrifflich problematische[n] Implikationen« als »Not-

lösung« (Kunze u. a. 2019, 137). 
2 Wird begrifflich intraprofessionelle bzw. interdisziplinäre Kooperation präferiert, lässt sich dies auf unter-

schiedliche (Teil-)Disziplinen beziehen. 
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Zuständigkeitsformationen« (Kunze u. a. 2019, 133). Zugleich gilt die Forschung zu Teamge-
sprächen »im schulischen Kontext noch weitgehend [als] ein Desiderat« (Idel u. a. 2019, 34). 

Dieses aufgreifend, fokussiert der Beitrag die Vielschichtigkeit der Aushandlungsprozesse 
einer Regelschullehrerin und einer Sonderpädagogin in einem Teamgespräch. Nach einer Dar-
stellung des gewählten qualitativen Forschungszugangs sowie der verfolgten Fragen (8.6.3) 
werden empirische Ergebnisse präsentiert (8.6.4) und diskutiert (8.6.5). Hierzu wird zunächst 
das herangezogene sensibilisierende Konzept (8.6.2) skizziert. 

8.6.2 Aushandlung als sensibilisierendes Konzept 

Die prozessorientierte Perspektive (Bauer 2014) greift u. a. das Konzept »negotiated order« 
(Strauss u. a. 1981, vii; vgl. Strauss 1978) auf. Dieses wird hier als theoretische Sensibilisierung 
(vgl. Strauss & Corbin 1996, 25ff.) herangezogen. (Multi-)Professionelle Kooperation wird 
»als Herstellung einer ausgehandelten Ordnung« verstanden, »wobei die Akteur_innen in be-
reits ausgehandelten Ordnungsstrukturen agieren, aber nicht im Sinne zwingender Strukturen 
und Handlungslimitationen« (Fabel-Lamla u. a. 2019, 229). Aushandlungen können die beste-
hende Ordnung stabilisieren oder (längerfristig) verändern (vgl. ebd.). 

Die Frage, was in einer Situation verhandelbar (»negotiable«) ist oder nicht, ist empirisch zu 
beantworten (vgl. Strauss 1978, 252). In ihrer Studie zu psychiatrischen Kliniken zeigen Strauss 
u. a. (1981, 15), dass Übereinstimmungen (»agreements«) unterschiedlicher Reichweite ausge-
handelt und z. B. bei personellen Wechseln ggf. neu verhandelt werden (vgl. ebd., 291). Ähn-
lich zum Kooperationsbegriff wird die fehlende begriffliche Trennschärfe bezogen auf (impli-
zite) Aushandlungen kritisiert. Fokussieren Kooperationsdefinitionen ein gemeinsames Ziel 
(vgl. z. B. Idel u. a. 2019), erlaubt das Aushandlungskonzept einzubeziehen, dass Personen u. a. 
aufgrund unterschiedlicher »commitments« (Strauss u. a. 1981, 15) vielseitige, persönliche und 
professionelle Ziele verfolgen (vgl. ebd., 292). Zudem sind z. B. Diskussionen über die Be-
handlung mit Aushandlungen verschränkt, die in einer spezifischen Arbeitsteilung münden 
(vgl. ebd., 11). 

8.6.3 Forschungszugang 

Im Beitrag werden Ergebnisse aus einer Teilstudie meines Promotionsvorhabens dargestellt, 
das übergeordnet in Anlehnung an ein »Grounded Theorizing« (Clarke u. a. 2018, 57) die un-
terrichtsbezogene Kooperation von Regelschullehrkräften und Lehrkräften für Sonderpädago-
gik im Kontext der Entwicklung inklusiver Schule fokussiert. Die Teilstudie umfasst sieben, in 
meiner Anwesenheit audiographierte, Teamgespräche sowie jeweils Einzelinterviews mit einer 
beteiligten Regel- und Förderlehrkraft. Der Beitrag basiert auf einem Teamgespräch an einer 
im Bereich der inklusiven Bildung ausgezeichneten Grundschule und den entsprechenden In-
terviews.3 Die Auswertung orientierte sich an Strategien der Grounded Theory (vgl. Strauss & 
Corbin 1996) und Situationsanalyse (vgl. Clarke u. a. 2018). Auf Basis eines thematischen Ver-
laufs erfolgte eine vertiefende Analyse einzelner Gesprächssequenzen (›Passagen‹), u. a. ange-
lehnt an eine »Zeile-für-Zeile-Analyse« (Strauss & Corbin 1996, 53). 

Ausgehend von dem skizzierten sensibilisierenden Konzept und den in der Grounded Theory 
grundlegenden Vergleichen wurden zwei Passagen aus dem Teamgespräch ausgewählt, in de-
nen jeweils eine Idee eingebracht und nicht direkt akzeptiert oder verworfen wird. Damit wer-
den Aushandlungsprozesse betrachtet, in denen Momente der Differenz im Sinne unterschied-
licher Einschätzungen relevant werden. Mich interessiert hierbei: Was erscheint als (nicht) ver-
handelbar oder Übereinstimmung? Wie beziehen sich die Lehrkräfte aufeinander und auf die 

                                                 
3 Dies wurde durch eine Feasibility Study der Universität Hannover unterstützt. 
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zu bearbeitenden Probleme (vgl. auch Kunze u. a. 2019)? Was rückt in der Konstruktion dieser 
Probleme in den Vordergrund (vgl. Gottuck u. a. 2019, 4f.)? 

Anschließend erfolgt eine gewissermaßen punktuelle Relationierung zu Ausschnitten der 
episodischen Interviews (vgl. Flick 2000), in denen je eine Lehrkraft sich auf eine Ge-
sprächspassage bezieht.4 Dieser Wechsel der Betrachtungsebene zielt nicht auf kausale Erklä-
rungen der Gespräche aus den Interviews (oder umgekehrt), sondern ermöglicht, ausgehend 
von dem Interesse an Aushandlung, Aspekte der (Situations-)Deutung der Lehrkräfte einzube-
ziehen. 

Diese werden mit auf »in-situ-Daten« basierenden »tiefenscharfe[n] exemplarische[n] Ana-
lysen« (Idel u. a. 2019, 44) zu einem Teamgespräch relationiert. Der gewählte Zugriff orientiert 
sich an der Schwerpunktsetzung auf Komplexität gegenüber Generalisierung (vgl. Clarke u. a. 
2018, 57). Es erfolgt keine umfassende Betrachtung, sondern im Sinne von »analytic close-
ups« (ebd., 161) rückt die offene Frage ins Zentrum, »[w]as genau in […] Aushandlungspro-
zessen geschieht« (Kosorok Labhart & Maeder 2016, 225). 

In der folgenden, stark verdichtenden Darstellung werden nur begrenzt direkte Zitate aus 
dem anonymisierten Transkript aufgegriffen.5 Der stärker komprimierte »ko-konstruierte Inter-
pretationstext« ist, auch bei direkten Zitaten, nicht unabhängig von den genannten »interessie-
rende[n] Hin-Sichten« (Mecheril 2003, 43, Herv. i. O.). Da in der empirischen Annäherung an 
Teamgespräche ein »heterogenes Spektrum an Formaten« (Cloos u. a. 2019, 7) in den Blick 
gerät, erfolgt einleitend eine kurze Kontextualisierung. 

8.6.4 Zur Vielschichtigkeit der Aushandlungsprozesse in einem Teamgespräch 

Nachfolgend wird das wöchentliche »Team« einer jahrgangsübergreifenden Klasse an einer 
Ganztagsgrundschule betrachtet. An dem etwa halbstündigen Teamgespräch nahmen eine Re-
gelschullehrerin (Klassenleitung), eine Sonderpädagogin sowie ein Referendar teil, die Erzie-
herin war kurzfristig verhindert. Die hier fokussierten Aushandlungsprozesse der Regelschul-
lehrerin und der Sonderpädagogin standen in den beiden betrachteten Passagen im Vorder-
grund. An anderer Stelle erfolgten z. B. Absprachen der Regelschullehrerin und des Referen-
dars zum Sachunterricht. Insgesamt kennzeichnen, auch durch Bezüge zu nicht-anwesenden 
Personen, verschränkte Absprachen das Teamgespräch. 

Im Folgenden werden zwei Passagen betrachtet, in denen die Sonderpädagogin (4.1) bzw. 
die Regelschullehrerin (4.2) eine Idee einbringt. Der Fokus liegt darauf, die Vielschichtigkeit 
der damit verbundenen Aushandlungsprozesse nachzuzeichnen. 

8.6.4.1 »Ich hatte noch ne Idee für die Wochenpläne …« 
Zunächst wird die Aushandlung einer von der Sonderpädagogin eingebrachten Idee für die Wo-
chenpläne betrachtet. Die Sonderpädagogin schließt an eine vorherige gemeinsame Überlegung 
an, wie sie die gesamte Lerngruppe »wesentlich weiterbringen in der Rechtschreibung«. Ihre 
Idee betrifft eine Anpassung des Materials »Wochenplanblatt« und der Regel zur Aufgabenbe-
arbeitung. Demgegenüber verweist die Regelschullehrerin im Anschluss auf die bestehende 
Regel: »Sie sollen eigentlich immer mit der Lernbox anfangen«. Daraufhin bezieht sich die 
Sonderpädagogin auf ihre Erfahrung an einer vorherigen Schule, an der sie sich eine Farbmar-
kierung je nach Testergebnis von einer Kollegin »abgeguckt« hat. Sie macht den Vorschlag, 
diese damit als bewährt erscheinende Markierung im Wochenplan zu übernehmen. Zudem 
schlägt sie vor, die bestehende – als nicht verhandelbar erscheinende – Regel zu ergänzen, so 

                                                 
4 Es waren keine Interviews über das jeweilige Teamgespräch, jedoch erfolgten im Kontext des Interviewprin-

zips verschiedentlich Bezüge. 
5 Aufgrund der Kürze werden nicht die gesamten Gesprächspassagen zitiert. Zudem erfolgen die Äußerungsan-

gaben in 4.1 und 4.2 pro Absatz. 
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dass nach der Lernbox eine Aufgabe »zur Rechtschreibung [folgt], bei denen woʼs brennt«. 
Damit verlagert sich der Fokus von der gesamten Klasse auf die dringlichen Fälle. Ihr vorsich-
tiges Vorschlagen orientiert sich an einem Konsens und holt die Möglichkeit einer differenten 
Einschätzung ein (B_G, 247-249). 

Liegt der Fokus hier auf einer Anpassung, bezieht sich hingegen die Regelschullehrerin im 
Anschluss auf das Problem, dass die bestehende Regel und die richtige Arbeit mit der Lernbox 
noch nicht etabliert sind: Wenn dies »einmal laufen« würde, wäre viel erreicht. Sie gibt zudem 
zu bedenken, dass, bei jeweils zwei Rechtschreibübungen, die Kinder nicht mehr zu anderen 
Aufgaben kommen. Hier werden in der Aushandlung unterschiedliche Verpflichtungen der 
Lehrkräfte in den Unterrichtsfächern relevant. Die Sonderpädagogin verweist in ihrer Reaktion 
auf zwei Optionen: »…entweder lassen wir die Idee ganz fallen oder wir überlegen, ob man die 
[…] doch irgendwie verwerten kann«. Sie bezieht ihre Idee der Markierung auf die Regel zur 
Lernbox, deren Relevanz sie zusätzlich gegenüber den Kindern erläutern könnten. Sie greift 
somit die Problemkonstruktion der noch nicht etablierten Regel auf. Bei den dringlichen Fällen 
– den Kindern, für die es »besonders wichtig« ist – schlägt sie zudem vor, zusätzlich Recht-
schreibübung zu markieren. Als Problem rückt in den Fokus, dass vielen Kindern nicht bewusst 
ist, dass es »brennt« (B_G, 250-251). 

Die Regelschullehrerin kommt auf eine, hier nicht betrachtete, weitere Schwierigkeit im Be-
reich Rechtschreibung im Zusammenhang mit einer Unsicherheit der (nicht anwesenden) Er-
zieherin zu sprechen. Hierbei wird die Verantwortung der Anwesenden für die Kontrolle der 
Rechtschreib-Aufgaben benannt. Das wöchentliche Verteilen der Lernwörter erscheint als Auf-
gabe der Regelschullehrerin, die Arbeit mit der Lernbox als gemeinsame Aufgabe (B_G, 252-
272). 

Die Sonderpädagogin bezieht sich auf ihre »Sorge […] bei den Kindern wie Noah und 
Lena«, bei denen ausgehend von der Reaktion der Regelschullehrerin mit vielen Fehlern und 
damit Lernwörtern zu rechnen ist. Die Sonderpädagogin konkretisiert ihre Sorge, womit die 
Zeit für personale Unterstützung und ein konkretes Übungsformat in ihrem Aufgabenbereich 
in den Fokus rücken: Sie ist besorgt, dass sich diese Kinder die Lernwörter nicht gut merken 
können, »wenn wir nicht die Zeit finden«, die Schreibweise zu erklären. Sie schließt an: »…da 
hatten wir ja in den Ferien auch schon mal gesagt, […] wenn wir das nicht mit in den Wochen-
plan nehmen, dann fang ich aber nächste Woche an so Trainingszirkel […] in der Rechtschreib-
werkstatt zu machen«. Dies bezieht sich auf eine im Gespräch erwähnte Stunde, in der sie 
Rechtschreibung unterrichtet. Der Vorschlag ›Trainingszirkel‹– als Konsequenz der Nicht-An-
passung des Wochenplans und bereits abgesprochen – erscheint nicht aushandlungsbedürftig. 
Die Regelschullehrerin bekräftigt, dass die Kinder mehr »diese Anleitung« brauchen, fünf oder 
sechs Kinder können z. B. keine Wörter mit Zett schreiben (B_G, 273-278). 

Die Sonderpädagogin bezieht sich daraufhin nochmals auf eine Anpassung des Wochen-
plans: »Und deswegen hab ich gedacht, […] dass wir das mit in den Wochenplan aufnehmen«. 
Sie formuliert beispielhaft, dass Lena auf bestimmte Rechtschreibphänomene achten soll. Zu-
dem können sie oder der Referendar es dann »nachgucken«. Der Referendar vermutet, dass dies 
für sie beide hilfreich, für Lena aber »verwirrend« ist. Die Sonderpädagogin äußert, dass es für 
sie selbst »verwirrend« ist, weil sie »da noch nicht so drin« ist. Für die Aushandlung wird eine 
periphere Position der erst seit Kurzem an der Schule tätigen Sonderpädagogin bedeutsam. Der 
Fokus der Problemkonstruktion verlagert sich hin zu Schwierigkeiten des Organisierens der 
Arbeit, wie nicht vertraute »Abläufe« oder eine »Zettelwirtschaft«. Die Regelschullehrerin bie-
tet an, die Liste für die Gruppen zu erstellen. Auch ausgehend von der Rückversicherung der 
Sonderpädagogin, ob dies »nicht zu viel« ist, wird die individuelle Be- bzw. Entlastung für die 
Aushandlung bedeutend (B_G, 279-289). 

Die Sonderpädagogin äußert anschließend, die Liste in ihr Fach zu legen. In ihrer Begrün-
dung – »weil ich Rechtschreibung mache« – rückt Rechtschreibung als ihre Aufgabe in den 
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Fokus. Die Regelschullehrerin betont die Bedeutung, Zeit für personale Unterstützung zu fin-
den. Eine Aufnahme im Wochenplan erscheint aus ihrer Sicht nicht ausreichend (dort geht es 
unter). Die Sonderpädagogin kündigt an, der Regelschullehrerin zeitnah zu »sagen, was in den 
Wochenplan kommt, dass das dann das Gleiche ist«. Dies erweist sich als nicht aushandlungs-
bedürftig. Beide wollen für diese wiederkehrende Abstimmung die zuvor festgelegte (zusätzli-
che) gemeinsame Besprechungsstunde nutzen (B_G, 290-301). 

8.6.4.2 »Noch ne kurze Idee zum Markus …« 
Die »kurze Idee« der Regelschullehrerin zu dem Schüler Markus bezieht sich auf eine stärkere 
Einbeziehung der Eltern: »Meint ihr es würde Sinn machen die Eltern ein bisschen mehr ins 
Boot zu holen, ich denk die rücken hier immer zu dritt an (lacht), die haben eigentlich Zeit«. 
Die Mutter kann »vielleicht mal als Lesemutter oder so« kommen. Dieser vorsichtige Vorschlag 
verbindet eine eher negativ konnotierte Präsenz der Eltern in der Schule mit einer Form der 
Einbeziehung. Die Sonderpädagogin reagiert mit »aber ich ertrag das nicht«, wobei ich ihre 
Betonung als ›gespielt weinend‹ bzw. Überzeichnung interpretiere. Mit der im Vergleich zur 
ersten Passage deutlicheren Ablehnung rückt eine persönliche Grenze und Belastung der Son-
derpädagogin in den Fokus. Die Regelschullehrerin äußert im Anschluss »nee«, der Referendar 
lacht. Damit könnte sich die eingebrachte Idee bereits als grundsätzlich nicht verhandelbar er-
weisen. Jedoch schlägt die Sonderpädagogin daraufhin ein Vertagen vor: »Frag mich in sechs 
Wochen noch mal«. Für die Aushandlung wird der Zeitpunkt bedeutsam, die Belastung er-
scheint als akutes Problem. Parallel zu einer nicht verständlichen (Laut-)Äußerung der Sonder-
pädagogin sagt die Regelschullehrerin, dass der Vater »mit Plätzchen backen« kann. Sie fügt 
an: »Du musst sie nicht essen«. Diese im Gespräch nicht mehr thematisierte Idee, die implizit 
abwertend gegenüber dem Vater erscheint, kann im Kontext der Überzeichnung als Beschwich-
tigen der Sonderpädagogin gesehen werden. Ein Vertagen rückt damit in den Hintergrund, die 
Idee ›Lesemutter‹ wird weiter ausgehandelt (B_G, 313-321). 

Die Sonderpädagogin schließt u. a. mit »der arme Markus« an. Sie fokussiert eine nicht er-
läuterungsbedürftige Schwierigkeit bezogen auf die Lehrkraft-Schüler-Beziehung. Sie fügt an: 
»Ich mag den echt gerne, ich mag die Familie auch gerne (--) ich hatte schon mal die Idee, ob 
ich sie mal zum Hospitieren einlade«. In Abgrenzung zu einer (unzulässigen) Antipathie er-
scheint die Idee einer stärkeren Einbeziehung als Übereinstimmung. Wird die Idee ›Lesemutter‹ 
im Weiteren zunächst bekräftigt, spricht die persönliche Grenze angesichts einer zu großen 
Nähe dagegen. So äußert die Sonderpädagogin: »…ich find das ne gute Idee, vielleicht […] ist 
es einfach nur meine persönliche Grenze, ich find die sind eh so nah und der Markus […] näher 
kann der nicht sein«. Für die hier nicht ausführlich betrachtete Problemkonstruktion, in der sie 
sich u. a. auf ihre Erfahrung an einer Förderschule bezieht, erscheint neben stärker auf den 
Schüler bezogenen Aspekten auch relevant, dass die Sonderpädagogin zzt. gesundheitlich »an-
geschlagen« ist (B_G, 322-336) 

Parallel zum Vorschlag des Referendars, doch abzuwarten, überlegt die Sonderpädagogin, 
dass sie der Mutter sagen, dass sie »mit den Lesemüttern« wechseln. Die Regelschullehrerin 
stimmt zu: »Ja, jetzt nicht jede Woche […] ab und zu«. Es wird deutlich, dass die Sonderpäda-
gogin von zweimal pro Woche ausging, also ein unterschiedliches Verständnis von Lesemutter 
als Form der Elterneinbeziehung bestand. Die Sonderpädagogin äußert: »Doch ab und zu schaff 
ich«. Sie verweist auf die positiven Konsequenzen für die Familie. Die Idee erscheint als nicht 
weiter aushandlungsbedürftig bzw. als erreichte Übereinstimmung. Die Regel- und Förderlehr-
kraft halten fest, dass, wer als erste dran denkt, die Mutter anspricht (B_G, 337-347). 
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8.6.4.3 Relationierung zu den Bezugnahmen auf die Aushandlung in den Interviews 
Im Interview bezieht sich die Regelschullehrerin auf die Aushandlung der Idee für die Wochen-
pläne (4.1). Das erfragte Treffen von Entscheidungen ging aus ihrer Sicht bisher »immer so mit 
Aushandeln«. Es gab »keine so großen Unstimmigkeiten«. In diesem Kontext äußert sie: 

»Und, sonst war es glaube ich schon, dass Heike (Sonderpädagogin), wenn es um die Klasse geht, wie 
vorhin, als sie den Vorschlag mit Wochenplänen meinte, dass sie dann zurückgezogen hat, weil sie dann 
dachte […] ›Okay, das ist Klassengeschehen und Andrea (Regelschullehrerin) ist da mehr drin‹«. 

Für ihre (Situations-)Deutung, dass die Sonderpädagogin den Vorschlag zurückgezogen hat, 
erscheint die eigene zentrale Positionierung im »Klassengeschehen« ausschlaggebend. Demge-
genüber liegt die »letzte Entscheidung« bei der Sonderpädagogin, wenn es »speziell« die Kin-
der mit sonderpädagogischem Förderbedarf betrifft. Sie fasst dies als »ein bisschen« zugewie-
sene »Verantwortlichkeiten« (B_RL1, 36-41). Als Ideal wird an anderer Stelle eine gemein-
same Verantwortung für die Klasse im Ganztagsteam deutlich. Die zugewiesenen Verantwort-
lichkeiten reduzieren die Aushandlungsbedürftigkeit. 

Die Sonderpädagogin nimmt im Interview auf die Aushandlung der Idee zu dem Schüler 
Markus (4.2) Bezug: Die Regelschullehrkraft hat »auch noch mal drüber nachgedacht und den 
Vorschlag gebracht mit der Mutter als Lesemutter« (B_S1, 69). Sie bezieht sich auf eine län-
gerfristige Aushandlung zur Frage einer Schulbegleitung. Während es für die Sonderpädagogin 
bereits zu Beginn »auf keinen Fall ohne fachliche Schulbegleitung« ging, hielt die Regelschul-
lehrerin dies für möglich. Letzteres war ausschlaggebend, da sie »die meiste Zeit hier mit den 
Kindern« ist. In der Woche des Gesprächs hat die Sonderpädagogin jedoch festgestellt: »… ich 
bin so über meiner Grenze und […] auch das Kind braucht ganz dringend mehr Unterstützung« 
(B_S1, 64). Daher wurde im Vorfeld des betrachteten Teamgesprächs eine Neu-Verhandlung 
der Frage relevant. 

8.6.5 Diskussion 

Im Unterschied zur »bisher sehr pauschalisierenden Diskussion« fasst Bauer (2018, 97) 
»(Multi-)Professionalität […] kontextspezifisch transformiert als je spezifisches Ergebnis kon-
kreter Aushandlungsprozesse um praktische Handlungsprobleme, die gleichzeitig professionel-
ler wie organisatorischer Natur sind« (vgl. Nadai & Sommerfeld 2005, 182). 

Dass Pauschalisierungen und eine »normative Steigerungssemantik« (Idel u. a. 2019, 37) zu 
kurz greifen, unterstreichen die dargestellten Ergebnisse zur Vielschichtigkeit der Aushand-
lungsprozessen einer Regel- und Förderlehrkraft in einem Teamgespräch: Es wurde herausge-
arbeitet, dass die Aushandlung der Idee zum Wochenplan ein Ringen um die Frage umfasst, 
was das zu bearbeitende Problem ausmacht und wie dieses zu bearbeiten ist. Die Prozesse der 
Problemkonstruktion sind nicht losgelöst von Fragen der Aufgaben, Verpflichtungen und Ver-
antwortlichkeiten der Regel- und Förderlehrkraft. Der Beitrag schließt damit an Ergebnisse zur 
kollegialen Fallberatung an, in der »neben« und z. T. »überlagernd« zu dem Fall die »Zustän-
digkeit für den Fall« (Kunze u. a. 2019, 148) relevant wird. In dem hier betrachteten klassen-
bezogenen Teamgespräch sind zudem u. a. die unterrichtsfachbezogenen Verpflichtungen be-
deutsam. 

Auf Basis der bisherigen Erkenntnisse zur Verschränkung der Aufgaben und Zuständigkei-
ten der Lehr- und Fachkräfte mit schüler*innenbezogenen Differenzkonstruktionen (vgl. u. a. 
Widmer-Wolf 2014) fällt in der Aushandlung der Idee zum Wochenplan auf, dass sich im Ver-
lauf die Sonderpädagogin v. a. auf die dringlichen Fälle bezieht. Ausgehend von dem Interview 
mit der Regelschullehrerin lässt sich dies auf die etwas zugewiesene Verantwortlichkeiten be-
ziehen, die reduzieren, was (weiter) ausgehandelt werden muss: Bei differenten Einschätzungen 
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liegt die »letzte Entscheidung« bezogen auf Lernende mit Förderbedarf bei der Sonderpädago-
gin, bezogen auf das »Klassengeschehen« bei der Regelschullehrerin. Hierbei erscheint ausge-
hend vom Interview mit der Sonderpädagogin die Anwesenheit in der Klasse bedeutend. 

Ergänzend zur Diskussion um »Kooperation als Be- oder Entlastung« (Böhm-Kasper 2018) 
wurde die individuelle Be- und Entlastung als Dimension der Aushandlung deutlich. In der 
Aushandlung der Idee ›Lesemutter‹ rückt die persönliche Grenze der Sonderpädagogin in den 
Fokus. Fragen der Schüler-Lehrerin-Beziehung zu Nähe und Distanz (vgl. Helsper 2016) wer-
den in der Aushandlung einer Idee zur Elterneinbindung relevant. Hier spiegelt sich das Span-
nungsfeld zwischen je individuellem Arbeitsbündnis und einer Interdependenz der Akteurinnen 
in der (multi-)professionellen Kooperation (vgl. Bauer 2014, 277) wider. War zuvor die jewei-
lige Anwesenheit der Lehrkräfte in der Klasse in der Aushandlung der Frage zur Schulbeglei-
tung ausschlaggebend, wird aufgrund der persönlichen Grenze und Dringlichkeit für die Son-
derpädagogin eine Neu-Verhandlung relevant. 

Dies zeigt beispielhaft, dass sich die Relationierung von In-Situ- und Interviewdaten in die-
sem Beitrag als gewinnbringend erweist, um die »Aushandlungskomplexität« (Kosorok Lab-
hart & Maeder 2016, 238) in den Blick zu nehmen. Zugleich verweist der Bezug der neuen 
Sonderpädagogin auf ihre periphere Position auf Begrenzungen des gewählten Zugangs, da nur 
ein Gespräch pro Team erhoben wurde. In einem längsschnittlichen Zugriff schließt z. B. die 
Frage an, was über einen längeren Zeitraum (wieder) aushandlungsbedürftig bzw. (nicht) ver-
handelbar erscheint. 
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9 Schlussbetrachtung und anschließende Blickrichtungen 

In meiner Arbeit verorte ich die unterrichtsbezogene Kooperation von Regelschullehrkräften 
und Sonderpädagog*innen in den Diskurslinien um (multi-)professionelle Kooperation in der 
Schule (vgl. u. a. Boller et al., 2018; Helsper, 2016) und fasse diese damit als Phänomen (multi-
)professioneller Kooperation. (Multi-)Professionelle Kooperation kann einerseits als Reaktion 
auf eine (zunehmende) Komplexität gesehen werden (vgl. u. a. Easen et al., 2000), andererseits 
gilt diese selbst als komplex und voraussetzungsvoll (vgl. u. a. Bauer & Fabel-Lamla, 2020). 
Im Anschluss an ein Grounded Theorizing (vgl. Charmaz, 2006; Clarke, 2005) folgt meine 
Arbeit dem Impuls von Clarke (2005), sich der Komplexität der erforschten Gegenstände zu-
zuwenden. Diese Zuwendung zur Komplexität (Clarke & Keller, 2014, o. S.) ermöglicht es, sich 
im »Steigerungsdiskurs« (Idel, 2018, S. 48) zu (multi-)professioneller Kooperation zu distan-
zieren, insbesondere von den seitens Bauer (2018a, S. 97) kritisierten »bisher sehr pauschali-
sierenden« Diskussionslinien. 

Im Unterschied zur Fokussierung auf eine (verallgemeinernde) Theorie zielt das Grounded 
Theorizing auf ein interpretatives Theoretisieren. Der Forschungsprozess wird als – nicht ge-
radlinig verlaufender – iterativer Prozess des Hin- und Herbewegens zwischen Daten und Kon-
zeptualisierung im Wechselspiel von Empirie und Theorie verstanden. Vor diesem Hintergrund 
zielte der in meiner Arbeit gewählte qualitativ-empirische Forschungszugang auf einen Beitrag 
zu einem vertieften, situierten Verständnis der unterrichtsbezogenen Kooperation von Regel-
schullehrkräften und Sonderpädagog*innen im Kontext der Entwicklung inklusiver Schule. Die 
Situation dient als »Einstiegs- und Verknüpfungspunkt« (Keller, 2012, S. 13), um unterschied-
liche Fokussierungen und Fragestellungen zu verfolgen. Im Forschungsprozess nutze ich die 
Stärke qualitativer Forschung, insbesondere der Grounded Theory (vgl. Charmaz, 2006, S. 14), 
um neue Puzzleteile hinzuzufügen und – wie eine Kamera mit unterschiedlichen Linsen – den 
Forschungsgegenstand in unterschiedlicher Weise zu fokussieren. Auf Grundlage des theoreti-
schen Samplings als Analysestrategie basiert mein Forschungszugriff mit Gruppendiskussio-
nen, Interviews und audiographierten Teamgesprächen auf verschiedenen Datensorten. In Ver-
bindung mit unterschiedlichen »interessierende[n] Hin-Sichten« (Mecheril, 2003, S. 43) nutzt 
dies den je »spezifischen Spielraum für die Gegenstandskonstruktion« (vgl. Rabenstein & 
Strauß, 2017, S. 102), ohne von einem einheitlichen Bild auszugehen. Im Grounded Theorizing 
werden im Anschluss an Clarke (2005) sensibilisierende Konzepte – »sensitizing concepts 
merely suggest directions along which to look« (Blumer, 1954, S. 7) – nicht nur im Forschungs-
prozess bedeutsam, sondern auch als Ergebnisse des Forschungsprozesses in Form von situier-
ten, unterschiedlich stark abstrahierenden Theoretisierungen am Ende. 

In Anlehnung an das zitierte Verständnis von Blumer (1954, S. 7) stelle ich im Folgenden 
Blickrichtungen100 in den Mittelpunkt dieses abschließenden Teils meiner Arbeit. Hierbei gehe 
ich in drei Schritten vor: Die Blickrichtungen ›am Ende‹ sind, entsprechend der von Clarke 
(2005) in den Mittelpunkt gerückten Perspektivität in der Forschung, nicht losgelöst von der im 
Wechselspiel von Empirie und Theorie entwickelten übergreifenden Perspektivierung der 
(multi-)professionellen Kooperation als Situated and Negotiated Ordering. Im ersten Schritt 
erfolgt eine abstrahierende Darstellung dieser Perspektivierung, auch um damit verbundene Im-
pulse zu Blickwechseln gegenüber bestimmten Schwerpunktsetzungen in den Diskurslinien um 

                                                 
100 Ein Nachteil dieser begrifflichen Fassung ist, dass eine (Über-)Betonung der Blick-Metapher in dieser 

Schlussbetrachtung kulminiert. Jenseits der rhetorischen Unterkomplexität verschärft sich in diesem Kapitel 
– was insbesondere für meine Arbeit mit einem Forschungsinteresse im Bereich der inklusiven Bildung als 
wesentliche Begrenzung erscheint – die Reproduktion der »aus ableismuskritischer Perspektive« (Gottuck, 
Grünheid, Mecheril & Wolter, 2019, S. 4) problematisierten »okularzentristische[n] Hervorhebung des Se-
hens als vermeintlich … grundlegende[r] Zugang zur Welt«. 
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(multi-)professionelle Kooperation zu verdeutlichen (9.1). In einem zweiten Schritt erfolgt ein 
kurzer Rückblick auf die Publikationen der beiden Teilstudien, die insgesamt ein verstärktes 
Hinein-Zoomen kennzeichnet (9.2). Die kurze, publikationsbezogene Zusammenfassung der 
Ergebnisse ermöglicht es in einem dritten, abschließenden Schritt, einzelne Aspekte der Situa-
tion(en) unterrichtsbezogener Kooperation vertiefend zu betrachten und die im ersten Schritt 
stärker abstrahierend dargestellten Blickrichtungen im Sinne von anschließenden Fragen für 
die zukünftige Forschung zu konkretisieren (9.3).101 Diese Schrittfolge, die für den gängigen 
Aufbau von Publikationen im Sinne einer zunehmenden Abstrahierung kontraintuitiv erscheint, 
erlaubt hier, die angestrebte Zuwendung zur Komplexität unterrichtsbezogener Kooperation 
von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen zumindest ›mitzuführen‹ und auch die 
theoretisierenden Blickrichtungen am Ende dieser Arbeit als Heuristiken (vgl. Strübing, 2005, 
S. 20f.) kenntlich zu machen. 

9.1 (Multi-)Professionelle Kooperation als Situated and Negotiated Ordering 

Im Anschluss an die prozessorientierte Perspektive (Bauer, 2014) sowie den Ansatz Negotiated 
Order(ing) (vgl. Strauss, 1978a, 1993; Strauss et al., 1964/1981), die Theorie der Sozialen Wel-
ten/Arenen (Clarke, 1991; Strauss, 1978b) sowie die Fokussierung der Situation (Clarke, 2005) 
als theoretische Sensibilisierungen wurde als übergeordnete Perspektivierung meiner Arbeit ein 
Verständnis von (multi-)professioneller Kooperation als Situated and Negotiated Ordering for-
muliert. Mit diesem Verständnis schließe ich an die Kritik an individualisierenden Zugriffen in 
der Forschung und in der Diskussion um (multi-)professionelle Kooperation an. Damit folge 
ich dem von Kosorok Labhart und Maeder (2016, S. 225) bezogen auf das Negotiated Or-
der(ing) formulierten Potenzial, »den Blick weg von Einzelpersonen zu lenken«. Dies erscheint 
insbesondere aufgrund der vielfachen Engführung der Diskussion um (multi-)professionelle 
Kooperation auf die (fehlende) Kooperationsbereitschaft der Lehrkräfte bedeutsam. Vielmehr 
ermöglicht der gewählte Forschungszugang, im analytischen Fokus zwischen der Aufmerksam-
keit auf Individuen und Kollektive zu wechseln (vgl. Charmaz, 2006, S. 129; Clarke et al., 
2018, S. 75). Die gewählte Perspektive lenkt – statt einer Fokussierung auf die, wenngleich 
unterschiedlich bestimmten, »Ursachen für Kooperation und Nichtkooperation« (Ahlgrimm 
et al., 2012, S. 26) – den Blick auf die »relationalities« (Clarke et al., 2018, S. 362) und die in 
der jeweiligen Situation bedeutsamen Unterscheidungen. Insgesamt rückt damit die – empirisch 
zu analysierende – Situierung (multi-)professioneller Kooperation im Kontext der Entwicklung 
inklusiver Schule in den Blick (vgl. auch Gasterstädt, 2019; Hansen, Carrington, Jensen, Mol-
bæk & Secher Schmidt, 2020; Naraian, 2010). Gegenüber anderen Forschungs- und Diskussi-
onslinien zu (multi-)professioneller Kooperation stellt dies einen Blickwechsel dar, mit dem 
eine vorrangige Aufmerksamkeit auf (dekontextualisierte) Kategorisierungsansätze zur Bewer-
tung der Qualität bzw. Intensität der Kooperation, infrage gestellt wird. Vielmehr wird so die 
»Vielfalt der Kooperationspraxen … in ihrer Unterschiedlichkeit« (Idel, Lütje-Klose, Grüter, 
Mettin & Meyer, 2019, S. 39) in den Mittelpunkt gerückt. 

Hinsichtlich der unterschiedlichen Einordnung der Kooperation von Regelschullehrkräften und 
Sonderpädagog*innen als inter- bzw. intraprofessionell lässt sich mit der Theorie der sozialen 
                                                 
101  Jenseits der hier gewählten Schwerpunktsetzung auf die zukünftige Forschung könnten Blickrichtungen auch 

für die Entwicklung von Kooperation im Schnittfeld von Schulentwicklung und Professionalisierung (vgl. 
Bastian, Combe & Reh, 2002) formuliert werden. (Multi-)Professionelle Kooperation erfährt als Thema und 
Format in der Lehrer*innenbildung zuletzt eine verstärkte Aufmerksamkeit (vgl. Kunze & Rabenstein, 2017; 
zu kasuistischen Formaten: Arndt, Becker, Köker, Löser, Urban & Werning, 2021; Arndt, Bender & Renne-
bach, 2020). Idel et al. (2019, S. 48) verweisen auf »Ausbildungsarrangements«, um »mit Differenzen – seien 
diese in den divergenten Selbstverständnissen und Handlungslogiken der verschiedenen Professionen begrün-
det oder in intraprofessionellen Differenzen über die Frage, was pädagogisch Sinn macht – konstruktiv und 
achtsam umzugehen«. Als anschließende Blickrichtung ließe sich hier z. B. nach der jeweiligen Konstruktion 
der Differenz in diesen Formaten fragen. 
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Welten/Arenen nach den für die schulischen Akteur*innen jeweils bedeutsamen sozialen Welten, 
den damit verbundenen Verpflichtungen und den – mehr oder weniger strikten – Grenzziehungen 
zwischen den sozialen Welten fragen. Im Gegensatz zu Diskussionslinien um (multi-)professio-
nelle Kooperation, welche die Differenz ›Regelschullehrkraft/Sonderpädagog*in‹ voraussetzen, 
ermöglicht die in meiner Arbeit eingenommene Perspektivierung, die situierten Konstruktionen 
der Differenz zu rekonstruieren. Hinsichtlich des Verständnisses der Sonderpädagogik als »eigene 
Perspektivität« (Moser, 2003, S. 145) bzw. »Perspektive« (Reiser, 1998, S. 51) geht damit – ge-
genüber vorrangig konzeptionellen Entwürfen zum »›sonderpädagogische[n] Blick‹« (Jäpelt, 
2017, S. 167) – die Aufmerksamkeit auf Rekonstruktion der jeweiligen situierten Herstellung der 
standortgebundenen Perspektiven und ihrer Relationalität einher. Die Diskussionslinien um pä-
dagogische Blicke (vgl. Schmidt, Schulz & Graßhoff, 2016) und »Sehen als nicht allein metapho-
rische[n] Zugang zu pädagogischer Professionalität« (Gottuck et al., 2019, S. 1) stellen eine Sen-
sibilisierung dafür dar, »die spezifische pädagogisch professionelle Deutung und Wahrnehmung 
sozialer Wirklichkeit und pädagogischer Situationen …nicht allein als individuelle, sondern sozi-
ale und kulturelle Erkenntnispraxis« zu verstehen (Gottuck et al., 2019, S. 3). Der pädagogische 
Blick verweist auf einen »besondere[n] Zusammenhang von Wahrnehmen, Deuten, Verstehen und 
Handlungsentwürfen für pädagogische Beobachtungen« (Gottuck et al., 2019, S. 7f.). Dieser ist 
nicht nur – wie in den Diskussionslinien um (multi-)professionelle Kooperation über die Betonung 
der differenten Expertisen häufig vordergründig (vgl. z. B. Friend et al., 2010, S. 15) – »disziplinär 
und theoretisch fundiert«, sondern »auch empirisch durch Beobachtungen angereichert« (Gottuck 
et al., 2019, S. 8). Diese Folie ermöglicht, komplexe (sonder-)pädagogische Blicke in ihrer Rela-
tion zu analysieren. In Verbindung mit der übergreifenden Blickrichtung, sich der Komplexität der 
(multi-)professionellen Kooperation als Situated and Negotiated Ordering zuzuwenden, unter-
stützt dies eine Abkehr von (einfachen) Steigerungsvorstellungen bezüglich der in Diskussionen 
um (multi-)professionelle Kooperation aufgerufenen Mehrperspektivität (vgl. kritisch hierzu: Reh 
& Schelle, 2010). 

9.2 Rückblick auf die Publikationen der beiden Teilstudien 

Vor dem Hintergrund dieser übergreifenden Blickrichtungen gehe ich im Folgenden zunächst – 
im Modus eines kurzen Rückblicks – auf die einzelnen Publikationen der beiden Teilstudien 
ein.102 

In beiden Publikationen der Teilstudie 1 (Arndt, 2016; Arndt & Werning, 2016a) erfolgt aus 
schulübergreifender Perspektive, ausgehend von Gruppendiskussionen und Interviews mit Re-
gelschullehrkräften, Sonderpädagog*innen und Schulleitungsmitgliedern, eine Annäherung an 
die unterrichtsbezogene Kooperation als Schulentwicklungsaufgabe. In Arndt (2016) werden 
zum einen folgende Facetten der Relevanz der Kooperation der Lehrkräfte (mit unterschiedli-
cher Qualifikation) aufgezeigt: die gegenseitige Unterstützung und Entlastung, der Unterricht 
und die individuelle Förderung, die Qualitätssicherung und -entwicklung, die pro-
fessionelle Entwicklung und Haltung sowie die Motivation und Arbeitszufriedenheit. Zum an-
deren sind hinsichtlich der betrachteten schulweiten Strukturen die Zusammensetzung der 
Teams, die (externe) Unterstützung sowie verbindliche Teamzeiten bedeutsam. 

Daran anschließend wird in Arndt und Werning (2016a) vertiefend betrachtet, was für die 
unterrichtsbezogene Kooperation der Regelschullehrkräfte und Sonderpädagog*innen aus 
Sicht der Regelschullehrkräfte, Sonderpädagog*innen und Schulleitungsmitglieder bedeutsam 
                                                 
102 Die jeweils zugrunde liegenden Datensorten werden kurz benannt, ohne auf die (Projekt-)Kontexte, Analy-

seprozesse und theoretischen, sensibilisierenden Konzepte einzugehen. In diesem Kapitel der Rahmenschrift 
wird, mit Ausnahme vereinzelt direkt zitierter Bezüge zum empirischen Material, auf die Kennzeichnung 
direkter Zitate aus den Publikationen meiner Arbeit verzichtet, um eine hohe Dichte an (Selbst-)Zitaten zu 
vermeiden. Die Kennzeichnung mit (einfachen) Anführungszeichen orientiert sich an der Vorgehensweise in 
den Publikationen. 
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erscheint. Dass an neun der zehn untersuchten Schulen die Sonderpädagog*innen fest an der 
allgemeinen Schule – als »›Teil des Systems‹« (Arndt & Werning, 2016a, S. 165) – sind, wird 
u. a. als bedeutend für die an allen Schulen beschriebene gemeinsame Verantwortung für alle 
Schüler*innen erachtet. Wenngleich eine unterschiedliche Relevanz an den Schulen deutlich 
wird, wird insgesamt eine leistungsbezogene äußere Differenzierung nicht als dominant be-
schrieben. Für die (situative) Gestaltung der Kooperation erscheinen u. a. der Umfang der Dop-
pelbesetzung sowie die jeweilige Einschätzung der Bedürfnisse der Schüler*innen bedeutsam. 
Das Klären von Aufgaben wird als fortlaufender Prozess beschrieben. Die Übernahme von Fa-
chunterricht durch die Sonderpädagog*innen erscheint bedeutsam für die Lehrkraftrolle, kann 
jedoch bei einem höheren Anteil die Flexibilität begrenzen. Zwei Schulen werden hinsichtlich 
der Positionierungen zwischen fließenden Grenzen und Abgrenzung von Rollen und Blicken 
der Sonderpädagog*innen und Regelschullehrkräfte kontrastiert. 

Im Rahmen der Teilstudie 2 wird in Arndt (2021) auf Basis von Interviews mit Regelschul-
lehrkräften und Sonderpädagog*innen die Konstruktion der Differenz ›Regelschullehrkraft/
Sonderpädagog*in‹ in Situationen unterrichtsbezogener Kooperation analysiert. Innerhalb der 
Situationen der gemeinsamen Klassenleitung (in der Sekundarstufe) werden die Figuren ›Ver-
wischung‹ und ›Mein Fachgebiet – dein Fachgebiet‹ maximal kontrastiert. Letztere kennzeich-
net eine striktere Abgrenzung der Zuständigkeiten, Verantwortlichkeiten und Aufgaben der Re-
gelschullehrkraft und Lehrkraft für Sonderpädagogik sowie eine höhere Relevanz der Unter-
scheidung der Schüler*innen entlang der Kategorie sonderpädagogischer Förderbedarf. Als 
minimale Kontrastierung zur ›Verwischung‹ ist auch in der Figur ›Mitübernahme der anderen 
Profession‹ die Position ›als Regelschullehrkraft/Sonderpädagog*in‹ nicht mehr ausschließlich 
an die (sonderpädagogische) Ausbildung bzw. einzelne Person gebunden. Die Konstruktion der 
Differenz ›Regelschullehrkraft/Sonderpädagog*in‹ in den drei Situationen (in der Primarstufe), 
in denen die Regelschullehrkraft die Klasse leitet, wird mit der Figur ›zentraler Punkt/dazu 
kommend‹ gefasst. Die damit verbundenen virulenten Fragen der An- bzw. Abwesenheiten der 
Sonderpädagog*innen in der Lerngruppe erscheinen als Neu-Verhandlung der Kooperation ge-
genüber dem Modell des Gemeinsamen Unterrichts. Die übergreifende zentrale Kategorie 
›(mehr) im Blick haben‹ verweist auf – unterschiedlich stark ineinander übergehende oder ab-
gegrenzte – Zuständigkeiten, Verantwortlichkeiten und Aufgaben sowie ›Blicke‹ bzw. Auf-
merksamkeitsfokussierungen. Hierbei wird ein ›sonderpädagogischer Blick‹ unterschiedlich re-
levant und bezieht sich neben der Ausbildung bzw. Berufserfahrung auf die innerschulische 
Organisation sowie Fragen der An-/Abwesenheiten. 

Auf Basis der audiographierten Teamgespräche von Regelschullehrkräften und Sonderpäda-
gog*innen wird in Arndt (2018b) im Rahmen eines Vergleichs von zwei Gesprächssituationen 
zur Leistungsbewertung eine periphere bzw. zentrale Positionierung der Sonderpädagogin im 
Gespräch in Relation zu unterschiedlicher Anwesenheit in der Lerngruppe herausgearbeitet. In 
der Aushandlung unterschiedlicher schüler*innenbezogener Einschätzungen zeigt sich eine 
Verschränkung mit der Aushandlung übergeordneter Erwartungen an den geordneten Unter-
richt sowie der Einfluss unterschiedlicher Verantwortlichkeiten bzw. ›Involviertheiten‹ der 
Lehrkräfte. In Arndt (2021b) wird die Vielschichtigkeit der Aushandlungsprozesse in einer Ge-
sprächssituation auf Basis der vertieften Analyse von zwei Passagen herausgearbeitet, in der 
die Förder- bzw. Regelschullehrkraft eine Idee einbringt und diese ausgehandelt wird. Zudem 
erfolgt eine ›punktuelle‹ Relationierung mit den (Situations-)Deutungen der Lehrkräfte auf Ba-
sis der Interviews. Die Prozesse der Konstruktion des zu bearbeitenden Problems erweisen sich 
in der Aushandlung u. a. mit Fragen der Aufgaben, Verpflichtungen und Verantwortlichkeiten 
sowie der Be- und Entlastung der Lehrkräfte verschränkt. 
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9.3 Anschließende Blickrichtungen und Fragen für die zukünftige Forschung 

Im Folgenden werden ausgewählte Aspekte der Situation(en) unterrichtsbezogener Koopera-
tion von Regelschullehrkräften und Sonderpädagog*innen aufgegriffen und anschließende 
Blickrichtungen und Fragen für die zukünftige Forschung zu (multi-)professioneller Koopera-
tion im Kontext der Entwicklung inklusiver Schule formuliert. 

Hinsichtlich der Frage der Konstruktion der Differenz ›Regelschullehrkraft/Sonderpäda-
gog*in‹ (Arndt, 2021a) erweisen sich für die Figur ›fester Punkt/hinzukommend‹ in Situationen 
der Klassenleitung der Regelschullehrkraft in der Primarstufe Fragen der Anwesenheit/Abwe-
senheit der Sonderpädagogin in der Lerngruppe als bedeutsamer Aspekt der Situierung. Diese 
kann auf die Bedeutung des Umfangs an Doppelbesetzung für die Ausgestaltung der unter-
richtsbezogenen Kooperation (Arndt & Werning, 2016a) bezogen werden. Für die zukünftige 
Forschung zur (multi-)professionellen Kooperation in inklusiven Settings erscheint von Inte-
resse, diese »feldimmanenten Anwesenheitspolitiken« (Blasse, 2015, S. 303) und ihre Bedeu-
tung für das Herstellen einer ausgehandelten Ordnung vertiefend zu betrachten. Über den in 
dieser Arbeit gewählten Fokus gilt dies insbesondere für Situationen der Kooperation von Re-
gelschullehrkräften und »›reisende[n]‹ Sonderpädagoginnen und -pädagogen mit geringer Zeit-
ressource« (Lütje-Klose & Miller, 2017, S. 206). Als Sonderpädagog*innen »›Teil des Sys-
tems‹« wurden sie in Arndt und Werning (2016a, S. 165) von einem »›Einfliegen‹« der Son-
derpädagog*innen abgegrenzt, mit dem assoziiert wurde, keine Verantwortung zu übernehmen. 
Damit wird die Bedeutung der gemeinsamen Verantwortung von Regelschullehrkräften und 
Sonderpädagog*innen unterstrichen (Arndt & Werning, 2016a). Insbesondere vor dem Hinter-
grund der aus inklusionspädagogischer Perspektive formulierten Bedeutung der gemeinsamen 
Verantwortung (vgl. Lütje-Klose et al., 2014, S. 73) lässt sich die Frage, wie Anwesenhei-
ten/Abwesenheiten der professionellen Akteur*innen und ihre Verantwortlichkeiten in Situati-
onen der unterrichtsbezogenen Kooperation bedeutsam werden, vertiefend im Sinne der ge-
nannten relationalen Betrachtung analysieren. 

Vor dem Hintergrund der Neu-Verhandlung der Kooperation im Unterschied zum vorheri-
gen Modell des Gemeinsamen Unterrichts werden in der Figur ›fester Punkt/hinzukommend‹, 
zudem multiple Verpflichtungen der Lehrkräfte im Zusammenhang mit dem Einsatz der Son-
derpädagog*innen in verschiedenen Lerngruppen relevant: Für die Sonderpädagogin ergibt 
sich hieraus ein Spannungsfeld von Verlässlichkeit gegenüber dem flexiblen Einsatz nach ak-
tuellem Bedarf, für die Regelschullehrkraft mit dem Wunsch nach Konstanz für die eigene 
Lerngruppe gegenüber der kollegialen Verpflichtung, dass (auch) die Kolleg*innen Unterstüt-
zung durch die Sonderpädagogin erfahren (Arndt, 2021a). Hier spiegelt sich die situative Ge-
staltung der Kooperation entsprechend den wahrgenommenen Bedürfnissen wider (Arndt & 
Werning, 2016a). Die Aushandlungsprozesse über den Einsatz der Sonderpädagog*innen z. B. 
in Jahrgangsteams angesichts der multiplen Verpflichtungen der Lehrkräfte zu analysieren, er-
scheint für ein vertieftes Verständnis der damit verbundenen Anforderungen in der inklusiven 
Schulentwicklung von Interesse. Hierbei erscheint auch der Blick auf die Konsequenzen in den 
Unterrichtssituationen gewinnbringend: Urban und Wolf (2018, S. 172) verdeutlichen auf Basis 
teilnehmender Beobachtungen im Unterricht, wie das Wechseln einer in zwei Lerngruppen ein-
gesetzten Sonderpädagogin zwischen diesen während des Unterrichts zu Störungen beiträgt. 
Ebenfalls im Unterschied zu ihren vorherigen Erfahrungen im Gemeinsamen Unterricht be-
zeichnet sich die Sonderpädagogin »als ›Feuerwehr, die eingreift, wenn es brennt‹« (Urban & 
Wolf, 2018, S. 172), womit jedoch eine verstärkte »Stigmatisierung von Schüler_innen mit 
Förderbedarf« verbunden ist. 

Hinsichtlich der Frage, wie die Kategorie sonderpädagogischer Förderbedarf relevant wird 
(vgl. Walgenbach, 2018b, S. 148) kennzeichnet die maximale Kontrastierung der Figuren ›Ver-
wischung‹ und ›Mein Fachgebiet – dein Fachgebiet‹ (Arndt, 2021a) eine unterschiedliche Re-
levanz: Hier erfolgt die Unterscheidung der Fachgebiete der Lehrkräfte entlang der Zuordnung 
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zu den Schüler*innen mit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf (vgl. auch u. a. Reiss-
Semmler, 2019; Arndt, Becker, Löser, Urban & Werning, 2019; Widmer-Wolf, 2014). Die 
Strategie der Sonderpädagogin, über das »›Deckmäntelchen‹« (Arndt, 2021a, S. 363) der Be-
zugnahme auf die Gruppe der Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf aus ihrer 
Sicht für alle Schüler*innen bedeutsame Ideen in die Aushandlung zur Unterrichtsgestaltung 
einzubringen, überschreitet und stabilisiert hierbei die Unterscheidung entlang der Kategorie 
sonderpädagogischer Förderbedarf. 

Über die in den Publikationen dargestellten empirischen Ergebnisse hinausgehend lässt sich 
– gewissermaßen als Ausblick auf Basis der meiner Arbeit zugrunde liegenden Daten – die 
Bedeutung der Unterscheidung zwischen Schüler*innen mit und ohne sonderpädagogischen 
Förderbedarf im Rahmen von Aushandlungs- und Abstimmungsprozessen in den zugehörigen 
audiographierten Teamgesprächen zur Unterrichtsplanung analysieren. Korrespondierend zu 
den Ergebnissen aus den Interviews zeigt sich in einem Gespräch eine hohe Relevanz der Be-
zugnahme auf die (Gruppe der) Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf. Hierbei 
wird die Differenz konstruiert zwischen den Regelschüler*innen, die ›sich nicht aufhalten müs-
sen‹, und den Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf, die ›sich aufhalten dür-
fen‹. Diese erscheint bedeutsam für unterschiedliche Fokussierungen sowie Verpflichtungen 
der Regelschullehrkraft und Lehrkraft für Sonderpädagogik im Zusammenhang mit den diffe-
renten curricularen Vorgaben im zieldifferenten Unterricht. 

Dass die Kategorisierung sonderpädagogischer Förderbedarf die Sonderpädagog*innen im 
Vergleich zu den Regelschullehrkräften unter einen geringeren curricularen »Druck« setzt, 
zeigt Greiten (2015, S. 263) auf Basis von Gruppendiskussionen. In der Figur ›Verwischung‹ 
(Arndt, 2021a) werden für einzelfallbezogene Entscheidungen über ein mögliches Förderange-
bot für zieldifferent beschulte Schüler*innen in äußerer Differenzierung parallel zum Fach Eng-
lisch Absprachen mit Eltern und den Schüler*innen als bedeutend benannt Hier stellen sich 
über diese Arbeit hinausgehende Fragen zu den Aushandlungen von Zieldifferenz in verschie-
denen Konstellationen bzw. Arenen. Den Impuls von Clarke (2005) zur Entgrenzung der ana-
lysierten Situation aufnehmend, erscheint hierfür gewinnbringend, auch die nicht-menschlichen 
Elemente – z. B. (differenzierte) Schulbücher oder fallbezogene Dokumente zur Förderplanung 
– einzubeziehen. 

Das Unterrichten der Sonderpädagog*innen wurde in Arndt und Werning (2016a) u. a. für 
die Lehrkraftrolle und die gemeinsame Verantwortung für die Lerngruppe als bedeutend be-
schrieben. In Arndt (2021a) wird das Unterrichten in den unterschiedlichen Figuren der Kon-
struktion der Differenz ›Regelschullehrkraft/Sonderpädagog*in‹ relevant: In den Figuren ›Ver-
wischung‹ und ›Mitübernahme der anderen Profession‹ sind die Positionen ›als Regelschullehr-
kraft/als Sonderpädagog*in‹ nicht mehr an die Person bzw. Ausbildung gebunden. Auch bei 
der maximal kontrastierten Figur ›Mein Fachgebiet – dein Fachgebiet sowie der Figur ›fester 
Punkt/dazu kommend‹ wird relevant, dass Sonderpädagog*innen Unterrichtsphasen oder z. B. 
Rituale in der Lerngruppe übernehmen, was als Vermeiden einer einseitigen Asymmetrie der 
Positionen im Unterricht interpretiert wurde. Das (potenzielle) Verlieren der Lehrkraftrolle 
(vgl. auch Heinrich, Arndt & Werning, 2014) kann auf die Diskussionslinien um die veränderte 
Rolle der Sonderpädagog*innen bezogen werden. Lütje-Klose et al. (2014, S. 78) halten hier 
eine Akzentverschiebung fest, ausgehend von der das Unterrichten »gegenwärtig nicht mehr 
die vormals zentrale Rolle« hat. Die sich in den Ergebnissen meiner Arbeit zeigende Bedeutung 
des Unterrichtens bzw. der Zuwendung zur gesamten Lerngruppe seitens der Sonderpäda-
gog*innen kann als Austarieren in dem von Budde (2015b) formulierten antinomischen Ver-
weisungszusammenhang von Individualisierung, Universalisierung und Differenz betrachtet 
werden. Hieran schließen sich weitergehende Fragestellungen insbesondere zur konkreten Un-
terrichtssituation an. In Diskussionslinien um (multi-)professionelle Kooperation erfährt die er-
höhte Komplexität des Arbeitsbündnisses Aufmerksamkeit (vgl. Bauer, 2019; Grummt, 2019; 
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Reiser, 1998). Hier lässt sich nach den, auch nonverbalen, Aushandlungsprozessen in der kon-
kreten Unterrichtssituation fragen (vgl. Heinrich et al., 2019; te Poel, 2019b). Für eine Analyse 
der Relationalität sind sowohl die individuellen Arbeitsbündnisse der professionellen Ak-
teur*innen in ihrer Interdependenz (vgl. Bauer, 2014, 2019) als auch das Verhältnisse der Ar-
beitsbündnisse zu einzelnen Schüler*innen sowie zur Klasse (vgl. Helsper, 2021) von Interesse. 

Während ausgehend von der Frage des Unterrichtens der Sonderpädagog*innen die Lern-
gruppe in den Fokus rückt, wird in den Ergebnissen meiner Arbeit in verschiedener Hinsicht 
ein individualisierender Blick bedeutsam und erscheint voraussetzungsvoll: Ausgehend von 
den in Arndt und Werning (2016a) dargestellten Ergebnissen wird an einer Grundschule seitens 
der Sonderpädagog*innen ihre Zugehörigkeit zum Förderzentrum – als in dieser Arbeit nicht 
vertiefend analysierter sozialer Welt – als bedeutsam markiert, um in Abgrenzung zur Grund-
schule über den Austausch am Förderzentrum den Blick auf den Einzelfall nicht zu verlieren. 
Demgegenüber erscheint es in anderen Schulen u. a. für das Wissen um die Schüler*innen be-
deutsam, dass die sonderpädagogisch qualifizierten Lehrkräfte »›Teil des Systems‹« der Regel-
schule sind (Arndt & Werning, 2016a, S. 165). Für die zukünftige Forschung ist von Interesse, 
einen individualisierenden Blick nicht einfach den sonderpädagogischen Lehrkräften zuzuord-
nen (vgl. kritisch hierzu: Schott-Leser, 2019), sondern zu fragen, in welchen innerschulischen 
oder schulübergreifenden Arenen der (sonder-)pädagogische Blick seitens der professionellen 
Akteur*innen auf den Einzelfall gerichtet wird. Auf Basis eines Unterrichtsplanungsgesprächs 
werfen Riederer et al. (2020, S. 264f.) für die zukünftige Forschung die Frage auf, »wie und 
unter welchen Bedingungen die einzelnen Schüler*innen mit und ohne SFB [sonderpädagogi-
schen Förderbedarf] mit ihren spezifischen Bedürfnissen bei der Planung von inklusivem Un-
terricht fokussierter in den Blick geraten können«. 

Für die Frage, wie in Teamgesprächen, nicht nur zur Unterrichtsplanung, der (sonder-)päda-
gogische Blick auf den Einzelfall gerichtet wird, erscheint nicht nur bezogen auf die Unter-
richtsplanung bedeutsam, an die genannte Frage der Relevanz der Kategorisierung und der cur-
ricularen Verpflichtungen der Lehrkräfte anzuschließen. Am Beispiel der Leistungsbewertung 
werden, auf Basis des Interviews, seitens der Sonderpädagogin in der Figur ›Mitübernahme der 
anderen Profession‹ (Arndt, 2021a) Begrenzungen des präferierten Blicks auf das Individuum 
problematisiert, wenn sie in der Position ›als Regelschullehrkraft‹ tätig ist. In dieser muss sie 
»›an den Normen kleben‹«, wenn sie die Leistung der Schüler*innen bewertet, die »›in Anfüh-
rungsstrichen normal‹« sind (Arndt, 2021a, S. 364). Im Überschreiten der traditionellen Grenz-
ziehung ergibt sich für die Sonderpädagogin die (Mit-)Übernahme der unliebsamen Aufgabe, 
ggf. auch eine Vier oder Fünf zu vergeben. Hier spiegelt sich – auch für die Lehrkräfte – wider, 
dass, wie es Fritzsche (2015, S. 186) für eine Schülerin mit Förderbedarf Lernen rekonstruiert, 
der Status Förderbedarf vor einer Fünf schützen kann, jedoch die »Klassifizierung … als diffe-
rente Schülerin« markiert. Hier lassen sich, nicht nur bezogen auf den Förderbedarf, zukünftige 
situierte Analysen anschließen, inwiefern Spielräume in der Leistungsbewertung mehr oder 
weniger stark an einen diagnostizierten Status als legitime Differenz (vgl. Breidenstein, Menzel 
& Rademacher, 2013) gebunden sind. Um die damit verbundenen (nicht erfüllten) Fähigkeits-
erwartungen zu analysieren, erscheinen über die gewählten theoretischen Sensibilisierungen in 
dieser Arbeit hinaus insbesondere ableismussensible Perspektiven für die Analyse von Aus-
handlungen in der (multi-)professionellen Kooperation gewinnbringend (vgl. am Beispiel einer 
Nicht-Versetzung: Becker et al., 2020). 

Mit Blick auf Aushandlungen bezogen auf einzelne Schüler*innen wird in der Figur ›fester 
Punkt/dazukommend‹ (Arndt, 2021a) auf das Bild einer sich ausgleichenden Waage der unter-
schiedlichen Aufmerksamkeitsfokussierungen der Regelschullehrkraft und sonderpädagogi-
schen Lehrkraftt Bezug genommen: Die Regelschullehrkraft fokussiert die Leistung, die ein-
zelne Schüler*innen ›trotz‹ Belastungen (im Umfeld) erbringen können, die sonderpädagogi-
sche Lehrkraft rückt genau diese, von der Regelschullehrkraft eher ausgeblendeten, Belastun-
gen bzw. das Umfeld in den Vordergrund. Dies kann als Bearbeitung der sich in inklusiven 
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Settings zuspitzenden Spannungsverhältnisse bezogen auf Leistung (vgl. Akbaba & Bräu, 
2019; Arndt et al., 2021) interpretiert werden. Ausgehend von der vergleichenden Analyse der 
spezifischen Situiertheit der Aushandlungsprozesse in Teamgesprächen zur Leistungsbewer-
tung (Arndt, 2018b) wurde eine differente – periphere oder zentrale – Positionierung der Son-
derpädagog*innen im Gespräch im Zusammenhang mit unterschiedlichen Anwesenheiten in 
der Lerngruppe und einer damit verbundenen ›unzulässigen Übertragung‹ aus verschiedenen 
Unterrichtsfächern oder einem ›begrenzten Einblick‹ relevant. Als hieran anknüpfende Frage wurde 
in Arndt (2018b) formuliert, welche Bedeutung unterschiedliche An-/Abwesenheiten für die Aus-
handlungsprozesse und die auf die Schüler*innen bezogenen Konstruktionen haben. Dies konkre-
tisiert die bereits dargestellte Blickrichtung der Fragen der An- und Abwesenheit. Hier lassen sich 
Fragen hinsichtlich des »komplexen Erfahrungswissens« (Idel, Schütz & Thünemann, 2021, S. 18) 
sowie der empirisch basierten Beobachtung der Lehrkräfte anschließen. Gegenüber einer vorrangi-
gen Aufmerksamkeit auf das (differente) disziplinäre Wissen in den Diskurslinien um (multi-)pro-
fessionelle Kooperation erscheint hinsichtlich der situierten Aushandlungsprozesse von Interesse, 
wer wie welche Wissensbestände, Bezugssysteme und z. B. schüler*innenbezogenen Beobachtun-
gen einbringt und wie diese verhandelt werden. 

Die herausgearbeitete Vielschichtigkeit der Aushandlungsprozesse zwischen einer Regel-
schullehrkraft und einer Sonderpädagogin in einem Teamgespräch (Arndt, 2021b) macht auf 
ein Ringen um die Fragen des zu bearbeitenden Problems und der Bearbeitung aufmerksam. 
Vor dem Hintergrund der Perspektive der (Re-)Definition von Problemen und des Matchings 
zu sozialen Welten zeigt sich eine Verschränkung der Prozesse der Problemkonstruktion zu 
Fragen der Aufgaben, Verpflichtungen und Verantwortlichkeiten der Regelschullehrkraft und 
Lehrkraft für Sonderpädagogik, die auch in Ergebnissen zur kollegialen Fallberatung aufscheint 
(vgl. Kunze et al., 2019, S. 148). In Ergänzung zur Diskussionslinie um Kooperation als »Be- 
oder Entlastung« (Böhm-Kasper, 2018, S. 30) wurden Be- und Entlastungen als auszubalancie-
rende Dimension der Aushandlung herausgearbeitet (Arndt, 2021b). Über die ›punktuelle‹ Re-
lationierung zu den Interviews zeigt sich eine Neu-Verhandlung der Frage zur Notwendigkeit 
einer Schulbegleitung für einen Schüler: Gegenüber der vorherigen Entscheidung entlang der 
Anwesenheit ist im Zusammenhang mit einer persönlichen Grenze in der Lehrkraft-Schüler-
Interaktion eine Neu-Verhandlung dringlich. Hier wird eine Interdependenz zum individuellen 
Arbeitsbündnis bezogen auf den Schüler (und die Eltern) relevant. In Verbindung mit den ge-
nannten anschließenden Fragen zum Arbeitsbündnis in (multi-)professionellen Konstellationen 
erscheint die weiterführende Analyse der sich hier zeigenden »Aushandlungskomplexität« (Ko-
sorok Labhart & Maeder, 2016, S. 238) bedeutsam. 

Für die Zuwendung zu dieser Komplexität habe ich in meiner Arbeit die übergeordnete Per-
spektivierung der (multi-)professionellen Kooperation als Situated and Negotiated Ordering 
entwickelt und – damit verbunden – nach der der situierten Konstruktion der Differenz ›Regel-
schullehrkraft/Sonderpädagog*in‹ sowie der (sonder-)pädagogischen Blicke in ihrer Relationa-
lität empirisch gefragt. Das zuletzt genannte Beispiel der Neu-Verhandlung (Arndt, 2021b) ver-
deutlicht das Potenzial für die zukünftige Forschung, die spezifischen Spielräume der Gegen-
standskonstruktion der intensivierten Forschung zu pädagogischen Teamgesprächen (vgl. 
Cloos et al., 2019) mit der Analyse von Aspekten der (Situations-)Deutung der Lehrkräfte in 
episodischen Interviews zu verbinden. Darüber hinaus zeigt sich insbesondere ausgehend von 
Fragen der Neu-Verhandlung das – auch aus Perspektive der quantitativ-empirischen Koopera-
tionsforschung (vgl. Neumann, 2019) – formulierte Desiderat einer längsschnittlichen Analyse 
(multi-)professioneller Kooperation im Kontext der Entwicklung inklusiver Schule. 
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