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1 Einleitung

Deutschland ist spatestens mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention 2009 (UN-BRK)
die Verpflichtung eingegangen, ein inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen umzusetzen. Um dieses
Ziel zu erreichen gilt es dafiir Sorge zu tragen, dass alle Kinder und Jugendlichen, entsprechend ihrer
individuellen Bedirfnisse, effektive Unterstlitzung in der allgemeinen Schule erhalten, um ihre
akademischen und sozialen Fahigkeiten bestmoglich zu entfalten und volle gesellschaftliche Teilhabe
zu erfahren (United Nations, 2006, Art. 24, 2). Dabei stellt die Entwicklung eines inklusiven
Schulsystems einen dynamischen Prozess dar, bei dem es gilt, fortwdahrend eine Passung zwischen den
Lernbedingungen und den Bediirfnissen der Kinder und Jugendlichen herzustellen (Walter-Klose,

2021).

Das Leitbild der Inklusion stellt Bildungseinrichtungen auf den Priifstand. Bezogen auf das deutsche
Bildungssystem sind nach wie vor umfangreiche Anstrengungen erforderlich, um dieses Ziel zu
erreichen (Gebhardt & Heimlich, 2018). Das zeigt sich nicht zuletzt bei der Betrachtung der aktuellen
Bildungsbeteiligung von Kindern und Jugendlichen mit sonderpadagogischem Férderbedarf in
allgemeinbildenden Schulen. Hier wird deutlich, dass eine umfangliche Umsetzung von Inklusion bisher
noch nicht erreicht werden konnte. So wurden laut der Bildungsberichterstattung der
Kultusministerkonferenz (2022) im Schuljahr 2020/21 von den rund 580.000 Kindern und Jugendlichen
mit sonderpadagogischem Foérderbedarf 44 % an einer allgemeinbildenden Schule unterrichtet. Auch
wenn sich damit der Anteil der Kinder und Jugendlichen mit sonderpadagogischem Forderbedarf an
allgemeinbildenden Schulen mehr als verdoppelt hat (Schuljahr 2008/09 18,4 %), muss kritisch
angemerkt werden, dass es im selben Zeitraum zu einer Zunahme der Feststellung von
sonderpddagogischen Forderbedarfen und damit zu einem Anstieg der Foérderquote von 5,9 %
(Schuljahr 2008/09) auf 7,7 % (2020/21) bei einer seit dem Schuljahr 2016/17 konstanten
Exklusionsquote von 4,2% gekommen ist. Die gleichbleibende Exklusionsquote - also der Prozentsatz
von Kindern und Jugendlichen, die eine Forderschule besuchen - verdeutlicht, dass die Entwicklungen

hin zu einem inklusiven Schulsystem stagnieren.

Die Aufgabe vor Ort an den Schulen ist es, innerhalb dieses Rahmens fiir die Kinder und Jugendlichen
wirksame Bildungsangebote umzusetzen. Hierbei stellt die Entwicklung praventiver Ansitze zur
Forderung einer positiven Entwicklung von Kindern und Jugendlichen einen zentralen Gelingensfaktor
dar. Insbesondere fiir Kinder und Jugendliche in psychosozialen Risikolagen sind schulische Angebote
allein haufig nicht ausreichend, obwohl dem Lebensort Schule, bedingt durch die Schulpflicht und die
damit verbundene hohe Zugéanglichkeit, eine besonders hohe Bedeutung zukommt (Brezinka, 2003;

Reicher & Jauk, 2012).
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Hier kann die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen in psychosozialen Risikolagen sinnvoll durch die
Jugendbhilfe erganzt werden. Nach Jordan et al. (2015) verfolgt die Jugendhilfe im Schulwesen zentrale
Funktionen: (1) praventive Férderangebote zur Lebensfiihrung und zum Konfliktmanagement, (2) die
Hilfe zur Lebensbewaltigung durch beratende und l6sungsorientierte Angebote zu allen sozialen
Systemen (Familie, Freizeit, Schule, Peergroups), (3) das Vermitteln von Werten und Normen durch
(auBer-)unterrichtliche Bildungsangebote, (4) das Begilinstigen der Entwicklung von kreativen,
emotionalen oder sozialen Kompetenzen anhand von geleiteten Freizeitaktionen sowie (5) die

Identifikations- und Integrationsfunktion.

Damit kommt der Etablierung praventiv ausgerichteter Kooperationen von inner- und
auBerschulischen Professionen in der Schule und insbesondere mit der Jugendhilfe, im Sinne von
Erziehungs- und Bildungspartnerschaften, ein hoher Stellenwert fiir die Inklusionsbemiihungen der
Schulen zu (Sacher, 2014). Dies stellt allerdings auch eine hohe Anforderung an die Organisations- und
Professionsentwicklung sowie an die Weiterentwicklung der multiprofessionellen Zusammenarbeit
dar. So ergeben sich immer wieder Schnittstellen zwischen den Aufgaben der
Jugendhilfemitarbeiter*innen und den anderen an der Schule tatigen Professionen (Widmer-Wolf,
2018). Durch die zum Teil unterschiedlichen Arbeitsweisen der Professionen sowie unterschiedlich
wahrgenommenen gesellschaftlichen Positionen, Strukturen und Herangehensweisen entstehen
haufig Kooperationshindernisse und es kommt in der Zusammenarbeit zu Stérungen (Jordan, 2015;
Speck & Jansen, 2014). Ein reflexiver und offener Umgang kann hierbei zur Reduktion und bestenfalls

Beseitigung dieser Stérungen flihren (Widmer-Wolf, 2018).

1.1 Das Projekt Mo.Ki , inklusiv®

“

Entsprechend der vorangegangenen Ausfiihrungen lag der Schwerpunkt des Projekts Mo.Ki ,inklusiv
auf der Entwicklung einer multiprofessionellen, koordinierten und rechtskreistibergreifenden
Zusammenarbeit zwischen Schule und Jugendhilfe unter Einbezug des Familiensystems. Das Projekt
fur Kinder und Jugendliche im Schulalter wurde an einer Grundschule (1.-4. Klasse) und einer
Gesamtschule (5.-8. Klasse) umgesetzt. Zur Etablierung eines Unterstitzungssystems, das eine solche
Zusammenarbeit ermoéglicht und dementsprechend neben den Professionen auf Schulebene die
Jugendhilfe und Unterstiitzungssysteme auf Ebene der Kommune einbindet, erfolgten
unterschiedliche Angebote, die sowohl den Einsatz von personellen Ressourcen der Jugendhilfe in der
Schule als auch die Professionalisierung der einzelnen Akteur*innen hinsichtlich einer
multiprofessionellen Zusammenarbeit umfassten. Dabei stellten die (1) Multiprofessionelle
Zusammenarbeit, die (2) Mitarbeitenden der Antragsfreie Jugendhilfe, die (3) Koordinationskraft der

Antragsfreien Jugendhilfe und die (4) (Weiter-) Qualifizierung zentrale Projektbausteine dar.
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Die multiprofessionelle Zusammenarbeit bezog alle am Schulstandort tatigen padagogischen
Fachkrafte ein. Im Projekt galt es die Organisationsformen und -strukturen zu starken und nachhaltig
zu verankern, sodass sich ein gemeinsames Werteverstdandnis entwickelt, auf dessen Basis ein
padagogisch geschlossenes Handeln (Hennemann et al., 2015) moglich wird. Dabei sollten Strukturen
der multiprofessionellen Kooperation etabliert werden, die eine praventive und datenbasierte
Forderung der Kinder und Jugendlichen in psychosozialen Risikolagen anhand von systematisch
implementierten Fallbesprechungen umfassten. Die fortwahrende Professionalisierung in der
Zusammenarbeit, die durch eine begleitende Qualifizierung unterstiitzt werden sollte, hatte zum Ziel,
die Rollen und professionellen Handlungsfelder der verschiedenen Akteur*innen im Sinne eines
gemeinsamen Fallverstehens zu scharfen, sodass sich eine praventive und tragfahige Forderung
entwickelt. Diese Prozesse sollten sich im hohen Malle durch Transparenz und Nachvollziehbarkeit
innerhalb des multiprofessionellen Teams sowie gegeniiber den Kindern und Jugendlichen und

Familien auszeichnen.

Ein weiteres zentrales Element lag in der praventiven, Antragsfreien Jugendhilfe. Diese wurde im
Rahmen des Projektes mit einem festen Stundenkontingent am Lebensort Schule verankert, sodass
ein ,systemischer Einsatz” moglich war. Damit erfolgte eine konzeptionelle Ergdnzung zur
Eingliederungshilfe nach dem SGB VIII und SGB IX mit dem Ziel, langfristig auch eine Verringerung

individueller Antragsverfahren zu erreichen.

Um die multiprofessionelle Zusammenarbeit innerhalb der Schule und mit den schuliibergreifenden
Netzwerken sowie die praventive, Antragsfreie Jugendhilfe am Lebensort konzeptionell zu verankern
und nachhaltig zu etablieren, erfolgte die Projektkoordination an der jeweiligen Schule durch eine

Koordinationskraft der Antragsfreien Jugendhilfe.

1.2 Wissenschaftliche Prozessbegleitung

Mit der wissenschaftlichen Begleitevaluation war Prof. Dr. Thomas Hennemann (Leitung der
Begleitevaluation, Universitat zu Kéln, Humanwissenschaftliche Fakultat, Lehrstuhl fir Erziehungshilfe
und sozial-emotionale Entwicklungsforderung) in Zusammenarbeit mit Prof. Dr. Karolina Urton
(Universitat Minster, Professur fir Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Schulpadagogik -
Inklusive Bildung) beauftragt. Die Begleitevaluation war sowohl formativ als auch summativ
wissensgenerierend angelegt. So hatte die wissenschaftliche Begleitevaluation zum einen das Ziel, die
durch das Projekt intendierten Schulentwicklungsprozesse durch die Bereitstellung von Informationen
und Strukturen zu unterstiitzen. Dieser Teil der Begleitevaluation wurde erganzt durch eine (Weiter-
)Qualifizierung ausgewahlter, am Schulstandort tatiger Personen sowie die Einflihrung eines
Screening-Verfahrens fiir Kinder und Jugendliche als Grundlage fiir eine datenbasierte

multiprofessionelle Kooperation. Zum anderen sollten der Verlauf und die Ergebnisse des Pilotprojekts
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festgehalten und abschlieRend ausgewertet werden, um Erkenntnisse fiir eine perspektivische

Verstetigung oder Ausweitung des Projekts zu generieren.

Im Rahmen des Abschlussberichts werden zunachst die Teilbausteine der Qualifizierung und
Screenings beschrieben. Im Anschluss werden die Evaluationsfragen und deren Operationalisierung
dargestellt, um dann in den weiteren Kapiteln auf wesentliche Ergebnisse einzugehen. Der Bericht
endet mit einer Zusammenfassung zentraler Ergebnisse der Begleitevaluation und gibt einen Ausblick
beziiglich konkreter Handlungsmoglichkeiten, die fir eine nachhaltige multiprofessionelle
Zusammenarbeit zur Férderung von Kindern und Jugendlichen in psychosozialen Risikolagen von

Bedeutung sind.

2 Wissenschaftliche Unterstltzung der Schulen

2.1 (Weiter-)Qualifizierung

Eine Herausforderung inklusiver Schulen besteht in der Implementierung methodischen Wissens liber
Unterrichtsdurchflihrung und -organisation, Diagnostik sowie Férderung im gemeinsamen Unterricht.
Dazu fordern Kracke und Sasse (2019) Angebote in Form von Fort- und Weiterbildungen in den
Schulen, die durch Ausprobieren, Hospitation, Vermittlung von Grundlagenwissen, Falldiskussion und
Reflexion gepragt sind. Diese gilt es so zu verandern, dass Lehrpersonen in Netzwerken lernen und sich

in den Schulen wechselseitig unterstiitzen (Berkemeyer et al., 2011).

2.1.1 Konzeption PEARLMusV

Um die an den Schulen tatigen Mitarbeitenden in ihrer Zusammenarbeit als multiprofessionelles Team
zu starken und sie vor allem in der individuellen Férderung von Kindern und Jugendlichen mit
externalisierenden Verhaltensweisen weiter zu qualifizieren, wurde das Qualifizierungs- und
Begleitkonzept PEARLMUsV entwickelt. Dabei handelt es sich um eine Adaption des Konzeptes PEARL
fur Lehrkrafte an Forderschulen mit dem Férderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung

(Hennemann et al., 2020; Leidig et al., 2021) an den inklusiven Kontext.

PEARL™Uus¥ fokussiert die passgenaue, individuelle Férderung von Kindern und Jugendlichen mit einem
hohen Unterstiitzungsbedarf im Bereich externalisierenden Problemverhaltens und die darauf
abgestimmte Qualifizierung und Begleitung der Fachkréfte, die mit diesen Kindern und Jugendlichen
arbeiten. Die Gber ein Schuljahr angelegte Konzeption besteht aus fiinf Qualifizierungstagen, die durch
Coachingangebote, eine Unterrichtshospitation und ein Interview zur affektiven Beziehung zwischen
dem Kind bzw. dem*der Jugendlichen und dem*der Padagog*in ergdnzt werden. Die teilnehmenden

Mitarbeitenden der Schulen bildeten im Rahmen dieser Qualifizierung multiprofessionelle Teams,
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welche sich jeweils mit einem Zielkind mit hoch ausgepragtem externalisierendem Problemverhalten
beschaftigten. Auf der Basis des Verstehens der individuellen Problemkonstellation des Zielkindes
wurden individuell abgestimmte Strategien zur Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen und zur
Reduktion externalisierender Verhaltensprobleme in den Teams erarbeitet, spezifiziert und
implementiert. Das Qualifizierungskonzept orientiert sich dabei an dem in Abbildung 1 dargestellten

Kreislauf.

Welche psychosozialen Belastungen zeigt das Zielkind und Welche Faktoren tragen zur Entstehung und
wie hoch ist seine Problembelastung? Welche Kompetenzen Aufrechterhaltung des Verhaltens bei? Welche
hat es? : Grundbedirfnisse wurden aufgrund der Vulnerabilitat und der
Welches konkrete Problemverhalten zeigt es? Stressoren nicht befriedigt?

Beschreiben Erklaren

Verstehen

Evaluieren Verandern

Wie wirksam sind die implementierten MaRnahmen auf ‘ a Welche (evidenzbasierten) MaBnahmen eignen sich fur die
Gruppen- und individueller Ebene? Wie sind Lemgruppe, in der das Zielkind lernt? Welche
Implementationsqualitat und soziale Validitat ausgepragt? (evidenzbasierten) Manahmen eignen sich far die
Welche Anpassungen sind erforderlich? individualisierte Intervention fur das Zielkind?

Abbildung 1: Handlungsleitender Kreislauf des Qualifizierungs- und Begleitkonzepts PEARL"klusiv

Die Qualifizierungstage wurden durch das interdisziplindre Team der Heilpddagogischen Akademie fiir
Erziehungshilfe und Lernforderung e.V. vorbereitet und moderiert. Zwischen den Qualifizierungstagen
setzten multiprofessionelle Teams der Schulen die vereinbarten Angebote mit ihren jeweiligen
Zielkindern um, dokumentierten Veranderungen und nahmen ggf. Anpassungen vor. Jede Schule
wurde dabei von einem interdisziplinaren Tandem begleitet, welches zur Unterstiitzung bei der
Umsetzung der Angebote regelmallige Gruppencoachings anbot, die sich am Schulbasierten Coaching
bei Kindern mit expansivem Problemverhalten (SCEP; Hanisch et al., 2018) orientieren. Im Rahmen
dieser Angebote wurden die in den Qualifizierungsbausteinen erarbeiteten Handlungsoptionen ggf.
weiter konkretisiert sowie Gelingensfaktoren und Hindernisse bei der Umsetzung identifiziert und
reflektiert. Eine Erganzung des Prozesses fand durch schulinterne Peer-Coachings statt, um ein
gemeinsames Fallverstehen und interne Unterstiitzungsmoglichkeiten zu férdern sowie die
Nachhaltigkeit und dauerhafte Verankerung der Inhalte in der Schule zu sichern.

Inhalte der Qualifizierungsmodule und Coachings waren u.a. Psychoedukation zu

Verhaltensproblemen, funktionale Verhaltensanalyse, Beziehungsgestaltung sowie

storungsspezifische Mallnahmen zur Reduktion externalisierender Verhaltensprobleme und zum
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Aufbau sozial-emotionaler Kompetenzen. Innerhalb der funktionalen Verhaltensanalyse wurde,
ausgehend von einer Definition des Problemverhaltens, ein individuelles Bedingungsmodell fiir das
Zielkind entwickelt. Auf der Basis der schulischen und auerschulischen Rahmenbedingungen sowie
der individuellen Voraussetzungen, die das Kind und die beteiligten Fachkradfte mitbrachten, wurden
individuelle Einflussfaktoren fiir die Entstehung und Aufrechterhaltung des Problemverhaltens in der
konkreten Situation identifiziert und mogliche Funktionen des Verhaltens analysiert (Hanisch et al.,
2018.). Dieses Bedingungsmodell bildete die Grundlage fir die Entwicklung konkreter
Handlungsstrategien. Entsprechend erfolgte auf der Basis des Kerncurriculums (Abbildung 2) eine
zielgruppenspezifische Konkretisierung in Abhangigkeit von den im Rahmen des Fallverstehens

identifizierten Schwerpunkten.

Modul I:
*  Psychoedukation: Wissen Uber Grundbediirfnisse &
externalisierende Storungsformen inkl. Diagnostik
« Bedingungsmodell Teil I: Verhalten beschreiben und erklaren
Modul II:

+ Vertiefung emotionale Kompetenzen pad. Fachkréfte
» Bedingungsmodell Teil |I: Verhalten beschreiben, erklaren und
verstehen & Ziele klaren

Modul IlIi:
s Beziehungsgestaltung (Kind/Jgdl. - Fachkréfte)
» Classroom Management — spezifische Passung
* verhaltensspezifisches Lob

der Zielerreichung

Module IV+V:

¢ Selbstmanagementstrategien (Lern- & Arbeitsverhalten,

sozial-emotionale Kompetenzen und Verhaltenssteuerung)

* Kombination mit Peer-Tutoring

»  Elternarbeit im Netzwerk der Hilfen

Fundament der Qualifizierung:

- Forschungsstand zu psychischen Grundbedirfnissen, Storungsformen, Bedingungsfaktoren von Verhaltensproblemen, affektiver Lehrer*innen-Schiler*innen-
Beziehung/Beziehungsgestaltung zwischen Fachkréften und Kindern/Jugendiichen, (potentiell) wirksamen MaRnahmen und Kiriterien der erfolgreichen Implementation
Kriterien qualitativ hochwertiger, datengestitzter Schul- und Unterrichtsentwicklung sowie wirksamer Qualifizierung von Lehrkraften und multiprofessionellen Teams
Konzeption eines schulweiten mehrstufigen Rahmenmodells (School Wide Positive Behavior Support in Verbindung mit Social Emational Learning) im Netzwerk der Hiffen

unterstiitzt durch E-Learning & fortlaufende Dokumentation

Abbildung 2: Uberblick iiber die Struktur und Inhalte des Qualifizierungs- und Begleitkonzepts PEARLinklusiv

Im Rahmen der Qualifizierung wurde auf die vorliegenden diagnostischen Ergebnisse zu den
Zielkindern zurlickgegriffen (u.a. den Berichten zu den Screenings Strengths and Difficulties
Questionaire (SDQ) & Screening Risiko- und Schutzfaktoren von Kindern und Jugendlichen (SRS-KJ), (s.
Kapitel 2.1.2)), welche durch weitere diagnostische Informationen ergdnzt wurden. Ein begleitendes
(Online-)Tagebuch unterstitzte die Teilnehmer*innen bei der regelmaRigen Reflexion der
Beziehungsgestaltung zum Zielkind und der Wahrnehmung des eigenen padagogischen Handelns
sowie den damit verbundenen Emotionen. Zur Vor- und Nachbereitung der Qualifizierungsmodule und
Coachingangebote stand eine E-Learning-Plattform zur Verfligung, auf der unter anderem Videos und

Kommunikationsmoglichkeiten bereitgestellt wurden.

An den Bausteinen von PEARL™ sV nghm je eine feste Gruppe von bis zu 20 Mitarbeitenden der beiden

Schulen, bestehend aus Lehrkraften, Mitarbeitenden der Antragsfreien Jugendhilfe und weiteren
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padagogischen Fachkraften (u. A Sonderpadagog*innen, Sozialpadagog*innen,
Schulpsycholog*innen, Schulsozialarbeiter*innen und Erzieher*innen) teil. Die Teilnehmenden sollten
perspektivisch als Multiplikator*innen tatig werden und so die nachhaltige Anwendung der

Qualifizierungsinhalte an den Schulstandorten sicherstellen.

2.1.2 Projektbewertung PEARLMusiv

Um unter anderem zu evaluieren, inwiefern die zentralen Projektbausteine - hier die (Weiter-
)Qualifizierung PEARL™V im Sinne einer nachhaltigen Implementierung (Berkemeyer et al., 2011;
Kracke & Sasse, 2019) - retrospektiv von den pddagogischen Fachkraften der Schulen wahrgenommen
wurden und welche Vorschldge beziglich moglicher Adaptionen seitens teilnehmender Personen
bestanden, wurden im dritten Projektjahr mit 22 péadagogischen Fachkridften der beiden
Projektschulen Interviews gefihrt®. Um ein moglichst vollstandiges Bild der Projektwahrnehmung zu
generieren, werden hierfir die Ergebnisse unabhangig von Haufigkeiten oder unterschiedlichen

Professionen berichtet.
Projektbewertung mit Fokus auf die Qualifizierung

Bilanzierend zur Qualitat und Nitzlichkeit der (Weiter-)Qualifizierung gaben viele der padagogischen
Fachkrafte der beiden Schulen eine allgemein positive Riickmeldung beziiglich der Inhalte und dem
Aufbau der (Weiter-)Qualifizierung: ,,Das habe ich jetzt als total positiv erlebt. Also ich finde, das hat
mir immer sehr, sehr, sehr viel gebracht. Ich weil, aber richtig interessant und auch die Coachings
haben (...) uns doch wirklich weitergeholfen” (LK B_101t2). Besonders die didaktische Umsetzung in der
Kombination von Theorie und Praxis wurde als strukturiert und gut vorbereitet wahrgenommen: ,Es
war jaimmer vormittags Theorieinput und dann nachmittags haben wir unsja (...) mit unseren Kindern
beschaftigt und mit unserem Zielkind. Das fand ich eigentlich gut, dass man das, was man am Vormittag
gelernt hat, noch mal praktisch anwenden kann“ (JH B_35 t2); ,Es waren immer gut strukturierte
Termine, die waren sehr interessant und es ist halt immer cool, wenn man sich austauschen kann (LK
B_22 t2). Ein individueller Gewinn durch spezifische Inhalte betraf Qualifizierungsinhalte zu den
Themen Beziehungsarbeit, Didaktik, konkrete Handlungsmoglichkeiten und Foérderung des
Klassenzusammenhalts. AuBerdem wurde mehrfach ein Gewinn durch die Coachings berichtet, da hier
einzelne Kinder und Situationen mit den Dozierenden besprochen werden konnten: ,Ich fand die
Beratungsgesprache mit (Namen von zwei Dozierenden) total zielfihrend. Also dieses lber die Kinder
wirklich nochmal ganz gezielt zu sprechen, nochmal zu gucken: Ja, wir machen da schon ganz viel, aber
an der Stelle kdnnten wir noch mal noch mal mehr drauf schauen, auch noch mal zu héren: Es ist in

Ordnung, wenn das so schnell nicht passt und klappt und Fortschritte macht“ (LK B_03 t2). Der

1 Fir eine genauere Betrachtung der Stichprobe und Auswertung zu t2 siehe Kapitel 5.1.1
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gemeinsame Austausch, der durch die Qualifizierung initilert wurde, wurde ebenfalls als
gewinnbringend erlebt: ,Ich war total froh, dass die (Qualifizierung) angeboten wurde, weil ich denke,
da ist halt die Chance, dass wir eine gemeinsame Sprache erstmal haben. (...) Genau, dass man
Uberhaupt auch da einen Gesprachsraum hat, miteinander in Kontakt zu kommen, einfach mal
zusammensitzt dann auch und spricht, und sich Gedanken macht und Impulse bekommt von Ihnen.
Genau. Und da fihlte ich mich total unterstitzt, irgendwie, und gestarkt” (JH B_29 t2). Einzelne
Personen berichteten jedoch auch, dass die Inhalte fiir sie, da sie frisch aus dem Studium waren, nicht

neu waren.

Hinderliche Faktoren betrafen einerseits Fragen rund um die Organisation der Teilnahme des grolRen
Kollegiums an der Qualifizierung. Entweder konnte aus strukturellen Griinden nur ein Teil des
Kollegiums teilnehmen, was bedauert wurde, oder die Gruppe der Teilnehmenden wurde als ,,zu groR“
wahrgenommen: ,Und in den groReren Zusammensetzungen, wo dann mal die ganze Schule mit
involviert war, das war ein bisschen schwieriger, weil es erstens ein bisschen unruhiger war, weil ja alle
beteiligt waren und auch welche beteiligt waren, wo man gemerkt hat, das Interesse ist nicht da. Und
dadurch war das dann eher wie eine Vorlesung in einem groRen Hérsaal in der Uni” (JH B_06 t2).
Vereinzelt wurde der grofie Umfang der Qualifizierung angesichts begrenzter zeitlicher Ressourcen als
hinderlich wahrgenommen. AuRerdem gab es den Wunsch, dass die Inhalte schulspezifischer
ausgerichtet werden sollten: ,Die sonderpadagogischen Inputs gingen an der Realitdt einer
Gesamtschule vorbei. Das war zu sehr auf Férderschule konzipiert. (...) Das miisste umgetuned werden.
Mehr auf die Wirklichkeit von weiterfiihrenden Schulen des gemeinsamen Lernens” (JH B_28 t2).
Verschiedene Auswirkungen der Corona-Pandemie, wie die zeitliche Verzogerung mancher Teilschritte

oder der Einsatz digitaler Meetings, wurden ebenfalls als hinderlich erlebt.

Genannte Verbesserungsvorschlédge bezogen sich auf strukturelle Aspekte der Qualifizierung. Es wurde
empfohlen, allgemein den Input und damit auch den Umfang der Qualifizierung zu reduzieren und
diese dadurch mehr an die begrenzten zeitlichen Mdglichkeiten an den Schulen anzupassen: ,Und
insofern ist wichtig, dass so eine Fortbildung in regelmaRigen Abstanden stattfindet (...), dann aber in
einem reduzierten Umfang” (LK B_01 t2). Die theoretischen Inputs sollten verringert werden: ,klein
bisschen weniger wie eine Vorlesung” (JH B_35 t2) und die Arbeit in kleineren Gruppenkonstellationen
ausgeweitet werden: ,die kleineren Settings, die waren wirklich richtig, richtig gut und (...) ich

personlich hatte gerne mehr davon gehabt” (JH B_14 t2).

2.2 Screenings der Kinder und Jugendlichen

Mit dem Ziel, den padagogischen Fachkraften Informationen zur akademischen sowie emotionalen
und sozialen Entwicklung der Kinder und Jugendlichen zur Verfligung zu stellen, um frihzeitig

Unterstltzungsbedarfe erkennen und eine entsprechende Forderung einleiten zu kénnen, konnten fir
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die Kinder und Jugendlichen der Klassenstufen eins bis sieben (t1 & t2) bzw. eins bis acht (t3), freiwillig
im Zeitraum von Oktober bis Dezember in jedem Projektjahr ein Screening ausgefillt werden. Im
Rahmen der Screenings schatzten sowohl die Klassenleitungen als auch weitere an der Schule tatige
Personen die sozial-emotionalen Kompetenzen und Risiken der Kinder und Jugendlichen ein. Im
zweiten (t2) und dritten (t3) Projektjahr war dariber hinaus auch eine Einschatzung durch die
Erziehungsberechtigen sowie eine Selbsteinschitzung der Kinder und Jugendlichen moglich. Fir die
Ubermittlung der Daten der Kinder und Jugendlichen an die Universitit zu KéIn wurden diese durch
einen Code pseudonymisiert. Dies erfolgte nur dann, wenn die Erziehungsberechtigten ? die

Einwilligungserklarung zur Ubermittlung der Daten unterschrieben haben.

In der Lerche bestand die Stichprobe im ersten Projektjahr (t1) aus n = 186 Kindern. 30,6% der Kinder
besuchten die erste, jeweils 25,3% die zweite und dritte und 18,8% die vierte Klassenstufe. Bei dieser
Stichprobe wurden bei n = 163 Kindern Altersangaben gemacht. Das Alter der Kinder lag zwischen 6
und 11 Jahren mit einem Mittelwert von 7,8 Jahren (SD = 1,2). 51,1% der Kinder waren mannlich und
48,9% weiblich. Im zweiten Projektjahr (t2) wurden die Screenings Gber n = 204 Kinder der Lerche
ausgewertet. 15,2% der Kinder besuchten die erste, 35,8% die zweite, 27,0% die dritte und 22,1% die
vierte Klassenstufe. Das Alter der Kinder lag zwischen 6 und 10 Jahren mit einem Mittelwert von 7,8
Jahren (SD = 1,1). 52,5% der Kinder waren mannlich und 47,5% weiblich. Im dritten Projektjahr (t3)
wurden Screenings fir n = 144 Kinder ausgefiillt. 16,8% der Kinder besuchten die zweite Klasse, 46,1%
die dritte Klasse und 37,1% die vierte Klasse. Das Alter der Kinder lag zwischen 7 und 11 Jahren mit
einem Mittelwert von 8,8 Jahren (SD = 0,9). 50,3 % der Kinder waren mannlich und 49,7% der Kinder

waren weiblich.

In der Peter-Ustinov-Gesamtschule (PUG) bestand die Stichprobe im ersten Projektjahr (t1) aus n =218
Kindern und Jugendlichen aus den Jahrgangsstufen 5 (44,5%) und 6 (55,5%). Das Alter der Kinder lag
zwischen 10 und 13 Jahren mit einem Mittelwert von 11,1 Jahren (SD = 0,79). 60,8% der Kinder und
Jugendlichen waren mannlich und 39,2% weiblich. Im darauffolgenden Jahr (t2) bestand die Stichprobe
aus n = 368 Kindern und Jugendlichen aus den Jahrgangsstufen 5 (36,4%), 6 (29,4%) und 7 (34,2%). Das
Alter der Kinder lag zwischen 9 und 14 Jahren mit einem Mittelwert von 11,4 Jahren (SD = 1,0). 58,2%
der Kinder und Jugendlichen waren mannlich und 41,6% weiblich und 0,3% divers. Im dritten

Projektjahr (t3) wurden Screenings fiir n = 169 Kinder und Jugendliche ausgefiillt. Bei n = 168 Kindern

2 Die Begriffe Erziehungsberechtigte und Eltern werden in dieser Arbeit synonym verwendet. Gemeint sind ,alle
Sorgeberechtigten oder sonstigen volljahrigen Personen, die aufgrund einer Vereinbarung mit dem bzw. den
Personensorgeberechtigten langerfristig Aufgaben der Personensorge wahrnehmen, und dariiber hinaus auch GroReltern,
Onkeln und Tanten, Pflegeeltern, Heimeltern, erwachsene Geschwister [...], die bereit sind, Verantwortung fir Kinder und

Jugendliche zu Gibernehmen“ (Sacher, 2021, S.24)
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und Jugendlichen wurde eine Alters- und Geschlechtsangabe gemacht. Das Alter der Kinder lag
zwischen 11 und 15 Jahren mit einem Mittelwert von 13 Jahren (SD = 1,01) und 61,3% waren mannlich
und 38,7% weiblich. 2,4% der Kinder und Jugendlichen besuchten die fiinfte Klassenstufe, 37,5% die

siebte und 60,1% die achte Klassenstufe.

Die Einschatzungen der Kompetenzen und Risiken der Kinder und Jugendlichen erfolgte anhand der
deutschsprachigen Version des SDQs (Goodman, 2005) und des Erhebungsverfahrens SRS-KJ (Urton et
al., in Vorbereitung). Beim SDQ handelt es sich um ein Breitbandverfahren zum Screening von
Verhaltensweisen (Goodman, 2001). Die insgesamt 20 Items, die sich auf Problembereiche beziehen,
sind in vier Skalen aufgeteilt (1) Emotionale Probleme, (2) Verhaltensprobleme, (3) Hyperaktivitédt und
(4) Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen. Die Items wurden entsprechend der Einschatzung nicht
zutreffend (0), teilweise zutreffend (1) und eindeutig zutreffend (2) bewertet. Die Werte der vier Skalen
werden im Anschluss zu einem Gesamtproblemwert aufaddiert. Die einzelnen Skalen sowie der
Gesamtproblemwert konnen als normal, grenzwertig oder aufféllig definiert werden (Youthinmind,
2016). Zusatzlich wurden anhand von Fragen die Schwierigkeiten der Kinder und Jugendlichen in Bezug

auf die Folgen fir sich und die Umwelt eingeschatzt.

Um die Kompetenzen der Kinder und Jugendlichen einzuschatzen fand eine Fremdbeurteilung anhand
des SRS-KJ (Urton et al., in Vorbereitung) statt. Zu Beginn wurden Geschlecht, Alter, Klassenstufe, und
der Code des Kindes oder Jugendlichen sowie die Funktion der ausfiillenden Person und das aktuelle
Schuljahr abgefragt. Anhand von 45 Items wurden verschiedene Kompetenzen im Bereich der
Lernféhigkeit und emotional-sozialen Entwicklung eingeschatzt. Die Skala Lernféhigkeit umfasste die
Subskalen Leistungsmotivation, Aufmerksamkeit, Handlungsplanung beim Lernen sowie Interesse. Die
Skala emotional-soziale Kompetenz umfasste die Subskalen Emotionsregulation/Selbstkontrolle,
Empathie, Gemeinschaftsgefiihl, Autoritdten akzeptieren und Kooperationsfihigkeit. Die
Einschatzungen sollten fir das aktuelle Schuljahr und beobachtetes Verhalten vorgenommen und
anhand einer flinfstufigen Likert-Skala eingeschatzt (0 = nie; 4 = sehr hdufig) werden. Gab es keine
Gelegenheit das Verhalten zu beobachten, so sollte keine Mdglichkeit zu beobachten angekreuzt

werden.

Zusatzlich zu den beiden Screeningverfahren gab es die Moglichkeit weitere Anmerkungen zu dem
Kind oder Jugendlichen mitzuteilen und die Leistungen in den Bereichen Deutsch, Lesen, Schreiben,
Sprachgebrauch und Mathematik (Grundschule) bzw. Deutsch, Mathematik und Englisch

(Gesamtschule) einzuschatzen.

Mit den systematischen Auswertungen und Riickmeldungen der Einschdtzungen der an der Schule
tatigen Personen zu den Kompetenzen und Unterstiitzungsbedarfen der Kinder und Jugendlichen

sollten die erhobenen Daten folgende zentrale Aspekte im Rahmen des Férderprozesses ermoglichen:
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1) eine multiperspektivische Betrachtung der Kompetenzen und Unterstitzungsbedarfe der

Kinder und Jugendlichen,

2) einen l6sungs- und ressourcenorientierten Austausch zu den geteilten und differenten

Wahrnehmungen der Kompetenzen und Unterstiitzungsbedarfe der Kinder und Jugendlichen,

3) eine datenbasierte Férderplanung,

4) eine datenbasierte Grundlage fir die Beratung von Kindern, Jugendlichen und deren

Erziehungsberechtigte sowie

5) bei wiederholter Durchfiihrung eine datenbasierte Evaluation der durchgefiihrten Férderung.

Im Folgenden wird ein Auswertungsbeispiel sowie eine mogliche Interpretationsvorlage dargestellt.

Auswertungsbeispiel

Abbildung 3 zeigt, fiir welches Kind oder Jugendlichen und von wem der Screeningbogen zu den

Kompetenzen und Unterstlitzungsbedarfen ausgefiillt wurde. Die Ergebnisdarstellung fir die

einzelnen Personen entspricht den Farben der jeweiligen Zellen.

Lehrstuhl fir Erziehungshilfe und sozial-
v emotionale Entwicklungsférderung
Universitat e Prof. Dr. Thomas Hennemann

Zu Kdln e E. Schubert (estella.schubert@uni-koeln.de)

— — Ww U Institut fir Erziehungswissenschaft

AG Schulpddagogik - Inklusive Bildung

— [ UNSTER Prof.’ Dr.’ Karolina Urton

Quelle Code Kilu Geschlecht Alter Jahrgang
Regelschullehrer:in maénnlich 8 3
OGS-Mitarbeiter:in minnlich 8 3
Mutter minnlich 8 3
Kind/ Jugendliche:r Junge 8 3
Personengruppe Farbe Code

Fach-/ Lehrkraft der Schule
Fach-/ Lehrkraft der Schule
Kind/ Jugendliche:r

Erziehungsberechtigte:r/ Angehérige:r

Kind/ Jugendliche:r 1

Abbildung 3: Beispiel Screeningbogen personenbezogene Informationen

Die Einschatzung , Lernféhigkeiten und sozial- emotionale Kompetenzen” — gemessen mit dem SRS-KJ

— soll es ermoglichen die Kompetenzen der Kinder und Jugendlichen im Bereich des Lernens und der

sozial - emotionalen Entwicklung aus Sicht der padagogischen Fachkréafte, der Erziehungsberechtigten

und der Kinder/Jugendlichen zu erkennen (Abbildung 4).



Lernfahigkeiten und Emotional-soziale Kompetenz — SRS-KJ
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Abbildung 4: Beispiel Screeningbogen SRS-KJ

Aufmerksamkeit

Handlungsplanung beim Lernen

Interesse

4 4
35
33 33 g33
28 3 3 3 3 3 3
: 27
23
2 2 2
1 1 1
0 0 0
Emotionsregulation Empathie Gemeinschaftsgefuhl Autoritaten akzeptieren Kooperationsfahigkeit

Hinweise zur Interpretation Abbildung 4:

1) Es kann zunachst die Hohe der Saulen interpretiert werden. Je héher eine Saule in einem

Bereich ausgepragt ist, desto starker wird die Kompetenz des Kindes/Jugendlichen durch

den*die Beobachter*in wahrgenommen.

2) Weiterhinist von Interesse zu betrachten, inwiefern die Einschatzungen der verschiedenen
Beobachter*innen in den einzelnen Bereichen lbereinstimmen bzw. sich unterscheiden.
Hier ist es wichtig sich im Rahmen der Férderkonferenzen auszutauschen und Hypothesen
dariber aufzustellen, warum es moglicherweise Unterschiede in der Wahrnehmung gibt.
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Mittels des SDQ (Goodman, 2005) erfolgte die Einschatzung der psychosozialen Belastungen der
Kinder/Jugendlichen (Abbildung 5)

6

1 1 1 1 1
1
; 0 0 0 0 0

0o 0. .0 0

Emotionale Probleme Verhaltensprobleme Hyperaktivitat Peer-Probleme Gesamtproblemwert

[ auffinig

Abbildung 5: Beispiel des Screeningbogens SDQ (,,Psychosoziale Belastung”)

Hinweise zur Interpretation Abbildung 5:

1) Auch hier kann zunachst wieder die Hohe der Saulen interpretiert werden. Allerdings gilt hier,
je hoher eine Saule in einem Bereich ausgepragt ist, desto starker wird die psychosoziale

Belastung des Kindes/Jugendlichen in diesem Bereich von dem* der Beobachter*in

(griin),
»grenzwertig” (gelb), ,,auffallig” (rot) einen Hinweis auf mogliche psychosoziale Belastungen

Ill

wahrgenommen. Weiterhin gibt die Kategorisierung in die Bereiche ,norma

unter Bericksichtigung der Werte der Vergleichsgruppe.

2) AuBRerdem ist von Interesse zu betrachten, inwiefern die Einschatzungen der verschiedenen
Beobachter*innen in den einzelnen Bereichen libereinstimmen bzw. sich unterscheiden. Hier
ist es wichtig sich im Rahmen der Forderkonferenzen auszutauschen und Hypothesen dariiber
aufzustellen, warum es moglicherweise Unterschiede in der Wahrnehmung gibt.

Die Einschatzung der Dauer und der Auswirkungen der Schwierigkeiten auf den schulischen Alltag und
in der Freizeit (Abbildung 6) der Kinder/Jugendlichen kann einen zusatzlichen Hinweis darauf geben,
wie umfassend die psychosozialen Belastungen einzuschatzen sind. Umso starker die Probleme
ausgepragt sind, desto langer diese andauern, je hoher der Leidensdruck des Kindes/Jugendlichen
erlebt wird und umso mehr Lebensbereiche betroffen sind, desto zentraler ist eine Forderplanung, die
die unterschiedlichen multiprofessionellen Fachkrafte sowie die Erziehungsberechtigten einbezieht,
um eine moglichst umfangliche Forderung in allen Lebensbereichen des Kindes zu gewahrleisten. Bei
umfassenden psychosozialen Belastungen ist es zentral, im Rahmen der Férderkonferenz auch ein
weiteres differentialdiagnostisches Vorgehen zu besprechen, auf dessen Grundlage dann die weitere
schulische und auferschulische Forderung geplant werden kann. Dies beinhaltet ggf. auch die
Beratung der Erziehungsberechtigten hinsichtlich einer Einbindung weiterer
Institutionen/Professionen (z.B. Erziehungsberatungsstelle, Kinder- und

Jugendlichenpsychotherapeut*innen).
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Auswirkungen der Schwierigkeiten auf den schulischen Alltag

Schwierigkeiten in einem oder mehreren der folgenden Bereiche: Stimmung, Konzentration, Verhalten, Umgang mit Anderen?
Leidensdruck... Beintrichtigung... Belastung, fiir...
Quelle Schwierigkeiten  Seit fiir mit im Zu in Klasse/Familie
Monaten Schiiler:in/Kind Freunden  Unterricht Hause Freizeit

Nein
Vein

Ja. leichte >12 Kanm Kaum Gar nicht Kanm Kanm Keine Belastung

Anmerkungen der padagogischen Fachkrafte & Eltern

Quelle Anmerkungen

Abbildung 6: Beispiel Screeningbogen der Auswirkungen auf den schulischen Alltag

Da sozial-emotionale Kompetenzen und Lernfdhigkeit auch in Wechselwirkung miteinander stehen
(Oberle et al.,, 2014), wurden im Rahmen der Befragung die schulischen Leistungen des
Kindes/Jugendlichen in den Hauptfiachern einbezogen (Abbildung 7). Die Angabe erfolgte in der Regel
durch die Klassenlehrperson auf der Grundlage des letzten Zeugnisses. Anhand der Ubersicht lassen
sich Starken und Unterstlitzungsbedarfe des Kindes/Jugendlichen in den einzelnen Fachern erkennen,
die dann gemeinsam mit den Kompetenzen und Unterstitzungsbereichen bzgl. der Lernfahigkeit und
der emotional-sozialen Kompetenzen in die Forderung einflieRen kénnen.

Schulleistung

Quelle Deutsch Lesen Schreiben Sprache Mathematik
2 1 2 2 1
kA kA kA kA kA

Abbildung 7: Beispiel Screeningbogen der Schulleistungen

Flr ein Gesamtbild kann im Rahmen der Férderplanung folgenden Fragen nachgegangen werden:

1. Welche psychosozialen Belastungen werden gesehen? In welchen Bereichen sind keine
Belastungen zu sehen? In welchen Bereichen zeigen sich Kompetenzen des
Kindes/Jugendlichen?

2. Wie lassen sich die unterschiedlichen Einschatzungen begriinden?

3. Welches Gesamtbild ergibt sich, wenn man die Lernfdhigkeiten und sozial- emotionale
Kompetenzen sowie die Bereiche der psychosozialen Belastung gemeinsam betrachten?

4. In welchen Bereichen sollte mit der Forderung begonnen werden? Wo ist es am
erfolgversprechendsten? Auf welche anderen Bereiche koénnte sich der Erwerb welcher
Kompetenz forderlich auswirken? Welche Kompetenzen des Kindes/Jugendlichen kénnen den

Forderprozess unterstiitzen?
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3 Wissenschaftliche Begleitevaluation

Ein Ziel der Begleitevaluation war die formative Unterstitzung der Projektleitung und der
teilnehmenden Schulen durch die Riickkopplung relevanter Daten zur Ausgangslage der Schulen und
zum laufenden Prozess. Das zweite Ziel war die summative Beschreibung des Projektverlaufs und -

erfolgs.

3.1 Fragestellungen

Im Rahmen des Projekts war die zentrale Fragestellung, welche Veranderungen durch die praventive,
flexible und multiprofessionelle Bereitstellung von Unterstiitzung in Bezug auf die Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen in psychosozialen Risikolagen, die Zusammenarbeit mit den
Erziehungsberechtigten und die Arbeit im multiprofessionellen Team an den Projektschulen
wahrgenommen wurden. Fir die wissenschaftliche Begleitevaluation ergaben sich aus dieser

Fragestellung die im Folgenden dargestellten Forschungsfragen auf drei Ebenen:

Wie gestaltete sich auf Ebene der Schulen bzw. des Systems das Praventionsangebot im Sinne einer
Mehrebenenpravention fir Kinder und Jugendliche in psychosozialen Risikolagen? Inwiefern konnte
das Angebot im Laufe des Projekts weiterentwickelt werden? Wie gestaltete sich an den Schulen das
Klima in Bezug auf kooperative Prozesse und Inklusion? Die Fragestellungen auf Ebene der Schule
dienten vorwiegend der formativen Evaluation. Die gewonnenen Informationen wurden den Schulen

prozessbegleitend zur Verfligung gestellt, um damit schulinterne Entwicklungsprozesse anzuregen.

Auf Ebene der pddagogischen Fachkrdifte der beteiligten Institutionen Schule und Jugendhilfe sollte
betrachtet werden, wie sich im Laufe des Projektzeitraums von drei Jahren die Qualitat der
multiprofessionellen Kooperation entwickelt hat. Wie erlebten die padagogischen Fachkrafte diese
Kooperation und deren Effekte? Bildeten sich im Laufe des Projekts neue Strukturen und Prozesse in
der multiprofessionellen Kooperation? Riickblickend stellte sich zudem die Frage, wie die
padagogischen Fachkrafte das Projekt mit seinen verschiedenen Bausteinen und dessen Ergebnisse

wahrgenommen haben und welche Empfehlungen sie fiir eine Verstetigung geben.

Auf Ebene der Kinder und Jugendlichen galt es zu eruieren, wie sich diese Zielgruppe des Projekts
beschreiben lie. Was kennzeichnete Kinder und Jugendliche in psychosozialen Risikolagen aus Sicht
der padagogischen Fachkrafte? Weiter wurde betrachtet, welche Unterstitzung diese Zielgruppe
durch das Projekt erfahren hat und zu welchen Ergebnissen diese aus Sicht der Beteiligten fiihrte. Hier
wurden folgende Fragen betrachtet: Wie nahmen Kinder und Jugendliche selbst die Unterstiitzung
durch das Projekt wahr? Wie erlebten die Erziehungsberechtigen die Kooperation und die
Unterstitzung? Welche Auswirkungen der Unterstlitzung beschrieben die Beteiligten, also die Kinder

und Jugendlichen selbst, die Erziehungsberechtigten und die padagogischen Fachkrafte?
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3.2 Methodik

Um die genannten Themenbereiche zu evaluieren, wurde auf unterschiedliche Methoden

zuriickgegriffen (Tabelle 1). Dabei fand die Evaluation auf den Ebenen

(1) der Schule,
(2) der padagogischen Fachkrafte und

(3) der Kinder und Jugendlichen bzw. Familien statt.

Die wissenschaftliche Begleitevaluation verfolgte einen multimethodischen Ansatz, bei dem
guantitative und qualitative Erhebungs- und Auswertungsinstrumente kombiniert wurden, um den
Prozess und dessen Ergebnisse moglichst umfassend und valide beschreiben zu kénnen (Kuckartz,

2012). Alle Themenbereiche wurden zudem multiperspektivisch in den Blick genommen.

Die Betrachtung der Umsetzung einer Mehrebenenpravention fand auf Schul- bzw. Systemebene
(Kapitel 4) anhand einer Potentialanalyse statt, zu der alle an den Schulen tatigen Professionen
beitrugen. Auf dieser Ebene wurden auch Ergebnisse einer Onlinebefragung zur Wahrnehmung der
inklusiven  Schulkultur, Wirksamkeitserleben, Rollenverstandnis, Kooperation, Ressourcen,
Zufriedenheit sowie die Zusammenarbeit mit Erziehungsberechtigten berichtet, die den Schulen im

Sinne der Schulentwicklung zur Verfligung gestellt wurden.

Auf Ebene der pddagogischen Fachkrdfte (Kapitel 5) wurde die multiprofessionelle Kooperation im
Projekt und deren Weiterentwicklung im Rahmen von Interviews erhoben und analysiert. Die
Ausgestaltung dieser Kooperation mit Blick auf die Unterstiitzung der Kinder und Jugendlichen wurde
anschlieBRend auf Basis der analytischen Auswertung von Protokollen der Teamsitzungen
(Dokumentenanalyse; Kapitel 5.2) ergédnzt. Eine riickblickende Betrachtung des Projekts und dessen

Ergebnisse erfolgte ebenso im Rahmen von Interviews.

Um die Ebene der Kinder und Jugendlichen (Kapitel 6) zu erfassen, wurden die Ergebnisse der oben
beschriebenen Dokumentenanalyse genutzt. Diese wurden ergdnzt durch Interviews mit Kindern und
Jugendlichen, die im Rahmen des Projektes Mo.Ki ,inklusiv” eine Forderung erhielten sowie jeweils

eines*r Erziehungsberechtigten (Familieninterviews).
In der folgenden Ubersicht wurden die Erhebungsinstrumente anhand der jeweiligen
Forschungsfragen gegliedert (Tabelle 1).
Tabelle 1: Uberblick der Methoden
Potentialanalyse (12-Felder-Schema)

zum Schulkontext
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Onlinebefragung

zur multiprofessionellen Zusammenarbeit & zum inklusiven Schulklima

Onlinebefragung

zur Kooperation und Zufriedenheit

Interviews

zur multiprofessionellen Zusammenarbeit und Projektevaluation

. — Dokumentenanalyse
i

Uber individuelle Férderung von Kindern und Jugendlichen in psychosozialen Risikolagen

Familieninterviews

Uber individuelle Forderung von Kindern und Jugendlichen in psychosozialen Risikolagen

4 Ebene der Schule

Um dem Streben des inklusiven Bildungsansatzes nach Chancengleichheit, Partizipation und das Recht
auf Bildung fiir alle Kinder und Jugendlichen gemeinsam in der Regelschule, unabhangig von deren
individuellen Voraussetzungen und Bedirfnissen, gerecht zu werden, ist eine kontinuierliche
Schulentwicklung nétig, die auf dem Prinzip der Inklusion basiert (Wischer, 2021). Schulentwicklung ist
ein dynamischer Prozess, der darauf abzielt, die Qualitdt von Bildung und Unterricht kontinuierlich zu
verbessern und den sich wandelnden Bedirfnissen der Kinder und Jugendlichen gerecht zu werden.
Inklusion muss daher als integraler Bestandteil dieses Entwicklungsprozesses betrachtet werden, um
eine nachhaltige Transformation der Schulen zu erreichen. Zur Forderung der Schulentwicklung
wurden prozessbegleitend jahrlich eine Potentialanalyse und eine Onlinebefragung zu relevanten

Themen durchgefiihrt.
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4.1 Potentialanalyse der Mehrebenenpravention

Im padagogisch-psychologischen Kontext kann unter Prdvention der systematische Versuch
verstanden werden, , mit psychologischen Mitteln Kompetenzen zu starken, Risiken abzuschwachen
oder bereits anbahnende Negativentwicklungen zu unterbrechen (...) und damit zu einer gesunden
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen beizutragen” (Beelmann & Raabe, 2007, S. 131). Dabei
konnen universelle, selektive und indizierte Praventionsmalnahmen unterschieden werden (Brezinka,
2003). Werden alle Kinder und Jugendlichen in den Blick genommen spricht man von universeller
Pravention. Selektive Pravention kommt zum Tragen, wenn sich eine Gruppe von Kindern und
Jugendlichen in einer durch soziale, psychische und/oder biologische Faktoren hervorgerufenen
Risikolage befindet (Casale et al., 2018). Indizierte PraventionsmaBnahmen werden an einzelne Kinder
und Jugendliche angepasst, wenn sich diese in einer besonders stark ausgepragten Risikolage befinden
oder bereits erste spezifische Symptome entwickelt haben, die eine besondere Unterstiitzung
erforderlich machen. Das Ziel der indizierten Prdvention ist insbesondere die Verhinderung der
Ausweitung der Probleme und die Vorbeugung der Entwicklung von weiteren Auffalligkeiten

(Blumenthal et al., 2020).

Mehrstufige, schulweite Konzepte zur Pravention von Verhaltensstérungen und zur inklusiven
Beschulung, die auf einer engen Verzahnung von Diagnostik und Férderung im multiprofessionellen
Team auf verschiedenen Ebenen und Stufen fuBen, haben sich als wirksam erwiesen (Blumenthal et
al.,, 2020; Brezinka, 2003). Dabei verweisen Casale et al. (2018) auf drei zentrale Leitprinzipien
mehrstufiger Férdersysteme: (1) Forderentscheidungen basieren auf diagnostischen Befunden und
sind damit datenbasiert, (2) eingesetzte Verfahren zur Férderung und Diagnostik sollten nachweislich
erfolgsversprechend und damit evidenzbasiert sein, (3) Foérderung und Diagnostik sollten im

multiprofessionellen Team erfolgen.

Aufbauend auf Olweus’ Schulkonzept unterscheiden Hennemann et al. (2015) zwischen der
individuellen Ebene, der Klassenebene, der Schul- und Systemebene sowie dem Netzwerk der Hilfen.
Auf der individuellen Ebene steht das einzelne Kind im Fokus und MaRnahmen werden nur fir dieses
Kind initiiert. Klassenweite padagogische Mallnahmen, wie z. B. Classroom-Management, adressieren
entwicklungs- und lernforderliche Prozesse auf Klassenebene. Die Schul- und Systemebene bezieht
sich unter anderem auf Abldufe und Vorgédnge innerhalb des Schulsystems, die bspw. die
multiprofessionelle Kooperation umfassen, wahrend in das Netzwerk der Erziehungshilfen
auBerschulische Institutionen eingeordnet werden (Hennemann et al., 2015).

Diese Unterscheidung der Ebenen in Kombination mit der universellen, selektiven und indizierten

Ebene der Prdvention (Brezinka, 2003) ergibt ein Mehrebenenpraventionsschema, in welches sich

konkrete Handlungsmaglichkeiten und MaRRnahmen der Schule einordnen lassen (Hennemann et al.,
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2015). Im Rahmen des Projekts wird hierbei der Frage nachgegangen, wie sich auf Ebene der Schulen
bzw. des Systems das Prdventionsangebot im Sinne einer Mehrebenenpravention fiir Kinder und

Jugendliche in psychosozialen Risikolagen verandert.

411 Methode

Die Erfassung der bereits bestehenden praventiven Angebote, entsprechend der oben dargelegten
Ebenen, erfolgte an den beiden Schulen mittels sogenannter Potentialanalysen. Unter einer
Potentialanalyse versteht man die Einordnung der Angebote einer Schule in ein Mehrebenen-
Praventionsschema (Hennemann et al., 2017). Das hier genutzte 12-Felder-Schema (Abbildung 8)
umfasst die drei Stufen universell (geringe Intensitdt, noch nicht vorhandene psychosoziale
Risikolagen), selektiv (mittlere Intensitat, psychosozialer Auffalligkeiten) und indiziert (hohe Intensitat,
haufige psychosozialer Auffalligkeiten). Zudem findet eine Einteilung der systemischen Strukturen und
Handlungsmaoglichkeiten in die vier Ebenen Individuum, Klasse/Lerngruppe, Schule und Netzwerk der

Hilfen statt (Abbildung 8).

indiziert

selektiv

universell

z.B.
Klassenrat

Abbildung 8: 12-Felder-Schema

Im September 2020 fand die erste Durchfiihrung (t1) der Potentialanalyse in der Lerche statt. Aufgrund
der pandemiebedingten  Kontaktbeschrankungen entfiel die geplante gemeinsame
Prasenzveranstaltung mit den padagogischen Fachkraften der Grundschule und der Universitadt zu
K6In. Die padagogischen Fachkrafte ordneten bestehende Unterstitzungsangebote der Schule fir die
Kinder und Jugendlichen selbststiandig entsprechend des Rasters und in Riicksprache mit den
Projektmitarbeitenden der Universitdt zu Koln ein. Fir die zweite Durchfihrung (t2) der
Potentialanalyse der Lerche fand ein Padagogischer Tag im November 2021 statt. Dabei wurden die
Ergebnisse der ersten Potentialanalyse weiterentwickelt, indem die zuvor erarbeiteten Angebote
erganzt, geloscht und im 12-Felder-Schema neu angeordnet wurden. Im letzten Projektjahr (t3) wurde

die bereits vertraute Potentialanalyse wahrend eines Padagogischen Nachmittages an der Lerche im
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Marz 2023 durchgefiihrt. In Kleingruppen wurden die Angebote der Schule thematisch erganzt,

geldscht und neu angeordnet.

An der PUG erfolgte die Durchfiihrung der ersten Potentialanalyse (t1) im Rahmen der Kick-off
Veranstaltung in Prdasenz im August 2020. Auch hier ordneten die padagogischen Fachkrafte die
bestehenden Angebote der Schule in das 12-Felder-Schema ein. Im Marz 2022 fand die zweite
Potentialanalyse (t2) an der PUG vor Ort statt. Die paddagogischen Fachkrafte erganzten, anderten und
ordneten ebenfalls die Angebote der ersten Analyse neu ein. Die letzte Durchfiihrung der
Potentialanalyse (t3) fand im Februar 2023 im Rahmen eines Pddagogischen Nachmittages mit

ausgewadhlten Fachkraften der Schule im zuvor beschriebenen Vorgehen statt.

Um eine differenzierte Betrachtung der einzelnen Angebote zu ermoglichen, schatzten die
padagogischen Fachkrafte der beiden Schulen in allen drei Jahren anschliefend die genannten
Angebote hinsichtlich der Dimensionen Wirksamkeit, Sicherheit und Haufigkeit ein. Die Einschatzung
erfolgte auf einer Skala von gar nicht wirksam (1) bis sehr wirksam (5), gar nicht sicher (1) bis sehr
sicher (5) und nie (1) bis sehr hdufig (5). Die errechneten Mittelwerte wurden entsprechend farbig
markiert und tberblicksartig zusammengestellt. Fiir einen Uberblick beziiglich der Verdnderungen in
der Angebotsstruktur der beiden Projektschulen wurden die Daten zu den drei Erhebungszeitpunkten

tabellarisch in Anlehnung an das 12-Felder-Schema dargestellt (Anhang 1).

Eine detaillierte Rickmeldung der Ergebnisse dieser Potentialanalysen wurde den Schulleitungen
sowie den Projektteams® im Anschluss an die Erhebungen schriftlich riickgemeldet. Zudem fanden im

Mai und Juni 2021 Riickmeldungen an die padagogischen Fachkrafte in beiden Schulen statt.

Im Folgenden werden zentrale Beobachtungen der komplexen Daten und wesentliche Verdanderungen
der Angebotsstruktur Gber den Projektzeitraum sowie ausgewahlter projektrelevanter Angebote

beschrieben.

4.1.2 Ergebnisse

Beide Schulen wiesen bereits zu Projektbeginn auf allen Ebenen eine Vielzahl praventiver Angebote
auf, die im Verlauf, teilweise als Konsequenz der Diskussionen, anders verortet oder auch angepasst
wurden. Die Weiterentwicklungen und Veranderungen der Angebote der beiden Schulen im Laufe der

Projektzeit sind schulspezifisch zu betrachten.

3 In jeder Schule wurde zur administrativen und strategischen Umsetzung der Projektziele vor Ort ein

sogenanntes Projektteam, bestehend aus den Schulleitungen und ausgewahlten Mitarbeiter*innen, gegriindet.
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In der Lerche war auf indizierter Ebene die individuelle Ebene wahrend des gesamten Projektzeitlaufs
zentral (t1 —t3). Bei einem Vergleich der Erhebungszeitpunkte gab es eine Zunahme der Verortung der
Angebote gegen Ende des Projektzeitraums (t3) auf individueller Ebene. Auf den Ebenen der
Klasse/Lerngruppe, Schule/System oder auch dem Netzwerk der Hilfen waren wenige Angebote
verortet. Die Bewertung beziiglich der Dimensionen schwankte stark und es gab kaum Angebote, die

als haufig, sicher in der Anwendung und wirksam eingeschatzt wurden.

Die Lerche wies ab Beginn (t1) und auch im weiteren Verlauf (t2 & t3) eine Vielzahl an Angeboten auf,
die auf selektiver Ebene aber von wenig Personen bezliglich der Dimensionen eingeschatzt wurden.
Insbesondere auf universeller Ebene wurden sehr viele Angebote wahrend des gesamten
Projektzeitraums verortet, die haufig von wenig Personen beziiglich der Dimensionen Haufigkeit,
Sicherheit und Wirksamkeit eingeschatzt wurden. Bei naherer Betrachtung der Angebote, die als
haufig, sicher in der Anwendung und wirksam eingeschéatzt wurden, zeigte sich eine Haufung Giber alle
drei Erhebungszeitpunkte (t1 —t3) auf Klassen-/Lerngruppenebene. Auf Schul-/Systemebene war eine

hoéhere Einschdtzung der Dimensionen gegen Ende der Projektlaufzeit zu betrachten (t3).

Bei der PUG wurden zu Projektbeginn (t1) wenige Angebote der indizierten Stufe zugeordnet. Wahrend
keine indizierten Angebote beim Netzwerk der Hilfen oder der Klassen-/und Lerngruppe zugeordnet
wurden, fand sich auf Schulebene das Angebot des Auszeitraums sowie vier Angebote auf individueller
Ebene. Hier war im Laufe der Projektlaufzeit (t2 & t3) auf allen Ebenen eine Zunahme der Angebote
auf indizierter Ebene festzustellen. Trotzdem blieb die individuelle Ebene fiir die indizierte Stufe
zentral, da sich im Gegensatz zu den Angeboten auf den anderen Ebenen fast immer mehr als die
Halfte der Personen beziiglich der Haufigkeit, Sicherheit und Wirksamkeit duflerten und eine Vielzahl

der dort verorteten Angebote als haufig, sicher und wirksam eingeschatzt wurden.

Zu t2 und t3 wurde auch das Angebot der Mitarbeitenden der Antragsfreien Jugendhilfe auf
individueller/indizierter Ebene zugeordnet. Sehr viele Personen &duBerten sich bezlglich der
Dimensionen, dass das Angebot haufig (t2) bzw. manchmal (t3) genutzt werden wiirde, sie sich im

Umgang sehr sicher (t2) bzw. sicher (t3) fhlten und es flr sehr wirksam (t2) bzw. wirksam (t3) hielten.

Angebote auf selektiver Stufe wurden im gesamten Projektzeitraum auf allen Ebenen verortet.
Auffallend ist hier eine deutliche Erhéhung der Angebote zum Ende der Projektlaufzeit (t3) auf Schul-
/Systemebene mit einigen als sehr wirksam eingeschatzten Angeboten (z.B. Doppelbesetzung in
Inklusionsgruppen; kleine Kurse fur Kinder/Jugendliche mit FSP Lernen in Deutsch, Mathe und

Englisch; Zusammenarbeit mit Schulsozialarbeit).

Auf universeller Stufe wurde im gesamten Projektzeitraum eine Vielzahl an Angeboten auf Klasse-
/Lerngruppenebene (insbesondere zu t2) sowie zu t2 und t3 auch auf den Ebenen Schule/System und
Netzwerk der Hilfen verortet. Bei einer gesonderten Betrachtung des Netzwerks der Hilfen ist auffallig,

dass sehr viele Personen zu t3 keine Angaben beziiglich der einzuschatzenden Dimensionen machten
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und die meisten Angebote selten genutzt wurden und sich zusatzlich die Einschatzung bezlglich der

Sicherheit und Wirksamkeit verschlechterte.

Auf universeller Stufe auf Ebene des Netzwerks der Hilfen wurden zu t2 und t3 die Screenings der
Kinder und Jugendlichen (Kapitel 2.2) verortet. Zum zweiten Erhebungszeitpunkt machten 80% - 100%
der Personen Angaben zu den Screenings. Diese fanden haufig Verwendung, wurden als teilweise
sicher in der Durchfiihrung und wirksam eingeschéatzt. Gegen Ende des Projektes (t3) duBerten sich
40% - 60% der teilnehmenden Personen zu den zu bewertenden Dimensionen. Sie nutzten die
Screenings manchmal, waren teilweise sicher in der Durchfiihrung und Anwendung der Screenings und

hielten sie fir ein wenig wirksam.

4.1.3 Diskussion

Die oben dargestellten zentralen Beobachtungen beziglich der Gestaltung des Praventionsangebots
im Sinne einer Mehrerebenenpravention fiir Kinder und Jugendliche und dessen Veranderung im Laufe
des Projekts verdeutlichen, dass schon zu Projektbeginn eine Vielzahl praventiver Angebote der
psychosozialen Gesundheit der Kinder und Jugendlichen vorhanden waren. Bei beiden Schulen lasst
sich jedoch Uber den gesamten Projektzeitraum (t1 — t3) hinweg feststellen, dass verhaltnismaRig
wenige Angebote auf indizierter Ebene verortet wurden. Der Fokus der Angebote auf indizierter Ebene
lag auf der individuellen Ebene. Da indizierte Prdaventionsmafnahmen an einzelne Kinder und
Jugendliche angepasst werden, die sich in einer besonders stark ausgepragten Risikolage befinden
(Blumenthal et al., 2020), erscheint es sinnvoll, gerade dann individuell mit den Kindern zu arbeiten.
Das Fehlen von wirksamen Angeboten auf Klassen/Lerngruppenebene, Schul-/Systemebene und dem
Netzwerk der Hilfen kann jedoch aus mehreren Griinden problematisch sein. Denn auch wenn
inklusive Schulen der Grundidee nach Uber notwendige Ressourcen verfiigen sollten, um einen
diskriminierungsfreien Zugang fir ihre Schilerschaft sicherzustellen (Rohrmann & Weinbach 2020)
und somit ,zusatzliche individuelle Hilfen nicht mehr erforderlich bzw. diese in den
Rahmenbedingungen der Schulen gewahrleistet sind“ (Schwarz 2012, S. 240), ist das Fehlen
personeller Ressourcen in Schule allgegenwartig. Somit sind haufig die Ressourcen fiir ein individuelles
Angebot nicht ausreichend und die padagogischen Fachkrafte handlungsunfihig, da sie auf den
anderen Ebenen auf keine Angebote zuriickgreifen konnen. Zudem kénnten an Kinder und Jugendliche
in besonders stark ausgepragten Risikolagen angepasste Angebote zur Vermeidung von
Stigmatisierungsprozessen fihren, da diese auch in der Gruppe, Schule oder im Netzwerk geeignete

Unterstitzung erhielten.

Die Verortung der Mitarbeitenden der Antragsfreien Jugendhilfe in der PUG auf indizierter,
individueller Ebene verdeutlicht, dass der Einsatz der Mitarbeitenden der Antragsfreien Jugendhilfe

dort besonders fiir einzelne Kinder und Jugendlichen gesehen wird. Dass sich zu t2 sehr viele und zu
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t3 viele Personen beziglich der Dimensionen duBerten, weist darauf hin, dass das Wissen (ber das
Angebot generell flichendeckend vorhanden war. Der leichte Riickgang der Bewertungen sowie der
Rickgang in Bezug auf die Haufigkeit der Nutzung (t2: haufig; t3: manchmal), die Sicherheit und die
Wirksamkeit muss vor dem Hintergrund der personellen Wechsel innerhalb des Projekts betrachtet

werden.

Deutlich wird immer wieder, dass ein Ziel sein muss, Angebote flachendeckend und
personenunabhangig zu etablieren. Bestehende Angebote miissen allen padagogischen Fachkraften
bekannt gemacht werden. Das scheint insbesondere dann schwierig zu sein, wenn (zu) viele Angebote
vorhanden sind. Gerade in der Lerche ist die Vielzahl der Angebote insbesondere auf universeller
Ebene sehr haufig nur von einem kleinen Teil der Personen bewertet worden, was darauf hinweist,

dass sehr viele Angebote nur bei einem Teil des Kollegiums bekannt sind und angewendet werden.

Die nahere Betrachtung der Screenings der Kinder und Jugendlichen auf universeller Ebene im
Netzwerk der Hilfen zeigte sowohl einen deutlichen Riickgang (von t2 zu t3) in der Anzahl der
Bewertungen als auch in der Qualitdt der Bewertungen. So wurden die Screenings am Ende des
Projekts nur noch als ein wenig wirksam eingeschatzt. Hier sollte nicht vergessen werden, dass ein
zentrales Leitprinzip mehrstufiger Fordersysteme datenbasierte Forderentscheidungen sein sollten
(Casale et al.,, 2018). Diese Entwicklungen missen allerdings immer auch schulintern vor dem
Hintergrund betrachtet werden, dass es personelle Anderungen gab und in jedem Jahr neue Personen

hinzukamen und wegfielen, die die Angebote bewerteten uns systematisierten.

Mit Blick auf die Kinder und Jugendlichen in psychosozialen Risikolagen erscheint eine zukinftige
Entwicklung von Praventionsangeboten auf indizierter Ebene zentral. AuBerdem sollten fiir eine
nachhaltige Verankerung Strukturen etabliert werden, die auch bei personellen Anderungen zu einem

Fortbestand der Angebote fihren.

Limitierend muss angemerkt werden, dass im ersten Jahr (t1l) bedingt durch pandemische
Einschrankungen, die Erhebungen nur teilweise in Prdsenz durchgefiihrt werden konnten und die
Angebote nur auf Basis oberflachlicher Kenntnisse der Teilnehmenden in das 12-Felder-Schema
eingeordnet werden konnten. Das erklart in Teilen die hohe Fluktuation der Angebote, da durch den
gemeinsamen Austausch der padagogischen Fachkrafte viele Angebote innerhalb der Struktur anders

verortet wurden.

4.2 Onlinebefragung: Inklusives Schulklima

Die Zielsetzung der Onlinebefragung bestand darin, den Schulen im Rahmen der formativen Evaluation
eine Rickmeldung hinsichtlich des vorherrschenden Schulklimas an der jeweiligen Schule zu geben,

um auf der Grundlage der Ergebnisse die Diskussion in den Projektteams auf Schulebene anzuregen
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und ihnen die Moglichkeit zu eréffnen, vor diesem Hintergrund die schulinternen Entwicklungen zu
beleuchten. Von besonderem Interesse kann hier die Betrachtung der unterschiedlichen Bereiche aus
dem Blickwinkel der verschiedenen Professionen sein. Zu beachten ist, dass die Ergebnisse
ausschlieBlich als interne Diskussionsgrundlage dienten und keine Rickschlisse auf die Wirksamkeit

des Projektes zulieRRen.

Inhaltlich wurden im Rahmen der Onlinebefragung die folgenden Uberlegungen zugrunde gelegt. Bei
schulischer Inklusion handelt es sich um eine Aufgabe, die von allen Akteur*innen einer Schule
getragen werden muss. Dazu gehoren insbesondere alle an der Schule tatigen padagogischen
Fachkrafte. Ein entscheidender Gelingensfaktor ist das Schulklima bzw. die Schulkultur (Ainscow et al.,
2013). Dabei lasst sich Klima als Eigenschaft des Gesamtsystems auffassen und ist nicht aus einer
Perspektive allein beschreibbar (Reindl & Gniewosz, 2017). Thapa et al. (2013) verweisen in ihrem
Uberblicksartikel auf den Zusammenhang zwischen einem positiven Schulklima und einer positiven
emotional-sozialen und akademischen Entwicklung sowie einer Steigerung des Wohlbefindens der
Kinder und Jugendlichen. Weiterhin fordert ein positives Schulklima bei den Lehrpersonen die

Bereitschaft zur Umsetzung von schulischen Reformen.

Das Rahmenmodell des inklusiven Schulklimas (Urton et al., 2018) dient der Einordnung des im

Folgenden dargestellten Vorgehens und der Ergebnisse.

GESELLSCHAFTUICHE & POLITISCHE RAHMENBEDINGUNGEN

INSTITUTIONELLE UMGEBUNG & AUSSTATTUNG DER SCHULE
INNERE STRUKTUR DER SCHULE

Steuerung inklusiver Prozesse -
Schulleitungshandeln

11313131

Facetten der inneren Struktur

= = &5
Einstellungen  Bellefs Werte Wirksomkelt Kooperation
SCHULLEITUNG
LEHRKRAFTE
OGS-MITARBEITENDE
SCHULERINNEN & SCHOLER
ELTERN

INKLUSIVES
VINITITNHIS

Indikatoren fiir das Gelingen
schulischer Inklusion

=

= —— — —
SCHULERINNEN & SCHULER N // PADAGOGISCHE FACHKRAFTE

Teilhabe ) \ Gesundheit
individueller Lernsuwachs g Arbeitszufriedenheit

~—— —

ELTERN

2ufriedenheit mit der
Schule

Abbildung 9: Rahmenmodell des inklusiven Schulklimas (Urton et al., 2018)

Das aufgestellte Rahmenmodell (Abbildung 9) umfasst sowohl Kontextbedingungen als auch

innerschulische Interaktionen, die in Wechselwirkung zueinanderstehen. Das Modell unterscheidet
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zwischen (1) der inneren Werte- und Kooperationsstruktur der Schule, (2) der Steuerung inklusiver
Prozesse, (3) der Ausstattung und Umgebung der Schule sowie (4) den gesellschaftlichen und
politischen Rahmenbedingungen. Die innerschulischen Facetten umfassen dabei Einstellungen, Beliefs,
Werte, Wirksamkeit und Kooperation. Die dargestellten Indikatoren fiir das Gelingen schulischer

Inklusion dienen der Operationalisierung.
Innere Struktur der Schule

Ein zentraler Bestandteil der inneren Schulstruktur ist die Schulkultur, die geteilte Werte, Beliefs und
Einstellungen aller padagogischer Fachkrafte umfasst (van Houtte, 2005). Diese werden als zentral fir
die Teilhabe aller Kinder und Jugendlichen in der inklusiven Schule angenommen (McMaster, 2015).
Weiterfiihrend sind auch die Wirksamkeitsiiberzeugungen der padagogischen Fachkrafte insofern
bedeutend, als dass Lehrkrafte das normativ-gesellschaftliche Ziel der Inklusion zwar stitzen
(Savolainen et al., 2012), die praktische Umsetzung jedoch kritisch betrachten (de Boer et al., 2011).
Im Sinne des Wirksamkeitserlebens der padagogischen Fachkrafte sind insbesondere die individuellen

und kollektiven Kompetenzerwartungen bedeutend (Urton et al., 2014a; Urton et al., 2015).

Fir die Umsetzung des Ziels der Inklusion besteht eine groRere Notwendigkeit zur Kooperation
(Werning & Avci-Werning, 2015). Kooperation und damit auch die Teamarbeit bilden zentrale
Bestandteile der inklusiven Schulentwicklung. Unter Teamarbeit wird im Rahmen des
Forschungsprojektes insbesondere die multiprofessionelle Kooperation der padagogischen Fachkrafte
bzw. ,die Zusammenarbeit von Berufsgruppen, die ihre Handlungen aufeinander abstimmen und sich
fachlich austauschen” (Pool Maag, 2022, S.16) mit einem gemeinsamen Ziel und lber einen langeren
Zeitraum verstanden. Kennzeichnend ist hierbei die geteilte Verantwortung (Litje-Klose & Urban,
2014; Ratzki, 2012) und die Abstimmung sowie der Austausch unterschiedlicher fachlicher
Perspektiven (Kielblock et al., 2017). Laut Ziegler et al. (2016) stehen Lehrpersonen inklusiver Schulen
Kooperation positiver gegeniiber als Lehrpersonen nicht inklusiver Schulen und wenden bis zu 15%
ihrer Arbeitszeit fiir Kooperationen mit Erziehungsberechtigten, aulRerschulischen Partner*innen und
Kolleg*innen auf. Kracke und Sasse (2019) fordern in diesem Zusammenhang, dass die Kooperation in

multiprofessionellen Teams, die Heterogenitat als Chance zu betrachten, die Regel wird.
Institutionelle Umgebung und Ausstattung der Schule

Die Entwicklung von Schulen wird nicht nur durch Prozesse innerhalb der Schule gesteuert, sondern
von Kontextvariablen wie der institutionellen Umgebung der Schule und den Ressourcen beeinflusst
(Avramidis & Norwich, 2002; Weishaupt, 2015). Unter Bericksichtigung des Sozialraums, der
kommunalen Kooperationsstruktur sowie der lokalen Gegebenheiten kann die Umsetzung von

Inklusion nur im Hinblick auf die Einzelschule beantwortet werden (Urton et al., 2018).
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Ressourcen und die Steuerung dieser haben ebenfalls einen grolRen Einfluss auf die Umsetzung von
Inklusion (Melzer & Hillenbrand, 2015). Als wichtig werden zeitliche und personelle Ressourcen fiir die
Zusammenarbeit im multiprofessionellen Team und die individuelle Férderung angesehen (Scruggs et

al., 2007).
Indikatoren fiir das Gelingen schulischer Inklusion

Die Betrachtung von Indikatoren flr das Gelingen schulischer Inklusion kann auf den Ebenen der Kinder
und Jugendlichen, der Erziehungsberechtigten und der pddagogischen Fachkrafte erfolgen (Urton et
al.,, 2018). Aufbauend auf der Annahme, dass sich das Schulklima férderlich in Bezug auf die
Implementierung schulischer Reformen auswirken kann (Thapa et al., 2013), schlieRen sich die Fragen
an, was die Qualitat schulischer Bildung ausmacht und wann die Umsetzungen schulischer Reformen
gelungen sind (Thapa et al., 2013). Die an die individuellen Bedarfe der Kinder und Jugendlichen
angepassten  Unterstitzungsformen zur Ermoglichung der Teilhabe, Herstellung von
Bildungsgerechtigkeit und Chancengleichheit bilden ein Teil der Qualitdt (Thapa et al., 2013). Ein
weiterer Indikator in Bezug auf die wahrgenommene Qualitat der Schule ist die Zufriedenheit aller

Erziehungsberechtigten mit der Zusammenarbeit mit der Schule.

Sonstige Indikatoren fiir das Gelingen schulischer Inklusion sind ein geringes Belastungserleben sowie
eine hohe Arbeitszufriedenheit der padagogischen Fachkrafte (Thapa et al., 2013), da eine langfristig
qualitativ _hochwertig arbeitende Schule in Zusammenhang mit der Widerstandsfahigkeit, der

Zufriedenheit und dem Engagement der padagogischen Fachkrafte steht (Schaarschmidt, 2005).
Gelingende Kooperation: Schule — Elternhaus

Das Familiensystem und insbesondere die Erziehungsberechtigen sind maRgebliche Akteur*innen im
Schulsystem. Erziehungsberechtigte wiinschen sich fiir ihr Kind den besten Lernort, an welchem sich
die Kind und Jugendlichen wohlfiihlen und gut auf die Anspriiche des Erwachsenenlebens vorbereitet
werden (Kracke & Sasse, 2019). Viele Erziehungsberechtigte von Kindern mit sonderpadagogischem
Forderbedarf mochten ihre Kinder keiner Stigmatisierung und langfristiger Ausgrenzung ausgesetzt
sehen, indem diese eine Forderschule besuchen (Wild et al., 2015). Insofern (iberrascht es nicht, dass
Erziehungsberechtigte der Inklusion mehrheitlich positiv gegeniiberstehen (Killus & Tillmann, 2014,
Hollenbach-Biele & Simon, 2016). Um das Gelingen der schulischen Inklusion voranzutreiben, braucht
es Erziehungsberechtigte von Kindern und Jugendlichen mit, aber auch ohne besonderen
Unterstltzungsbedarf (Hennemann et al., 2018), die der Inklusion gegeniiber positiv eingestellt sind
(de Boer et al., 2010). Des Weiteren kann die Zufriedenheit der Erziehungsberechtigten von allen
Kindern und Jugendlichen mit der Schule als ein Indikator fiir die wahrgenommene Qualitat der Schule

gesehen werden (Urton et al., 2018).
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Die Zufriedenheit mit der Schule ist unter anderem von der Zusammenarbeit abhangig bzw. von der
elterlichen Beteiligung (Abbildung 10). Nach Green et al. (2007) kann die elterliche Beteiligung im
Kontext stattfinden wund wird von unterschiedlichen

hauslichen wie im schulischen

Rahmenbedingungen  bedingt. Hier sind die  motivationalen = Uberzeugungen  der
Erziehungsberechtigten von Bedeutung, die sowohl durch deren Rollenverstandnis als auch
Selbstwirksamkeitserleben gepragt werden. Weiterhin ist auch relevant, inwiefern sich die
Erziehungsberechtigten zur Beteiligung eingeladen fiihlen und durch wen die Einladung erfolgt. Nicht
zuletzt ist die Wahrnehmung des Lebenskontextes, welche die Fahigkeiten und das Wissen sowie die
erlebte Zeit und Energie umfasst, zentral. Darliber hinaus stellt auch der sozio6konomische Status

einen bedeutenden Einflussfaktor dar (Green et al., 2007).

Formen der Beteiligung von Erziehungsberechtigten

Engagement zu Hause Engagement an der Schule

T

Motivationale Wahrgenommene Einladung zur Wahrgenommener

Uberzeugungen der Beteiligung durch Andere Lebenskontext der

Erziehungsberechtigten Erziehungsberechtigten

Rollenverst | Selbstwirk- Einladung Einladung Einladung Fahigkeiten Zeit und
andnis samkeit durch die durch die durch das und Wissen Energie
Schule Lehrkraft Kind

Abbildung 10: Formen elterlicher Beteiligung (Green et al., 2007, S.533, zitiert nach Hertel et al., 2019)
4.2.1 Methode

In Bezug auf die differenzierte Betrachtung des Schulklimas wurden die Lehrkradfte, padagogische
Fachkrafte und Erziehungsberechtigte anhand eines Fragebogens einmal pro Jahr befragt. Die
Onlinebefragung wurde zu Beginn des Projektes im Herbst 2020 (t1) und dann im Friihjahr 2022 (t2)
und Frihjahr 2023 (t3) durchgefiihrt. Im Rahmen der Befragung wurden die folgenden

Themenbereiche in den Blick genommen.

1. Erfahrung multiprofessioneller Zusammenarbeit & inklusiver Beschulung (Erzieher*innen,
padagogische Fachkrafte und Regelschullehrkrafte)

2. Kooperation der multiprofessionellen Teams (Erzieher*innen, padagogische Fachkrafte und
Regelschullehrkrifte)

3. Inklusive Schulkultur (Erzieher*innen, padagogische Fachkrafte und Regelschullehrkrafte)

4. Handlungssicherheit (Wirksamkeitserleben) (Erzieher*innen, Erziehungsberechtigte,

padagogische Fachkrafte und Regelschullehrkrafte)
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5. Rollenverstandnis der Professionen (Erzieher*innen, padagogische Fachkrafte und
Regelschullehrkrafte)
6. Ressourcen (Bedeutung & Verfiigbarkeit) (Erzieher*innen, padagogische Fachkrafte und
Regelschullehrkrifte)
7. Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten (Erzieher*innen, Erziehungsberechtigte,
padagogische Fachkrafte und Regelschullehrkrafte)
8. Zufriedenheit (Erzieher*innen, Erziehungsberechtigte, padagogische Fachkréfte und
Regelschullehrkrafte)
9. Kooperation (Erziehungsberechtigte)
An der Lerche (Tabelle 2) und an der PUG (Tabelle 3) wurden jeweils die padagogischen Fachkrafte der
Schulen zu den oben genannten Themen befragt. Hinweise zu den Stichproben der drei
Erhebungsjahren (t1 — t3) kann den folgenden Tabellen entnommen werden.
Tabelle 2: Hinweise zur Stichprobe der Fachkrdfte der Lerche

Anzahl Personen

tl t2 t3
Geschlecht Weiblich 44 41 41
Mannlich 2 1 2
Divers 0 1 0
Alter in Jahren 20-30 8 7 13
31-40 14 9 8
41-50 8 8 12
51-60 10 14
>60 6 5
Berufserfahrung in der <1
derzeitigen Tditigkeit in Jahren 1-3 6 9 9
4-10 15 14 14
>10 18 20 16
Tdtigkeit an der Lerche in Jahren <1 10 0
1-3 8 12 9
4-10 15 19 18
>10 13 12 9
Abgeschlossene Berufsausbildung  Erzieher*in 5 11 11
Heilpadagog*in 1 0 1
Lehramt Grundschule 18 18 11
Lehramt Sekundarstufe | 2 1 1
Lehramt Sekundarstufe Il 2 1 3
Lehramt Sonderpddagogik 2 1 2
Sozialpadagogik 3 3 3
Sozialarbeit 2 0 3
weitere Professionen 17 7 5
kein Abschluss 1 6 4
Funktion innerhalb der Schule Erzieher*in 10 15 20
Padagogische Zweit-, 6 4
Ergdnzungskraft
Regelschullehrer*in 21 20 25
Sonderpadagog*in 2

Sozialpadagog*in 4 3
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t1l

t2

t3

Mitarbeitende der
Antragsfreien Jugendhilfe
Lehrer*innenkollegium
Erzieher*innen Kollegium
Jahrgangsteams
Klassenteams | (Lehrer*in-
Erzieher*in)

Leitungsteam
Fachschaften

I-Team

Projektteam Mo.Ki ,inklusiv*
Sonstiges (z.B. Multi-Schul-
Team, Fachkonferenz)

Tabelle 3: Hinweise zur Stichprobe der Fachkrdfte PUG

Anzahl Personen

2
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23
30
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3
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15
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38
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tl t2 t3
Teamzugehdérigkeit Multiprofessionelles Team 13 4 3
Jahrgang 5
Multiprofessionelles Team 16 10 3
Jahrgang 6
Multiprofessionelles Team 13 6
Jahrgang 7
Multiprofessionelles Team 5
Jahrgang 8
Projektteam Mo.Ki , inklusiv* 4
Sonstiges Schulsozialarbeit,  SV-Team, I-Team,
SL-Team, MuT, (Schul-
Jahrgang 7, Abt. 2+3, )Leitungstea
multiprof. Teams Team Jahrgang 8- m
(MuT), Abteilung 10, MPT 7-10

2&3, schul., stadt.
und Uberreg. AK's

Zusatzlich zu den padagogischen Fachkradften wurden auch die Erziehungsberechtigten bzgl. der

inklusiven Schulkultur befragt. Hinweise zur Stichprobe der Lerche und PUG sind Tabelle 4 und Tabelle

5 zu entnehmen.

Tabelle 4: Hinweise zur Stichprobe der Erziehungsberechtigten der Lerche

Anzahl Personen t2

Anzahl Personen t3

Klassenstufe des Kindes

Funktion der
Erziehungsberechtigten

Anzahl der Kinder in lhrer
Schule

Unterstiitzungsbedarf des
Kindes

Unterstiitzungsbedarf des
Kindes im Bereich Lernen

Unterstiitzungsbedarf des
Kindes in der emotional-
sozialen Entwicklung

Klasse 1
Klasse 2
Klasse 3
Klasse 4
Mutter
Vater
Sonstiges
1 Kind

2 Kinder
3 Kinder
Ja

Nein
Ja

Nein
Ja

Nein

8
3
5

15

12

16

14

Sprachunterricht, LRS,
Logopadie, Forderbedarf

15
0

19

9
12
14
9
42
2

28

15

1

5

Logopadie, Ergotherapie,
Lesen + Schreiben +
Rechnen

39

5

Sprache, Ergotherapie,
Sonderpadagogische
Unterstutzung

39

2

42
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Anzahl Personen t3

Klassenstufe des Kindes Klasse 5 9 2

Klasse 6 5 0

Klasse 7 8 19

Klasse 8 11

Klasse 9 1
Funktion der Mutter 19 28
Erziehungsberechtigten Vater 4

Sonstiges 1
Anzahl der Kinder in lhrer 1 Kind 15 22
Schule 2 Kinder 5 8

3 Kinder 1 3

Ja 6 11
Unterstiitzungsbedarf des LRS, Lernen, Sprache, Unterstitzung aufgrund
Kindes Englisch, bei Bedarf auch Dyskalkulie, LRS, ADS,

Deutsch/ Mathe, Horen Ergotherapie

Nein 13 22

Ja 2 6
Unterstiitzungsbedarf des Schulbegleitung, LRS Nachhilfe, AO-SF
Kindes im Bereich Lernen Férderung

Nein 18 27

Ja 2 2
Unterstiitzungsbedarf des Psychologische Gesprache, Autismus-Spektrum-
Kindes in der emotional- Mo.Ki , inklusiv” Storung,
sozialen Entwicklung Selbstbewusstseins-

starkung
Nein 18 31

4.2.2 Ergebnisse

Die Ergebnisse der Onlinebefragung wurden den Steuergruppen der jeweiligen Schulen am Ende jedes
Projektjahres zurlickgemeldet und befinden sich in Anhang 2. Innerhalb der Steuergruppe wurden

diese Ergebnisse diskutiert und als Grundlage fiir Schulentwicklungsprozesse genutzt.

Insgesamt zeigte sich in der Onlinebefragung ein sehr komplexes und vielschichtiges Bild der
erhobenen Konstrukte. Es sind sowohl Unterschiede zwischen den Professionen als auch den
Erhebungszeitpunkten zu beobachten, die im Einzelnen durch die Steuergruppen der Schulen
analysiert und vor dem Hintergrund der jeweiligen schulischen Entwicklungen diskutiert und
verstanden werden kénnen, sich aber fiir eine allgemeine Aussage im Rahmen der Evaluation nicht

eignen.

5 Ebene der padagogischen Fachkrafte

Durch die Bestrebungen ein inklusives System in der Schule zu etablieren, hat nicht nur die
Heterogenitat der Kinder und Jugendlichen zugenommen, sondern auch die Heterogenitat der in der

Schule oder mit Bezug zur Schule tatigen padagogischen Fachkrafte. Neben Lehrkraften sind
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padagogische Fachkrafte des offenen Ganztages, der Schulsozialarbeit oder auch Schulbegleitungen
an vielen Schulen fester Bestandteil. Insbesondere fiir Kinder und Jugendliche in psychosozialen
Risikolagen ist eine Kooperation zwischen Schule und Jugendhilfe zentral, da allein schulische
Angebote oft nicht ausreichend sind. Bedingt durch die Schulpflicht besitzen Angebote am Lebensort
Schule eine besonders hohe Zuganglichkeit und kdnnen eine sinnvolle Erganzung fiir die von
Lehrkraften angebotene Forderung sein. Seitens der Jugendhilfe kdnnen Angebote in folgenden
Bereichen gemacht werden: (1) Pravention als Forderungsangebot zur Lebensfiihrung und zum
Konfliktmanagement, (2) Hilfe zur Lebensbewidltigung anhand von beratendem und
I6sungsorientiertem Arbeiten zu allen sozialen Systemen (Familie, Freizeit, Schule, Peergroups), (3)
Vermitteln von Werten und Normen durch (auRer-)unterrichtliche Bildungsangebote, (4) Begiinstigen
der Entwicklung von kreativen, emotionalen oder sozialen Kompetenzen anhand von geleiteten
Freizeitaktionen sowie (5) Forderung der ldentifikations- und Integrationsfunktion (Jordan et al.,

2015).

Fiir eine umfassende, praventive und entwicklungsférderliche Unterstiitzung der Kinder und
Jugendlichen in psychosozialen Risikolagen ist eine sinnvolle Etablierung der Angebote notwendig, die
nur durch multiprofessionelle Zusammenarbeit entstehen kann. Um diese Angebote stetig
weiterzuentwickeln und zu evaluieren, ist multiprofessionelle Kooperation notig, unter der ,die
Zusammenarbeit von Berufsgruppen, die ihre Handlungen aufeinander abstimmen und sich fachlich
austauschen” (Pool Maag, 2022, S. 16), verstanden wird. Eine etablierte multiprofessionelle
Kooperation, die sich durch ko-konstruktive Aushandlungsprozesse und Reflexionen im Rahmen der
Teamarbeit auszeichnet, soll zu einem gemeinsamen Verstandnis fiihren, durch welches die

padagogischen Fachkrafte Handlungssicherheit gewinnen und langfristig emotional entlastet werden.

Auf Ebene der pddagogischen Fachkrdifte soll betrachtet werden, inwiefern sich die multiprofessionelle
Kooperation im Laufe des Projektzeitraums entwickelt. Dazu wurden Leitfadeninterviews durchgefiihrt
und ausgewertet (Kapitel 5.1). Um einen Einblick in die konkrete Ausgestaltung dieser
multiprofessionellen Kooperation zu gewahren, wurden Protokolle der Teamsitzungen, die im Rahmen
des Projekts stattfanden, analysiert (Kapitel 5.2). Eine allgemeinere Betrachtung und Bewertung des
Projekts durch die padagogischen Fachkrafte, die gegen Ende des Projekts durch Interviews eingeholt

wurde erfolgte abschlieRend (Kapitel 5.3).

5.1 Interviews: Multiprofessionelle Kooperation

Multiprofessionelle Kooperation wird immer wieder als herausfordernd von den Akteur*innen erlebt.
Durch unterschiedliche professionelle Hintergriinde, erlebte Statusunterschiede oder Verpflichtungen
gegeniber verschiedenen Referenzrahmen kommt es auch zu unterschiedlichen Vorstellungen von

Bildungsprozessen und, abhangig von der jeweiligen Profession, der Umsetzung von Inklusion
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(Ahlgrimm et al., 2012; Conderman, 2011; Débert & Weishaupt, 2013; Reh & Breuer, 2012; Speck &
Jensen, 2014). Gelingt es, die sich daraus ergebenden Vorstellungen und Erwartungen an die
Kooperation zu klaren, kann das diese erleichtern (Olk et al., 2011). Zur Betrachtung dieses
Schulentwicklungsprozesses wurde mittels Leitfadeninterviews der Frage nachgegangen, welche
gemeinsamen und professionsspezifischen Vorstellungen und Erwartungen die im Projekt tatigen
padagogischen Fachkrafte bezogen auf die Voraussetzungen, die Kooperationspraxis selbst und die
Wirkung der Kooperation beziiglich der individuellen, interaktionellen, institutionellen und Sach-
Ebene (Litje-Klose & Urban, 2014) haben und inwiefern sich diese im Verlauf des Projekts entwickeln.
Die Ergebnisse der Interviews wurden mit der Zielsetzung ausgewertet, vertiefte Einblicke hinsichtlich
der geteilten und professionsspezifischen Vorstellungen und Erwartungen auf den unterschiedlichen
Kooperationsebenen zu erhalten, um davon ausgehend Moglichkeiten der Weiterentwicklung der

multiprofessionellen Zusammenarbeit reflektieren und erarbeiten zu kénnen.

5.1.1 Methode

Hierzu wurden zu zwei Zeitpunkten problemzentrierte Einzelfallinterviews (Witzel, 2000) gefiihrt. Die
Interviews wurden mittels Videokonferenzen (ber das Programm Zoom anhand eines
theoriegeleiteten Interviewleitfadens durchgefiihrt und aufgezeichnet. Dazu wurden padagogische
Fachkrafte interviewt, die aufgrund ihrer Professionen und der Teilnahme am Projekt ausgewahlt
wurden. Im Rahmen dieser gezielten Stichprobe (Rost, 2013) traf die Schulleitung die finale Auswabhl
der angefragten Personen. Die Stichprobe umfasste bei der ersten Erhebung (t1) insgesamt 27
Personen, davon 13 padagogische Fachkrafte der Jugendhilfe? und 14 Lehrkrifte. Von diesen waren
14 an der Lerche und 13 an der PUG tatig. Bei der zweiten Erhebung (t2) nahmen insgesamt 22
Personen teil®, davon 14 p&adagogische Fachkrafte der Jugendhilfe und 8 Lehrkrifte (Lerche: 12
Personen, PUG: 10 Personen). Die erste Erhebung fand im Zeitraum von Dezember 2020 bis Februar
2021 statt und die zweite Erhebung zwischen November 2022 und Januar 2023. Das entstandene
Datenmaterial wurde anschlieend semantisch-inhaltlich transkribiert, von einer zweiten Person

korrigiert und pseudonymisiert.

Das gewonnene Datenmaterial wurde inhaltsanalytisch strukturierend (Kuckartz & Radiker, 2022) und
mittels der Software MAXQDA ausgewertet. Das Codesystem wurde hierbei theoriegeleitet sowie

induktiv . am Material entwickelt, um eine Passung des Kategoriensystems mit dem Material

4 Hierzu zdhlen samtliche Mitarbeitende der Antragsfreien Jugendbhilfe, der Schulsozialarbeit & -psychologie, OGS und
Sozialpadagogik.
5 Einzelne Personen, die zu t1 befragt wurden, konnten zu t2 nicht mehr befragt werden, da sie zum Zeitpunkt der Erhebung

nicht an Schule tatig waren.
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sicherzustellen (Schreier, 2014). Das so finalisierte Kategoriensystem enthielt die Oberkategorien
Voraussetzungen zur Kooperation, Kooperationspraxis und Wirkung der Kooperation, die jeweils in die
Kategorien individuelle Ebene, interaktionelle Ebene und institutionelle Ebene unterteilt wurden
(Anhang 3.2). Diese wurden im deduktiv-induktiven Wechselverhaltnis weiter ausdifferenziert und
jeder Unterkategorie ein Ankerbeispiel hinzugefiigt. Im Folgenden werden die Ergebnisse dieses

Vorgehens dargestellt.

5.1.2 Ergebnisse

In Bezug auf die Fragestellung nach gemeinsamen und professionsspezifischen Vorstellungen und
Erwartungen der pddagogischen Fachkrifte werden die Ergebnisse berichtet, zu denen sich
mindestens 1/3 der Personen gedulRert haben (zu t1: 9 Personen; zu t2: 7 Personen) oder bei denen
Differenzen zwischen den Professionen (Lehrkraft (LK); Jugendhilfe (JH)) sichtbar wurden (t1, Differenz
von n > =4). Unterschiede zwischen den Erhebungszeitpunkten wurden sichtbar, wenn zu t2
Unterkategorien das Einschlusskriteriums von 1/3 unter- und Uberschritten und damit wegfielen oder

neu hinzukamen®.
Voraussetzungen zur Kooperation

Individuelle Ebene: Die Bereitschaft bzw. das Einlassen auf die Teamarbeit sahen beide Professionen
zu t1 als zentrale Voraussetzung zur Kooperation: ,Also, als allererstes, glaube ich, braucht es mal die
Bereitschaft, Gberhaupt in einem Team arbeiten zu wollen und zu kénnen” (LK B_03 t1). Diese wurde
zu t2 seltener berichtet. Beziiglich der Einstellungen auRerten beide Professionen unverandert liber
die Erhebungszeitpunkte, dass Personen offen gegeniiber Neuem sein miissen und eine offene Haltung
fur gelingende Teamarbeit notwendig sei. AulRerdem solle multiprofessionelle Kooperation als
wesentlich und zentral erachtet werden und einen unabdingbaren Teil der Arbeit darstellen, bei dem
die Bedirfnisse des Kindes im Mittelpunkt stehen, da das kindzentrierte Denken wichtig sei, um

Uberhaupt kooperieren zu kénnen.

Interaktionelle Ebene: Beide Professionen betonten tiber die Projektzeit hinweg die Wichtigkeit eines
eindeutigen Rollenverstdndnisses als Voraussetzung fiir multiprofessionelle Teamarbeit. Wenn auch
schon zu Projektbeginn als sehr wichtig erachtet, nahmen die Aussagen beziglich einer
gleichberechtigten Interaktion ,Dass man auf Augenhohe arbeitet”, (KiJu B_06 t2) und keiner bzw.
einer flachen Hierarchie ,Das ware einfach wiinschenswert, wenn das moglichst flache Hierarchien

waren” (LK B_21 t1) mit dhnlicher pddagogischer Haltung eine noch groRere Relevanz ein. Es wurde

6 Bei den berichteten Unterschieden handelt es sich lediglich um qualitative Tendenzen und nicht um statistisch signifikante
Unterschiede, wie sie bei quantitativen Erhebungen berechnet werden kdnnen. Aufgrund der eingeschrankten Reliabilitat

und Objektivitat ist die Aussagekraft der resultierenden Informationen limitiert.
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gefordert, , dass eine ungefdhr gleiche Haltung da ist - auch da gibt es mit Sicherheit Unterschiede,
kleine Unterschiede - aber, dass wir alle ungefahr ein gleiches Bild haben, wie wollen wir mit Kindern
und auch den anderen Menschen, mit denen wir arbeiten, umgehen?”“ (JH B_05 t2). Ein weiterer
Aspekt, der Uber den Projektverlauf neu auf dieser Ebene verortet und fast ausschlieflich von
Personen der Jugendhilfe geduBert wurde, war der Wunsch nach Wertschitzung der eigenen
Profession: ,Und da hat halt hdufig auch die Wertschatzung gefehlt und man wurde wirklich flr die
anstrengenden Kinder eingesetzt, ohne aber irgendwie Dankbarkeit zu erfahren, dass man den Lehrern

ja auch total viel damit abnimmt“ (JH B_14 t2).

Institutionelle Ebene: In Bezug auf schulische Rahmenbedingungen, die Kooperation initiieren und
aufrechterhalten, wurde eine Veranderung Uber den Projektzeitraum deutlich. Zu t1 wurde der
Wunsch nach Strukturen geadulert, die fur alle klar, transparent und verbindlich seien und somit
Verlasslichkeit schaffen wiirden. Insbesondere Lehrkrdfte wiinschten sich zu Projektbeginn effiziente
bzw. berichteten Uber ineffiziente Strukturen. Zu t2 wurde dieser Wunsch wesentlich seltener
geduBert. Fir gelingende Teamarbeit wurde die Dokumentation der Teamarbeit zu t1 als
Voraussetzung erlebt: ,,Dann wiirde ich mir wirklich so Protokolle wiinschen, ja. Also so, wie man das
eben aus der sozialen Arbeit dann auch kennt, wo man dann eben schaut, okay, wer war da? Wer, was
haben wir beschlossen? Was haben wir angedacht? Wer ist dafiir verantwortlich? Wann treffen wir
uns wieder und bilanzieren das?“ (JH B_29 t1). Dieser Wunsch wurde zu t2 nicht mehr gedullert.
Bezlglich der personellen Rahmenbedingungen wurde zu Projektbeginn insbesondere die
Multiprofessionalitdt in Schule betont: ,Die Menschen, die wir auRerhalb von Schule gesucht haben,
sind inzwischen in der Schule, also die verschiedenen Professionen, sie sind hier” (LK B_01 t1). Auch

diese Voraussetzung wurde zu t2 nicht mehr in relevantem Ausmal} berichtet.

Wahrend des gesamten Projekts wurde die Wahrnehmung gedulRert, dass eine passende Teamgréfse
zentral sei, da zu viele Personen die Kooperation erschweren: ,Je mehr Leute sind, desto schwieriger
wird es, sich irgendwie zu einigen” (LK B_10 t2). Feste Kooperationszeiten stellten eine bedeutsame
Voraussetzung fiir gelingende Teamarbeit dar. Hier wurden insbesondere regelmaRige Treffen als
wichtig erachtet: ,,Und dass man sich regelmaRig austauscht ist auch wichtig, weil sonst manchmal

Sachen ein bisschen untergehen” (JH B_07 t2).

Sachebene: AuRerungen beziiglich der Binnenstruktur des inklusiven Unterrichts und des schulischen
Unterstltzungsangebots, innerhalb derer das Sachproblem des produktiven Umgangs mit
Heterogenitat bewaltigt wird, bezogen sich zu Projektbeginn auf die Beschreibung, dass auch nicht

padagogische Fachkrafte als Teammitglieder anerkannt und mit einbezogen werden missen.
Praxis der Kooperation

Individuelle Ebene: Fir eine gelingende Kooperation blieb iber den Projektzeitraum hinweg der

Austausch und die Akzeptanz anderer Meinungen zentral: ,,Also man muss einfach miteinander reden
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und irgendwie der eine darf nicht nur seine Strukturen umsetzen wollen und der andere aber auch
nicht nur seine, sondern muss man halt auch ein bisschen kooperativ sein. Das ist das Wichtigste dafur”
(JH B_15 t1). Im Verlauf des Projekts kam hier insbesondere bei den padagogischen Fachkraften der
Jugendhilfe die Erkenntnis hinzu, dass die Kooperation dariber hinaus auch von Wertschdtzung
gepragt sein sollte: ,,Dass die unterschiedlichen Professionen auch wirklich als eigenstdandige, wichtige

Bausteine gesehen werden” (JH B_27 t2).

Interaktionelle Ebene: Beide Professionen sahen unterschiedliche Meinungen und Sichtweisen zu
Projektbeginn als herausfordernd an und wiinschten sich eine offene Kommunikation: ,,Dass man offen
und ehrlich miteinander im Gesprach bleibt und dass die Kommunikation einfach transparent und klar
ist” (LK B_03 t1). Zu Projektende wurden diese Aspekte nicht mehr in relevantem AusmaR erwahnt.
Hier wurde jedoch die Notwendigkeit eines verlésslichen Umgangs mit gemeinsamen Absprachen und
Regeln betont: ,,Und wenn wir dann Regeln zur Zusammenarbeit und zur Kommunikation finden, die
es moglich machen, aus so einer Vielfalt von Meinungen und Sichtweisen auf die betroffenen Kinder
ein fur die Familien und fir die Kinder passendes Losungsangebot zu machen, dann ware das ein

professionelles Team, das am Ende funktionieren kann“ (LK B_01 t2).

Hinsichtlich der Formen der Kooperation nach Grasel et al. (2006) sprachen beide Professionen zu
beiden Erhebungszeitpunkten dem Austausch eine hohe Bedeutung zu. In Bezug auf die Arbeitsteilung
benennen sie zu Beginn, dass eine unklare Aufgabenteilung sehr herausfordernd sei und eine klare
Aufgabenteilung gewlinscht ware. , Also, dass es da keine Parallelstrukturen gibt und nicht alle das
gleiche machen und dann aber verschiedene Sachen hinten Uberfallen, weil die total vergessen
werden” (JH B_05 tl1). Aspekte der ko-konstruktiven Kooperation fanden haufig Erwdhnung.
Insbesondere die Multiperspektivitat, also das Zusammenfiihren unterschiedlicher Blickwinkel und
Sichtweisen auf ein Kind / einen Jugendlichen und das daraus resultierende neue, ganzheitliche
Gesamtbild, wurde Uber den Projektverlauf hinweg positiv bewertet: ,dass man diese Synergieeffekte
irgendwie nutzen sollte, dass man so viele verschiedene Sichtweisen hat und dass da nicht einer
irgendwie so sein Stippchen kocht, sondern dass man dann von allen Seiten die Meinungen mit dazu

nimmt und jeder auch einen anderen Ansatz hat” (JH B_06 t2).

Zu Projektbeginn berichteten vor allem die Lehrkrafte, dass durch die Interaktion mit anderen
Professionen und deren Kompetenzen voneinander gelernt werden konnte, ,weil man irgendwas
Neues kennenlernt, weil man andere Perspektiven von jemanden aufgezeigt bekommt, also, dass man
eben auch sein Wissen und seine, seine Handlungsfahigkeit erweitern kann“ (LK B_12 t1). Durch ko-
konstruktives Arbeiten kdnnten gemeinsam Losungen gefunden und Ziele festgelegt werden: , Dass
man eben |6sungsorientiert arbeitet, dass man im Fokus hat Okay, wir sind da, um Ziele zu besprechen,
um Verdnderungsprozesse einzuleiten” (JH B_29 t2). Beide Professionen wiinschten sich eine

gemeinsame Reflektion und Evaluation der Zusammenarbeit: , Also da wiirde ich auch auf einen Punkt
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zu kommen, das alles immer im Blick zu halten, auch Dinge wieder evaluieren zu kénnen und (...)
zielgerichtet zu sein” (LK B_03 t2). Insbesondere Personen der Jugendhilfe hielten ko-konstruktive
Zusammenarbeit zu Projektbeginn fiir sehr bedeutsam, wadhrend Lehrkrédfte das ko-konstruktive
Arbeiten eher als ineffizient empfanden: ,,Man muss sich eigentlich immer wieder riickversichern,
teilweise, kdnnen wir das jetzt so machen? Darf ich das jetzt so machen? Ahm, kann die Person da
eingesetzt werden? Dann passt es dem Anderen nicht, dann wird nachgefragt, muss ich das machen?“

(LK B_12 t1).

Institutionelle Ebene: Uber den Projektzeitraum hinweg berichteten beide Professionen, dass haufig
die Zeit zur Kooperation fehlte und Termine aufgrund des Zeitmangels nicht oder kaum gefunden
wurden: ,,Wobei das sehr schwierig war, da einen Zeitpunkt im Stundenplan zu finden” (JH B_27 t2).
Besonders Lehrkrafte berichteten zu Projektbeginn von der Wichtigkeit spontaner Kooperationszeiten,
wie ,zwischen-Tur-und-Angel-Gesprachen’, fiir die gemeinsame Zusammenarbeit. In Hinblick auf das
Projekt wurde es riickblickend als hinderlich wahrgenommen, dass manche padagogischen Fachkrafte
nicht in der Schule tatig und deswegen von solchen spontanen Kooperationszeiten ausgeschlossen
waren: ,Dann sehe ich es tatsachlich als kritisch an, wenn Professionen nicht so viel vor Ort sind. Also
das ist so ein bisschen das, was an dem Projekt, was ich jetzt schwierig finde, immer noch oder
schwierig fand. (...) Das ware flir mich total wichtig das nochmal zu intensivieren, dass es dann mehr

eine Einheit wird” (LK B_03 t2).

Sachebene: Gegen Projektende berichteten viele padagogische Fachkradfte von der zentralen Rolle
einer Leitung oder eine Person, die die Teamarbeit koordiniert: , Also wir haben zum Beispiel die
Kollegin (...). In unserem Team war sie diejenige, welche das mit initiiert hat, die koordiniert und
moderiert auch die die Teamberatung. (...) Sie ladt sie ein, sie hat das im Blick, das GUbernimmt die
Kollegin® (JH B_04 _t2).

Wirkung der Kooperation

Interaktionelle Ebene: Die pddagogischen Fachkrafte nahmen tiber den Projektzeitraum hinweg wahr,
dass Kinder und Jugendliche durch eine gelingende multiprofessionelle Kooperation besser unterstiitzt
werden konnten: ,Wenn wir nicht diesen, diesen unterschiedlichen Blick auf die Kinder hatten, wiirden
wir eben nicht so gut helfen kénnen. Also ich finde schon, dass dadurch es moglich ist, nah an den
Kindern dran zu sein” (JH B_27 t2). Ebenso wird wahrgenommen, dass die Kooperation mit den
Familien durch die multiprofessionelle Kooperation bereichert werden konnte: ,Ich glaube, dass wir
an der Schule (...) in den letzten Jahren Kindern und Familien Hilfen anbieten kénnen, auf die wir als
Lehrkrafte niemals gekommen waren und die wir in diesem Umfang und in dieser Art und in dieser

Vielschichtigkeit niemals hatten anbieten konnen” (LK B_01 t2).

Hinsichtlich der Wirkung der multiprofessionellen Kooperation auf die pddagogischen Fachkrdifte selbst

duRerten diese insbesondere zu Projektende, dass sie einen Mehrwert in dieser sehen: ,Positiv finde
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ich immer, wenn man diesen Mehrwert aus unterschiedlichen Professionen hat. Jeder bringt seine
eigene Expertise mit und man hat halt einfach wirklich einen sehr, sehr umfassenden Blick auf ein Kind“
(LK B_34 t2). Beide Professionen berichteten von dem Gewinn, Féhigkeiten ergdnzend nutzen zu
konnen: ,Ich kann nicht alles wissen, ich bin vielleicht in meinem Bereich gut aufgestellt, aber
sonderpddagogisch (...) bin ich véllig unbeleckt. (...) Auch, das ist ja das Wichtige, dass sich das
letztendlich alles ergdanzen kann“ (JH B_04, t1). Haufig wurde multiprofessionelle Teamarbeit als
Entlastung und Unterstiitzung wahrgenommen: ,,Und (man) kann sich dann noch so gegenseitig

unterstitzen und steht da nicht so alleine da. Das, das finde ich sehr gut” (KiJu B_27 t2).

Zu Beginn des Projekts wurde die multiprofessionelle Kooperation auch haufiger in Bezug auf den
Aufwand als mehr Arbeit wahrgenommen: ,Das macht Arbeit im Team zu arbeiten” (JH B_27 t1). Zum

Projektende wurde dieser Punkt nicht mehr so haufig erwahnt.

5.1.3 Diskussion
Zentrale gemeinsame Vorstellungen und Erwartungen

Viele Aussagen verdeutlichten die Zirkularitdt von multiprofessioneller Kooperation und Inklusion
(Lutje- Klose & Urban, 2014). Schon in den Voraussetzungen fir eine gelingende multiprofessionelle
Kooperation benannten die padagogischen Fachkrafte, dass es wichtig sei die Kinder und Jugendlichen
in den Mittelpunkt der Arbeit zu stellen und deren Unterstiitzung als Grund fiir die Kooperation zu
sehen. Sie betonten, dass ein klares Rollenverstindnis als Interaktionsvoraussetzung notig sei. Die
starke Fokussierung auf die Rolle und deren Klarung verdeutlicht jedoch eher die Abgrenzung zwischen
den Professionen. Besonders an inklusiven Schulen existiert dadurch ein Spannungsfeld ,,zwischen der
Organisation von Fachlichkeit und der Moglichkeit, multiprofessionelle Teams zu entwickeln“ (Pool
Maag, 2022, S. 20). Die Voraussetzungen fir multiprofessionelle Kooperation missen laut der
padagogischen Fachkrafte vorrangig auf institutioneller Ebene geschaffen werden. Neben der
unverzichtbaren Ko-Existenz unterschiedlicher Professionen und der damit vorherrschenden
Multiprofessionalitat herrschte Einigkeit, dass zu viele Personen in einem Team die multiprofessionelle
Kooperation erschweren, ohne hierbei konkret zu benennen, welche TeamgrofRRe als sinnvoll erachtet
wird. Auch verweisen Suzuki et al. (2018) darauf, dass es zentral fiir die Kooperation sei, eine fir die
jeweilige Aufgabe geeignete GruppengroRe zu ermitteln, da die Leistungen des einzelnen mit
zunehmender GruppengroRe abnehmen - gleichzeitig missen zur Bewaltigung die bendtigten
Expertisen vorhanden sein. Neben diesen personellen Rahmenbedingungen existiert die Forderung
nach ausreichend Raum und Zeit, da prozessbezogene Faktoren in einem komplexen Zusammenhang

mit strukturellen Faktoren wirken (Pool Maag, 2022).

In der Praxis der multiprofessionellen Kooperation erschien den Befragten die Auseinandersetzung

und Akzeptanz mit anderen Meinungen wichtig. Die Kenntnis anderer professioneller Orientierungen
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und die Offenheit, andere Sichtweisen zu akzeptieren, werden auch in der Literatur als grundlegend
fur multiprofessionelle Kooperation sowie die personliche und fachliche Entwicklung gesehen (Liitje-
Klose & Urban, 2014; Pool Maag, 2022), allerdings wird hierbei immer wieder von Konflikten berichtet.
Herausforderungen zeigten sich ebenso in der Bewertung und Anwendung der Kooperationsformen
nach Gréasel et al. (2006). Fast alle Befragten betonten die Wichtigkeit des Austauschs, wahrend schon
bei der Arbeitsteilung besonders die Forderung nach klarer Aufgabenteilung und die
Herausforderungen bei Unklarheiten erwahnt wurden. Aspekte der ko-konstruktiven Kooperation (z.B.
gemeinsame Ziel-, Losungsfindung und Reflektion) nahmen zwar einen hohen Stellenwert ein, wurden
aber ebenfalls als herausfordernd bewertet. Lediglich die Multiperspektivitat, durch die in der
multiprofessionellen Kooperation ein neues oder ganzheitliches Gesamtbild eines Kindes oder

Jugendlichen entstehen kann, bewerteten fast alle padagogischen Fachkrafte positiv.

Die angenommene Wirkung der multiprofessionellen Kooperation bezog sich sowohl auf die Kinder
und Jugendlichen als auch auf die padagogischen Fachkrafte und lasst sich in der Literatur teilweise
wiederfinden. Hochfeld und Rothland (2022) berichten in einem systematischen Review davon, dass
Uberwiegend personenbezogene Effekte der beteiligten Akteursgruppen fokussiert werden. Sie
verweisen darauf, dass insbesondere Lehrkrafte positive Auswirkungen benennen (Unterstiitzung der
Arbeitstatigkeit / Entlastung). Auch der Erfahrungsaustausch und die Erweiterung der Kompetenzen
werden hier positiv bewertet. Die angenommenen Wirkungen auf Kinder und Jugendlichen kdénnen

aus der Literatur weder eindeutig bestatigt noch widerlegt werden (ebd.).
Zentrale professionsspezifische Vorstellungen und Erwartungen

Berichte zu  Projektbeginn  lber spontane  Kooperationszeiten sowie ineffiziente
Kooperationsstrukturen und den deutlichen Wunsch nach Effizienz in der multiprofessionellen
Kooperation duBerten hauptsachlich Lehrkrafte. Kombiniert mit der hohen Bedeutung, die sie dem
Austausch zuschrieben, und dem Wunsch nach klarer Aufgabenteilung sowie der Einstufung ko-
konstruktiver Kooperation als ineffizient und, im Gegensatz zur Einschatzung der Jugendhilfe, wenig
bedeutsam, zeichnet sich ein Bild, das mit Blick in die Literatur nicht neu ist. Lehrkréfte kooperieren
hauptsachlich anlassbezogen und tauschen sich schnell aus, wahrend intensivere Kooperationsformen
seltener zu finden sind (Richter & Pant, 2016). Das Review zur Kooperation von Lehrkraften von
Vangrieken et al. (2015) verdeutlicht zusatzlich, dass die Zusammenarbeit oft unfreiwillig stattfindet
und folglich als belastend wahrgenommen wird. Die Intensitat der multiprofessionellen Kooperation
nimmt zu, wenn Personen sich als Teil einer sozialen Einheit mit gemeinsamen Aufgaben fiihlen (Pool
Maag, 2022). Der Wunsch der Lehrkrdfte nach keiner oder einer flachen Hierarchie und damit
einhergehend der Gleichberechtigung der Mitglieder (Pool Maag, 2022) scheint eine logische
Schlussfolgerung, da u.a. flachere Machtstrukturen zu einer geringeren Isolation und erhdhten

Motivation fiihren (Vangrieken et al., 2015). Die Produktivitdt in Schulen liegt also nicht in der
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Hierarchie, ,sondern in fachlich kompetenten Teams, die Uber Entscheidungsspielrdume und
Verantwortung verfiigen” (Pool Maag, 2022, S. 19). Die Lehrkrafte fokussierten sich mehr auf die
Wirkung der multiprofessionellen Kooperation und die Chance, dadurch voneinander zu lernen. Und
obwohl sie multiprofessionelle Kooperation zu Beginn des Projekts als Mehrarbeit empfanden, so war
es ihnen wichtig, die wahrgenommene Entlastung und Unterstiitzung zu betonen. Auch B6hm-Kasper
et al. (2013) berichten von einer Entlastung der Lehrkrafte durch die Maoglichkeit des
multiprofessionellen Austauschs. Die Realisierung eines Mehrwerts der multiprofessionellen
Kooperation an inklusiven Schulen fiir alle Personen ist nur moglich ,durch die Bearbeitung des
Spannungsfeldes zwischen strukturellen Bedingungen und Kooperationsprozessen” (Pool Maag, 2022,

S. 18).
Veranderungen im Projektverlauf

Auch wenn sich viele Vorstellungen und Erwartungen in Bezug auf multiprofessionelle Kooperation
Gber den Projektverlauf nicht verdndern, kénnen dennoch im Rahmen der Interviews einzelne
Veranderungen Uber den Projektverlauf beobachtet werden. So berichteten Lehrkradfte deutlich
seltener von ineffizienten Strukturen der multiprofessionellen Kooperation an ihrer Schule. Einzelne
Voraussetzungen fir die multiprofessionelle Kooperation, wie die Bereitschaft bzw. das Einlassen auf
die Teamarbeit und der Wunsch nach offener Kommunikation spielten zu Projektbeginn und damit in
der Findungsphase der gemeinsamen Kooperation eine groRere Rolle und verloren im Verlauf offenbar
an Dringlichkeit. Es ist denkbar, dass diese Grundbedingungen der gemeinsamen Arbeit im Rahmen
des Projekts erfolgreich ausgehandelt wurden und dadurch in den Hintergrund riickten. Dies spiegelt
sich vermutlich auch darin wider, dass der Aspekt der unterschiedlichen Meinungen zu Projektende
seltener als herausfordernd und die multiprofessionelle Kooperation selbst seltener als mehr Arbeit

wahrgenommen wurde.

Andere Voraussetzungen, wie der Wunsch nach einer dhnlichen pddagogischen Haltung wurden erst
zu Projektende als relevant erachtet. Es ist anhand der Interviews anzunehmen, dass es hier im Verlauf
des Projekts zu Konflikten kam, die auf unterschiedliche padagogische Haltungen zurlickgefiihrt
wurden und die Problematik der verschiedenen Referenzrahmen berihren. Ein weiterer Aspekt, der
Uber den Projektverlauf neu hinzukam und den fast ausschlieRlich Personen der Jugendhilfe duRRerten,
ist der Wunsch nach Wertschdtzung der eigenen Profession. So sprechen auch Kielblock et al. (2020)
davon, dass ein haufiges Problem die Wahrnehmung unterschiedlicher hierarchischer Behandlungen
sei. Reh und Breuer (2012) berichten in diesem Zusammenhang ebenfalls von dem Wunsch der
padagogischen Fachkrafte auf Augenhohe zu arbeiten. Herausforderungen aufgrund erlebter
Statusunterschiede und unterschiedlicher professioneller Hintergriinde sind, wie eingangs

beschrieben, eine haufige Herausforderung in der multiprofessionellen Kooperation (Débert &
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Weishaupt, 2013; Reh & Breuer, 2012) und verdeutlicht die Notwendigkeit weiterer

Aushandlungsprozesse im Sinne der Schulentwicklung (Olk et al., 2011).

Limitierend muss angemerkt werden, dass auf der Sachebene kaum Ergebnisse berichtet werden
koénnen, da die padagogischen Fachkrafte wenig Aufgabenbereiche benannten, die im Rahmen der
multiprofessionellen Kooperation verhandelt wurden. Eine weitere Limitation ergibt sich in Bezug auf
die Forschungsmethode. Denn obwohl problemzentrierte Interviews das subjektive Empfinden
sinnvoll erfassen, sind bestimmte Einschrankungen zu beriicksichtigen. Dies schlieBt das Problem der
sozialen Erwiinschtheit ein, wie von Schmidt-Atzert und Amelang (2012) diskutiert, sowie die
selbstberichtete Wahrnehmung, die nicht mit objektiv messbaren Ergebnissen gleichgesetzt werden
kann, wie von Alliger et al. (1997) beschrieben. Ergebnisse wurden nicht im Sinne der kommunikativen
Validierung mit den Teilnehmenden besprochen, um mogliche Fehlschlisse zu vermeiden, wie von

Kuckartz & Radiker (2022) empfohlen.

5.2 Dokumentenanalyse: Multiprofessionelle Kooperation

Die Analyse der Protokolle der Fallbesprechungen kann wichtige Einblicke hinsichtlich des Prozesses
der Forderplanung und der damit verbundenen Zusammenarbeit bieten. Entsprechend werden im
Folgenden die Dokumentationen zu einzelnen Fallbesprechungen im multiprofessionellen Team mit
Blick auf die konkrete Ausgestaltung der multiprofessionellen Zusammenarbeit betrachtet. In Kapitel
(6.2) erfolgt eine weitere Analyse dieser Dokumente, die den Fokus auf die besprochenen Kinder und

Jugendlichen richtet.

Mit Blick auf die multiprofessionelle Kooperation werden im Folgenden auf der Grundlage einer
systematischen Auswertung der erstellten Dokumentationen die folgenden Aspekte betrachtet: (1) die
Struktur der multiprofessionellen Teams, (2) welche Inhalte thematisiert wurden, ob Forderziele fir
das jeweilige Kind vereinbart wurden und welche das waren sowie (3) welche
UnterstitzungsmaBnahmen auf dieser Grundlage geplant wurden, um das jeweilige Forderziel zu
erreichen. Weiterhin ist es von Interesse zu betrachten, (4) welche Profession(en) die (gemeinsame)

Verantwortung fiir die Umsetzung der Férderung ibernommen haben.

5.2.1 Methode

Da sich die Dokumentation der multiprofessionellen Zusammenarbeit im Projektverlauf zunachst
entwickeln und etablieren musste, wurde im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung der Zeitraum
fur die Analyse der Dokumente der Fallbesprechung auf das letzte Projektjahr gelegt (Oktober 2022
bis Méarz 2023). Die beteiligten Schulen wurden gebeten auf der Grundlage einer zur Verfiigung
gestellten Vorlage zur Dokumentation der Fallbesprechungen (Anhang 4.1), die entsprechend der an

den Schulen etablierten Ablaufe angepasst wurde, die jeweiligen Besprechungen zu dokumentieren.
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Diese umfasste die folgenden Bereiche: Angaben zu teilnehmenden Professionen, Angaben zu den
Kindern und Jugendlichen, Hinweise zu vorliegenden diagnostischen Befunden, Ermittlung der Starken
und Unterstitzungsbedarfe der Kinder und Jugendlichen aus multiprofessioneller Perspektive,
Formulierung der Forderziele, Planung der individuellen Férderung und deren Evaluation. Die
bereitgestellten Dokumente wurden mittels der Software MAXQDA inhaltsanalytisch strukturierend
(Kuckartz & Radiker, 2022) ausgewertet. Das Codesystem wurde hierbei entsprechend der
Protokollvorlage (Anhang 4.1) erstellt und bzgl. ergdnzender Angaben erweitert. Insgesamt sind neun
Protokolle der Lerche und 18 der PUG zur Verfligung gestellt worden. Es wurden ausschlieBlich die
Dokumente verwendet, in denen eine Beteiligung der Mo.Ki ,inklusiv” Koordinationskraft oder
Mitarbeitenden der Antragsfreien Jugendhilfe erfolgte. So konnten fir die Auswertung insgesamt 21
Protokolle berticksichtigt werden (Lerche n = 4, PUG n = 17). Dabei handelt es sich ausschlieRlich um
Dokumente, in denen die Kinder und Jugendlichen erstmalig im multiprofessionellen Team
besprochen wurden. Protokolle zur Evaluation und Fortfiihrung der Forderung lagen nicht vor. Im
Anschluss an die hier ausgewerteten Besprechungen wurden bei Beteiligung der Antragsfreien
Jugendhilfe im Rahmen der sich anschlieBenden Unterstiitzung, in der Regel
Zielvereinbarungsgespriache, mit Beteiligung der fir die Kinder/Jugendlichen relevanten
padagogischen Fachkrafte sowie den Erziehungsberechtigten gefiihrt. Diese Dokumente sind nicht

Gegenstand der Auswertung.

5.2.2 Ergebnisse
Struktur der multiprofessionellen Teams

Anhand der Dokumente wird deutlich, dass die multiprofessionellen Teams in Abhangigkeit von den
schulspezifischen Gegebenheiten unterschiedliche organisatorische Abldufe und Strukturen
aufwiesen. So wurden an der Lerche die Teambesprechungen entweder durch das Klassenteam oder
durch die padagogischen Fachkrafte initiiert. In den Dokumenten der PUG fanden sich hierzu keine
Angaben. Hinsichtlich der organisatorischen Struktur der Teamsitzung zeigte sich, dass an der PUG die
individuellen Fallberatungen durchweg in den Sitzungen im multiprofessionellen Team sattfanden (n
= 17), wahrend der Kontext an der Lerche wechselte. Hier erfolgten die Fallberatung sowohl in der |-

Team-Fallbesprechung (n = 2) als auch in der Klassenteamsitzung (n = 2).

Hinsichtlich der Zusammensetzung der Professionen bei den einzelnen Fallberatungen ergaben die
Dokumente einen Hinweis darauf, dass diese variierten. Besonders haufig nahmen demzufolge die
Schulsozialarbeit (n = 19), die Koordinationskraft der Antragsfreien Jugendhilfe (n = 19), die
Klassenleitungen (n = 17), die Beratungslehrkrafte (n = 14), die Schulpsychologie (n = 14), die
Inklusionskraft des Auszeitraums (n = 13) und die Mitarbeiter*innen der Jugendhilfe (n = 10) teil.

Weiterhin wurden auch die sonderpadagogischen Lehrkrafte (n = 5), die Erzieher*innen des Ganztages
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(n = 5), Fachlerer*innen (n = 2), Personen, die ein FSJ an der Schule absolvierten (n = 2), die
Abteilungsleitung (n = 1) und die Schulleitung (n = 1) sowie in vier Fallen nicht weiter in ihrer Profession
spezifizierte Personen involviert. In einem Fall war darlber hinaus die Familie an dem Gespréach
beteiligt. Hinsichtlich der Teilnahme der Personengruppen an den multiprofessionellen Teams muss
zweierlei beachtet werden: (1) arbeiten in Abhédngigkeit von den Professionen unterschiedlich viele
Personen an den beiden Schulen, (2) sind in die Analysen in Abhéangigkeit von der Schule
unterschiedlich viele Protokolle eingegangen. Mit Blick beispielsweise auf die Erzieher*innen des

Ganztages bedeutet das, dass diese an jeder der analysierten Teamsitzungen teilgenommen haben.

Auch hinsichtlich der Leitung der multiprofessionellen Fallberatungen zeigten sich Unterschiede
zwischen den beiden Schulen. An der PUG wurden die individuelle Fallberatungen durchgangig seitens
der Koordinationskraft der Antragsfreien Jugendhilfe geleitet. An der Lerche hingegen wurde die I-
Team-Fallberatungen und Klassenteamsitzungen entsprechend der strukturellen Organisation der

Gremien nicht durch die Koordinationskraft der Antragsfreien Jugendhilfe geleitet.
Inhalte der multiprofessionellen Teamsitzungen

Mit Blick auf die Inhalte der Fallbesprechungen zeigt sich, dass hier vor allem die Entwicklung eines
gemeinsamen Fallverstiandnisses im Fokus stand. Hierzu wurde sowohl das als problematisch
wahrgenommene Verhalten des Kindes/Jugendlichen, bestehende Risikofaktoren sowie
Schutzfaktoren aus multiprofessioneller Sicht dargestellt. Eine detailliertere Betrachtung dieser
Aspekte erfolgt im Rahmen der Analyse der Dokumente auf der Ebene der Kinder und Jugendlichen

(Kapitel 6.2).

In einem zweiten Schritt folgte in der Regel in den Teambesprechungen ein Austausch zu der sich aus
den Informationen zu den Kindern und Jugendlichen ergebenden Notwendigkeit der Unterstlitzung
dieser. Dies beinhaltete sowohl die Formulierung von Forderzielen als auch eine Vereinbarung tber
die sich daraus ergebenden Inhalte der Férderung sowie der Ubernahme der Verantwortung fiir die

Verfolgung der Ziele im schulischen Alltag.

Hinsichtlich der multiprofessionellen Zusammenarbeit zeigte sich, dass sowohl Ziele formuliert
wurden, die im multiprofessionellen Team (n = 23) als auch solche, die individuell durch ein Mitglied
des multiprofessionellen Teams (n = 26) erreicht werden sollten. Entsprechend der fiir das Projekt
Mo.Ki ,inklusiv” relevanten Zielgruppe wurden als haufigstes Gbergeordnetes Ziel die Férderung der
sozialen Integration der Kinder und Jugendlichen sowie der Aufbau sozialer Kompetenzen benannt.
Dabei wurden die Ziele hinsichtlich der individuellen Férderung eines Kindes/Jugendlichen formuliert:
»[EinGbung] von Strategien [, um dadurch] Erfahrungen zu vermitteln in einen guten Kontakt zu
anderen Kindern zu treten” (Protokoll_02). Weitere zentrale Zielsetzungen bestanden in der
Forderung der Selbstorganisation der Kinder und Jugendlichen: ,lernt grundlegende Fahigkeiten

strukturierten Arbeitens” (Protokoll_14). Weiterhin machen die Ergebnisse deutlich, dass die
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Kooperation mit den Erziehungsberechtigten einen zentralen Stellenwert einnahm. So bestand
wiederholt die Zielsetzung der Teams darin, das Umfeld des Kindes besser zu verstehen: , Abklarung
der familidren Situation” (Protokoll_09) und forderlich im Sinne einer positiven Entwicklung des Kindes
auf dieses einzuwirken: ,[die Erziehungsberechtigten erhalten] Beratung, wie sie dabei unterstitzt

werden kdnnen [das hadusliche Umfeld zu verbessern]” (Protokoll_09).

Weiterhin wurden auch Ziele zur Férderung der sozialen Kompetenzen auf Klassenebene formuliert:

»Alle in der Klasse akzeptieren das ,,anders-sein“ jedes einzelnen” (Protokoll_17).

Es zeigt sich, dass die formulierten Ziele durchgingige (bergeordnete Kompetenzbereiche
adressierten. Eine differenzierte Formulierung im Sinne SMARTer-Ziele (Storch, 2009), die auch die
Ableitung konkreter Handlungen sowie mittels ihrer spezifischen Formulierung eine Zielerreichung

wahrscheinlicher machen, waren in den Dokumenten, die in die Analyse eingingen, nicht dargelegt.

Weiterhin fallt auf, dass teilweise keine Forderziele in den Dokumenten formuliert waren und hier
vielmehr spezifische MaRnahmen, die im Rahmen der individuellen Férderung umgesetzt werden
sollten, benannt wurden. So wurde haufig der Bedarf einer zusdtzlichen Unterstiitzung fiir das Kind
benannt, ohne konkrete Entwicklungsziele zu formulieren (n = 12): ,Unterstitzergruppe anzubieten®,

(Protokoll_07); ,,Kind sollte DaZ Férderung erhalten, (Protokoll_08).

Hinsichtlich der Vereinbarung der Evaluation der Férderung zeigt sich, dass diese nur in einem Fall
vereinbart wurde. Weiterhin wurde festgehalten, dass diese erfolgt, sofern die Fachkrafte dies
winschen (n = 6): ,Wiederholung der Beratung sollte erfolgen, wenn durch KL oder Schul-SA
gewiinscht.” (Protokoll_08) oder eine bestimmte Situation eintritt (n = 8): ,,Wiederholung der Beratung
sollte erfolgen: wenn MaRBnahmen keinen Erfolg zeigen” (Protokoll_07); ,wenn Diagnostik vorliegt”,
(Protokoll_16). Dariber hinaus wurden keine Absprachen zur Evaluation der Férderung in den

Dokumenten festgehalten.
Vereinbarte UnterstiitzungsmalRnahmen

Die Analyse der formulierten UnterstiitzungsmaBnahmen zeigt, dass der Zusammenarbeit mit den
Erziehungsberechtigten ein besonders hoher Stellenwert beigemessen wird. So wird als Konsequenz
der multiprofessionellen Férderplanung mit Abstand am haufigsten (n = 32) die Kontaktaufnahme und
das Fihren eines Gesprachs mit den Erziehungsberechtigten festgehalten: ,Kontaktiert die
sorgeberechtigte Mutter und informiert iber das Mo.Ki ,,inklusiv“ Projekt an der Schule. Sie informiert
sie dartiber, dass wir aufgrund der heutigen Beratung zu ihr Kontakt aufnehmen werden.”
(Protokoll_06); ,Sprechen mit der Mutter Uber die familidre Belastung aufgrund der schulischen
Prasentation der Kinder. Ggf. findet dann ein separates Gesprach mit dem Kindesvater statt”

(Protokoll_11).
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Wird ein Bedarf an zusatzlicher Unterstlitzung benannt (n = 16), dann wurde beispielsweise zur
Forderung der sozialen Interaktion eine Unterstitzung wie folgt formuliert ,Spielanlasse [zu] forcieren,
Freundschaften [zu] fordern” (Protokoll_04), zum Aufbau emotional-sozialer Kompetenzen wurden

Fachkraft-Kind-Gesprache initiiert (n = 6).

Neben den konkreten MaRnahmen, die explizit fiir die Forderung des Kindes zum Einsatz kommen
sollten, wurden auch Ziele formuliert, die die multiprofessionelle Zusammenarbeit betrafen. So wurde
der Aufbau weiterer FordermaRnahmen benannt sowie das Treffen von Absprachen fiir weitere
Forderungen und Unterstitzungen initiiert. Auch die kollegiale Fallberatung (n = 4) wurde als eine
Fortfihrung der Zusammenarbeit im Anschluss an die multiprofessionellen Teams formuliert:
,Beratung fur Klassenteam und Antragsfreie Jugendhilfe Mitarbeiter*in (Back up) [durch

Schulsozialarbeit]“ (Protokoll_01).

Als eine FordermaRnahme, die liber das einzelne Kind hinausgeht, wurde die Verbesserung des

Classroom Managements vereinbart (n = 6): ,,Classroom-assistant” (Protokoll_01).

Uber die Unterstiitzung hinaus, welche die pidagogischen Fachkrifte selbst anbieten konnten, wurde
weiterhin haufig der Bedarf an aulBerschulischer Unterstiitzung formuliert (n = 9): ,Uber erganzende

Angebote in Monheim sprechen” (Protokoll_08).
Verantwortung fiir die Umsetzung der Férderung

Betrachtet man in einem nachsten Schritt, welche Professionen/Mitglieder des multiprofessionellen
Teams hinsichtlich der Umsetzung als verantwortlich benannt wurden, dann zeigte sich hier besonders
haufig die Nennung der Klassenleitungen (n = 30) und Schulsozialarbeit (n = 22). Weiterhin wurden
noch die Koordinationskraft und/oder die Mitarbeitenden der Antragsfreien Jugendhilfe (n = 12)
erwdhnt. Die Klassenleitung (ibernahm 28,5% der Aufgaben, gefolgt von der Schulsozialarbeit, welche
20,9% der Aufgaben ausfiihrte. Die Koordinationskraft und/oder die Mitarbeitenden der Antragsfreien
Jugendhilfe flhrten 12,4% der Aufgaben aus. Weiterhin wurden auch noch die Schulpsychologie (n =
12), die sonderpadagogischen Lehrkrafte (n = 6), die Beratungslehrkrafte (n = 4), die Mitarbeiter*innen
des Ganztages (n = 3), die Abteilungsleitung (n = 2), die Schulleitung (n = 1), Fachlehrer*innen (n = 1)
sowie Einrichtungen der aullerschulischen Forderung und Therapie als diejenigen benannt, die die
individuelle Férderung umsetzten sollten. Weiterhin bezogen die vereinbarten Aufgaben in einigen

Fallen auch die Familien mit ein (n = 6).

Im Folgenden werden mit Blick auf die drei Professionen (Klassenleitung, Schulsozialarbeit und
Koordinationskraft/Mitarbeitende der Antragsfreien Jugendhilfe), die am h&ufigsten als
verantwortlich fiir die Umsetzung der sich an die Teamsitzung anschlieRende Foérderung benannt
wurden, vertiefende professionsspezifische Analyse vorgenommen. Dabei werden sowohl die Art der

Zielerreichung (blau), die inhaltlich Ausrichtung der Ziele (griin), die vereinbarte Unterstiitzung (gelb),
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die Professionen, mit denen zur Umsetzung der Férderung kooperiert wurde (orange) sowie die

konkreten Aufgaben (rot) betrachtet.
Professionsspezifische Analyse: Klassenleitung

Die Auswertung zeigt, dass die Klassenleitung besonders h&ufig in die Umsetzung der Forderung

involviert war. Dabei verfolgte sie die Ziele sowohl individuell (n = 22) als auch im Team (n = 26).

Entsprechend wurde sie haufig im Zusammenhang mit der Erreichung vielfdltiger Ziele benannt und
Ubernahm einen Grofdteil der sich daraus ergebenden Aufgaben. Am haufigsten wurde die
Klassenleitung bei der Umsetzung von nicht ndher spezifizierten Angeboten zur zuséatzlichen
Unterstltzung (n = 16) fiir das Kind eingebunden. Betrachtet man die in den Dokumenten konkret
ausformulierten Ziele, dann wurde die Klassenleitung auch hinsichtlich des Ziels der Verbesserung des
Settings flir den Schulbesuch als zentrale*r Akteur*in (n = 10) angesehen. Die mit Abstand haufigste
Kooperation der Klassenleitung zeigte sich mit Bezug zur Schulsozialarbeit (n = 18). Es waren demnach
besonders viele Ziele zwischen diesen beiden Professionen im Team zu erreichen. Betrachtet man die
konkreten Aufgaben der Klassenleitung, die in den Dokumenten formuliert wurden, so bestanden
diese insbesondere in der Kontaktierung und den Gesprachen mit den Erziehungsberechtigten (n = 30).

Eine detaillierte Analyse der Ergebnisse wird in Abbildung 11 grafisch dargestellt.
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Abbildung 11: Professionsspezifische Analyse: Klassenleitung
Professionsspezifische Analyse: Schulsozialarbeit

Betrachtet man die Tatigkeit der Schulsozialarbeit fallt besonders auf, dass diese hinsichtlich der

Zielerreichung fast doppelt so haufig an der Verfolgung von Team-Zielen (n = 22), wie an
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Individualzielen (n = 12) beteiligt war. Schulsozialarbeit wurde insbesondere bei Zielen benannt, bei
denen es um die Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen ging. Hierzu zdhlten die Forderung
sozialer Integration und der Kompetenzaufbau (n = 8) in diesem Bereich. Auch die Unterstitzung beim
Erwerb von Fahigkeiten zum Umgang mit Geflihlen (n = 4) wurde benannt. Neben der Unterstiitzung
des Kindes/Jugendlichen in ihren individuellen Kompetenzen, wurde die Schulsozialarbeit als zentral
im Bereich der Verbesserung der Entwicklungsbedingungen im familidren Umfeld (n = 6) angesehen.
Auch die globale Kategorie ,,zusatzliche Unterstitzung” (n = 10), die nicht weiter spezifizierte Aufgaben
enthalt, wurde haufig benannt. Hinsichtlich der multiprofessionellen Kooperation zur Umsetzung der
Forderung erfolgte haufig eine Zusammenarbeit mit den Klassenleitungen (n = 18) sowie der
Schulpsychologie (n = 8). Auch die Zusammenarbeit mit den Familien wurde erwahnt (n = 4).
Entsprechend wurde der Schulsozialarbeit haufig das Kontaktieren und das Fiihren von Gesprachen
mit den Erziehungsberechtigten zuteil (n = 22). Eine spezifische Aufgabe der Schulsozialarbeit bestand

darin, auRerschulische Unterstiitzung zu beantragen (n = 10).
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Abbildung 12: Professionsspezifische Analyse: Schulsozialarbeit

Professionsspezifische Analyse: Koordinationskraft und Mitarbeitende der Antragsfreien
Jugendhilfe

Hinsichtlich der Koordinationskraft der Antragsfreien Jugendhilfe und den Mitarbeitenden der
Antragsfreien Jugendhilfe ist in den Dokumenten nicht klar ersichtlich, wer konkret adressiert wurde.

Daher werden diese Personengruppen in der Auswertung zusammengefasst dargestellt. Die
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Koordinationskraft/Mitarbeitenden der Antragsfreien Jugendhilfe arbeiteten vor allem an
gemeinsamen Zielen im Team (n = 11) und weniger an Individualzielen (n = 11). Dabei wurden sie
insbesondere hinsichtlich der zusatzlichen Unterstiitzung im Allgemeinen (n = 4) sowie mit Blick auf
die Foérderung der sozialen Integration und des sozialen Kompetenzaufbaus (n = 4) benannt. Die
Zusammenarbeit fand mit den Klassenlehrkraften (n = 4) und mit den Familien (n = 4) gleichermalRen
haufig statt. AuRerdem waren die Aufgaben der Koordinationskraft/Mitarbeitenden der Antragsfreien
Jugendbhilfe hauptsachlich bzgl. der Kontaktierung/Gesprache mit den Erziehungsberechtigten (n =11)
und bzgl. der Vermittlung zusatzlicher Unterstiitzungsangebote/Forderung fir die Kinder und

Jugendliche zu sehen (n = 9).

Gl

Kontaktierung der/ Gesprach mit den
Erziehungsberechtigten

] ]

Familie Unterstiitzungsangebote/ Forderung fir Kind

Koordinationskraft/ Mitarbeitende der Antragsfreie
Jugendhilfe

.
P N

Zusatzliche Unterstlitzung Individualziel

(]

Klassenleitung

11— (O |

Team-Ziel

IS

]

soz Integration/ Kompetenzaufbau
Abbildung 13: Professionsspezifische Analyse: Koordinationskraft und Mitarbeitende der Antragsfreien Jugendhilfe
5.2.3 Diskussion

Die oben dargestellten Ergebnisse der Analyse der Dokumente geben einen ersten Einblick in die
Zusammenarbeit der multiprofessionellen Teams im Rahmen der Teamsitzungen. Hinsichtlich der
zugrundeliegenden Teamsitzungen muss beachtet werden, dass es sich dabei um Erstgesprache
handelte, in denen die Zielsetzung darin bestand, ein gemeinsames Fallverstehen zu entwickeln, um
auf dieser Grundlage das libergeordnete Forderziel sowie die fachlichen Zustdndigkeiten zu klaren. In
der Folge dieser Gesprache fanden dann in Abhangigkeit von den getroffenen Absprachen weitere
Gesprache statt, in die in Abhangigkeit von den Zielsetzungen die Kinder und Jugendlichen sowie die

Erziehungsberechtigten eingebunden wurden. Im Rahmen dieser Zielvereinbarungsgesprache erfolgt
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dann, nach Auskunft der Projektbeteiligten, eine Formulierung von Forderzielen unter Einbezug der
Perspektiven der Kinder/Jugendlichen, Erziehungsberechtigten sowie der fiir die Forderung des
Kindes/Jugendlichen relevanten padagogischen Fachkrafte. Hier wurde zwischen langfristigen Zielen
und Teilzielen unterschieden sowie die Verantwortungsibernahme bzgl. der Erreichung der Ziele

vereinbart.

Mit Blick auf die beiden Schulen zeigte sich, dass sich aufgrund der schulspezifischen Gegebenheiten
unterschiedliche organisatorische Ablaufe sowie Strukturen der multiprofessionellen Zusammenarbeit
entwickelt haben. Vermutlich sind diese auf die jeweilige Ausgangssituation der Schulen, die
schulstrukturellen Bedarfe (u.a. auch durch die verschiedenen Schulformen bedingt) sowie die
multiprofessionelle Kooperation auf Schulebene zurlickzufiihren. Weiterhin zeigte sich, dass die
verschiedenen Professionen, in unterschiedlichem Ausmali, an den Gesprachen beteiligt waren und
dass die Zusammensetzung der Teams je nach Fall variierte. Die multiprofessionelle Kooperation wird
laut Lutje-Klose und Urban (2014) sowohl von den individuellen Faktoren der einzelnen
Teammitglieder, deren Interaktionen, den institutionellen Bedingungen sowie der Sach-Ebene bedingt
und ist das Ergebnis der im Team erfolgten Aushandlungsprozesse und vereinbarten Ziele fiir die
multiprofessionelle Zusammenarbeit. Diese bedingen auch die Funktionen und Rollen der beteiligten
Professionen sowie deren Ubernahme fiir die Verantwortung der Férderung. Um die
Handlungssicherheit der Akteur*innen zu erhdhen, ist eine Klarung der jeweiligen Zustdandigkeiten und
Rollen zentral. Hierzu gehort bspw. die Klarung der Frage, wer die multiprofessionellen Fallberatungen
im Vorfeld und im Nachgang koordiniert sowie die jeweiligen Sitzungen leitet. Weiterhin beinhaltet
dies die Absprache, wann welche der Professionen mit welcher Zielsetzung in den Beratungsprozess
der multiprofessionellen Teams eingebunden wird. Neben der individuellen Ebene, welche bspw. die
Einstellungen und das Wissen der Personen betrifft, gilt es hier immer auch die Interaktionen der
Personen sowie die institutionellen Rahmenbedingungen und die Sach-Ebene, welche entsprechend
der Zielsetzung der multiprofessionellen Zusammenarbeit definiert werden muss, zu beriicksichtigen.
Absprachen gilt es zu Beginn der Zusammenarbeit festzulegen und im Prozess kontinuierlich zu
reflektiert, um diese ggf. anzupassen. Dies erscheint insbesondere mit Blick auf die vorliegenden
Dokumente auch deshalb zentral zu sein, da sich hier nur bedingt eine systematische Zustandigkeit der

Professionen herauskristallisieren lasst.

Weiterhin zeigt sich, dass die verschiedenen Professionen in unterschiedlichem MaRe in die
Fallbesprechungen involviert waren. Hier muss im Laufe der Zusammenarbeit kontinuierlich geprift
werden, ob die Aufgaben durch die jeweiligen Personengruppen aufgrund von zeitlichen Ressourcen
und der jeweiligen Expertise geleistet werden kénnen bzw. inwiefern hier eine andere Aufteilung von

Zustandigkeiten mit Blick auf die vorhandenen Kapazitdten und professionellen Kompetenzen
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sinnvoller erscheint. Diesem Aspekt kommt insbesondere mit Blick auf die Fluktuation der

padagogischen Fachkrafte eine hohe Bedeutung zu.

Weiterhin zeigt sich in den Dokumenten, dass die Zielverfolg sowohl in multiprofessionellen Teams als
auch durch Einzelpersonen erfolgte. Hier gilt es kontinuierlich die Zielsetzungen der
multiprofessionellen ~ Zusammenarbeit zu reflektieren, um sicherzustellen, dass die
Verantwortungsibername durch einzelne Person nicht der Zielsetzung der multiprofessionellen
Zusammenarbeit im Sinne einer ko-konstruktiven Kooperation entgegenlauft und die Kooperation auf
der Ebene des Austausches verbleibt (Grasel et al., 2006; Grosche et al., 2020). Hingegen zielt die
Etablierung einer ko-konstruktiven Kooperation darauf ab, anhand gemeinsamer Aufgaben und Ziele
durch das Einbringen verschiedener Perspektiven und Expertisen neue Kompetenzen und Lésungen zu
entwickeln und damit zu einer kontinuierlichen Professionalisierung der padagogischen Fachkrafte
beizutragen (Grasel et al., 2006). Entsprechend sollte kontinuierlich der Prozess der Forderplanung im
multiprofessionellen Team evaluiert und dabei tGberpriift werden, ob diese im Sinne des ,collaborative
problem solving” nach Greene (2010) die folgenden Schritte umfasst: (1) Problem-Definition, (2)
Problemanalyse inklusive eines (2a) Uberblicks iiber bisherige MaRnahmen und die (2b) Formulierung
von Hypothesen sowie die (2c) Planung von UnterstitzungsmalRnahmen, (3) die Implementation von
MaRnahmen und (4) die Evaluation der MalBnahmen, die auch (4a) die Bewertung der

Umsetzungstreue der MaRnahmen beinhaltet (Huber, 2015).

Gerade das Fallverstehen hat im Rahmen der Forderplanung der multiprofessionellen Teams im
Rahmen des Projektes einen zentralen Stellenwert eingenommen. Die im Rahmen der Qualifizierung
vermittelte Bedingungsanalyse nach Hanisch et al. (2018), die auf dem der funktionalen
Verhaltensanalyse zugrundeliegenden SORCK-Modell (Borg-Laufs, 2020) basiert, ermoglicht ein
systematisches Verstindnis des einzelnen Falls. Hier wird das Verhalten des Kindes/Jugendlichen vor
dem Hintergrund seiner bio-psychosozialen Risiko- und Schutzfaktoren und der jeweiligen
vorhergehenden/aktuellen Situation sowie der Reaktion der padagogischen Fachkraft analysiert. In der
Bedingungsanalyse nach Hanisch et al. (2018) wird dariiber hinaus den Risiko- und Schutzfaktoren der

padagogischen Fachkraft ein hoher Stellenwert beigemessen.

Weiterhin kénnen mit Blick auf die Qualitdt der in den multiprofessionellen Teams grundgelegten
Forderung der Kinder und Jugendlichen in psychosozialen Risikolagen die Formulierung von SMARTen
Forderzielen (Storch, 2009), die sich dadurch auszeichnen spezifisch, messbar, angemessen, realistisch
und terminiert zu sein, als zentral angesehen werden. Dies gilt gleichermaRen fir die Klarung der
Zustandigkeiten und die Festlegung des konkreten Ablaufs der Férderung (Popp et al., 2023). Dieses
Vorgehen ermdoglicht auch eine Evaluation hinsichtlich des Erfolgs der Forderung und der sich daraus
ergebende Anpassung der UnterstlitzungsmalRnahmen und Férderziele. Der Evaluation der Férderung

kommt eine zentrale Bedeutung hinsichtlich einer langfristigen qualitativ hochwertigen Forderung, die
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zu einer positiven Entwicklung der Kinder und Jugendlichen beitragen kann, zu. Betrachtet man die in
den Dokumenten formulierten Forderziele zeigt sich, dass diese dem Anspruch SMARTer-Férderziele
nicht genligen. Weiterhin werden keine konkreten Fordermalnahmen auf der Grundlage der
Fallbesprechungen formuliert sowie deren detaillierte Umsetzung im Sinne der Formel ,, Wer macht
Was Wann mit Wem*“ geplant. Darlber hinaus zeigt sich, dass die Evaluation der individuellen
Forderung der Kinder und Jugendlichen bisher noch nicht fest in die Abldufe der multiprofessionellen
Zusammenarbeit integriert worden ist. Entsprechend der Dokumente wurde nur in einem Fall ein
Folgetermin fir die multiprofessionelle Beratung vereinbart. In weiteren Fallen erfolgten wenig
konkrete Vereinbarungen, in denen festgehalten wurde, dass ein Folgetermin auf Wunsch der
Fachkrafte oder beim Eintreten spezifischer Situationen erfolgen kann. Bei einem Drittel der

besprochenen Fille gehen aus den Dokumenten keine Absprachen zur Evaluation hervor.

Hier gilt es die Funktion der Gesprache zu reflektieren und fiir den Prozess der multiprofessionellen
Zusammenarbeit klar festzulegen, wann - sofern dies nicht bereits in den hier analysierten
Erstgesprachen geschehen ist - dezidierte Forderziele formuliert werden. Diese dienen als Grundlage
fur die nachfolgende Férderplanung und Evaluation. Wenn dies in den Zielvereinbarungsgesprachen
erfolgt, gilt es zu vereinbaren, wie die Zielerreichung an das im urspriinglich im Erstgesprach beteiligte
Gremium zuriickgemeldet wird, um damit auch eine langfristige Begleitung der Kinder und

Jugendlichen sicherzustellen.

Betrachtet man die aus den multiprofessionellen Fallbesprechungen abgeleiteten Aufgaben, so zeigt
sich, dass insbesondere dem Einbezug der Familien ein hoher Stellenwert beigemessen wird. Neben
der Haufigkeit der Nennungen zeigt sich, dass diese Aufgabe allen im Detail analysierten Professionen
zu Teil wird. Der Einbezug der Erziehungsberechtigten in die Beratung sowie den Férderprozess ist mit
Blick auf die zentrale Rolle, die die Erziehungsberechtigten hinsichtlich der Entwicklung der Kinder und
Jugendlichen einnehmen, von immenser Bedeutung (Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-Bdse, 2015). Hier ist
nach Hertel et al. (2019) insbesondere die Beratung, die spezifisch die individuelle Forderung des
Kindes/Jugendlichen adressiert, von Bedeutung. Insofern kdnnte es fiir die Entwicklung der Kinder und
Jugendlichen bedeutsam sein, die Eltern konkret in den multiprofessionellen Beratungsprozess
einzubinden. Dies erfolgte in den vorliegenden Dokumenten nur in einem Gesprach. In allen weiteren
Fallen erging im Rahmen der Teamsitzungen der Auftrag flr ein Mitglied des multiprofessionellen
Teams den Kontakt mit den Erziehungsberechtigten aufzunehmen und mit diesen ein Gesprach zu
fihren. Das kann einen Hinweis darauf geben, dass im Anschluss an die erste Beratung des
multiprofessionellen Teams der weitere Prozess der individuellen Unterstlitzung in der Regel unter

Einbezug der Erziehungsberechtigten, z.B. im Rahmen der Zielvereinbarungsgesprache, erfolgte.

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass es neben den organisatorischen Rahmenbedingungen, die

insbesondere die zeitlichen Ressourcen fir die gemeinsamen Teamsitzungen betreffen, zentral ist,
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auch die Prozesse innerhalb der Teamsitzungen entsprechend der oben genannten Qualitatskriterien
zu strukturieren und regelmaRig zu reflektieren. Hier erscheint es bedeutsam nicht nur den
individuellen Prozess an sich zu betrachten, sondern immer auch in den Blick zu nehmen, wie die
multiprofessionelle Kooperation auf Schulebene strukturell verankert ist und welche Zielsetzungen
und Erwartungen mit dieser verbunden sind. Dabei kann eine externe Beratung/Begleitung die Schulen
unterstitzen, in dem durch sie die inhaltliche Expertise sowie das Wissen Uber das Steuern von
Prozessen zur Verfligung gestellt wird. Eine externe Schulentwicklungsbegleitung kann dariiber hinaus
auch dabei unterstiitzen Perspektiven sowie Moglichkeiten zum Umgang mit Herausforderungen

aufzuzeigen (Lindau-Bank, 2012).

Hinsichtlich der oben dargestellten Ergebnisse miissen allerdings auch die im Folgenden dargestellten
Limitationen beachtet werden. So gilt es zu berlicksichtigen, dass die zur Analyse vorliegenden
Dokumente nur einen kleinen Ausschnitt der erfolgten multiprofessionellen Kooperationen
betrachten. So lagen fiir die Analyse nicht zu allen in der Schule durchgefiihrten multiprofessionellen
Teams Protokolle vor, was sowohl die Zielvereinbarungsgesprache betrifft als auch durch den
bericksichtigten Zeitraum bedingt ist. Weiterhin wurden nur die Protokolle beriicksichtigt, bei denen
die Koordinationskraft oder ein*e Mitarbeiter*in der Jugendhilfe beteiligt waren. Dies hat auch dazu
geflihrt, dass die Dokumente der beiden Schulen in unterschiedlichem Umfang beriicksichtigt wurden.
Aus dem Austausch mit den beiden Schulen sowie den im Rahmen der Analyse ausgeschlossenen
Protokollen geht hervor, dass Uber die hier berichteten multiprofessionellen Teamsitzungen hinaus
noch eine Vielzahl weiterer Ansprachen zwischen den multiprofessionellen Teams erfolgten. Die
Protokolle enthalten dariiber hinaus auch nur die Absprachen, die tatsachlich auch verschriftlicht
wurden. Etwaige Nebenabsprachen im Rahmen der Teamsitzungen oder dariiber hinaus finden keine

Beriicksichtigung.

Weiterhin muss beachtet werden, dass die Dokumente lediglich einen Hinweis darauf geben, welche
Absprachen hinsichtlich der Unterstiitzung der Kinder und Jugendlichen erfolgt sind. Inwiefern diese
im schulischen Alltag oder mit Blick auf die Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten auch

erfolgt sind, kann anhand der vorliegenden Daten nicht ermittelt werden.

5.3 Interviews: Projektbewertung

Wie schon zu Beginn (Kapitel 2.1.2) erldutert, schatzen die padagogischen Fachkrafte die zentralen
Projektbausteine retrospektiv ein. Auf Ebene der padagogischen Fachkrafte war insbesondere die
Wahrnehmung der multiprofessionellen Kooperation von Relevanz. Weiterhin war in diesem
Zusammenhang von Interesse die in diesem Projekt neu entstandenen Professionen der Antragsfreien
Jugendhilfe sowie der Koordinationskraft der Antragsfreien Jugendhilfe zu evaluieren. Hierbei wurde

nach den wahrgenommenen Ergebnissen und der damit verbundenen Zufriedenheit, aber auch nach
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moglichen Gelingensbedingungen, Hindernissen und Verbesserungsvorschlagen gefragt. Zusatzlich
wurden die padagogischen Fachkrafte um eine Einschatzung des Projekts im Gesamten gebeten

(Anhang 3.1).

5.3.1 Methode

Um die subjektive Wahrnehmung der padagogischen Fachkrafte zu erfassen, wurden im dritten
Projektjahr mit 22 padagogischen Fachkraften (8 Lehrkrdfte und 14 Personen der Jugendhilfe)
Interviews gefiihrt. Die Rilickmeldungen wurden inhaltsanalytisch strukturierend ausgewertet
(Kuckartz & Radiker, 2022). Eine Ausfiihrliche Beschreibung der Methode der Interviews kann in
Kapitel 5.1.1 nachgelesen werden. Fiir ein moglichst vollstandiges Bild der Projektbewertungen

wurden die Ergebnisse unabhangig von unterschiedlichen Professionen oder Haufigkeiten berichtet.

5.3.2 Ergebnisse

Da sich durch das Hinzukommen der Professionen der Antragsfreien Jugendhilfe auch die
Multiprofessionelle Kooperation innerhalb der beiden Schulen veranderte, wird die Projektbewertung
erst mit Fokus auf die Antragsfreie Jugendhilfe, dann mit Fokus auf die Koordinationskraft der
Antragsfreien Jugendhilfe und anschlieBend mit Fokus auf die Multiprofessionelle Kooperation
dargestellt. AbschlieBend werden allgemeine Hinweise zum Projekt auf der Meta-Ebene berichtet. Es
werden jeweils die Kategorien Bilanzierendes, Gelingensbedingungen, Herausforderungen und
Verbesserungsvorschlidge dargestellt (Codesystem Anhang 3.3). Zusatzlich wurde eine induktiv
entwickelte Oberkategorie aufgenommen fiir Hinweise und Anmerkungen, die im Rahmen der

Interviews zu schulstrukturellen Rahmenbedingungen getatigt wurden.
Projektbewertung mit Fokus auf die Antragsfreie Jugendhilfe

Bilanzierend wurde im Hinblick auf die Antragsfreie Jugendhilfe mehrfach der Gewinn durch die
einfachen Abléufe und den Abbau von Biirokratie auf verschiedenen Ebene angemerkt: , Also, dass
eben die Moglichkeit besteht, dass man nicht unendliche Antrage stellen muss, dass man eben schnell
handeln kann, dass man schnell am Kind ist und eben so wenig Biirokratie wie moglich hat und schnell,
also schnell einsteigen kann in die Arbeit, finde ich, ist so das Beste an dem Ganzen“ (JH B_33 t2); ,Die
Idee der Antragsfreien Jugendhilfe (ist) super. Also wenn das, wenn das wirklich gut klappt und lauft
und wenn alle auf einem Nenner sind mit dem, was es bedeuten kann und bedeutet, ist das natirlich
super. Also dann, dann ist es fiir alle eine Entlastung” (JH B_14 t2). Der spezifische Gewinn der
Antragsfreien Jugendbhilfe fiir die Kinder und Jugendlichen wurde betont und die Zusammenarbeit
zwischen Schule und der Antragsfreien Jugendhilfe positiv bewertet. Es wurde wahrgenommen, dass
Ubergénge gut begleitet wurden und die Erziehungsberechtigten von dieser Zusammenarbeit

profitiert haben.
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Als hinderlicher Faktor wurde insbesondere die mangelnde Rollendefinition der Antragsfreien
Jugendhilfe in den Schulen wahrgenommen: , Also irgendwie schwankte das immer mit dem was soll
jetzt Antragsfreie Jugendhilfe sein? Wir hatten eine Idee davon, die war nicht immer die gleiche mit
dem, was es dann sein sollte. Und das war eigentlich oder ist auch immer noch nicht so richtig klar”
(LK B_03 t2). Teilweise wurden Komplikationen aufgrund mangelnder Absprachen und Transparenz,
also einer mangelhaften Kommunikation zwischen Schule und Antragsfreier Jugendhilfe berichtet:
,Gestern hatte ich noch ein Gesprach im Biro, wo mir eine Kollegin dann sagte, dass sich dann doch
innerhalb der Diakonie Elterngesprach und Elternarbeit so verselbststdandigt hat, dass wir nicht mehr
mitbekommen haben was dort passiert ist. (...) Das ist nicht das, was ich mir als Kooperation zwischen
einem Trager und einer Schule vorstelle. Das ist an ganz, ganz vielen Stellen nicht gelungen” (LK B_01
t2). Weitere Schwierigkeiten ergaben sich aus den wechselnden Personen der Antragsfreien
Jugendhilfe und dem Umstand, dass an der Schule selbst der Bedarf fiir zusatzliche Personen

wahrgenommen wurde.

Angesichts dieser Faktoren wurden verschiedene Verbesserungsvorschldge genannt. Eine klare
Rollendefinition und damit einhergehend ein klarer Zustandigkeitsbereich wurde insbesondere von
den padagogischen Fachkraften der Antragsfreien Jugendhilfe gewlinscht: ,Was wir uns als
Antragsfreie Jugendhilfe glaube ich manchmal gewiinscht hatten ware, (...) tatsachlich auch als
Eigenstandigkeit wahrgenommen zu werden” (JH B_13 t2). Zudem wurde ein gemeinsamer Arbeitsort
der verschiedenen Fachkrafte und ggf. weitere Teambuilding-MalBnahmen empfohlen, um mehr
Austausch und Kollegialitat zu ermoglichen. Weitere Vorschlage betrafen den Wunsch nach grofReren

zeitlichen Kapazitdten und langeren Arbeitsvertragen der Antragsfreien Jugendhilfe.
Projektbewertung mit Fokus auf die Koordinationskraft der Antragsfreien Jugendhilfe

Bilanzierende AuBerungen in Bezug auf die Koordinationskraft der Antragsfreien Jugendhilfe lassen
eine heterogene Wahrnehmung dieser Instanz erkennen. Die Mehrheit der Personen duRerte sich
wertschatzend und zufrieden mit der Zusammenarbeit: ,Wir hatten eine ganz hervorragende Frau, die
die Fachstelle ausgefillt hat mit ganz viel Herzblut, Engagement hier auch Sachen vorangetrieben hat”
(LK B_03 t2). Die Relevanz dieser koordinierenden Instanz wurde wiederholt betont: ,Ein ganz grolRer
Gewinn fur Schule an der Stelle, weil so bestimmte, weil Fiden zusammenlaufen kénnen” (LK B_17
t2); ,,Ohne die Fachstelle wére es nicht moglich das wirklich gut zu koordinieren. Das finde ich absolut
wichtig” (JH B_27 t2).

Es wurde aber teilweise auch eine negative Bilanz in Hinblick auf die Koordinationskraft der
Antragsfreien Jugendhilfe gezogen: ,Das Ziel der Koordinationskraft war ja eigentlich, diese Prozesse
zu begleiten, in Gang zu bringen, vielleicht auch zu moderieren. Das ist der Koordinationskraft, die wir
hier eingerichtet haben, nicht gelungen. Sie hat auch keinen Draht zum Team gefunden. Und dafir

mache ich nicht die Person verantwortlich, sondern es ist nicht gelungen” (LK B_01 t2). Diese
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gespaltene Bilanz lasst sich vor dem Hintergrund der berichteten hinderlichen Faktoren besser
verstehen. Hier wurden wiederholt Konflikte zwischen der Koordinationskraft der Antragsfreien
Jugendhilfe und der Schule beschrieben, die sich haufig in einer misslungenen Kommunikation
gedullert haben und vermutlich mit der mangelnden Rollenklarheit zu Projektbeginn in Verbindung
standen: ,Es ist natlrlich fiir so ein Projekt und so eine (Koordinationskraft der Antragsfreien
Jugendhilfe) auch super schwierig, in so ein schon bestehendes Team und so ein groRes bestehendes
Team reinzukommen. Ahm, ja, da ist wie gesagt einiges schiefgelaufen. Es hat einige Male geknallt.
Inzwischen hat sich das, glaube ich, ganz gut eingespielt” (JH B_05 t2). Als erschwerend wurde zudem

der andere Arbeitsort mancher Personen aulRerhalb der Schule wahrgenommen.

Einzelne Verbesserungsvorschlage betrafen eine klarere Rollen- und Aufgabendefinition dieser durch
das Projekt neu entwickelten Instanz und deren Implementation in dem System Schule: ,Ich glaube ja
es wird flr die Zukunft wichtig sein, diese Rolle sehr klar zu umreiRen, sehr klar zu definieren” (JH B_20
t2; ,So eine Fachstelle muss an irgendein Schulleitungsmitglied angebunden sein (...) und auch

wochentliche Sitzungen haben. Sonst funktioniert es nicht” (LK B_17 t2).
Projektbewertung mit Fokus auf die Multiprofessionelle Kooperation

Der Einfluss der multiprofessionellen Kooperation wurde auf verschiedenen Ebenen wahrgenommen.
Einerseits erlebten Personen im Team eine Entlastung: ,Da glaube ich, dass es eine groRe Bereicherung
ist, wenn dann noch zusatzliches Personal von Mo.Ki ,inklusiv” dabei ist, um zu unterstlitzen, um
Elternarbeit leisten zu kénnen, einfach auch zur Entlastung” (LK B_11 t2). Zudem wurde in Bezug auf
die multiprofessionelle Kooperation eine Entwicklung wahrgenommen: ,Uns nochmal neu
aufzustellen, nochmal zu sortieren und nochmal zu sehen, dass multiprofessionelle Zusammenarbeit
nicht so dahinplatschern kann. Also, dass man sich wirklich immer nochmal (iberdenken und neu
aufstellen muss, ist auch auf jeden Fall ein Gewinn gewesen” (LK B_03 t2). Eine Ergdnzung von
Féhigkeiten und Perspektiven und die Entwicklung einer Identitét als Team wurden als weitere Effekte
benannt: ,,Wir haben uns erganzt statt in Konkurrenz zu gehen. Das fanden wir auch von Anfang an
wichtig” (JH B_26 t2); ,Darliber auch so eine eigene Identitat irgendwie zu entwickeln als Team. Das
fand ich schon als sehr bereichernd und wertvoll“ (JH B_29 t2). Dann wurde multiprofessionelle
Kooperation allgemein als selbstverstdndlich und notwendig wahrgenommen: , Multiprofessionelle
Arbeit ist fir mich gar nicht mehr wegzudenken, weil eben die Sichtweisen von allen wichtig sind” (JH
B_33t2) und positiv bewertet: ,,Da wiirde ich hochste Punktzahl vergeben, was die multiprofessionelle

Teamarbeit angeht. Auf jeden Fall“ (LK B_17 t2).

Als herausfordernd wurde insbesondere der Prozess der Rollenkldrung in der multiprofessionellen
Kooperation beschrieben: ,Also fiir mich selber war, glaub ich, eine groBe Herausforderung, da
nochmal Aufgaben und Rollenklarheit zu finden, weil da natirlich jetzt noch mal mehr Fachkrafte

reinkommen, die einem - ich will jetzt nicht sagen in das eigene Arbeitsfeld pfuschen - aber die dann
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halt da auch mit beteiligt sind und da nochmal zu gucken, okay, das sind meine Aufgaben, das sind
deine Aufgaben und hier und da missen wir uns absprechen. Das ist auf jeden Fall eine
Herausforderung! Und ich glaube, das war auch eine Herausforderung fiir die ganze Schule” (JH B_05
t2). Dieser Aspekt wurde mit groBer Mehrheit von Personen der Jugendhilfe benannt. Hier kam es
teilweise auch zu Konkurrenzgefiihlen zwischen einzelnen Berufsgruppen. Dariiber hinaus wurden
unterschiedliche pddagogische Haltungen und Vorstellungen im Projektverlauf als hinderlich
wahrgenommen: ,,Das ist wichtig und wirklich erst mal eher so ein Level zu finden, dass das, ahm, dass
man so die gleichen Ideen von der, von der Arbeit hat an der Schule. Das war auch insbesondere jetzt
die letzte Zeit noch mal wirklich (...) herausfordernd uns neu zu sortieren und da alles wieder unter

einen Hut zu kriegen” (LK B_03 t2).

Angesichts dieser Herausforderungen wurden spezifische Gelingensbedingungen fiir die
multiprofessionelle Kooperation benannt. Zentral war hier fiir die padagogischen Fachkrafte die
Notwendigkeit einer gelingenden Kommunikation, die respektvoll auf Augenhohe stattfindet und klare
Absprachen beinhaltet. Zudem bedirfe es ausreichender zeitlicher und personaler Ressourcen: , Aber

es brauchte auf jeden Fall noch viel mehr Zeit und aber auch viel mehr Kraft” (JH B_14 t2).
Gesamtbewertung des Projekts

In Bezug auf das Projekt im Allgemeinen (Anhang 5.4) zog die Mehrheit der Personen (insbesondere
aber die Lehrkréafte), eine positive Bilanz: ,Ja, also insgesamt fand ich, dass es auf jeden Fall ein Projekt
war, was gut ist. Ich bin auch nach wie vor davon liberzeugt, dass das ein gutes Projekt ist“ (LK B_34
t2). Einzelne Personen duBerten aber auch Enttduschungen im Hinblick auf das Projekt: , Also wir
haben da wirklich am Anfang auch gedacht oder haben wir groRe Hoffnungen reingesetzt. (...) Aber
wie gesagt ist es halt nicht ganz so, hat sich nicht so gestaltet, wie wir uns das vorgestellt haben” (JH
B_06t2). Es wurden verschiedene Aspekte eines Gewinns des Projekts auf Ebene der Schulen berichtet.
Hierzu zahlten sowohl die Optimierung und Klarung der Prozesse als auch der Strukturen der
multiprofessionellen Zusammenarbeit: ,Hier gab es ja an der Schule schon vorher auch
multiprofessionelle Teamarbeit - aber ich glaube, das hat es nochmal mehr strukturiert und nochmal
mehr in den Fokus gertlickt, dass (...) es daflir aber auch bestimmte Bedingungen braucht, damit es
auch funktionieren kann. Und ohne Mo.Ki ,inklusiv” ware das, glaube ich, nicht so weit gekommen*“
(JH B_27 t2). Hinsichtlich der Kinder und Jugendlichen wurde als positiv erachtet, dass zuséatzliche
Ressourcen ohne eine Antragstellung und damit ohne eine mogliche Stigmatisierung schnell und
einfach zur Verfliigung gestellt werden konnten: ,Man konnte einfach viel schneller, ich sag mal, Hilfe
bereitstellen fiir die Kinder, die es benotigt haben” (LK B_11t2). Auch hinsichtlich der Zusammenarbeit
mit den Erziehungsberechtigten wurden positive Entwicklungen dahingehend festgestellt, dass es
durch das Projekt moglich war sowohl Gesprache auRerhalb der Schule zu fiihren als auch zusatzliche

Unterstitzung bieten zu konnen: ,Der Gewinn des Projektes ist ganz klar fiir die Kinder und aber auch
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fir die Eltern. Ahm. Dass die Eltern quasi eine Unterstiitzung und auch mal jemanden haben, wo sie

wissen so, okay, da kann ich drauf zurtickgreifen, da ist noch eine Ressource” (JH B_31 t2).

Es wurde auch auf zentrale Gelingensbedingungen fiir das Projekt verwiesen. Diese wurden sowohl
hinsichtlich personeller als auch struktureller Rahmenbedingungen gesehen. So brauche es klare
Abldufe im Projekt und eine koordinierende Person wie die Koordinationskraft der Antragsfreien
Jugendhilfe. Als weitere zentrale Gelingensbedingungen wurden transparente Strukturen,
Rollenklarheit und eine gelingende Kommunikation benannt: ,Wenn alles gut kommuniziert ist. Fiir

jeden klar ist, welche Rolle er oder sie tibernehmen soll oder kann“ (LK B_11 t2).

Mit Blick auf die im Projekt erlebten Herausforderungen wurde die Vielzahl der beteiligten Personen
und Institutionen benannt: ,,Schwierig war im Zusammenhang mit dem Projekt die Zusammenarbeit
mit so vielen Partnern” (LK B_01 t2); ,Es war auf jeden Fall eine Herausforderung so viele Menschen
in der Schule zu integrieren und das dann auch wirklich gewinnbringend alles einzusetzen” (LK B_34
t2). Hinsichtlich des Projektstarts wurde weiter kritisch angemerkt, dass die Ziele, Strukturen und
Rollen zu diesem Zeitpunkt nicht ausreichend klar waren: ,Am Anfang war es sehr schwierig, weil ich
glaube am Anfang nicht komplett kommuniziert worden ist, wie es eigentlich angedacht war. Da war
der Start etwas holprig” (JH B_31 t2). Dariiber hinaus wurde die Kommunikation zwischen den Schulen
und den Mitarbeitenden und der Koordinationskraft der Antragsfreien Jugendhilfe von einigen
Personen als schwierig empfunden. SchlieRlich wurde der zeitliche Aufwand, der durch die zusatzlichen
Teamsitzungen, Qualifizierungseinheiten und die Erhebungen im Rahmen der Evaluation entstand,
kritisch gesehen. Schulspezifische hinderliche Faktoren waren schulkulturelle Eigenheiten, eine
allgemeine Ressourcenknappheit oder eine bereits als gesattigt wahrgenommene multiprofessionelle

Kooperation.

Bezliglich der Verstetigung des Projekts wurde teilweise der Wunsch nach Erhalt des ganzen Projekts
gedullert. Dariiber hinaus wurden einzelne Projektbausteine hervorgehoben, die als forderlich fiir die
schulische Inklusion von Kindern und Jugendlichen in psychosozialen Risikolagen erlebt wurden und
dementsprechend erhalten bleiben sollten. Genannt wurden hier personelle Aspekte wie die
Antragsfreie Jugendhilfe und die Koordinationskraft der Antragsfreien Jugendhilfe, strukturelle
Aspekte wie die verschiedenen Protokolle und Abldufe rund um die multiprofessionelle Kooperation
und einzelne inhaltliche Angebote, die im Rahmen des Projekts entstanden sind, wie die

Kleingruppenarbeit und die intensive Arbeit mit den Erziehungsberechtigten.

Mit Blick auf die Fortfiihrung des Projektes und die Ubertragung auf weitere Schulen wurden die
folgenden Verbesserungsvorschldge seitens der padagogischen Fachkrafte geduRert: Ein wesentlicher
Vorschlag bezog sich auf die Vorbereitung des Projekts. Hier wurde die Abstimmung des Angebots auf
die Ausgangslagen der jeweiligen Schulen sowie die Klarung der Verantwortlichkeiten unter Einbezug

aller Beteiligten als besonders zentral erachtet. Angesichts der als komplex erlebten Personalstruktur
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wurde empfohlen, diese zu reduzieren und zu zentralisieren: ,Und wenn ich zu einem spateren
Zeitpunkt noch mal Projekte in dieser Art angehen wiirde, ich wiirde sie lieber eine Nummer kleiner
machen” (LK B_01 t2); ,,Dann sehe ich es tatsachlich als kritisch an, wenn Professionen nicht so viel vor
Ort sind. (...) Das ware fiir mich total wichtig das nochmal zu intensivieren, dass es dann mehr eine
Einheit wird” (LK B_03 t2). Weitere Verbesserungsvorschlage betrafen einzelne Projektbausteine fiir
die Kinder und Jugendlichen wie z. B. Lehrtherapeut*innen, finanzielle Mittel fiir die Ferienbetreuung
und ein ausgeweitetes Angebot fiir alle Kinder und Jugendlichen: ,Dass auch mal die Kinder gesehen
werden, die augenscheinlich schon mitlaufen, (...) so diese die ganz ruhigen Madchen in der Klasse, die
nicht auffallen, aber die auch mal ein bisschen Stdrkung brduchten, also ein bisschen

Resilienzférderung brauchten” (JH B_35 t2).
Allgemeine Hinweise zu schulstrukturellen Rahmenbedingungen

Die padagogischen Fachkrafte duRerten im Verlauf auch einige allgemeine Hinweise in Bezug auf die
Schullandschaft (Anhang 3.3), welche die Schulen und das Projekt rahmt. So wurde mehrfach ein
genereller Zeitmangel an Schulen kritisiert: ,,Aber was niitzt es, dass wir die alle finden, wenn wir keine
Zeit haben, um mit dem, was wir da alles identifizieren, dann auch was zu machen? Und wenn da keine
Prioritatenverschiebungen auch aus dem Ministerium kommen, dass Schulen und Lehrer freigestellt
werden, um mit dieser gesellschaftlichen Entwicklung umzugehen, dann kénnen wir jetzt noch 100
solcher Projekte machen und es kann - weil es nicht, wie viel Personal an Schulen gepumpt werden -
wenn da 70, also ich spinn jetzt mal rum, ja, jede Schule hat zehn Schulsozialarbeiter. Wenn die aber
keine Zeit haben, um sich mit den Lehrkraften abzusprechen, eine gemeinsame Strategie zu, ahm,
festzulegen und das immer nur am Kopierer stattfindet. Ja, das ist dann auch Personalressourcen fir
die Tonne” (JH B_10t2). Dann wurden noch verschiedene Hinweise zur Schulentwicklung gegeben, die
unter anderem eine Weiterentwicklung von schulinternen Strukturen und Abldufen, eine weitere
inhaltliche Professionalisierung der padagogischen Fachkrafte (z.B. zu Kinderschutz, Elternberatung)
und Erweiterung der Angebote fir Kinder und Jugendlichen (z. B. Gruppenangebote,

ergotherapeutische Angebote, spezifische Forderungen) umfassten.

5.3.3 Diskussion

Die Wahrnehmung der pddagogischen Fachkrafte der beiden Schulen hinsichtlich der Professionen der
Antragsfreien Jugendhilfe sowie der Koordinationskraft der Antragsfreien Jugendhilfe und der
multiprofessionellen  Kooperation, der damit verbundenen Zufriedenheit, madglichen
Gelingensbedingungen, Herausforderungen und Verbesserungsvorschldage, zeigt grundsatzlich ein
positives Bild. Die Wahrnehmung einer Notwendigkeit von Kooperation im Rahmen von Inklusion, die
Litje-Klose & Urban (2014) oder auch Olk et al. (2011) beschreiben, wurde von den padagogischen

Fachkraften geteilt und als Selbstverstandlichkeit erlebt.
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Die padagogischen Fachkrafte berichteten von einer Entlastung durch Teamarbeit, einer
Weiterentwicklung der bestehenden Teamstrukturen und der Teamidentitdt sowie der Erganzung von
Fahigkeiten und Perspektiven. Bezlglich der Antragsfreien Jugendhilfe wurde insbesondere der
Gewinn fiir die Kinder und Jugendlichen betont, der sich neben einer guten Begleitung der Ubergénge
durch die positive Auswirkung auf die in der Literatur vielfach geforderte (Paseka & Killus, 2020)
Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten auszeichnete. In Bezug auf die Schule wurde der
Gewinn insbesondere darin gesehen, dass Blrokratie abgebaut und einfach Ablaufe und eine
weitestgehend positive Zusammenarbeit etabliert werden konnten. Auch in Bezug auf die
Zusammenarbeit mit der Koordinationskraft der Antragsfreien Jugendhilfe wurde von einer hohen
Zufriedenheit sowie Relevanz der Stelle fur die Koordination unterschiedlicher Prozesse berichtet.
Besondere Relevanz schien der Aufbau der Kooperationsprozesse zwischen der Koordinationskraft der
Antragsfreien Jugendhilfe und den padagogischen Fachkraften der Schule zu haben, da es hier immer
wieder zu Konflikten und Kommunikationsproblemen kam, die unter anderem auf verschiedene
Arbeitsorte der Rollen zurilickgefiihrt wurden. Auch beziglich der Antragsfreien Jugendhilfe wurden
dhnliche Einschrankungen benannt. Eine mangelnde Kommunikation (Absprachen und Transparenz),
personelle Fluktuation und eine mangelnde Rollendefinition fliihrten immer wieder zu Schwierigkeiten.
Dass die Rollenklarung herausfordernd erlebt wurde, insbesondere fiir die Personen der Antragsfreien
Jugendhilfe, die von (iberschneidenden Aufgabenfeldern und erlebter Konkurrenz berichteten, war
auch zentrales Thema in der Evaluation der Multiprofessionellen Kooperation. Verbesserungen fir
weitere Kooperationsprozesse und insbesondere die weitere Zusammenarbeit zwischen Schule und
der (Koordinationskraft) Antragsfreien Jugendhilfe sollten durch eine klare Rollendefinition und
dadurch klare Zustandigkeitsbereiche, Aufgaben und Absprachen sowie einen gemeinsamen
Arbeitsort der Fachkrafte erreicht werden. Fiir die weitere gelingende Teamarbeit zwischen Personen
der Schule und der Antragsfreien Jugendhilfe sollten MaBnahmen des Team-Buildings, Kapazitdten fir
den zeitlichen Austausch sowie langere Arbeitsvertrage zentral sein und auf Augenhoéhe kooperiert

werden.

Die berichteten Schwierigkeiten in der multiprofessionellen Kooperation bezogen sich insbesondere
auf die Zusammenarbeit zwischen Personen der Jugendhilfe und der Schule. Diese Hindernisse
konnten sich aus verschiedenen Bezugsrahmen der Jugendhilfe und der Schule ergeben (Speck &
Jensen, 2014), sowie aus dem Bedirfnis nach einer "gemeinsamen Sprache" als Grundlage fiir eine
erfolgreiche Zusammenarbeit verschiedener Berufsgruppen. Hier empfanden die padagogischen
Fachkrafte die Qualifizierung als forderlich, da hier Begrifflichkeiten und Betrachtungsweisen fir die
Kooperation zur Verfligung gestellt und ein gemeinsames Fallverstehen am Beispiel eines Zielkindes

initiiert und im Rahmen der Coachings begleitet wurde.
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Die hinsichtlich der Projektbausteine getatigten Aussagen spiegeln sich in Teilen auch in der
Gesamtbewertung des Projektes wider. So wurde das Projekt insgesamt als positiv hinsichtlich der
Weiterentwicklung der Strukturen der multiprofessionellen Zusammenarbeit sowie mit Blick auf die
Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten bewertet. Weiterhin wurde herausgestellt, dass
durch die Antragsfreie Jugendhilfe einer Stigmatisierung der Kinder und Jugendlichen entgegengewirkt
werden kann. Als zentraler Aspekt wurde auch hier vermehrt auf die Bedeutung von
Kooperationsstrukturen sowie die Transparenz hinsichtlich der Aufgaben und Rollen verwiesen,
welche nicht zuletzt auch durch die Komplexitdt des Projektes bedingt, zu Problemen in der
Kommunikation zwischen den Professionen fiihren kénnen. Weiterhin wurde auch die Qualifizierung
der padagogischen Fachkrafte mit Blick auf die vielfaltigen Bedarfe der Kinder und Jugendlichen in

psychosozialen Risikolagen als zentral angesehen.

Als limitierender Faktoren der Ergebnisse muss beriicksichtigt werden, dass die Informationen im
Rahmen von Interviews gewonnen wurden. Hier ist nicht auszuschlieRen, dass bestimmte
Einschatzungen nicht gedulert wurden, die im Rahmen eines auch zum Zeitpunkt der Erhebung

anonymisierten Fragebogen aufgefiihrt worden waren.

6 Ebene der Kinder und Jugendlichen

Kinder und Jugendliche stehen in ihrer Entwicklung vor vielfaltigen Herausforderungen. Fir die
erfolgreiche Bewaltigung dieser bendtigen sie eine forderliche und unterstiitzende Umgebung, die in
den meisten Fallen zu Beginn des Lebens durch die Erziehungsberechtigten geschaffen werden sollten.
Im Laufe des Lebens treten durch Kindertagespflege, Schule, Ausbildung oder Studium immer mehr
Institutionen in diesen Entwicklungsprozess ein. Eine wirksame Unterstlitzung fiir alle, als Auftrag
eines inklusiven Bildungssystems, stellt gerade in Bezug auf Kinder und Jugendliche in psychosozialen
Risikolagen eine besonders hohe Anforderung an die am Schulstandort tatigen Personen dar. Laut der
Studie zur Gesundheit von Kindern und Jugendlichen in Deutschland (KiGGs-Studie) (Klipker et al.,
2018) lassen sich nach Einschatzung der Erziehungsberechtigten 16,9% der Kinder und Jugendlichen
zwischen 3 und 17 Jahren der Risikogruppe fiir psychische Auffalligkeiten zuordnen. Wird von einem
geringen sozioOkonomischen Status der Familie berichtet, ist das Risiko um ein 3,5-faches erhoht
(Kuntz et al., 2018). Hinzu kommt seit dem Jahr 2000 eine kontinuierliche Zunahme des Férderbedarfs
emotionale und soziale Entwicklung (KMK, 2018). Diese Ergebnisse sind fiir den schulischen Kontext
brisant, da belastende Erziehungssituationen meist an den Verhaltensweisen der Kinder und
Jugendlichen festgemacht werden (Hillenbrand, 2011). Es zeigt sich, dass gerade die Kinder und
Jugendlichen mit herausforderndem Verhalten einem besonderen Entwicklungsrisiko ausgesetzt sind,

da sie neben den emotional-sozialen Problemen signifikant weniger positive Peer-Beziehungen sowie
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Schwierigkeiten im schulischen Lernen aufweisen (Krull et al., 2018). So ist es nicht verwunderlich, dass
psychische Auffdlligkeiten haufiger zu einer Verringerung der gesellschaftlichen Teilhabe und
Entwicklungschancen fiihren (Hoélling et al., 2014). Der Entwicklung praventiver Ansatze zur Forderung
einer positiven sozial-emotionalen Entwicklung von Kindern und Jugendlichen in psychosozialen

Risikolagen kommt demnach eine besondere Bedeutung zu.

6.1 Interviews mit den padagogischen Fachkraften: Definition der Zielgruppe

Um nachzuvollziehen welche Personengruppe die padagogischen Fachkrafte meinen, wenn sie von
Kindern und Jugendlichen in psychosozialen Risikolagen sprechen, ist es wichtig, ihre Definition der
Zielgruppe zu erfassen. Daher wurden die padagogischen Fachkrafte im Rahmen der Interviews (5.1.1)
gebeten, die Zielgruppe des Projekts entsprechend der Frage ,,Was kennzeichnet aus ihrer Sicht Kinder

und Jugendliche in psychosozialen Risikolagen?“ zu beschreiben.

6.1.1 Methode

Eine Ausfiihrliche Beschreibung der Methode der Interviews kann in Kapitel 5.1.1 nachgelesen werden.
Die Antworten der padagogischen Fachkrafte werden in Form der inhaltsanalytisch induktiv

generierten Kategorien berichtet.

6.1.2 Ergebnisse
Multifaktorielle Belastungen

Zunachst beschrieben viele padagogische Fachkrafte, dass die psychosozialen Risikolagen der Kinder
und Jugendlichen multifaktoriell bedingt seien: ,Die Ursachen sind glaube ich vielfaltig" (LK B_02 t1)
und das Hauptkriterium, dass ein Kind sich in einer psychosozialen Risikolage befindet, wird damit
beschrieben, dass die Kinder und Jugendlichen diversen Belastungen ausgesetzt sind. Als mogliche
Belastungen wurden Erfahrungen: ,Die kennzeichnet eine zum Teil sehr harte Biographie in ihren
jungen Jahren mit zum Teil traumatischen Erfahrungen” (LK B_24 t1) und das Fehlen von Ressourcen
genannt: ,Dass Ressourcen nicht zur Verfliigung stehen, also finanzielle, zeitliche oder personelle
Ressourcen” (JH B_29 t1). Ausschlusskriterien waren fir die padagogischen Fachkrafte, wenn Kinder

und Jugendliche nur geringfligige Auffilligkeiten zeigten.

Als Hauptbelastungsfaktor bzw. potentieller Risikofaktor wurde das Elternhaus bzw. die Familie
benannt. Die meisten Aussagen bezogen sich hier auf die Erziehungsberechtigten, die teilweise in
Bezug auf psychische Probleme der Erziehungsberechtigten, Vernachldssigung und mangelnde
Unterstiitzung der Kinder, Armut, Gewalterfahrungen oder auch andere Werte konkretisiert wurden:
,Entweder sind die Eltern arbeitslos und, oder sie sprechen die Sprache nicht, sie verstehen unsere

Kultur nicht. Oder sie werden recht frei erzogen und kénnen machen was sie wollen” (LK B_19 t1). Eine
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weitere Belastung fir die Kinder wurde darin gesehen, dass die Kommunikation bzw. der Kontakt zum

Elternhaus schwierig sei.

Auswirkungen der Belastungen

Ob Kinder und Jugendliche sich in psychosozialen Risikolagen befinden, machten einige padagogische
Fachkrafte an einem auffélligen Gesamteindruck bzw. dem Gesamtbild fest. Am h&dufigsten wurde Gber
das Verhalten der Kinder gesprochen: ,Also zum Teil sind die wirklich unauffallig. Zum Teil extrem
verhaltensauffallig auch” (LK B_10_t1). Neben den allgemein beschriebenen Verhaltensauffalligkeiten
war die mit Abstand am hdaufigsten benannte Kategorie die der emotionalen und sozialen
Auffilligkeiten. Diese zeigten sich bspw. durch Anpassungsschwierigkeiten, das Verlangen nach
erhohter Aufmerksamkeit, Aggressivitit oder Abwesenheit. Das Aufmerksamkeits-Defizit-
(Hyperaktivitéts)-Syndrom (ADHS) oder Kinder, die Verhaltensweisen aus diesem Bereich zeigen,
wurden explizit in Bezug auf das auffillige Verhalten benannt. Auch Schwierigkeiten bzw.
Beeintrachtigungen beim Lernen werden in einigen Fallen den Verhaltensweisen von Kindern in
psychosozialen Risikolagen zugeschrieben: ,Kinder mit deutlichen Leistungsrickstanden (...). Wir
haben also in der Klasse, wo ich eingeteilt bin, da ist ein Junge, der hat die dritte Klasse schon
wiederholt, also der ist jetzt in der dritten Klasse und er kann halt immer noch nicht lesen” (JH B_15
t1). Ebenso sei eine erhohte Hilfsbedirftigkeit bzw. ein erhéhter Unterstiitzungsbedarf kennzeichnend:
»Also es geht um den Bedarf, wenn ich merke, da ist vielleicht ein Kind, das in irgendeiner Form
hilfebediirftig ist“ (LK B_21 t1). In Einzelfallen wurden allerdings auch Ressourcen der Kinder und
Jugendlichen wie Resilienz oder Dankbarkeit beschrieben: ,,Manchmal, ahm, ja ist eigentlich eine Frage
ja der Resilienzfahigkeit des Kindes. Gibt ja Kinder da, denen merkt man das kaum an. Also an
Sozialkompetenzen so wie der Leistungsfahigkeit” (JH B_07_t1).

Durch die Belastungen sowie den daraus resultierenden Verhaltensauffilligkeiten wurde des Ofteren
von einer belasteten Beziehung zwischen den padagogischen Fachkrdaften und den
Kindern/Jugendlichen gesprochen: ,Und es dann zu Stérungen kommt im Verhaltnis zwischen uns und
den Kindern, die wir uns zunachst haufig nicht erkldren kénnen“ (LK B_01 t1). Ebenso wird von einer
belasteten Beziehung mit Gleichaltrigen gesprochen: ,Und denen es dadurch halt ofter dann
schwerfallt, im Alltag mit den Anderen, den Alltag so zu verbringen, dass es fiir alle und auch fir sie

selber angenehm ist“ (LK B_11 t1).

Erschwerte Teilhabe

Sowohl durch die Belastungen als auch durch die daraus resultierenden Verhaltensweisen der Kinder
und Jugendlichen und den teilweise schwierigen Beziehungen fand in einigen Aussagen eine

Beschreibung der Folgen in Form einer erschwerten Teilhabe statt. Diese werde einerseits durch das
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System erzeugt: ,Dass die gar nicht im System Schule richtig integriert werden kdénnen, so wie es bei
uns halt leider irgendwie vorgesehen ist” (LK B_23 t1) andererseits durch die mangelnden Fahigkeiten

des Kindes selbst: ,Dass die in der Schule sich nicht in der Klasse integrieren konnen” (JH B_14 t1).

6.1.3 Diskussion

Die ndhere Betrachtung der Zielgruppe des Projekts, basierend auf den Einschatzungen der
padagogischen Fachkrifte, zeigte ein sehr heterogenes Bild der Kinder/Jugendlichen in psychosozialen
Risikolagen. Die padagogischen Fachkrafte dauRRerten, dass die psychosozialen Risikolagen der Kinder
und Jugendlichen multifaktoriell bedingt und haufig intersektional verschrankt seien. Negative
Erfahrungen und das Fehlen von Ressourcen auf Systemebene wirkten sich nachteilig auf die
Entwicklung aus. Der zentrale Belastungsfaktor wurde im familidren Umfeld gesehen. Neben
psychischen Erkrankungen der Erziehungsberechtigten wurde von Vernachladssigung, mangelnder
Unterstitzung, Armut und Gewalterfahrungen berichtet sowie von interkulturellen Konflikten
bezlglich unterschiedlicher Erziehungsvorstellungen oder einem mangelnden Kontakt zwischen
Elternhaus und Schule. Diese Belastungsfaktoren kénnten zu emotional-sozialen Auffilligkeiten,
Aufmerksamkeitsproblemen, Hyperaktivitit und Lernschwierigkeiten sowie einem erhéhten
Unterstitzungsbedarf, einer belasteten Beziehung zwischen den padagogischen Fachkraften und dem
Kind/Jugendlichen, einer erschwerten Kommunikation und letztendlich einer erschwerten Teilhabe
fUhren. Der Blick in die Literatur bestatigt die geduBerten Annahmen. So berichten Klipker et al. (2018)
von vermehrten psychischen Auffalligkeiten, wenn Kinder/Jugendliche in Familien mit einem niedrigen
soziobkonomischen Status aufwachsen. Das haufige Einhergehen psychischer Auffalligkeiten mit
hohen psychosozialen Beeintrachtigungen, die bis ins Erwachsenenalter persistieren kénnen, fihren
oft zu einem geringeren Bildungserfolg (Schlack et al., 2021). Die Kinder und Jugendlichen verfligen
auch Uber Schutzfaktoren wie individuelle Begabungen oder fiirsorgliche Erziehungsberechtigte.
Allerdings zeigte sich hier ein deutliches Missverhaltnis zwischen den erwdhnten Risiko- und
Schutzfaktoren, welches als Ursache fiir Schwierigkeiten in der sozialen und emotionalen Entwicklung

von Kindern verstanden wird (Beelmann & Raabe, 2007).

Limitierend muss hier neben den Einschrankungen der gewahlten Forschungsmethode wie der
sozialen Erwiinschtheit angemerkt werden, dass nur ausgewahlte Personen befragt wurden, die sich
freiwillig mit Kindern in psychosozialen Risikolagen befassen wollten. Wie die anderen Personen der

Schulen diese Zielgruppe Definiert bleibt unklar.

6.2 Dokumentenanalyse: Zielgruppe und Fallverstandnis

Wie in Kapitel 5.2.1 beschrieben, wurden Protokolle der Teamsitzungen, die im Rahmen des Projekts

stattfanden, inhaltsanalytisch ausgewertet, um die Prozesse im multiprofessionellen Team und die
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Zielgruppe dieser Kooperation naher beschreiben zu kénnen. Im Folgenden werden die gewonnenen
Informationen in Bezug auf die Kinder und Jugendlichen dargestellt. Damit sollen nahere
Informationen dahingehend gewonnen werden, welche Kinder und Jugendlichen mit welchen
psychosozialen Risiken, Unterstiitzungsbedarfen sowie Resilienzfaktoren und Ressourcen Gegenstand

der Fallbesprechungen waren.

6.2.1 Methode

Eine Ausfiihrliche Beschreibung der Methode der Dokumentenanalyse kann in Kapitel 5.2.1

nachgelesen werden.

6.2.2 Ergebnisse
Stichprobe der Kinder und Jugendlichen in der Dokumentenanalyse

Insgesamt lagen die Dokumente der multiprofessionellen Forderplanung von 21 Kinder und
Jugendlichen vor. Hinweise zur demographischen Zusammensetzung der Stichprobe kdnnen im

Anhang 4.2 entnommen werden’.

Es zeigt sich, dass es sich bei den besprochenen Kindern/Jugendlichen insgesamt um eine heterogene
Gruppe handelte. Wi&hrend bei einem Teil der Kinder/Jugendlichen ein festgestellter
sonderpaddagogischer Forderbedarf in den Férderschwerpunkten emotionale- und soziale Entwicklung
(n =2), Lernen (n = 1), Sprache (n = 1) und kérperliche motorische Entwicklung (n = 1) vorlag, wurden
fir weitere Kinder und Jugendliche Kinder- und Jugendpsychiatrische diagnostische Befunde
angegeben (ADHS n = 1; ASS n = 1; emotionale Stérung in der Kindheit/Jugend n = 2; weitere n = 4).
Weiterhin werden Lernschwierigkeiten (LRS n = 1; festgestellte Teilleistungsstérung n = 1)

dokumentiert. Fir vier Kinder/Jugendliche wurde keine Diagnose bzw. Férderbedarf angegeben.

Mit Blick auf die zur Zeit der Beratung erfolgte Unterstiitzung zeigte sich weiterhin ein vielfaltiges Bild.
Wahrend zwei Kinder/Jugendliche Integrationshilfe erhielten, erfolgte bei Weiteren auRerschulische
Unterstitzung in Form von Psychotherapie (n = 2), Autismustherapie (n = 1) und Ergotherapie (n = 3).
Unterstitzungsangebote, die nicht weiter spezifiziert wurden, erfolgten fir vier Kinder/Jugendliche.
Somit erhielten acht der Kinder/Jugendlichen zum Zeitpunkt der Teamsitzungen keine zusatzliche

Unterstitzung.

Hinsichtlich der Familienstruktur zeigt sich, dass die Mehrheit der Kinder und Jugendlichen (64%) in
Haushalten mit nur einem Erziehungsberechtigten lebten. AuRerdem waren die meisten

Erziehungsberechtigten berufstatig und in ca. der Halfte der Falle war die Familiensprache Deutsch,

7 Es ist zu beachten, dass teilweise Informationen in den Protokollen fehlten, weshalb diese Zahlen unvollstandig sind und

ausschlieRlich einer groben Orientierung dienen.
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wahrend in den weiteren Familien in weiteren Sprachen (wie z. B. Tiirkisch) kommuniziert wurde. Ein
Uberblick bzgl. der Familienstrukturen der Kinder- und Jugendlichen wird im Anhang 4.2 gegeben.
Allerdings muss beachtet werden, dass die Angaben zur Familienstruktur nur bei einem kleinen Teil

der Kinder und Jugendlichen vorlagen.

Mit Blick auf die Unterstiitzungsbedarfe der Kinder und Jugendlichen wird im Folgenden das seitens
der multiprofessionellen Fachkrafte berichtete Problemverhalten der Kinder und Jugendlichen

dargestellt. Es schlieRt sich ein Uberblick iber deren Risiko- und Schutzfaktoren an.

In Bezug auf das problematische Verhalten (Anhang 4.2) wurden besonders haufig Defizite in der
sozialen Interaktion, wie auch Schwierigkeiten im Lern- und Arbeitsverhalten beschrieben, welche in
den Protokollen naher hinsichtlich der Lernbereitschaft, Produktivitat, Zuverlassigkeit, Arbeitsplanung
etc. (also im Sinne eines lernforderlichen- bzw. lernhinderlichen Verhaltens) spezifiziert werden. Dies
wurde haufig auch als kombiniert mit oppositionellem Trotzverhalten berichtet, welches aus
verschiedenen Sichtweisen im multiprofessionellen Team erkannt wurde: ,Dass wenn [Kind] einen
Arbeitsauftrag nicht einsieht, dann erledigt er diesen nicht. [Klassenleitung] konkretisiert, dass wenn
man [Kind] ohne Druck und freundlich anspricht, dass sich keine Probleme ergeben. Geschieht dies
nicht, ,macht [Kind] dicht'“, (Protokoll_21). Zudem wurde haufig aggressives Verhalten von Kindern
und Jugendlichen wahrend der Fallberatungen thematisiert. Insgesamt war zu erkennen, dass
besonders die externalisierenden Verhaltensweisen in einer multiprofessionellen Teamberatung einen

zentralen Stellenwert einnahmen.

Die multiprofessionellen Beratungen gingen in einem zweiten Schritt - im Sinne eines Fallverstehens -
Uber die Beschreibungen des Verhaltens hinaus und betrachten, welche Risiko- und Schutzfaktoren bei

den einzelnen Kindern und Jugendlichen vorlagen.

Mit Blick auf den Austausch zu den Risikofaktoren zeigte sich, dass dieser Punkt einen hohen
Stellenwert in den Gesprachen einnahm und entsprechend dokumentiert wurde. Fir die Analyse
erfolgte entsprechend der Differenzierung von Beelmann und Raabe (2007) eine Unterscheidung in
Vulnerabilitit (Faktoren, die dem Kind/Jugendlichen zu eigen sind) und Stressoren (Faktoren die in der
Umwelt des Kindes/Jugendlichen liegen). Vulnerabilitatsfaktoren wurden in die Unterkategorien
Charaktereigenschaften, motorische Defizite und psychologische Faktoren unterteilt, wobei letztere
um ein Vielfaches hiufiger benannt wurden als die anderen. Dazu gehérten z.B. Angste, Phobien und
depressive Verstimmungen, aber auch korperliche Symptome. Darliber hinaus wurden
Aufmerksamkeitsdefizite und Defizite in der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung (SKI, Crick &
Dodge, 1994) benannt. In Bezug auf die SKI wurde wiederholt berichtet, dass ,,[Kind]s Wahrnehmung
von Begebenheiten [...] oft vollkommen anders [ist], als sie von den Umstehenden erlebt wurden”
(Protokoll_06) und damit einhergehend auch die situative Reaktion nicht angemessen sei. Auch

sprachliche Defizite wurden als Vulnerabilitdt aufgefiihrt, da durch sie die Maoglichkeit zu
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kommunizieren negativ beeinflusst werde: ,Wenn man das Gesprach mit ihm suchen wirde, dann fallt

auf, dass er sich nur schwer artikulieren kdnnen” (Protokoll_13).

Mit Blick auf die Stressoren zeigte sich, dass diese sowohl in der Familie als auch in der Schule zu finden
waren. Bzgl. der Familie wurde Vernachladssigung durch die Erziehungsberechtigten benannt, welche
sich z. B. durch fehlende Materialien oder mangelnde Hygiene und Mangelerndhrung des
Kindes/Jugendlichen zeigten. Auch eine fehlende Zuwendung und die Trennung der
Erziehungsberechtigten waren Stressoren, die im multiprofessionellen Team haufig besprochen
wurden. Drogen-/Alkoholkonsum der Erziehungsberechtigten, Gewalt in der Familie und von den
normativen Vorstellungen der padagogischen Fachkraften abweichende Werte des Elternhauses

wurden weiterhin als Risikofaktoren thematisiert.

Im Vergleich zur Familie wurde die Schule als Stressor deutlich weniger benannt. Hier wurde als
Risikofaktor ein schlechtes Schul-/Klassenklima thematisiert: ,, Dass es in der Klasse zu bearbeitenden
Themen gibt, die Auswirkungen auf Kind haben. Daher muss auch das Klassenklima adressiert werden”
(Protokoll_17) und zum anderen der Mangel an Passung zwischen dem schulischen Umfeld und den
Bedarfen der Kinder und Jugendlichen: ,,Mutter: [Kind] erlebt im Klassenraum zu viel Stress. Daher
muss sie zu viel kompensieren. An einer Forderschule sehe ich mein [Kind] jedoch unterfordert. Wenn
[Kind] eine andere Regelschule besuchen wiirde, ware es fir sie an jeder Schule schwierig”

(Protokoll_05).

Den Risikofaktoren wirken laut Beelmann und Raabe (2007) die Schutzfaktoren entgegen. Diese lassen
sich unterteilen in Resilienz (Faktoren, die dem Kind/Jugendlichen zu eigen sind) und Ressourcen
(Faktoren die in der Umwelt des Kindes/Jugendlichen liegen). In Bezug auf die Resilienz wurden in den
Fallbesprechungen haufig Starken genannt, die das Lernen betrafen: ,Von ihren Leistungen her ist
[Kind] in der Regelschule richtig und ihre Leistungen sind gut. Kann sich selbstdndig Dinge erarbeiten”
(Protokoll_05). AuRerdem wurden haufig positive Charakterbeschreibungen aufgefiihrt. Als weiterer
Resilienzfaktor wurden (Fein-)Motorische Fahigkeiten, z.B. ,Zeichnet gerne und sehr talentiert”
(Protokoll_01) oder ,Hat Talent zum Tanzen“ (Protokoll_07) berichtet. In drei Protokollen wurde auch
die Fahigkeiten eines guten Umgangs mit Konflikten genannt: , Kann Fehlverhalten benennen und auch

die Sichtweise von anderen verstehen” (Protokoll_02).

Hinsichtlich der Ressourcen wurde deren Verortung sowohl in der Familie als auch Peer-Group
gesehen. Mit Blick auf die Erziehungsberechtigten wurde insbesondere deren Engagement als Eltern
positiv bewertet. Gute Beziehung mit Familienmitgliedern und das elterliche Erkennen der Bedarfe des
Kindes wurden hier weiterhin benannt: ,Die Mutter gibt an, dass sie sich viel Zeit fiir die Kinder

nehmen wiirde” (Protokoll_17).

Ebenfalls stellten die Gleichaltrigen einen zentralen Schutzfaktoren dar. So machten die Halfte der

Kinder und Jugendlichen bereits positive Erfahren in der Schule und im sozialen Umfeld. Ein Kind
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berichtete es ,ist beliebt, wird akzeptiert [und] ist Mitglied einer kleinen Madchengruppe*

(Protokoll_05).

6.2.3 Diskussion

Die vorangegangenen Ergebnisse zeigen, dass es ich bei den Zielkindern um eine dullerst heterogene
Gruppe von Kindern und Jugendlichen handelt. Betrachtet man die benannten Unterstitzungsbedarfe,
wird deutlich, dass insbesondere die Forderung der sozial-emotionalen Kompetenzen als zentral
angesehen wird. Mit Blick auf das Bedingungsgefiige aus Risiko- und Schutzfaktoren ist ersichtlich, dass
das Verhalten der Kinder- und Jugendlichen immer vor dem Hintergrund der Konfiguration der
jeweiligen Risiko- und Schutzfaktoren zu betrachten ist. Ein Ansatzpunkt hierfir kann in der
Bedingungsanalyse nach Hanisch et al. (2018) gesehen werden. Anhand derer, ausgehend von dem
gezeigten Verhalten des Kindes/Jugendlichen, dessen Risiko- und Schutzfaktoren sowie die Reaktionen
der Umwelt auf das Verhalten systematisch analysiert werden kénnen. Neben der Ermittlung der
Unterstltzungsbedarfe ist flr eine effektive Forderung gleichermalien die Betrachtung der Ressourcen
des Kindes, die durch individuelle wie auch familiare oder schulische Umweltfaktoren bedingt sein
kénnen, von Bedeutung. Die vielfdltigen Unterstiitzungsbedarfe und Lebenssituationen der Kinder und
Jugendlichen machen weiterhin deutlich, dass ein duRerst individualisiertes Vorgehen notwendig ist.
Auch hierfur bietet die Bedingungsanalyse (Hanisch et al., 2018), z.B. in Kombination mit dem im
Rahmen des Projektes entwickelten Screening oder weiteren diagnostischen Verfahren einen guten
Ansatzpunkt, um ein differenziertes Verstandnis der einzelnen Kinder/Jugendlichen zu erlangen. Mit
Blick auf ein fundiertes Fallverstéandnis sowie die addquate Forderung der Kinder und Jugendlichen ist
auch mit Blick auf die Komplexitat der zu bewaltigenden Aufgaben die Multiprofessionalitdt zentral.
Diese birgt die Chance, vorausgesetzt sie fullt auf ko-konstruktiver Kooperation, die Situation des
Kindes/Jugendlichen aus verschiedenen Perspektiven betrachten zu kénnen, sich hieriiber ergéanzend
auszutauschen und aus den Blickwinkeln der einzelnen Professionen bestmogliche
Unterstltzungsangebote zu entwickeln und deren Erfolg kontinuierlich zu reflektieren (Grosche et al.,

2020).

Die in Kapitel 5.2.3 dargestellten Limitationen gelten in Teilen auch fiir die hier dargestellten
Ergebnisse der Dokumentenanalyse. So muss auch hier hinsichtlich der berichteten Ergebnisse
bericksichtigt werden, dass nur ein kleiner Teil von den Kindern und Jugendlichen betrachtet wurde,
denen die Unterstlitzung von Mo.Ki ,inklusiv® zu Teil wurde. Weitere Informationen zu den
Limitationen kénnen Kapitel 5.2.3 entnommen werden. Darliber hinaus muss berticksichtigt werden,
dass die Informationen, beispielsweise zur Familiensituation der Kinder und Jugendlichen, nur

teilweise angegeben wurden und diese in der vorliegenden Analyse daher nicht enthalten sind.
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6.3 Familieninterviews

In der Evaluation des Projekts Mo.Ki , inklusiv” — Das Kind im Blick, ist genau hier der zentrale Aspekt
der Kinder und Jugendlichen zu erkennen. Es stellt sich die Frage, welche Unterstiitzung die Kinder und
Jugendlichen durch das Projekt erfahren haben und zu welchen Ergebnissen dieses aus Sicht der
Beteiligten gefiihrt hat? Wie nehmen Kinder und Jugendliche selbst die Unterstlitzung durch das

Projekt wahr und wie erleben die Erziehungsberechtigen die Kooperation und die Unterstlitzung?

Um die Perspektive der Familien als wesentliche Zielgruppe des Projekts zu eruieren und festzuhalten,
wurden zu Projektende im April und Mai 2023 mit einigen Familien kurze Interviews gefiihrt. Hier

wurde moglichst offen nach ihren Erfahrungen im Projekt gefragt.

6.3.1 Methode

Vier Kinder® (Abk.: K1-4), die am Projekt teilgenommen hatten, und jeweils eine erziehungsberechtigte
Person (Abk.: E1-4) haben sich freiwillig fiir die Interviews zur Verfiigung gestellt. Die teilnehmenden
Kinder waren zwischen 10 und 14 Jahre alt. Um die Anonymitat der Personen zu gewahrleisten, wurde

auf die Erhebung von demographischen Daten verzichtet.

Da es sich bei Kindern und Jugendlichen in psychosozialen Risikolagen um eine besonders sensible
Zielgruppe handelt, wurde eine ethische Begutachtung der dargestellten Untersuchung durch die
Ethikkommission der Universitdt zu Koln, Humanwissenschaftliche Fakultdt, angefordert. Das

Vorhaben wurde in der Folge als ethisch unbedenklich eingestuft (Anhang 5.3).

Die Kinder und Jugendlichen und die Erziehungsberechtigen wurden in separaten, parallel
stattfindenden, ca. 20-miniitigen Leitfadeninterviews befragt (Anhang 5.1 & Anhang 5.2). Den
Besonderheiten von Kinderinterviews wurde bei der Erstellung des Leitfadens (Anhang 5.2) Rechnung
getragen und diese wurden auch bei der Durchflihrung bericksichtigt (z.B. Trautmann, 2010). Als
Aufwandsentschadigung fir die Teilnahme an den Interviews wurde den Familien im Anschluss an die
Interviews ein Gutschein fir ein breites Angebot an Freizeitaktivitaten (,Mohnheimer Lokalhelden®)

in Hohe von 30 Euro Uberreicht.

Die Auswertung der so erhobenen Daten erfolgte durch eine strukturierende Inhaltsanalyse nach
Kuckartz & Radiker (2022; Kapitel 5.1.1). Das Kategoriensystem wurde induktiv entwickelt und die

einzelnen Bereiche qualitativ ausgewertet (Anhang 5.4).

6.3.2 Ergebnisse

Rahmen der Unterstiitzung

8 Alle vier Kinder und Jugendlichen waren Schiiler*innen der PUG.
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Die Familien berichteten zunachst von den Abldufen und Inhalten des Projekts (Anhang 5.4). Hier
wurde deutlich, dass die Kommunikation zwischen den Erziehungsberechtigten, Kindern und den
padagogischen Fachkraften einen zentralen Stellenwert im Rahmen der Unterstlitzung durch das
Projekt einnahm. So wurden zunachst die Bedarfe der Kinder und Erziehungsberechtigten umfassend
besprochen: ,(..) und haben uns dann mit (..) der (Fachkraft Antragsfreie Jugendhilfe)
zusammengesetzt. Was kénnen wir tun? Wo sind die Schwierigkeiten bei (Kind)? Wo kénnen wir
unterstiitzen? Wo kbnnen wir sie unterstiitzen als Eltern? Und da haben wir dann Ewigkeiten
Gesprache gefiihrt” (E2). Weiterhin wurde berichtet, dass sich diese intensive Kommunikation
projektbegleitend fortsetzte und die Erziehungsberechtigten laufend tiber die Entwicklung ihres Kindes
informiert wurden. Die Kinder, die ebenfalls in diesen Abstimmungsprozess einbezogen wurden,
erhielten darauf aufbauend eine vielfdltige und dauerhafte Unterstiitzung. Berichtet wurden hier
unter anderem die Unterstltzung im Unterricht (Schulbegleitung) sowie bei Hausaufgaben, die
Forderung von sozialen und emotionalen Kompetenzen, Begleitung des Schulwechsels von der
Grundschule in die Sekundarstufe, Unterstiitzung bei der sozialen Integration, Hausbesuche,
individuelle Auszeiten, Einleitung zusatzlicher Forderungen und diverse Aktivitaten im Freizeit- und
Ferienprogramm. Die Erziehungsberechtigten hatten den Eindruck, dass diese Unterstitzung gut auf
ihre Kinder abgestimmt war: ,dann durfte er aus seiner Warte halt auch erzihlen, wo er
Schwierigkeiten hat oder wo er glaubt, Schwierigkeiten zu haben, wo er Hilfe braucht und so weiter.

Von daher war das perfekt abgestimmt auf (Kind)“ (E3).

Ergebnisse der Férderung

Als Ergebnisse dieser Forderung (Anhang 5.4) wurden Verbesserungen auf Ebene des
Arbeitsverhaltens, der schulischen Leistungen, der sozialen und emotionalen Kompetenzen und der
psychischen Verfassung der Kinder berichtet: ,Ich habe friiher auch nicht so die besten Noten
geschrieben und zum Beispiel vor fliinf Wochen oder sechs Wochen war das auch so, dass ich dann bei
den Hauptfachern Deutsch, Mathe und Englisch hab ich dann ne eins oder eine zwei geschrieben. Es
war dann auch besser und deswegen habe ich dann gute Noten jetzt” (K2). ,,Also bis jetzt auch noch
hat es mich geholfen, habe ich jetzt auch viele Freunde, mit denen ich spielen kann“ (K1). ,Er hat auch
gelernt, sich besser zu strukturieren, so vorbereiten auf den Unterricht oder an Hausaufgaben
ranzugehen. Das ist ein bisschen strukturierter geworden. Das war vorher (iberhaupt nicht vorhanden,
die Struktur” (E3). ,Ja schon, dass es ihm geholfen hat, auf jeden Fall. Also, der ist ein bisschen ruhiger
geworden” (E4). Darlber hinaus wurde von einem gelungenen Schulstart, einer gréferen
Selbststéindigkeit der Kinder und der Entlastung der Erziehungsberechtigten berichtet: ,Das war auch
far mich, weil ich (...) konnte da auch meine Fragen stellen, wie es da tiberhaupt ablduft, und dann hat

sie mir das auch alles erklart, und das war sehr praktisch” (E4). Alle Interviewteilnehmenden duRerten
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sich wertschatzend in Bezug auf das Projekt: , Also es hat uns wirklich die Schule gerettet” (E1). ,Ich

fand das eigentlich immer sehr passend, immer, fiir mich” (K3).

Allgemeine Hinweise zum Projekt

Als wesentlicher Gelingensfaktor dieser Abstimmung konnte die hohe Qualitdt und Intensitét der
Kommunikation zwischen allen Beteiligten im Sinne einer gemeinsamen Unterstiitzung der Kinder und
Jugendlichen identifiziert werden: ,Das ist ein guter Verbund. (...) sodass wir alle was zu (Kind) sagen
kénnen und eben da unterstiitzen kénnen mit alle Mann!“ (E3) (Anhang 5.4). Als férderlich wurde
weiterhin erlebt, dass die Unterstiitzung unkompliziert (antragsfrei) eingeleitet werden konnte und
die Mitarbeitenden der Antragsfreien Jugendhilfe als unabhangig von der Schule empfunden wurden:
»Ist mir halt schon lieber, wenn das jemand ist, der halt nicht direkt so von der Schule kommt. Da habe

ich ein bisschen mehr Vertrauen“ (E4).

Als hinderlich wurden teilweise einzelne Lehrkrdfte wahrgenommen, die in den Augen der
Erziehungsberechtigen nicht ausreichend mit den Mitarbeitenden der Antragsfreien Jugendhilfe
kooperierten und z.B. keine weitere Person als Schulbegleitung im Unterricht wiinschten. Die Kinder
und Jugendlichen empfanden es teilweise als schwierig, dass Gleichaltrige sie um ihre Unterstiitzung

beneideten.

Nach Verbesserungsvorschldgen gefragt, wurde insbesondere der Wunsch nach einer Ausweitung
dieser Unterstiitzung durch das Projekt mehrfach geduRert. Sie solle im Schulverlauf friiher ansetzen,
lénger anhalten und fir mehr Kinder und Jugendliche eingerichtet werden: ,Ahm, was ich gerne sagen
mochte, dass sie eigentlich immer weitermachen sollen, weil wenn es, glaube ich, mir auch hilft, hilft
es auch bestimmt anderen” (K3). Zwei Kinder und Jugendliche wiinschten sich dariber hinaus noch
weitere Freizeitaktivitdten mit den Mitarbeitenden der Antragsfreien Jugendhilfe. Eine

erziehungsberechtigte Person forderte mehr Unterstiitzung durch die Lehrkrdifte.

6.3.3 Diskussion

In Bezug auf die Frage wie die Kinder/Jugendlichen selbst die Unterstlitzung durch das Projekt
wahrnahmen und die Erziehungsberechtigten die Kooperation und die Unterstiitzung erlebten,
wurden viele positive Aussagen bezliglich des Rahmens der Unterstiitzung und den Ergebnissen der
Forderung getétigt: ,Also es hat uns wirklich die Schule gerettet” (E1). Als zentral wurde die
Kommunikation zwischen den Erziehungsberechtigten, Kindern/Jugendlichen und den padagogischen
Fachkraften gesehen. Die projektbegleitende Kommunikation wurde als intensiv erlebt mit vielfaltigen

Unterstitzungsangeboten sowohl im Unterricht als auch bei auBerunterrichtlichen Angeboten (soziale
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Integration, Hausbesuche, individuelle Auszeiten, Einleitung auBerschulischer Férderung, Aktivitaten
im Freizeitbereich, Begleitung beim Schulwechsel). Hier leistet das Projekt einen wichtigen Baustein
im Sinne der Chancengleichheit, insbesondere fiir Kinder/Jugendliche in psychosozialen Risikolagen,
da der Zusammenhang von familidrem Hintergrund und schulischem Erfolg vielfach belegt ist (Becker
& Lauterbach, 2007) und eine gute Zusammenarbeit der schulischen Entwicklung der

Kinder/Jugendlichen zu Gute kommt (Gomolla, 2009).

Auch in der Gesamtbeurteilung wurde von einer hohen Qualitdt und Intensitdat der Kommunikation
aller Beteiligten, bezogen auf die gemeinsame Unterstitzung, berichtet. AuRerdem wurde die
unkomplizierte Einleitung der Unterstiitzung (antragsfrei) sowie die Unabhdngigkeit der
Mitarbeitenden der Antragsfreien Jugendhilfe von der Schule positiv hervorgehoben. Als
Herausforderung wurde eine mangelnde Kooperation zwischen der Schule und den Mitarbeitenden
der Antragsfreien Jugendhilfe benannt. AuBerdem wurde davon berichtet, dass Gleichaltrige die
Kinder/Jugendlichen um die Unterstitzung beneiden. Die befragten Kinder und Jugendlichen und
deren Erziehungsberechtigte zeigten sich in den Interviews sehr wertschatzend dieser Unterstiitzung
gegeniber. Sie wiinschten sich eine zeitliche Ausweitung des Projekts und forderten insbesondere,
dass das Projekt ausgeweitet wird, damit ,,es auch fiir andere Kinder, dass das irgendwann wirklich mal
moglich ist” (K2).

Limitationen beziglich der Forschungsmethode kénnen in Kapitel 5.1.3 nachgelesen werden.
Erganzend muss jedoch besonders bei Interviews mit dieser Zielgruppe beachtet werden, dass nur
wenige Familien bereit waren am Interview teilzunehmen. Familien, die beispielsweise das Projekt
weniger positiv erlebt haben oder fir die sprachliche Barrieren ein zu grofRes Hindernis darstellten,

wurden nicht interviewt.

/7 Fazit

Im Rahmen des Pilotprojektes wurde der Fragestellung nachgegangen, welche Veranderungen durch
eine praventive, flexible, antragsfreie und multiprofessionelle Bereitstellung von Unterstiitzung in
Bezug auf die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen, die Zusammenarbeit mit den
Erziehungsberechtigten und die Arbeit im multiprofessionellen Team an den Projektschulen erzielt
werden kénnen. Im Rahmen der wissenschaftlichen Prozessbegleitung und Evaluation wurden die
Ebene der Schule, der multiprofessionellen Zusammenarbeit sowie der Kinder und Jugendlichen
betrachtet. Das gewahlte multidimensionale sowie multiperspektivische Vorgehen macht eine
differenzierte Betrachtung des Projekts und seiner Ergebnisse moglich.

Vor dem Hintergrund erforderlicher Erziehungs- und Bildungspartnerschaften (Sacher, 2014) fiir eine

gelungene inklusive Bildung und soziale Teilhabe von Kindern und Jugendlichen in psychosozialen
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Risikolagen zielte das Projekt Mo.Ki ,inklusiv® auf die Entwicklung einer multiprofessionellen,
koordinierten und rechtskreistibergreifenden Zusammenarbeit zwischen Schule und Jugendhilfe ab.
Hierzu entwickelten die Projektpartner*innen notwendige ganzheitliche konzeptionelle Ansatze,
welche die bisherigen Konzeptionen, Forderprogramme und Angebote der verschiedenen
Rechtskreise beriicksichtigen, einbeziehen und weiterentwickeln. Wahrend der Projektlaufzeit sowie
auch bzgl. der Fortflihrung des Projektes sind die vier Projektbausteine (multiprofessionellen
Zusammenarbeit, Antragsfreie Jugendhilfe, Koordinationskraft der Antragsfreien Jugendhilfe und
(Weiter-)Qualifizierung) zentral. Diese bieten die Grundlage fiir eine antragsfreie Forderung der Kinder
und Jugendlichen in psychosozialen Risikolagen seitens der Jugendhilfe an den beiden Projektschulen,
die sich an den individuellen Bedarfen der Kinder und Jugendlichen sowie den Lebenswelten der
Familien orientieren.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Evaluation entsprechend der Ebenen ,Schule”,
,multiprofessionellen Zusammenarbeit” sowie ,Kinder und Jugendliche” vor dem Hintergrund der
Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung zusammenfassend dargestellt. Die Ausfiihrungen

schlielen mit einer Bewertung der Projektbausteine sowie der Gesamtbeurteilung des Projektes.

Schulebene

Die hier zusammenfassend dargestellten Ergebnisse bzgl. der Schulebene basieren auf der Auswertung
der Potentialanalyse. Betrachtet man die Schulen zu Projektbeginn zeigt sich, dass beide eine Vielzahl
von Angeboten zur Unterstiitzung der psychosozialen Gesundheit der Kinder/Jugendlichen in Schulen
vorhalten. Dariiber hinaus ist allerdings zweierlei ersichtlich: (1) Mit Blick auf die Zielgruppe des
Projektes, die ,Kinder und Jugendliche in psychosozialen Risikolagen®, wurden verhaltnismaRig wenige
Angebote auf indizierter Ebene benannt. (2) Weiterhin zeigte sich, dass die vorhandenen Angebote
nicht allen Fachkraften bekannt waren. Diese Ergebnisse geben einen Hinweis darauf, dass es im Sinne
eines kontinuierlich fortwahrenden Schulentwicklungsprozesses (Rolff et al., 2016) einer regelmaRigen
Betrachtung der vorhandenen Angebote bedarf, um die passenden Unterstiitzungsangebote mit Blick
auf die Bedarfe der Kinder/Jugendlichen vorhalten zu konnen. Diese sind mit Blick auf die
Kinder/Jugendlichen in psychosozialen Risikolagen von besonderer Bedeutung, da diese fur die
Teilhabe in einer inklusiven Schule haufig einer besonderen Begleitung und Unterstiitzung beddirfen.
Vor diesem Hintergrund gilt es immer wieder zu priifen, ob die Angebote auf der indizierten Ebene
den Bedarfen der Kinder und Jugendlichen gerecht werden. Hinsichtlich aller benannten Angebote ist
es dariber hinaus von Bedeutung, dass alle pdadagogischen Fachkrafte sich im Umgang mit den
einzelnen Angeboten als sicher wahrnehmen und diese auch als wirksam einschatzen, denn nur dann
erfolgt eine Nutzung der Angebote im schulischen Alltag. Daraus ergibt sich, dass es sowohl zentral ist,
die vorhanden Angebote regelmaRig zu prifen, anzupassen und ggf. zu erganzen und gleichermalien

sicherzustellen (bspw. durch schulinterne Informations- und Fortbildungsveranstaltungen), dass alle
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padagogischen Fachkrafte ein gemeinsames Verstandnis von den Forderangeboten entwickeln, die in
der Folge auch zu einem Handeln im Sinne einer ,,padagogischen Geschlossenheit” (Hennemann et al.,
2015) beitragen kénnen. Somit ist fiir eine nachhaltige Verankerung der Unterstiitzungsangebote eine
Etablierung von Strukturen zentral, die auch bei personellen Anderungen zu einem Fortbestand der

Angebote fiihren.

Multiprofessionelle Zusammenarbeit

Das folgende Fazit zur multiprofessionellen Zusammenarbeit im Rahmen des Projektes Mo.Ki ,,inklusiv*
bezieht sich sowohl auf die Interviews mit den padagogischen Fachkraften als auch auf die Analyse der
Dokumente zu den multiprofessionellen Fallbesprechungen. Aus Sicht der padagogischen Fachkrafte
kann die multiprofessionelle Kooperation zur Entlastung der padagogischen Fachkrafte sowie zu einer
besseren Unterstlitzung der Kinder und Jugendlichen und einer Verbesserung der Kooperation mit den
Familien beitragen. Betrachtet man die thematischen Schwerpunkte der multiprofessionellen
Zusammenarbeit zeigt sich, dass diese vorrangig mit Blick auf die Forderung der sozial-emotionalen
Kompetenzen und die soziale Integration der Kinder und Jugendlichen zum Tragen kam. Weiterhin
machen die Evaluationsergebnisse deutlich, dass die Unterstiitzung der Kinder und Jugendlichen in
den meisten Fallen unter Einbezug der Erziehungsberechtigten geplant wurde. Damit wird deutlich,
dass im Rahmen der multiprofessionellen Zusammenarbeit grundséatzliche Zielsetzungen des Projektes
verfolgt wurden, indem sowohl Kinder und Jugendliche in ihrer sozial-emotionalen Entwicklung
unterstitzt wurden als auch deren soziale Integration im Sinne der Zielsetzung der sozialen
Partizipation, als einer der relevanten Aspekte hinsichtlich der Umsetzung eines inklusiven
Schulsystems (Grosche et al., 2015), gefordert werden sollten. Auch wird deutlich, dass im Rahmen
der multiprofessionellen Zusammenarbeit immer auch die Grundlagen fiir die Schaffung von Bildungs-
und Erziehungspartnerschaften (Sacher, 2014) gelegt wurden, indem neben dem Einbezug der
verschiedenen padagogischen Fachkrafte auch der Kontakt mit den Erziehungsberechtigten in den
Blick genommen wurden.

Betrachtet man die im Projekt erfolgte multiprofessionelle Kooperation entsprechend der von Liitje-
Klose und Urban (2014) beschriebenen Ebenen der Kooperation, dann geben die Ergebnisse der
Evaluation einige Hinweise auf die notwendigen Voraussetzungen, die sowohl auf der Ebene des
Individuums als auch hinsichtlich der Interaktion zwischen den Personen zu sehen sind, damit eine fiir
die Kinder und Jugendlichen entwicklungsférderliche Kooperation der multiprofessionellen Teams
erfolgen kann. So scheint es aus Sicht der befragten padagogischen Fachkrafte zentral zu sein, dass die
Personen positive Einstellungen gegenliber der Kooperation aufweisen. Weiterhin ist es wichtig, dass
ein gemeinsames Verstandnis hinsichtlich der multiprofessionellen Kooperation entwickelt wird. Fir
die Gewahrleistung einer positiven Interaktion zwischen den Personen wird es weiterhin als zentral

erachtet, dass eine Rollenklarung mit Blick auf die verschiedenen Professionen sowie Personen
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hergestellt wird und dass alle Professionen Wertschatzung erfahren. Hinsichtlich der nachhaltigen
Verankerung multiprofessioneller Zusammenarbeit der padagogischen Fachkrafte erscheint weiterhin
die Etablierung koordinierter sowie effizienter schulischer Strukturen, die auf die multiprofessionelle
Zusammenarbeit ausgerichtet sind, ein zentrales Moment darzustellen. Mit Blick auf die Praxis der
Kooperation zeigt sich, dass die Multiperspektivitat als besonders bedeutsam fiir die
multiprofessionelle Zusammenarbeit betrachtet wird. Damit diese im schulischen Alltag zum Tragen
kommen kann, bedarf es neben dem respektvollen Umgang gleichermaRen auch verldssliche
Kooperationsstrukturen sowie klare Absprachen bzgl. der Rollen und Aufgaben der einzelnen
Personen. Mit Blick auf die Weiterentwicklung der Kooperation der multiprofessionellen Teams, die
auch zur Etablierung ko-konstruktiver Kooperationsprozesse beitragen kann, deuten entsprechend der
Annahme von Grosche et al. (2020) auch die Ergebnisse der Evaluation darauf hin, dass neben den
strukturellen Rahmenbedingungen (z.B. kontinuierliche Verfiigbarkeit von Personal und die
Moglichkeit zu gemeinsamen Teamsitzungen), den schulstrukturelle Rahmenbedingungen (z.B.
positives Kooperationsklima) und den individuellen Rahmenbedingungen (z.B. positive Einstellung zur
Kooperation, Wertschatzung der Professionen) auch die Reflexionsfahigkeit bzgl. der
Kooperationsprozesse und deren Wirkungen zentral sind. Darliber hinaus sind fir die ko-konstruktive
Kooperation spezifische soziale Vorbedingungen von Relevanz. Diese betreffen die
Zielinterdependenz, welche wechselseitig von den handelnden Akteur*innen anerkannt wird (Grosche
et al., 2020). Weitere Vorbedingungen sind laut Grosche et al. (2020) intrapersonal verortet und
betreffen das wechselseitige Vertrauen, einen gleichberechtigten Austausch auf Augenhoéhe, die
Wechselseitigen Bezlige aufeinander sowie die Bereitschaft zur Deprivatisierung hinsichtlich des
individuellen und professionsspezifischen Handelns. Diese Voraussetzungen ermoglichen in der Folge
eine ,,zyklische Aushandlungen und Reflexionen von Konkretisierungen einer Innovation” (Grosche et
al., 2020, S. 471). Diese konnen sich mit Blick auf die multiprofessionelle Zusammenarbeit im Projekt
Mo.Ki ,inklusiv” auf die langfristige und kontinuierliche Zusammenarbeit der p&ddagogischen
Fachkrafte in Bezug auf die zu erreichenden Forderziele der Kinder und Jugendlichen in psychosozialen
Risikolagen auswirken. Dies kann entsprechend der Evaluationsergebnisse durch die Festlegung eines
strukturierten Ablaufs der multiprofessionellen Kooperation unterstiitzt werden, welcher als Teil der
multiprofessionellen Zusammenarbeit fest verankert wird. Neben dem Fallverstehen ist es mit Blick
auf die Qualitat der Férderplanung (Popp et al., 2023) und eine wirksame Férderung der Kinder und
Jugendlichen von Bedeutung, dass die Forderplanung immer auch eine Formulierung SMARTer-Ziele
(Storch, 2009) sowie eine Konkretisierung der Umsetzung der Férderung sowie deren Evaluation
beinhaltet.

Die vorangegangenen Ausfiihrungen verdeutlichen einmal mehr die Komplexitdt und den Anspruch

hinsichtlich der Professionalitat der Fachkrafte, den die multiprofessionelle Zusammenarbeit mit der
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Zielsetzung der Unterstiitzung der Kinder und Jugendlichen in psychosozialen Risikolagen mit sich
bringt. Entsprechend bedarf es, sowohl mit Blick auf die multiprofessionelle Kooperation als auch die
mannigfaltigen Unterstitzungsbedarfe der Kinder und Jugendlichen, einer kontinuierlichen
Professionalisierung der padagogischen Fachkrafte sowie einer Reflexion der multiprofessionellen

Kooperation.

Kinder, Jugendliche und Erziehungsberechtigte

Die Analyse der Dokumente der multiprofessionellen Teamsitzungen gibt einen Hinweis darauf, dass
im Rahmen der multiprofessionellen Teamsitzungen Kinder/Jugendliche mit einer groRen
Heterogenitat mit Blick auf die festgestellten sonderpadagogische Unterstiitzungsbedarfe sowie die
kinder- und jugendpsychatrischen Diagnosen besprochen wurden, wenngleich der primare Fokus
haufig auf der sozial-emotionalen Entwicklung der Kinder und Jugendlichen lag. Neben der
Heterogenitdt der Kinder und Jugendlichen selbst, zeigen sich auch Unterschiede hinsichtlich der
familidren Struktur der einzelnen Kinder und Jugendlichen. Diese kann laut Einschatzung der
padagogischen Fachkrafte sowohl ein Risiko- als auch einen Schutzfaktor darstellen. Diese Ergebnisse
verdeutlichen, dass es fir die Unterstiitzung der Kinder und Jugendlichen notwendig ist, die jeweils
entwicklungsforderlichen und -hinderlichen Faktoren zu erkennen und zueinander ins Verhaltnis zu
setzen. Dies kann systematisch durch die Nutzung einer Bedingungsanalyse (Hanisch et al., 2018)
erfolgen. Weiterhin bedarf es einer besonderen Expertise der padagogischen Fachkrafte hinsichtlich
der Diagnostik und Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen unter Berlcksichtigung der Risiko- und
Schutzfaktoren jedes einzelnen Kindes/Jugendlichen sowie hinsichtlich der Zusammenarbeit mit den
Erziehungsberechtigten.

Betrachtet man weiterhin die mittels Interviews erfasste Perspektive der Kinder und Jugendlichen
sowie der Erziehungsberechtigten wird deutlich, dass der als intensiv und qualitativ hochwertig
erlebten Kommunikation zwischen den Erziehungsberechtigten, Kindern/Jugendlichen und den
padagogischen Fachkraften ein zentraler Stellenwert zukommt. Allerdings wurde teilweise auch ein
Mangel an Kooperation zwischen den Lehrkrdften und den Mitarbeitenden der Antragsfreien
Jugendhilfe ersichtlich.

Neben der intensiven, projektbegleitenden Kommunikation wurde die im Projekt erfolgte
Unterstitzung im Unterricht und bei auBerunterrichtlichen Angeboten, die Begleitung beim
Schulwechsel sowie die Unterstiitzung hinsichtlich der sozialen Integration als bedeutsam erachtet.
Weiterhin wurde die Einleitung der Unterstitzung als unkompliziert erlebt, was moglicherwiese auf
deren Antragsfreiheit zurlickzufiihren ist. Zudem erlebten die Familien auch die Unabhangigkeit der
Mitarbeitenden der Antragsfreien Jugendhilfe von den Schulen als positiv. Zentral ist weiterhin, dass

die Familien durch die Teilnahme an dem Projekt keinerlei Stigmatisierung erlebt haben. Die positive
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Bewertung des Projektes seitens der Familien wird auch daran deutlich, dass diese teilweise den

Wunsch nach einer Ausweitung des Projektes dulRerten.

Bewertung des Gesamtprojektes und der Projektbausteine

Im Rahmen der Interviews mit den padagogischen Fachkraften zum Ende der Projektlaufzeit wurden
diese dezidiert gebeten eine Gesamtbewertung des Projektes abzugeben sowie die einzelnen
Projektbausteine zu beurteilen. Daraus ergeben sich wichtige Hinweise fir die Verstetigung sowie die
Implementierung des Projektes an weiteren Schulen.

Mit Blick auf das Gesamtprojekt wurde als positiv angemerkt, dass dieses zu einer Optimierung und
Klarung der Prozesse sowie Strukturen der multiprofessionellen Zusammenarbeit beigetragen hat.
Weiterhin wurde positiv hervorgehoben, dass zusatzliche Ressourcen ohne weitere Antragstellung zur
Verfligung standen, was aus Sicht der padagogischen Fachkrafte auch zu einer Vermeidung von
Stigmatisierung der Kinder und Jugendlichen beitrug. Weiter gaben die pdadagogischen Fachkrafte an,
dass durch das Projekt die Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten gestarkt werden konnte,
was u.a. nach Einschatzung der padagogischen Fachkrafte auch durch die Moéglichkeit zu Gesprachen
auBerhalb der Schule bedingt wurde. Kritisch angemerkt wurde die Vielzahl der beteiligten Personen
und Institutionen im Projekt. Dieser Aspekt sollte vor dem Hintergrund der steigenden Komplexitat
von Prozessen diskutiert werden, da dies auch zu einer Unklarheit bzgl. der Rollen der einzelnen
Personen fiihren kann, so wie dies auch neben einer fehlenden Klarheit der Ziele und Strukturen mit
Blick auf den Projektbeginn benannt wurde.

Hinsichtlich der Verstetigung und der Implementierung des Projektes an weiteren Schulen machen die
AuRerungen deutlich, dass es von Beginn an transparenter Strukturen und einer Rollenklarheit bedarf.
Weiterhin ist die Festlegung klarer Abldaufe zentral, was beispielsweise durch die Koordinationskraft
der Antragsfreien Jugendhilfe erfolgen kann. Hinsichtlich der organisatorischen Strukturen muss
deutlich kommuniziert werden, dass es eines zeitlichen Mehraufwandes mit Blick auf die Teamsitzung,

die Qualifizierung sowie die Evaluation der Forderung bedarf.

Mit Blick auf die einzelnen Projektbausteine zeigt sich fiir die Antragsfreie Jugendhilfe, dass es durch
den Abbau von Birokratie zu einem vereinfachten Ablauf kam. Weiterhin wird auch die
Zusammenarbeit zwischen Antragsfreier Jugendhilfe und Schule als positiv erlebt. Darliber hinaus
wurde, bedingt durch die Antragsfreie Jugendhilfe, eine Verbesserung der Zusammenarbeit mit den
Erziehungsberechtigten beobachtet. Auch die erfolgte Begleitung von Ubergingen wird als positiv
angemerkt.

Allerdings lassen sich auch kritische Aspekte identifizieren, die in einer mangelnden Rollendefinition
der Antragsfreien Jugendhilfe und der klaren Vereinbarung von Zustdndigkeiten gesehen werden.

Weiterhin wird ein Mangel an Absprachen und Transparenz als Erschwernis im Projekt angesehen.
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Entsprechend ist die Etablierung einer tragfihigen Kommunikation zentral, die auch bei einer
Fluktuation der padagogischen Fachkrafte dazu beitragt, die Strukturen und Ablaufe im Projektkontext
zu verstehen. Entsprechend ist es fiir die Verstetigung des Projektes und dessen Implementierung an
weiteren Schulen zentral, eine Klarung der Rollen und Zustandigkeitsbereiche vorzunehmen und
Kapazitaten fur den gemeinsamen Austausch (u.a. durch langere Vertrdge fiir die padagogischen
Fachkrafte) zur Verfligung zu stellen. Hier werden von einem Teil der Interviewpartner*innen auch ein
gemeinsamer Arbeitsort sowie zeitlichen Kapazitaten fiir den Austausch als zentral benannt.
Bezliglich der Koordinationskraft Antragsfreie Jugendhilfe aulRerten die padagogischen Fachkrafte eine
hohe Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit. Die Relevanz der Stelle wird insbesondere in der
Koordination der Prozesse gesehen. Damit dies gelingen kann, wird eine Voraussetzung im Aufbau
tragfahiger Kooperationsprozesse zwischen der Koordinationskraft der Jugendhilfe und den
padagogischen Fachkraften gesehen. Hier ist es von besonderer Bedeutung, dass die Koordinierung
der Prozesse immer mit Blick auf die bisher bestehenden Ablaufe und Strukturen der jeweiligen Schule
erfolgen. Wird dem nicht ausreichend Beachtung beigemessen - auch im Sinne einer Aufgaben- und
Rollenklarung - kann dies zu Konflikten und Kommunikationsprobleme fihren, die sich nachteilig auf
die multiprofessionelle Kooperation auswirken kénnen. Weiterhin werden von einigen padagogischen
Fachkraften die unterschiedlichen Arbeitsorte der padagogischen Fachkrafte innerhalb und auRerhalb
der Schule als Kooperationshindernis betrachtet, da dadurch gerade Kooperationsformen eines
geringeren Kooperationsniveaus wie bspw. der Austausch (Grasel et al., 2006; Grosche et al., 2020),
der u.a. das kurzfristige Bereitstellen von Informationen ermdglicht, erschwert ist. Fir die Fortfiihrung
des Projektes machen die Ergebnisse deutlich, dass es von hoher Bedeutung ist, die
Rahmenbedingungen der Kooperation (Grosche et al., 2020) zu kldren, damit eine Koordination der
multiprofessionellen Kooperation von Erfolg gekront ist und mit Blick auf die Forderung der einzelnen
Kinder und Jugendlichen hier die ,,Faden zusammenlaufen kénnen” (LK_B-17 t2). Dazu bedarf es einer
klaren Aufgaben- und Rollendefinition in Verbindung mit der Position der Koordinationskraft
Antragsfreie Jugendhilfe sowie einer Implementation der Stelle innerhalb der Schule.

Mit Blick auf die Multiprofessionellen Teamarbeit gelang es laut der Berichte der padagogischen
Fachkrafte, im Sinne ko-konstruktiver Kooperation (Grasel et al., 2006; Gorsche et al., 2020), eine
Ergdnzungen von Fahigkeiten und verschiedenen professionellen Perspektiven zu erméglichen, welche
das Potential der weiteren Professionalisierung der pddagogischen Fachkrafte in sich tragen sowie eine
,adaptive Implementation von Innovationen” (Grosche et al., 2020, S. 467) ermdglichen. Entsprechend
der intendierten Folgen ko-konstruktiver Kooperation (Grosche et al.,, 2020), wirkte sich die
multiprofessionelle Kooperation im Rahmen des Projektes aus Sicht der padagogischen Fachkrafte als
entlastend aus. Weiterhin geben die Interviews einen Hinweis darauf, dass durch das Projekt die

bestehenden Teamstrukturen und die ldentitatsbildung der Teams an den jeweiligen Schulen
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weiterentwickelt werden konnten. Darliber hinaus zeigte sich im Projektverlauf, dass es gelang die
Kooperation so weit zu implementierten, dass die multiprofessionelle Teamarbeit als notwendig und
selbstverstandlich angesehen wurde. Dies erscheint insbesondere mit Blick auf héhere Formen der
Kooperation im Vergleich zur haufig untersuchten Kooperation von Lehrkraften keine
Selbstverstandlichkeit zu sein, da sich hier oftmals zeigte, dass Kooperation selten, insbesondere mit
Blick auf elaborierte Formen der Kooperation, realisiert wird (Richter & Pant, 2016) und mit Blick auf
ein inklusives Schulsystem nach Ansicht von Werning und Arndt (2013) weiter ausgebaut werden
konnte. Allerdings zeigen sich auch im Projekt Mo.Ki ,inklusiv die in der Literatur wiederholt
konstatierten Herausforderungen multiprofessioneller Kooperation, die u.a. in der Verpflichtung
gegenliiber verschiedenen Referenzrahmen von Schule und Jugendhilfe zu sehen sind (Speck & Jensen,
2014). Darlber hinaus deuten die Berichte der padagogischen Fachkrafte, u.a. bedingt durch die sich
Uberschneiden Arbeitsfelder, auf ein Erleben von Konkurrenz zwischen den Professionen hin.
Dementsprechend sind neben der wechselseitigen Wertschitzung auf interaktioneller Ebene und
einem ausreichenden Umfang an zeitlichen und personellen Ressourcen auf institutioneller Ebene
(Lutje-Klose & Urban, 2014) auch klare Absprachen und Rollenkldrungen fiir die multiprofessionelle
Kooperation zentral.

Die Umsetzung des Projektes wurde durch eine Qualifizierung der padagogischen Fachkrifte
unterstitzt. Diese wurde hinsichtlich des Aufbaus sowie der Inhalte als positiv bewertet. Dies gilt
gleichermalen fiir die im Rahmen der Qualifizierung angebotenen Coachings zu einzelnen Kindern und
Jugendlichen. Als besonders wertvoll wurde die hergestellte Verbindung von Theorie und Praxis
bewertet. Dariiber hinaus fihrte die Qualifizierung zu einer Anregung des Austauschs zwischen den
padagogischen Fachkraften der multiprofessionellen Teams. Mit Blick auf maogliche
Weiterentwicklungen der Qualifizierung zeigte sich, dass es besonders zentral zu sein scheint, das
Qualifizierungsangebot an die schulischen Gegebenheiten anzupassen. Dies betrifft sowohl den
zeitlichen Umfang, die GroRe der Gruppen als auch die Inhalte der Qualifizierung.

An dieser Stelle sei darauf verwiesen, dass die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitevaluation
immer auch vor dem Hintergrund der im folgenden genannten Limitationen betrachtet werden
miussen. Hier sind zunachst die durch die Coronapandemie bedingte Einschrankungen, die
insbesondere zu Projektbeginn bestanden, zu nennen. Diese haben dazu gefiihrt, dass ein Teil der
Erhebungen nicht so wie geplant durchgefiihnrt werden konnte. Weiterhin haben sich die
pandemiebedingten Regelungen, die teilweise auch zu SchlieBungen oder einem eingeschrankten
Prasenzunterricht gefiihrt haben auf die Etablierung der organisatorischen Strukturen sowie die
multiprofessionelle Zusammenarbeit als solches ausgewirkt. Weiterhin muss berticksichtigt werden,
dass die Coronapandemie zu einer Zunahme psychischer Belastungen von Kindern und Jugendlichen

geflihrt hat. Hier ist entsprechend der Ergebnisse der COPSY-Studie (Ravens-Sieberer et al., 2021)
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davon auszugehen, dass dies insbesondere auch bei Kindern und Jugendlichen in psychosozialen
Risikolagen der Fall war.

Hinsichtlich der Ergebnisse der multiprofessionellen Kooperation, die anhand von Interviews sowie der
Analyse von Dokumentationen der Fallbesprechungen analysiert wurden, muss beachtet werden, dass
diese hier gewahrten Einblicke nur einen Teil der multiprofessionellen Kooperation widerspiegeln und
moglicherweise noch weitere Kooperationsprozesse relevant waren, die in den Analysen keine
Beriicksichtigung fanden. Dies ist insbesondere mit Blick auf die Dokumentenanalyse zu
beriicksichtigen, da hier bei einer Schule nur eine geringe Anzahl an Dokumenten beriicksichtigt
werden konnten. Mit Blick auf die Dokumente sowie die im Rahmen der Interviews getétigten
Aussagen muss weiterhin bericksichtigt werden, dass hier lediglich Aussagen hinsichtlich der
geplanten Férderung getroffen werden kénnen. Ob diese die intendierte Wirkung auf Seiten der Kinder
und Jugendlichen tatsachlich erzielt hat, ldsst sich nicht ermitteln. Hier stehen lediglich die
Einschatzungen der Familie zur Bedeutung des Projektes zur Verfligung, die bereit und in der Lage

waren, an einem Interview teilzunehmen.

7.1 Empfehlungen und Ausblick

Mit Blick auf Kinder und Jugendliche in psychosozialen Risikolagen bestand die Zielsetzung des
Projektes Mo.Ki ,inklusiv“ darin ein Konzept zu entwickeln, welches eine praventive, flexible und
multiprofessionelle Bereitstellung von Unterstiitzung fiir diese Kinder und Jugendlichen ermdoglicht.
Neben der Kooperation der padagogischen Fachkrafte verschiedener Professionen nahm hier die
Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten einen zentralen Stellenwert ein. Die Umsetzung des
Projektes erfolgte an zwei Pilotschulen des Gemeinsamen Lernens der Primar- und Sekundarstufe und
wurde durch eine wissenschaftliche Evaluation begleitet. Dariiber hinaus erhielten die padagogischen
Fachkrafte ein Qualifizierungsangebot hinsichtlich der Forderung von Kindern in psychosozialen
Risikolagen im multiprofessionellen Team. Mit Blick auf die Unterstlitzung von Kindern und
Jugendlichen in psychosozialen Risikolagen, die an inklusiven Schulen der Primar- und Sekundarstufe
unterrichtet werden, kénnen die im Rahmen des Pilotprojektes gewonnen Erkenntnisse einen
zentralen Beitrag zur Gestaltung der multiprofessionellen Kooperation zwischen Schule und
Jugendhilfe leisten. Die im Rahmen der Evaluation ersichtlichen positiven Entwicklungen, die durch
das Projekt angestoRen wurden, kénnen durchaus zu einer Ausweitung und Ubertragung der
umgesetzten Projektbausteinen an weiteren inklusiven Schulen der Primar- und Sekundarstufe
ermutigen. Neben diesen geben die Evaluationsergebnisse aber auch klare Hinweise bzgl. der
Gelingensbedingungen sowie der nétigen Weiterentwicklungen hinsichtlich einer multiprofessionellen
Kooperation, die auch langfristig zu einer positiven Entwicklung der Kinder und Jugendlichen in

psychosozialen Risikolagen beitragen kann. Als positiv wurde insbesondere die Niedrigschwelligkeit
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der Angebote der Antragsfreien Jugendhilfe und die Stdrkung der Zusammenarbeit mit den
Erziehungsberechtigten erlebt, welche sowohl aus Sichte der padagogischen Fachkrafte wie auch der
Familien berichtet wurde. Sowohl die Erziehungsberechtigten als auch die Kinder und Jugendlichen
stellten heraus, dass sie die durch das Projekt erfahrene Unterstiitzung als hilfreich und bedeutsam fiir

die Entwicklung der Kinder und Jugendlichen wahrgenommen haben.

Hinsichtlich der Implementierung der multiprofessionellen Kooperation in den jeweiligen Schulen
verdeutlichen die Ergebnisse, dass es zunachst von Bedeutung ist, die jeweilige Ausgangslage der
Schule zu beachten. Unter Bertlicksichtigung der bereits vorliegenden Angebote zur Férderung der
Kinder und Jugendlichen in psychosozialen Risikolagen ist es im Folgenden zentral, die fir das jeweilige
Schulsystem relevanten Entwicklungsziele zu formulieren und zu priorisieren, um auf dieser Basis
konkrete MaRknahmen zur Zielerreichung einzuleiten (Rolff et al.,, 2016). Hinsichtlich der
Zusammenarbeit der verschiedenen Professionen stellen die Aushandlungs- und Klarungsprozesse
beziiglich der verschiedenen Rollen und Aufgaben sowie einer geteilten padagogische Haltung eine
essenzielle Grundlage dar. Neben den libergeordneten Rollenbeschreibungen und der Beschreibungen
der Projektbausteine, missen diese immer auch fiir den Kontext der Schule ausdekliniert und an die
schulischen Gegebenheiten adaptieren werden. Fiir eine nachhaltige Verankerung gilt es, diese als
feste Bestandteile im Schulprogramm zu implementieren und entsprechend der jeweiligen
Schulentwicklungsziele kontinuierlich zu evaluieren. Damit diese Prozesse erfolgreich verlaufen
kénnen, bendétigt es strukturelle Rahmenbedingungen, die die multiprofessionelle Kooperation
fordern und nicht zuletzt auch die bendétigten zeitlichen Ressourcen bereitstellen. Weiterhin ist eine
Einrichtung einer koordinierenden Stelle von zentraler Bedeutung fiir eine nachhaltige, individuelle
Forderung der Kinder und Jugendlichen durch die verschiedenen Professionen der
multiprofessionellen Teams. Durch diese kann eine langfristige Entwicklung der Kinder und
Jugendlichen sowie die Evaluation und Adaptation der Férderung, ebenso wie die professionelle
Zusammenarbeit innerhalb der multiprofessionellen Teams, im Blick behalten werden. Fir eine
effektive Forderung der Kinder und Jugendlichen ist es zentral, dass die Férderplanung entsprechend
der Qualitatskriterien bzgl. der Formulierung von Zielen sowie der Umsetzung und Evaluation der
Forderung (Popp et al., 2023) verbindlich als Teil der multiprofessionellen Kooperation verankert wird.
Mit Blick auf die duBerst heterogenen Ausgangslagen und Unterstlitzungsbedarfe der Kinder und
Jugendlichen ist weiterhin eine kontinuierliche Professionalisierung der padagogischen Fachkrafte im
Bereich der multiprofessionellen Kooperation, der Diagnostik und Forderung sozial-emotionaler
Kompetenzen und Unterstitzungsbedarfe, die sowohl die externalisierenden als auch die
internalisierenden Verhaltensprobleme der Kinder und Jugendlichen in den Blick nehmen sowie die

Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten von zentraler Bedeutung.
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Diese Ausfihrungen verdeutlichen, dass es fir eine erfolgreiche multiprofessionelle Férderung der
Kinder und Jugendlichen in psychosozialen Risikolagen neben der Evaluation der individuellen
Forderung des einzelnen Kindes/Jugendlichen immer auch zentral ist, auf der schulstrukturellen Ebene
die Qualitdt der multiprofessionellen Kooperation sowie Rahmenbedingungen hinsichtlich der
Forderung des kooperativen Arbeitens im multiprofessionellen Team im Sinne der ko-konstruktiven
Kooperation (Grasel et al.,, 2006; Grosche et al., 2020) zu férdern sowie zu evaluieren und

entsprechend anzupassen.
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Anhang 1 Potentialanalyse

Die folgenden Ergebnisse sind jeweils nach den Ebenen Individuell, Klasse/Lerngruppe, Schule/System und Netzwerk der Hilfen in den einzelnen Abbildungen
darstellt. Alle in dieser Ebene eingeordneten Angebote des ersten (t1), zweiten (t2) und dritten (t3) Erhebungszeitpunktes sind aufgefiihrt. Die Bewertung durch
die padagogischen Fachkréafte ist zum einen beziiglich der Dimensionen Hdéufigkeit, Sicherheit und Wirksamkeit und zum anderen bezliglich der Angabe keine

Angabe (k. A.) veranschaulicht. In Tabelle 6 und Tabelle 7 werden die farbigen Untermalungen der Abbildungen erklart.
Tabelle 6: Bewertungsskala der Dimensionen

Wert Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit

2,7-3,4 manchmal teilweise sicher  teilweise wirksam
3,5-4,2 haufig sicher wirksam

Tabelle 7: Bewertungsskala von k. A. der Dimensionen

k.A.in %

_ 80% bis 100% der befragten Personen haben etwas dazu gesagt
20-40 60% bis 79% der befragten Personen haben etwas dazu gesagt
40-60 40% bis 59% der befragten Personen haben etwas dazu gesagt

20% bis 39% der befragten Personen haben etwas dazu gesagt
0% bis 19% der befragten Personen haben etwas dazu gesagt



Anhang 1.1 Ergebnisse der PUG

Anhang 1.1.1 Ergebnisse t1
Tabelle 8: Potentialanalyse der PUG t1 der individuellen Ebene

Ebene Individuell
Erziehungsarbeit (individuell)
Verhaltensbicher

Einzelgesprache

- Arbeit mit Erziehungsberechtigten (individuell)

Universell  Binnendifferenzierung

Schulpsychologische Beratung

Hausbesuche

Lernbegleitung durch Oberstufenschiiler*innen
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Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit

Entwicklungsgespréache im multiprofessionellen Team fiir Kinder mit AO-SF --- ---




Tabelle 9: Potentialanalyse der PUG t1 der Klasse, Lerngruppe Ebene

Ebene

Universell

Klasse, Lerngruppe

Unterstutzungsgruppen
Beratungsgesprache im MPT(FoKi)
Jahrgangsteambesprechungen

Klassenrat

Gemeinsames Regelwerk (Klassenebene)

Allgemeine MaBnahmen des Classroom-Managements

Nonverbale Signale

Rituale (z.B. Ruhezeichen)

Punktlicher Unterrichtsbeginn

Aufstellen/ Abholen vor Unterrichtsbeginn auf dem Schulhof
Vorbereitung des Klassenraums (z.B. Sitzordnung, Visualisierungen)
Jahrgangsteams der Klassenlehrer*innen

Soziales Klassentraining
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Haufigkeit Sicherheit ~ Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit
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Tabelle 10: Potentialanalyse der PUG t1 der Schule, System Ebene

Ebene Schule, System Haufigkeit Sicherheit  Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit

Fachteams Deutsch, Mathematik, Englisch

Universell Einheitliches Classroom-Management (Schulebene)
Kollegialer Austausch
Bibliothek
Schulplaner
Frihbetreuung ab 7.30 Uhr
Eigener Schulhof furr Jg. 5

RegelmaRige MPT-sitzungen
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Tabelle 11: Potentialanalyse der PUG t1 des Netzwerks der Hilfen Ebene

Ebene Netzwerk der Hilfen Haufigkei  Sicherhei  Wirksamkei k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit

Zusammenarbeit mit Schulpsychologie
Zusammenarbeit mit Schulsozialarbeit
Marte-Meo Fachberatung

AuBerschulische Forderung von KiJu mit Teilleistungsstérungen

Universel Stadtisches Netzwerk

Vertrauensvolle Zusammenarbeit zwischen Schule und auRerschulischen Partner*innen




Anhang 1.1.3 Ergebnisse t2
Tabelle 12: Potentialanalyse der PUG t2 der individuellen Ebene

Ebene

Individuell

Erziehungsarbeit (individuell)

Verhaltensbiicher

Einzelgesprache

Entwicklungsgesprache im MPT fur Kinder mit AO-SF
Konzept/ Zustandigkeit fir ES-Schiler*innen
Mitarbeitenden der Antragsfreien Jugendhilfe

Arbeit mit Erziehungsberechtigten (individuell)

Arbeit mit Erziehungsberechtigten durch Schulsozialarbeit
Arbeit mit Erziehungsberechtigten durch Beratungslehrer*innen
MPT zu individuellen/ einzelnen Kindern

Begleitung zu Beratungsstellen

Berufsberatung
Hausbesuche
FSller*innen/ Lernbegleiter*innen

Streitschlichter*innen
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Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit

k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit




Ebene

Universell

Individuell

Binnendifferenzierung

Schulpsychologische Beratung

Lernbegleitung durch Oberstufenschiler*innen

etabliertes Nachhilfesystem /Einzelnachhilfe
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Haufigkeit

Sicherheit

Wirksamkeit

k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit




Tabelle 13: Potentialanalyse der PUG t2 der Klasse, Lerngruppe Ebene

Ebene

Universell

Klasse, Lerngruppe
Beratungsgesprache im MPT

Unterstitzungsgruppen

Jahrgangsteambesprechungen

Jahrgangsteams der Klassenlehrer*innen

Gemeinsames Regelwerk (Klassenebene)

Allgemeine MalRnahmen des Classroom-Managements

Nonverbale Signale

Rituale (z.B. Ruhezeichen)

Piinktlicher Unterrichtsbeginn

Aufstellen/ Abholen vor Unterrichtsbeginn auf dem Schulhof
Vorbereitung des Klassenraums (z.B. Sitzordnung, Visualisierungen)
Soziales Klassentraining

Rituale zum Tagesabschluss

Klassenrat

Ansprachen als (Klassen) Lehrer*in
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Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit

k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit




Ebene

Klasse, Lerngruppe
BegriRung im Tlrrahmen
Sitzplan
Belohnungssystem

MPTs in Klasse

Berufsorientierung

Haufigkeit
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Sicherheit

Wirksamkeit

k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit
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Tabelle 14: Potentialanalyse der PUG t2 der Schule, System Ebene

Ebene Schule, System Haufigkeit Sicherheit  Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit

ThemenSPEZifiSChe Abende m ErZIEhunngereChtigten --- ---

AG Nichtschwimmer*innen

Konzept Leseférderung
- internationale Klasse

Universell Einheitliches Classroom-Management (Schulebene)

Bibliothek

Schulpartner*in

Frihbetreuung ab 7.30 Uhr

Eigener Schulhof fur Jg. 5

Fachteams Deutsch, Mathematik, Englisch

gemeinsame Lernzeit 5/6, Tischgruppen Jahrgénge <7

breites AG Angebot

Arbeitskreise (Gesundheit, Schule der Vielfalt, Berufsorientierung)

Orte der Begegnung in der Pause fir SuS (Teestube, Treff, Spielraum)
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Ebene Schule, System Haufigkeit  Sicherheit ~ Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit
soziale Verantwortungsprojekte

Klassenfahrten, Wanderfahrten

Tabelle 15: Potentialanalyse der PUG t2 des Netzwerks der Hilfen Ebene
Ebene Netzwerk der Hilfen Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit

Kinder- und Jugendpsychologische Praxen

Antragsfreie Jugendhilfe

Hilfeplangesprache + Tragervertreter*in Schule

Bildungsgutscheine

extra Geld NRW

Zusammenarbeit mit Schulpsychologie
Zusammenarbeit mit Schulsozialarbeit
Marte-Meo Fachberatung

AuBerschulische Forderung von KiJu mit Teilleistungsstorungen

Universell  Stadtisches Netzwerk

Vertrauensvolle Zusammenarbeit zwischen Schule und auBerschulischen

Partner*innen



Ebene

Netzwerk der Hilfen
Bildungsgesprach

Nix zu Suffe fur Kids
Kriminalpraventive Angebote
Projekte mit Beratungszentrum
Projekte mit Suchtberatungsstellen
Screenings

Zusammenarbeit mit Jugendarbeiter*innen (SFM)
Kolleg*innen der Stadt Monheim
Schulsozialarbeit (extern angestellt)
Ulla-Hahn-Haus (Literaturforderung)
sag'se.V.

Kooperationspartner*innen im Bereich Berufsorientierung

Seite 119 von 323

Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit

4,10 35% 53% 41%

2,71 - 41% 59% 53%
2,71 - 38% 56% 47%

- 2,88 3,88 41% 53% 53%
3,25 29% 41% 35%

41% 53% 47%
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Anhang 1.1.4 Ergebnisse t3
Tabelle 16: Potentialanalyse der PUG t3 der individuellen Ebene

Ebene Individuell Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit
Verhaltenstageblcher

Entwicklungsgesprache im MPT fir Kinder mit AO-SF

Konzept/ Zustandigkeit fur ES-Schiler*innen

Konzept / Zustandigkeit fir ES-Schiiler*innen

Begleitung von KiJu Mitarbeitende der Antragsfreien Jugendhilfe

I-Helfer*innen

Berufsberatung
Arbeit mit Erziehungsberechtigten durch Beratungslehrer*innen
Arbeit mit Erziehungsberechtigten durch Schulsozialarbeit

etabliertes Nachhilfesystem /Einzelnachhilfe

Universell Binnendifferenzierung
Schulpsychologische Beratung

Lernbegleitung durch Oberstufenschiler*innen
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Tabelle 17: Potentialanalyse der PUG t3 der Klasse, Lerngruppe Ebene

Ebene Klasse, Lerngruppe Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit

Unterstutzungsgruppen

Klassen-MUTs

Inklusionsklassen
Eigener Schulhof Ser

Strukturgruppen/ Starkungsgruppen

Universell Gemeinsames Regelwerk (Klassenebene)
Nonverbale Signale
Rituale (z.B. Ruhezeichen)
Punktlicher Unterrichtsbeginn
Aufstellen/ Abholen vor Unterrichtsbeginn auf dem Schulhof
Vorbereitung des Klassenraums (z.B. Sitzordnung, Visualisierungen)
Jahrgangsteams
Soziales Lernen
Klassenrat

Ansprachen als (Klassen) Lehrer*in
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Ebene Klasse, Lerngruppe Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit
Begrifung im Tlrrahmen
Sitzplan
Belohnungssystem
Doppelbesetzung

Verabschiedung im Turrahmen




Seite 123 von 323

Tabelle 18: Potentialanalyse der PUG t3 der Schule, System Ebene

Ebene Schule, System Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit

MUTs zu individuellen/ einzelnen Kindern
Zusammenarbeit mit Koordinationskraft der Antragsfreien Jugendhilfe

Zusammenarbeit mit Schulpsychologie

o
>

3,45
0.A. A.

Check in - Check out 3,4

MTP 0.A 0.A. 0.A 0.A.
Themenspezifische Abende mit Erziehungsberechtigten 3,42 - - 46% 53%
Fachteams Deutsch, Mathematik, Englisch 0.A. 0.A 0.A. 0.A

AG Nichtschwimmer*innen

Konzept Leseférderung
internationale Klasse

Zusammenarbeit mit Schulsozialarbeit

0.A.

o
>

Streitschlichter*innen 46% 53% 46%
Kleine Kurse flr SuS mit FSP Lernen in Deutsch, Mathe und Englisch 2,85 46% 46% 46%
Doppelbesetzung (teilweise) in Inklusionsgruppen 3,16 53% 53% 53%



Ebene

Universell
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Schule, System Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit

Bibliothek

Frihbetreuung ab 7.30 Uhr

gemeinsame Lernzeit 5/6, Tischgruppen Jahrgénge <7

AG Angebot

Orte der Begegnung in der Pause fiir SuS (Teestube, Treff, Spielraum)
soziale Verantwortungsprojekte

Hausbesuche

FSller*innen

Auszeitraum

Team Friihbetreuung
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Tabelle 19: Potentialanalyse der PUG t3 des Netzwerks der Hilfen Ebene
Ebene Netzwerk der Hilfen Haufigkeit Sicherheit ~ Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit
3,83 3,66 46% 53% 53%

3,33 3,66 46% 53% 53%

Beratung mit Kinder- und Jugendpsychologische Praxen

Hilfeplangesprache (HPG)-Teilnahme

Bildungsgutscheine
extra Geld NRW

Begleitung zu Beratung

Marte-Meo Fachberatung

AuBerschulische Foérderung von Kindern und Jugendlichen mit

Teilleistungsstérungen

Kooperationsvertrag Forderzentrum Sud

w
N
(%]
I

Vermittlung in externe Beratungsangebote 2,85 3,5 4,16 46% 53% 53%

Universell Bildungsgesprach
Nix zu Suffe fur Kids
Kriminalpraventive Angebote
Projekte mit Beratungszentrum

Projekte mit Suchtberatungsstellen

Screenings durch die Uni Koln




Ebene
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Netzwerk der Hilfen Haufigkeit Sicherheit ~ Wirksamkeit
Zusammenarbeit mit Jugendarbeiter*innen (SKFM) 3,00 4,00
Kolleg*innen der Stadt Monheim 3,40 3,60
sag'se.V. 3,66 4,16
Angebote zur Berufsorientierung 2,71 3,80

Kooperation im Bereich Sexualpadagogik 3,00

Ferienangebote in den Oster- und Herbstferien in Zusammenarbeit 2,83 4,00

mit dem Haus der Jugend

k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit

53%

46% 53% 53%
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Anhang 1.2 Ergebnisse der Lerche

Anhang 1.2.1 Ergebnisse t1

Tabelle 20: Potentialanalyse der Lerche t1 der individuellen Ebene

Ebene Individuell

§35a

I-Helfer*innen
Sonderpadagogische Férderung

Sonderpadagog*innen

Null-Sprachler*innen-Férderung
Freiwillige TLS Forderung (Stadt)
Gesprachsangebote

Individuelle Lernbegleitung

Individuelle Wochenpladne
Lesetraining

Logopadie, Ergotherapie, HP2

Forderung
LRS und DAZ

Psychomotorik

Individuelle Wiederholungsstunden

Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit
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Ebene Individuell Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit
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Tabelle 21: Potentialanalyse der Lerche t1 der Klasse, Lerngruppen Ebene

Ebene

Universell

Klasse, Lerngruppe

Studentische Lernhilfe

Herkunftssprachlicher Unterricht

Individuelle Verstarkungs- und

Motivationssysteme
Jungen/Midchengruppe/AG
Kleingruppenférderung
Lernzeit

Stille, kreative Pausen

Unterrichtsbezogene Einzelférderung

Abschlusskreis, Wochenruckblick
AG’s/Projektwoche

Bewegte Pause
Bewegungsbaustelle
Entspannung und Rituale
Forderplane und Portfolio

Frihbetreuung

Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit
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Ebene Klasse, Lerngruppe Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit
FSJ/ studentische Aushilfskrafte
Gesundheitsforderung
Hundestunde
Klassen/ Gruppenregeln
Klassendienste
Klassenfeste
Klassenrat
Knobelgruppen
Lubo
Mitteilungsheft
Patenschaft
Rhythmisierung/ Raum/ Klassenwechsel
Schiler*innenbeteiligung
Schiler*innenvertretung
Spielstunde
Trainings (Gewaltpravention/ Sozialtraining)

Verhaltensampel




Tabelle 22: Potentialanalyse der Lerche t1 der Schule, System Ebene

Ebene Schule, System
AO-SF

Diagnostikverfahren und Forderplanung

Austausch mit Schulsozialarbeiter*in
Beratung §8a

Sprachkurse fir Erziehungsberechtigte Deutsch-

Arabisch

Hilfe fiir Erziehungsberechtigte durch

Sozialpadagog*innen
I-Team
Kinderschutzfachkréfte
Krisenintervention
Sozialtraining

TAFF

Universell Beschwerdemanagement

Bewegungsangebote
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Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit




Ebene
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Schule, System Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit

Biicherei

Bundesweiter Vorlesetag

Abend fiur Erziehungsberechtigte, Stammtisch fir

Erziehungsberechtigte

Arbeit mit Erziehungsberechtigten (Gesprache

und Sprechtage fur Erziehungsberechtigte)

Familientag/ Vater-Kind-Tag

Gesundheitsforderung

Innovative Raumkonzepte

Iserv

Kinderrat

Kindersprechstunde

Klassenteam

Konzept fur Vertretungsunterricht

Medienkonzepte

Kunstschule/ Musikschule/ Ulla-Hahn-Haus

(Momo, Woma)
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Ebene Schule, System Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit

MuT

Pausenhelfer*innen

Pausenordnung

Projekte (Kinderrechte, Tanz)

Schiler*innenparlament

Schulfeste

Schulinternes Curriculum

Schulvereinbarung

Sportveranstaltungen

Stoppregel

Streitschlichtung/ Kinder fir Kinder

Supervision/Fortbildung/kollegiale Fallberatung

Ubergreifende Dienste (z.B. Miill)

Vereine in Schule




Seite 134 von 323

Tabelle 23: Potentialanalyse der Lerche t1 des Netzwerks der Hilfen Ebene

Ebene Netzwerk der Hilfen Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit

Erstberatung ASD 3,06 3,92 58% 60%

Helfer*innenkonferenz 3,00 3,50 58%

HPG Teilnahme 3,38
JA ASD 3,44

Kinderschutzbund 3,56

Selektiv Anbindung EZB, Beratungszentrum, FAMO 2,65 3,00 3,83 50% 60%

Anbindung Haus der Chancen 2,92 3,05 4,00 40% 45%

Universell Anbindung Sag’s e.V. (13) _ 3,56 35% 48% 55%
Haus der Jugend _ 3,67 33% 38% 48%
Kidstreff _ 3,13 45% 55% _
Kinderkinowoche 2,70 2,96 3,43 33% 40% 48%
Kindertag 38% 48% 55%

Padagogische Netzwerke / Mo.Ki

Mittagessen 3,86 3,96 - 28% 33% 35%
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Ebene Netzwerk der Hilfen Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit
Spielmobil
Sportangebote
Training (Mobilitat/Feuerwehr)
Ubergangsmanagement

Vereine




Anhang 1.2.2

Tabelle 24: Potentialanalyse der Lerche t2 der individuellen Ebene

Ergebnisse t2

Ebene Individuell

§35a

I-Helfe*innen
Sonderpadagogische Férderung

Beratung Eltern durch Schulsozialarbeit

Null-Sprachler*innen-Forderung
Gesprachsangebote

individuelle Lernbegleitung

individuelle Verstarkungs- und Motivationssysteme
individuelle Wiederholungsstunden

individuelle Wochenplane

Lernzeit individuell (fur einzelne Kinder mit Nachholbedarf, mit

Ortswechsel)
Lesetraining
Logopédie, Ergotherapie, HP2 Forderung
LRS und DAZ

praventive sonderpadagogische Forderung
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Haufigkeit Sicherheit ~ Wirksamkeit

k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit

o
>

o
>
o
>
o
>
o
>
o
>
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Ebene Individuell Haufigkeit Sicherheit ~ Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit

Psychomotorik

Resilienzforderung (in Planung)

Universel Forderpldane und Portfolio

Hilfe fiir Erziehungsberechtigte durch Sozialpadagog*innen

Schuleingangsdiagnostik

Schulsozialarbeit (Anlaufstelle)



Tabelle 25: Potentialanalyse der Lerche t2 der Klasse, Lerngruppen Ebene

Ebene

Selektiv

Universell

Klasse, Lerngruppe

Herkunftssprachlicher Unterricht
Jungen-/ Madchengruppe/ AG
Kleingruppenférderung
Knobelgruppen

Marburger Konzentrationstraining

Abschlusskreis, Wochenrickblick

AG’s/ Projektwoche

Bewegte Pausen

Bewegungsbaustelle

Entspannung und Rituale
Frihbetreuung

FSJ/ studentische Aushilfskrafte
Gesundheitsforderung (Zahngesundheit)

Hexe Susi

Seite 138 von 323

Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit
0.A. 0.A. 0.A. 0.A. 0.A. 0.A.
3,60 40% 55% 52%
42% 53% 46%
2,81 3,85 40% 47% 53%

3,92 4,27 50% 55% 55%

3,70 3,93 31% 31% 29%

59%

w
~
~
&>
=
N

3,77 4,16 38% 48% 45%

3,16 3,11 59%
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Ebene Klasse, Lerngruppe Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit

38% 47% 45%

Hundestunde
Klassen/Gruppenregeln
Klassendienste
Klassenfeste

Klassenrat

Klassenteam

Kleingruppenarbeit

Lernzeit (fur die ganze Klasse, in Stundenplan verankert) ---

Lubo

Rhythmisierung/ Raum/ Klassenwechsel 3,98 4,10 3,87
Trainings (Gewaltpravention/ Sozialtraining) - 3,20 3,94
Verhaltensampel 3,31 3,56 3,52

Verstarkungssystem 3,83 4,02 4,11
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Tabelle 26: Potentialanalyse der Lerche t2 der Schule, System Ebene

Ebene Schule, System Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit
AO-SF - 3,06 3,83 28% 38% 38%
Beratung §8a - 3,32 4,09 36% 41% 41%
Diagnostikverfahren und Forderplanung 3,00 3,10 3,94 38% 47% 43%

Krisenintervention 3,52 4,04 59%

Selektiv Austausch mit Sozialarbeiter*in 22% 22%

SpraChkurse fur ErZIehunngereChtlgte pestschArabisch -- --_

I-Team
Kinderschutzfachkrafte

TAFF

Universell AG-Wahl
Beschwerdemanagement
Bewegungsangebote
Blicherei
Bundesweiter Vorlesetag

Arbeit mit Erziehungsberechtigten (Kinderrecht, Tanz)



Ebene

Schule, System

Gesundheitsforderung (fiir Mitarbeitende)
Innovative Raumkonzepte

Iserv

Kinderrat

Kindersprechstunde

Klassenteam

Konzept fiir Vertretungsunterricht
Medienkonzepte

Momo, Woma

Pausenausleihe

Pausenhelfer*innen (Garagendienst, Toilettendienst etc.)
Pausenordnung

Projekte (Kinderrechte, Tanz)

Schulfeste

Schulinternes Curriculum
Schulvereinbarung

Sportveranstaltungen

Stoppregel
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Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit
50% 53% 50%

47% 47% 45%

3,69 3,84 4,21 22% 26% 26%
3,24 3,47 3,33 33% 37% 42%
3,08 3,12 3,31 31% 29% 28%
3,38 3,70 3,71 36% 43% 40%
4,12 45% 47% 41%

4,23 45% 47% 47%

4,22 38% 45% 38%
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Ebene Schule, System Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit

Streitschlichtung/ Kinder fir Kinder
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Tabelle 27: Potentialanalyse der Lerche t2 des Netzwerkes der Hilfen Ebene

Ebene Netzwerk der Hilfen Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit

Helfer*innenkonferenz

HPG Teilnahme 3,04 3,65 48% 59%

JAASD

Selektiv Anbindung EZB, Beratungszentrum, FAMO

Erstberatung ASD

Freiwillige TLS Forderung (Stadt)

Anbindung Sag’s e.V. (13)

Universell

Haus der Jugend 3,95 53%

Kinderkinowoche 3,70 47% 53% 53%
Kunstschule/ Musikschule/ Ulla-Hahn-Haus ' 3,31 3,74 3,95 28% 40% 33%
Mittagessen 43% 55% 48%
Padagogische Netzwerke / Mo.Ki 4,13 3,53 3,62 34% 34% 36%

Schulpsycholog*in (EB)

Spielmobil 53%
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Ebene Netzwerk der Hilfen Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit

57%
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Anhang 1.2.4 Ergebnisse t3

Tabelle 28: Potentialanalyse der Lerche t3 der individuellen Ebene
Ebene individuell Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit
Unterstilitzung zum §35a-Antrag
I-Helfer*innen
Sonderpadagogische Forderung
Beratung Eltern durch Schulsozialarbeit
Forderplanung
Nullsprachler*innenférderung
individuelle Lernbegleitung

sonderpddagogische Angebote ohne AO-SF

Individuelle Verstarkungs- und Motivationssysteme

Individuelle Wiederholungsstunden

Individuelle Wochenpldne

Lernzeit individuell (fur einzelne Kinder mit Nachholbedarf, mit Ortswechsel)
Lesetraining

DAZ

LRS
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Ebene individuell Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit

Resilienzférderung (in Planung) - 3,19 40% 48% 50%
2,83 3,40

Psychomotorik

Feinmotorik Férderung 1. Klassen durch Sozialpadagog*innen

Universell Lern- und Forderportfolio 3,09 - 48% 53% 55%
Schuleingangsdiagnostik 3,00 ---
Schulsozialarbeit (Anlaufstelle) 3,47 - 48% 60% 55%
Wochenplane universell 3,44 - 55% 55% 57%
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Tabelle 29: Potentialanalyse der Lerche t3 der Klasse, Lerngruppe Ebene

Ebene

- Differenzierung von Materialien

Selektiv

Universell

Klasse, Lerngruppe Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit

Jungen-/ Madchengruppe/ AG
Kleingruppenforderung
Marburger Konzentrationstraining
ILSA: Matheférderung
Sozial-emotionale Férdergruppe

Intensivklasse Deutsch

Abschlusskreis, Wochenrtickblick

Ansprechpartner*innen fur Klasse 48% 53% 50%

VerSChIedene AG AngebOte/ Offene AnEEbOte o NaChmIttag --- --

Entspannung und Rituale 43% 45%

FSJ/ studentische Aushilfskrafte 50%

Gesundheitsforderung (Zahngesundheit) - 2,80 3,00




Ebene

Klasse, Lerngruppe

Hundestunde

Klassen/Gruppenregeln

Klassendienste

Klassenrat

Lernzeit (fur die ganze Klasse, in Stundenplan verankert)
Lubo

Mensahelfer*innen

Patenschaft

Selbstbehauptung

Trainings (Gewaltpravention/ Sozialtraining)

Verstarkungssystem
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Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit
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Tabelle 30: Potentialanalyse der Lerche t3 der Schule, System Ebene

Ebene Schule, System Haufigkeit  Sicherheit = Wirksamkeit k. A.Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit

Kinderschutzfachkrafte

Selektiv Austausch mit Sozialarbeiter*innen / Sozialpadagog*innen 3,37

I-Team 2,76

Angebote/Aktionen fir Familien durch Schulsozialarbeit und/oder Ganztag 2,78 -- 53% --

w e
60%

45% 45%

Universell

Arbeit des Multi-Schul-Team

53% 58% 55%

Beschwerdemanagement

Bewegungsangebote
Biicherei
Bundesweiter Vorlesetag

Elternabend, Elternstammtisch



Ebene

Schule, System

FitforOne: Ubergang Kita/GS; Schulneulinge
|-Team Fallberatung

Kinderrat

Kindersprechstunde

Medienkonzepte

Momo

Woma

Pausenhelfer*innen (Garagendienst, Toilettendienst etc.)
4meets5

Fitforfive

Projekte (Kinderrechte, Tanz)

Selbstbestimmte/ Alternative Pause
Sprachkompetenzen der Mitarbeiter*innen nutzen
Schulvereinbarung

Sportveranstaltungen

Stoppregel

Streitschlichtung/ Kinder fur Kinder

Supervision/Fortbildung/kollegiale Fallberatung
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Haufigkeit ~ Sicherheit ~ Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit

3,37
3,40
3,00

53% 60% 60%

48% 55% 55%

3,23

53% 53% 53%




Tabelle 31: Potentialanalyse der Lerche t3 des Netzwerkes der Hilfen Ebene

Ebene Netzwerk der Hilfen

Erstberatung ASD

Helfer*innenkonferenz

HPG Teilnahme

ASD: Ambulante Hilfen

ASD: Einladung HPG

Kinder- und Jugendpsychotherapeut*innen

Ergotherapie/ Logopadie

Selektiv Anbindung EZB, Beratungszentrum, FAMO
Freiwillige TLS Férderung (Stadt)

Beratung zum Beratungszentrum

Universell Anbindung Sag’s e.V. (13)
Aktionsmobil: Haus der Jugend
Kinderkinowoche des Hauses der Jugend
Kunstschule/ Musikschule/ Ulla-Hahn-Haus

Schulpsycholog*in (EB)

Haufigkeit Sicherheit

3,42

3,28

3,44

3,14

3,14

2,85

3,11

3,33

3,14

&
)}

3,40

3,00

3,83

&
(o)
-

3,70

3,20
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Wirksamkeit

k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit

3,71

3,57

3,77

3,57

3,57

3,37

3,4

3,33

3,37

3,6

4,00

3,60

3,92

4,20

3,50
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Ebene Netzwerk der Hilfen Haufigkeit Sicherheit Wirksamkeit k. A. Haufigkeit k. A. Sicherheit k. A. Wirksamkeit

Training (Mobilitat/Feuerwehr)

Ubergangsmanagement
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Anhang 2 Ergebnisse der Onlinebefragung

Hinweise zur Interpretation

Eine Kastengrafik ist ein Diagramm, das die Verteilung der Daten darstellt. Ist innerhalb der
ausgefillten Flache ein dunkelblauer Strich zu sehen, handelt es sich um den Median (50%-Perzentil).
Der Median teilt die Gesamtheit aller Werte in zwei Halften. Der Mittelwert wird durch ein
dunkelblaues X dargestellt. Die obere Grenze der ausgefiillten Flache beschreibt die Lage des 75%-
Perzentils (oberes Quartil) und die untere Grenze die des 25%-Perzentil (unteres Quartil). Das heildt,
dass 25% der Angaben unter bzw. Uiber der ausgefiillten Flache liegen. Ausreiller bezeichnen Werte,
die von den librigen Werten der Variablen stark abweichen als Punkte dargestellt werden. Die
Antennen (Whisker) stellen die auRerhalb der Box liegenden Werte dar, die noch keine Ausreif3er sind.
Dabei ist der groRte bzw. der kleinste Wert, der noch kein AusreiRer ist, durch den Querstrich am Ende

des Whiskers gekennzeichnet (Brosius, 2017).

Fiir die weitere Professionalisierung der padagogischen Fachkrdfte und die Initiierung von
Schulentwicklungsprozessen im Rahmen des Projektes kann zundchst einmal die Hohe der Auspragung
der Mittelwerte in den einzelnen Themenbereichen betrachtet werden. Weiterhin ist es von Interesse,
inwieweit die Einschatzungen der verschiedenen Personen variieren und inwieweit sich die

Einschatzungen im Verlauf der Erhebungen verandert hat (Langsschnitt).

Mithilfe Tabelle 34 soll beispielshaft die Interpretation der Boxplots und der Tabellen erklart werden.
In Abbildung 16 liegt der Median der Aussagen der Regelschullehrkrafte bei zwei. Auch in Tabelle 34
ist der Mittelwert der Aussagen der Regelschullehrkrafte von 2,07 erkennbar (M = 2,07), wodurch es
als eine durchschnittliche Aussage bezlglich der Erfahrung in der Zusammenarbeit im
multiprofessionellen Team interpretiert werden kann. Durch die groRe Spannweite des Boxplots sowie
der hohen Standardabweichung (SD = 1,49) wird eine stark variierende Einschdtzung deutlich (Tabelle
34). Diese Aussagen der Regelschullehrkrafte kénnen sowohl mit den Aussagen der padagogischen
Fachkrafte als auch mit den Ergebnissen der Erhebung des Jahres 2022 (Abbildung 16) verglichen
werden. Bei dem zweiten Erhebungszeitpunkt (2022) haben sich die Einschatzungen der
Regelschullehrkrafte verandert. Der Median stieg um eins und liegt bei drei. Auch ist der Mittelwert
gestiegen und liegt bei 2,89 (Tabelle 34). Die Spannweite des Boxplots sowie die Standardabweichung
haben sich verringert, weshalb man von einer héheren Ubereinstimmung in der Einschatzung der

Regelschullehrkrafte ausgehen kann.

Bei dem Vergleich der Professionen und der Erhebungszeitpunkte ist eine Variation erkennbar.
Folgende Fragen werden aufgeworfen: Wie kommt es zu der (unterschiedlichen) Wahrnehmung?

Sollte daran etwas gedandert werden? Wenn ja, wie?
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Bei der Untersuchung der Aspekte anhand des Fragebogens der inneren Struktur des inklusiven
Schulklimas wird betrachtet, wie die unterschiedlichen Personengruppen die jeweiligen Bereiche auf
einer Skala von trifft liberhaupt nicht zu (1) bis trifft véllig zu (5) einschatzen. In der teilnehmenden
Grundschule wird dabei zwischen Regelschullehrpersonen, Erzieher*innen und padagogischen
Fachkraften unterschieden. In der Gesamtschule findet die Differenzierung nur beziglich der

Regelschullehrkrafte und der padagogischen Fachkrafte statt.

Anhang 2.1 Erfahrung in der multiprofessionellen Zusammenarbeit und
inklusiven Beschulung

Die Einstellung zur Inklusion und die Bereitschaft ein inklusives Schulsystem umzusetzen ist auch davon
abhéngig, welche privaten und/oder beruflichen Erfahrungen die Fachkrifte der Schule bereits
sammeln konnten (Avramidis & Norwich, 2002; de Boer et al., 2011). Weiterhin gibt die Erfassung der
schul- und professionsspezifischen Erfahrung einen Hinweis darauf, inwiefern diese Aspekte im
Rahmen der Professionalisierung im Projekt - unterstltzt durch Qualifizierungsangebote -
bericksichtigt werden sollten.

Anhang 2.1.1 Ergebnisse der Lerche

Tabelle 32: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der Erfahrung in der Zusammenarbeit im MPT

Funktion Erliiebungs- N Mittelwert Std.-abw.
zeitpunkt
Erzieher*innen t1 16 2.00 1.10
t2 19 2.32 1.20
3 20 2.70 1.08
Pad. Fachkrafte t1 8 3.50 0.76
t2 4 3.25 0.96
3 8 2.50 1.31
Regelschullehrkrafte t1 21 2.86 1.01
t2 20 2.50 1.24
3 15 2.40 1.55
£
S 4
E |:l:| Erhebungszeitpunkt
g B T1
a B T2
N & T3
S
III E';\eln.:r'lnm.—n Pad F'_i"lhf'd'f!:‘ F{f_u;\‘;l_'v.‘lHl:'hrK';Me

Funktion

Abbildung 14: Erfahrung in der Zusammenarbeit im MPT
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Tabelle 33: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der Erfahrung im gemeinsamen Lernen

Funktion Erhebungs- N Mittelwert Std.-abw.
zeitpunkt
Erzieher*innen t1 16 1.69 1.20
t2 19 2.11 1.10
t3 20 2.15 1.04
Pad. Fachkrafte t1 8 3.13 0.83
t2 4 2.75 0.96
t3 8 2.38 1.30
Regelschullehrkrafte t1 21 248 0.75
t2 20 2.45 1.15
t3 15 2.27 1.28

=

|:I:| |:.] Erhebungszeitpunkt
B T1

] B T2

B T3

Erfahrung im gemeinsamen Lernen
L]

o

' ' '
Erziehertinnen Pad. Fachkrafte Regelschullehrkréfte

Funktion

Abbildung 15: Erfahrung im gemeinsamen Lernen

Anhang 2.1.2 Ergebnisse der PUG
Tabelle 34: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der Erfahrung in der Zusammenarbeit im MPT

Funktion Erhebungszeitpu N Mittelwert Std.-
nkt abw.
Frfahrung in der Zusammenarbeit Pid. Fachkrifte 1 9 267 1.00
im MPT
t2 9 2.78 0.97
t3 7 2.86 0.90
Ii{egelschullehrkr 1 1 507 149
afte 4
t2 9 2.89 0.78
t3 8 2.38 1.19
Erfahrung im gemeinsamen Pad. Fachkrafte t1 9 2.78 0.83
Lernen
t2 9 2.22 1.20

t3 7 243 0.98
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Funktion Erhebungszeitpu N Mittelwert Std.-
nkt abw.
Fiegelschullehrkr 1 1 564 101
afte 4
2 9 244 1.01
3 8 3.13 0.83
|_
o
= 4- g
E
%
£ 3- J—
© u
&
c Erhebungszeitpunkt
g, ™M B T1
8 B T2
o B T3
[}
=]
= 1- .
o
c
=
£
g 0 1 1 [} ’
Lu Pad. Fachkrafte Regelschullehrkrafte
Funktion
Abbildung 16: Erfahrung in der Zusammenarbeit im MPT
Anhang 2.2 Kooperation der multiprofessionellen Teams

Eine praventiv ausgerichtete, koordinierte und qualitativ hochwertige Unterstiitzung der Kinder und
Jugendlichen sowie deren Familien setzt eine in der schulischen Infrastruktur etablierte
multiprofessionelle Zusammenarbeit voraus. Diese ist im Sinne einer ko-konstruktiven Kooperation
dadurch gepragt, dass die verschiedenen Akteur*innen sich ,intensiv hinsichtlich einer Aufgabe
austauschen und dabei ihr individuelles Wissen so aufeinander beziehen (ko-konstruieren), dass sie
dabei Wissen erwerben oder gemeinsame Aufgaben- oder Problemlésungen entwickeln” (Grasel et
al.,, 2006, S. 210). Dementsprechend wurden mit dem Fragebogen von Grosche et al., (2020) im
Rahmen der Erhebung sechs zentrale Bereiche der Kooperation naher in den Blick genommen. Hierzu
zahlen die Rahmenbedingungen, die fiir die Initiierung und Aufrechterhaltung von schulischen
Kooperationen unterstiitzend sind und die intra- und interpersonalen sozialen Vorbedingungen, die
notwendig flir eine ko-konstruktive Kooperation sind. Weiterhin wurde auch die Einschatzung ko-
konstruktiver Handlungen der Akteur*innen erfasst. Zudem waren auch die Ergebnisse im Rahmen der
Kooperation sowie die Folgen der ko-konstruktiven Kooperation hinsichtlich der emotionalen
Entlastung sowie der Zeitersparnis relevant, ebenso wie die aus der Kooperation erwachsenden Folgen

fur die Kinder und Jugendlichen.
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Die Erfassung der Dimensionen erfolgte anhand einer Skala von trifft (iberhaupt nicht zu (0) bis zu trifft

véllig zu (4).

Beispielfragen:

Schulische Rahmenbedingungen:

Mein Arbeitsalltag sieht feste Zeiten fiir die Teamarbeit vor.
Einstellung zur Teamarbeit:

Ich fiihle mich mit meinem Team eng verbunden.
Erfahrung mit Teamarbeit:

Ich habe bereits intensiv in Teams zusammengearbeitet, um Konzepte oder Handlungsméglichkeiten

zu entwickeln.

Zielinterpendenz:

Ich kann meine Ziele nur durch mein Team erreichen.

Reziprozitdit:

Im Team herrscht ein ausgewogenes Geben und Nehmen.

Deprivatisierung:

Ich bitte meine Kolleg*innen um aussagekrdftiges und gezieltes Feedback zu meiner Arbeit.
Aushalten von Meinungsverschiedenheiten:

Im Team versuchen wir, auch Missverstdndnisse und Meinungsverschiedenheiten produktiv zu nutzen.
Iterative Uberarbeitung:

Konzepte oder Methoden, die wir gerade entwickeln, liberarbeiten wir im Team mehrfach.
Ko-konstruktive Aushandlungen:

Von auflen herangetragene Ziele handeln wir im Team so lange aus, bis wir uns damit identifizieren

kénnen.

Ko-konstruktive Reflexion:

Wir reflektieren im Team regelmdfig die Erfolge und Misserfolge in unserer Arbeit.
Geteilte Kognitionen:

Wir haben im Team eine gemeinsame Wissensbasis (iber die zu bearbeitenden Inhalte.
Gemeinsames Verstdndnis:

Wir fiihlen uns im Team unabhdngig von unserer Profession fiir alle Kinder und Jugendliche

verantwortlich.

Inklusives Rollenversténdnis:
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In unserem Team werden keine Grenzen zwischen den einzelnen Professionen gezogen.
Adaptive Implementation:

Flir eine optimale Umsetzung gleiche ich die im Team erarbeiteten Konzepte und Methoden fortlaufend

an die Praxisbedingungen an.

Zeitliche Entlastung:

Unsere Teamarbeit gibt mir anderswo zeitliche Freiréume.
Emotionale Entlastung:

Durch die Umsetzung unserer gemeinsam erarbeiteten MafSnahmen bin ich im Unterricht weniger

gestresst.
Wirkung auf Kinder und Jugendliche:

Wenn die im Team gemeinsam erarbeiteten Konzepte oder Methoden umgesetzt werden, férdert das

die soziale-emotionale Entwicklung der Kinder und Jugendlichen unserer Schule.

Anhang 2.2.1 Ergebnisse der Lerche

Schulische Rahmenbedingungen

Tabelle 35: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der schulischen Rahmenbedingung

Erhebungs-

Funktion R N Mittelwert Std.-abw.
zeitpunkt
Erzieher*innen t1 15 3.24 0.58
12 15 2.86 0.93
3 20 2.85 0.65
Pad. Fachkrafte t1 8 3.13 0.71
t2 4 3.17 0.69
3 8 2.94 0.58
Regelschullehrkrafte t1 20 3.22 0.64
t2 20 2.98 0.74
3 14 2.98 0.69
“-
E . Erhebungszeitpunkt
g & T
- B T2
« & T3
3

' ' !
Erzieher*innen Pad. Fachkrafte Regelschullehrkrafie

Funktion

Abbildung 17: Schulische Rahmenbedingungen

Einstellung zu Teamarbeit
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Tabelle 36: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der Einstellung zur Teamarbeit

Funktion Erl.1ebungs- N Mittelwert Std.-abw.
zeitpunkt
Erzieher*innen t1 15 3.53 0.60
t2 13 2.96 0.92
3 20 3.49 0.60
Pad. Fachkrafte t1 8 2.81 0.55
t2 3 2.50 1.32
3 8 2.88 0.63
Regelschullehrkrafte t1 20 3.11 0.68
t2 18 2.75 0.77
3 14 3.01 1.08
4 -
-
E Erhebungszeitpunkt
5 2 B T1
5 &8 T2
5 & T3
ifl
0-
Elzwem:,:r'lnnen Pad Falchkrdlte Rege\scm}\\ehrkra‘ﬁe
Funktion
Abbildung 18: Einstellung zur Teamarbeit
Erfahrung mit Teamarbeit
Tabelle 37: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der Erfahrung mit Teamarbeit
Funktion Erl_lebungs- N Mittelwert Std.-abw.
zeitpunkt
Erzieher*innen t1 15 2.93 0.64
t2 15 2.93 0.81
t3 20 3.08 0.58
Pad. Fachkrafte 1 8 3.54 0.82
t2 4 3.25 0.42
t3 8 3.15 0.77
Regelschullehrkréfte t1 20 3.05 0.56
t2 20 3.12 1.08

t3 14 3.00 0.76




Erfahrung mit Teamarbeit

L I
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Erhebungszeitpunkt

&5 T1
2- B T2
. a T3
il
Erzwehe‘r‘lnnen Pad Fa.cnkra'lle Rege\smuj\\ehrma‘ﬁe
Funktion
Abbildung 19: Einstellung mit Teamarbeit
Zielinterpendenz
Tabelle 38: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der Zielinterpendenz
Funktion Erl:lebungs- N Mittelwert Std.-abw.
zeitpunkt
Erzieher*innen t1 15 2.62 0.85
t2 15 2.36 0.93
3 20 242 1.18
Pad. Fachkrafte t1 8 1.91 0.58
t2 4 1.25 0.20
3 1.76 0.49
Regelschullehrkréfte t1 20 2.23 1.00
t2 20 2.04 1.03
t3 14 2.51 1.06
4
N 3T
§ Erhebungszeitpunkt
2, 8 T1
£
. -
. !
Erzwenelr‘lnnen Pad. Fa’cnkralle Rege\swd\\ehrmaﬂe
Funktion
Abbildung 20: Zielinterpendenz
Reziprozitait
Tabelle 39: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der Reziprozitdt
Funktion Erl.1ebungs- N Mittelwert Std.-abw.
zeitpunkt
Erzieher*innen t1 15 3.08 0.64
t2 15 2.64 0.74
3 20 3.00 0.73



Seite 161 von 323

Funktion :;?;T::(gs- N Mittelwert Std.-abw.
Pad. Fachkrafte t1 8 2.75 0.38
t2 4 2.15 0.34
t3 8 1.84 0.93
Regelschullehrkréfte t1 20 3.01 0.74
t2 20 2.50 0.80
t3 14 2.27 133

3- ¢
Erhebungszeitpunkt

E 8 T1
g2 E B T2
ks s T3
.
Erz»ehelr‘lnnen Pad Fa‘cnkralle Rege\sdﬂ.:\\ehrkraﬁe
Funktion
Abbildung 21: Reziprozitiit
Deprivatisierung
Tabelle 40: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der Deprivatisierung
Funktion Erl.lebungs- N Mittelwert Std.-abw.
zeitpunkt
Erzieher*innen t1 15 1.57 1.03
t2 10 1.56 1.16
3 18 1.00 0.80
Pad. Fachkrafte t1 8 2.06 0.90
t2 4 1.38 0.75
3 7 0.96 0.70
Regelschullehrkrafte t1 20 2.02 0.87
t2 20 1.09 0.85
3 14 1.14 1.04
4o
o 3
% Erhebungszeitpunkt
&, Q & T
2 = T2
g B T3
a
14
0-
Erz»enelr‘lnnen Pad. Fa‘cnkralle Rege\sdn;\\ehrkraﬂe

Funktion



Abbildung 22: Deprivatisierung

Aushalten von Meinungsverschiedenheiten

Tabelle 41: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. des Aushaltens von Meinungsverschiedenheiten
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Funktion :;?;T::gs- N Mittelwert Std.-abw.
Erzieher*innen t1 14 3.31 0.46
t2 15 2.93 0.76
t3 20 2.95 0.65
Pad. Fachkrafte t1 8 2.79 0.67
t2 4 2.38 0.28
t3 8 2.25 0.46
Regelschullehrkrafte t1 20 3.05 0.60
t2 19 3.04 0.98
t3 13 2.46 1.17

Aushalten von Meinungsverschiedenheiten

h%@ﬁ

Erhebungszeitpunkt

B T1
B T2
& T3
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Funktion
Abbildung 23: Aushalten von Meinungsverschiedenheiten
Ko-konstruktive Aushandlungen
Tabelle 42: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der konstruktiven Aushandlungen
. Erhebungs- .
Funktion . N Mittelwert Std.-abw.
zeitpunkt
Erzieher*innen t1 15 2.60 0.66
t2 14 2.86 0.79
t3 20 2.37 1.03
Pad. Fachkrafte t1 8 2.38 0.79
t2 4 2.13 0.63
t3 7 2.33 0.67
Regelschullehrkrafte t1 20 2.75 0.87
t2 20 2.88 0.79
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X Erhebungs- .
Funktion . N Mittelwert Std.-abw.
zeitpunkt
t3 13 2.59 0.89
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Abbildung 24: Konstruktive Aushandlungen



Ko-konstruktive Reflexion

Tabelle 43: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der konstruktiven Reflexion
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Funktion ::;T)Zl:ll(gs- N Mittelwert Std.-abw.
Erzieher*innen t1 15 2.84 0.67
2 14 2.88 0.80
13 20 2.39 0.82
Pad. Fachkrafte t1 8 2.21 0.64
2 4 2.00 0.00
13 248 0.69
Regelschullehrkrafte t1 20 2.63 0.89
2 20 2.77 0.69
13 13 2.56 1.06

Kokonstruktive Reflexion

I

Erhebungszeitpunkt

2- B T1
B T2
B T3
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Elzwehe’r'lnnen Pad Falc.r'krdl:e Reqe\sr,hL:Hehrkfaﬁe
Funktion
Abbildung 25: Konstruktive Reflexion
Iterative Uberarbeitung
Tabelle 44: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der iterativen Uberarbeitung
Funktion Erl.iebungs- N Mittelwert Std.-abw.
zeitpunkt
Erzieher*innen t1 14 2.40 0.78
t2 14 2.36 0.79
3 18 2.31 0.85
Pad. Fachkrafte t1 2.08 0.56
t2 4 2.58 0.83
3 1.94 0.53
Regelschullehrkrafte t1 20 2.25 0.95
t2 18 2.39 0.73
3 13 2.18 0.90
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Iterative Uberarbeitung
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Abbildung 26: Iterative Uberarbeitung
Geteilte Kognition
Tabelle 45: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der geteilten Kognition
Funktion Erl.iebungs- N Mittelwert Std.-abw.
zeitpunkt
Erzieher*innen t1 14 2.79 0.54
t2 15 2.69 0.63
3 19 2.63 0.71
Pad. Fachkréafte t1 8 247 0.54
t2 4 2.00 0.54
3 7 2.21 0.65
Regelschullehrkrafte t1 20 2.64 0.54
t2 19 2.82 0.85
3 14 2.54 1.07

Geteilte Kognition
LN

'
Erzieher*innen

Abbildung 27: Geteilte Kognition
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Gemeinsame Verantwortung

Tabelle 46: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der gemeinsamen Verantwortung

Funktion ::;T)Zl:ll(gs- N Mittelwert Std.-abw.
Erzieher*innen t1 14 3.61 0.45
t2 15 3.77 0.56
13 19 3.47 0.74
Pad. Fachkrafte t1 8 2.94 0.90
2 3 2.17 0.29
13 8 244 0.82
Regelschullehrkrafte t1 20 3.40 0.60
2 19 3.76 0.39
13 13 3.23 1.15

Erhebungszeitpunkt
Ll &

B8 T2

B T3

Gemeinsame Verantwortung
. .

Erzieher*innen Pad. Fachkrafte Regelschullehrkréfte

Funktion

Abbildung 28: Gemeinsame Verantwortung

Inklusives Rollenverstandnis

Tabelle 47: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. des inklusiven Rollenverstdndnisses

Funktion :;?tep:::;gs- N Mittelwert Std.-abw.
Erzieher*innen t1 14 293 0.73
t2 0 NaN NaN
t3 17 2.06 0.85
P&ad. Fachkrafte t1 8 2.06 0.82
t2 0 NaN NaN
t3 8 2.13 0.52
Regelschullehrkrafte t1 20 2.52 0.85
t2 0 NaN NaN

t3 13 1.85 0.24
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Adaptive Implementation der Intervention

Tabelle 48: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der adaptiven Implementation der Intervention

Funktion Erh'ebungs- N Mittelwert Std.-abw.
zeitpunkt
Erzieher*innen t1 14 2.93 0.47
t2 14 2.90 0.68
t3 18 2.63 0.58
Pad. Fachkrafte t1 8 2.92 0.15
t2 3 3.1 0.69
t3 7 2.67 0.54
Regelschullehrkrafte t1 20 2.87 0.81
t2 19 2.92 0.60
t3 12 3.00 0.35

: $ :':I @ % +
= . Erhebungszeitpunkt

Adaptive Implementation der Intervention
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Funktion
Abbildung 29: Adaptive Implementation der Intervention
Zeitliche Entlastung
Tabelle 49: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der zeitlichen Entlastung
Funktion Erl.iebungs- N Mittelwert Std.-abw.
zeitpunkt
Erzieher*innen t1 14 2.50 0.76
t2 15 1.93 0.62
3 18 2.22 0.90
Pad. Fachkrafte t1 8 1.41 0.80
t2 4 0.88 0.63
3 7 1.50 0.48
Regelschullehrkrafte t1 20 2.29 1.25
t2 20 1.87 0.93

t3 12 2.30 1.28
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Abbildung 30: Zeitliche Entlastung
Emotionale Entlastung
Tabelle 50: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der emotionalen Entlastung
Funktion Erl.\ebungs- N Mittelwert Std.-abw.
zeitpunkt
Erzieher*innen t1 14 3.00 0.59
t2 14 2.14 0.60
3 16 1.91 0.38
Pad. Fachkrafte t1 8 2.56 0.42
t2 3 1.67 0.58
3 7 1.57 0.35
Regelschullehrkréafte t1 20 2.75 0.70
t2 18 1.81 0.82
3 12 1.96 0.58
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Abbildung 31: Emotionale Entlastung
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Wirkung auf Kinder und Jugendliche

Tabelle 51: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der Wirkung auf Kinder und Jugendliche
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Funktion :;?::)T:;(s:s- N Mittelwert Std.-abw.
Erzieher*innen t2 13 2.69 0.93
13 20 2.67 0.76
Pad. Fachkrafte t2 3 2.78 0.38
t3 6 2.78 0.72
Regelschullehrkréfte t2 15 3.04 0.62
13 12 2.67 0.62
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Funktion
Abbildung 32: Wirkung auf Kinder und Jugendliche
Anhang 2.2.2 Ergebnisse der PUG
Schulische Rahmenbedingungen
Tabelle 52: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der schulischen Rahmenbedingungen
Funktion Erhebungszeitpunkt N Mittelwert Std.-abw.
Pad. Fachkrafte t1 8 2.67 0.67
t2 10 2.10 0.69
t3 7 2.57 0.81
Regelschullehrkrafte t1 14 2.38 0.95
t2 9 2.30 0.86
t3 8 242 0.35
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Abbildung 33: Schulische Rahmenbedingungen
Einstellung zur Teamarbeit
Tabelle 53: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der Einstellung zur Teamarbeit
Funktion E:hebungszeltpun N Mittelwert Std.-abw.
Pad. Fachkrafte t1 9 2.94 0.60
2 9 2.33 0.79
3 7 3.07 0.51
Regelschullehrkrafte t1 13 2.83 0.88
2 9 3.28 0.62
3 7 2.74 0.52
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Abbildung 34: Einstellung zur Teamarbeit
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Erfahrung mit Teamarbeit

Tabelle 54: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der Erfahrung mit Teamarbeit

. Erhebungs- .
Funktion . N Mittelwert Std.-abw.
zeitpunkt
Pad. Fachkrafte t1 9 3.07 0.80
2 10 3.25 0.61
3 7 3.24 0.53
Regelschullehrkréfte t1 13 2.49 0.78
2 9 3.1 0.75
13 7 2.71 0.76
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Abbildung 35: Erfahrung mit Teamarbeit

Zielinterpendenz

Tabelle 55: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der Zielinterpendenz

Erhebungszeitpunk

Funktion & N Mittelwert Std.-abw.
Pad. Fachkrafte t1 9 2.36 1.08

2 10 2.63 0.69

3 6 246 0.58
Regelschullehrkrafte t1 12 1.69 1.04

t2 9 1.56 0.79

t3 7 1.50 0.99
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Abbildung 36: Zielinterpendenz
Reziprozitit
Tabelle 56: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der Reziprozitct
Funktion Erhebungszeitpunkt N Mittelwert Std.-abw.
Pad. Fachkrafte t1 7 1.89 0.13
2 10 2.76 0.99
3 6 2.63 0.82
Regelschullehrkrafte t1 12 2.10 0.62
2 9 247 0.91
3 7 2.36 0.76
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Abbildung 37: Reziprozitét
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Deprivatisierung

Tabelle 57: Anzahl, Mittelwert und Std.-abweichung der Deprivatisierung
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Funktion Erhebungszeitpunkt N Mittelwert Std.-abw.
Pad. Fachkrafte t1 8 2.85 0.49

t2 6 2.33 137

t3 5 1.60 1.14
Regelschullehrkrafte t1 12 2.34 0.63

t2 8 0.59 0.46

t3 7 0.68 0.67

Deprivatisierung

Pad. Fachkrafte

Abbildung 38: Deprativisierung

Regelschullehrkrafte

Funktion

Aushalten von Meinungsverschiedenheiten

Tabelle 58: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. des Aushaltens von Meinungsverschiedenheiten

Erhebungszeitpunkt

B T1
B T2
B T3

Funktion Erhebungszeitpunkt N Mittelwert Std.-abw.
Pad. Fachkrafte t1 7 2.12 0.37

t2 8 2.83 0.99

t3 6 2.50 0.91
Regelschullehrkrafte t1 11 1.64 0.77

t2 9 2.96 0.65

t3 7 2.93 0.71
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Abbildung 39: Aushalten von Meinungsverschiedenheiten
Iterative Uberarbeitung
Tabelle 59: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der iterativen Uberarbeitung
Funktion Erhebungszeitpunkt N Mittelwert Std.-abw.
Pad. Fachkrafte t1 6 2.28 0.88
t2 9 1.93 1.20
3 6 2.11 1.09
Regelschullehrkrafte t1 10 2.47 0.70
t2 9 237 0.79
3 7 2.19 0.54
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Abbildung 40: Iterative Uberarbeitung
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Ko-konstruktive Aushandlungen

Tabelle 60: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der konstruktiven Aushandlungen
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Funktion Erhebungszeitpunkt N Mittelwert Std.-abw.
Pad. Fachkrafte t1 7 2.00 0.82

12 9 2.28 1.15

t3 6 1.94 1.60
Regelschullehrkrafte t1 11 2.18 0.98

t2 8 2.38 0.58

13 7 1.57 0.94

Kokonstruktive Aushandlungen
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Abbildung 41: Konstruktive Aushandlungen
Ko-konstruktive Reflexion
Tabelle 61: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der ko-konstruktiven Reflexion
Funktion Erhebungszeitpunkt N Mittelwert Std.-abw.
Pad. Fachkrafte t1 6 2.56 0.62
t2 9 2.37 1.31
t3 6 2.28 0.83
Regelschullehrkrafte t1 10 2.57 1.10
t2 9 241 0.68
t3 7 1.90 0.71
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Abbildung 42: Ko-konstruktive Reflexion
Geteilte Kognitionen
Tabelle 62: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der geteilten Kognition
Funktion Erhebungszeitpunkt N Mittelwert Std.-abw.
Pad. Fachkrafte t1 5 2.55 0.33
2 10 1.96 0.91
3 6 2.33 0.86
Regelschullehrkrafte t1 11 2.27 1.15
2 9 2.47 0.59
3 7 2.21 0.55
4 -
c 3-
= 1
g Erhebungszeitpunkt
S 5. . B T1
& B T2
D B T3
)
(O
0 -
Pad. Fachkrafte Regelschullehrkrafte
Funktion

Abbildung 43: Geteilte Kognition



Gemeinsame Verantwortung

Tabelle 63: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der gemeinsamen Verantwortung
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Funktion Erhebungszeitpunkt N Mittelwert  Std.-abw.
Gemeinsame Pad. Fachkrifte t1 7 2.64 1.11
Verantwortung
2 10 2.75 1.09
3 6 3.17 0.98
Regelschullehrkrafte t1 12 3.25 0.75
2 9 322 0.67
3 7 2.71 0.91
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Abbildung 44: Gemeinsame Verantwortung
Inklusives Rollenverstandnis
Tabelle 64: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. des inklusiven Rollenverstdndnisses
Funktion Erhebungszeitpunkt N Mittelwert Std.-abw.
Pad. Fachkréfte t1 7 2.00 0.50
2 0 NaN NaN
3 6 2.00 0.71
Regelschullehrkrafte t1 12 2.13 0.23
2 0 NaN NaN
3 6 2.00 0.55
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Abbildung 45: Inklusives Rollenverstédndnis
Adaptive Implementation
Tabelle 65: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der adaptiven Implementation der Intervention
Funktion Erhebungszeitpunkt N Mittelwert Std.-abw.
Pad. Fachkrafte t1 7 2.86 0.63
2 10 2.75 0.65
3 7 2.33 0.98
Regelschullehrkrafte t1 12 2.72 0.63
2 9 2.89 0.69
3 7 2.81 0.26
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Abbildung 46: Adaptive Implementation der Intervention
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Zeitliche Entlastung

Tabelle 66: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der zeitlichen Entlastung

Funktion Erhebungszeitpunkt N Mittelwert Std.-abw.
Pad. Fachkrafte t1 5 1.90 1.31
t2 10 2.25 0.68
t3 7 1.96 0.54
Regelschullehrkrafte t1 10 1.18 0.77
t2 9 0.69 0.53
t3 7 1.18 1.06
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Abbildung 47: Zeitliche Entlastung

Emotionale Entlastung

Tabelle 67: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der emotionalen Entlastung

Funktion Erhebungszeitpunkt N Mittelwert Std.-abw.
Pad. Fachkrafte t1 7 1.36 0.80

t2 8 1.88 0.88

3 4 1.38 0.95
Regelschullehrkrafte t1 12 1.46 0.84

t2 7 2.00 0.71

t3 7 1.71 0.76
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Wirkung auf Kinder und Jugendliche

Tabelle 68: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der Wirkung auf Kinder und Jugendliche

Funktion Erhebungszeitpunkt N Mittelwert Std.-abw.
Pad. Fachkrafte t1 0 NaN NaN
t2 7 2.67 0.75
3 3 2.00 1.00
Regelschullehrkrafte t1 0 NaN NaN
t2 9 2.1 0.71
t3 7 2.14 0.47
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Abbildung 48: Wirkung auf Kinder und Jugendliche

Anhang 2.3 Inklusive Schulkultur

Im Sinne der Schulkultur (van Houtte, 2005; Urton et al.,, 2018) wurden die Einstellungen,
padagogischen Uberzeugungen und Werte von Schulpersonal und Eltern beziiglich der Umsetzung
eines inklusiven Schulsystems erfasst. Dabei wurden alle relevanten Personengruppen hinsichtlich
ihrer verhaltensleitenden, kognitiven und emotionalen Aspekte untersucht, die fir die Umsetzung
eines inklusiven Schulsystems von Bedeutung sind. Die Fragen zu den padagogischen Uberzeugungen
zielten darauf ab festzustellen, inwieweit die Befragten die Erreichung akademischer und sozialer
Lernziele sowie die Integration von Kindern und Jugendlichen mit sonderpddagogischem
Unterstitzungsbedarf in einem inklusiven Umfeld als vergleichbar mit der Zielerreichung in einem
Forderschulsetting einschatzen. Anhand der Werte wurde erfasst, welche Bedeutung den Aspekten
Vielfalt, Unterstiitzung der Lernenden, Kooperation im Team und personliche Weiterentwicklung

beigemessen wird und ob sich diese Werte im Sinne eines Leitbildes auch auf Schulebene abbilden
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lassen. Die jeweiligen Bereiche wurden auf einer Skala von trifft Gberhaupt nicht zu (0) bis zu trifft
vollig zu (4) eingeschatzt.

Beispielfragen:

Einstellung:

Ich halte es fiir richtig, dass die Inklusion umgesetzt wird und alle Kinder und Jugendlichen gemeinsam

eine Schule besuchen.
Uberzeugungen:

Bitte nehmen Sie zu folgenden Aussagen Stellung: Inklusive Schulen lassen sich meiner Meinung nach

sehr gut so gestalten, . . .

... dass ein gutes soziales Miteinander aller Kinder und Jugendlicher in der Schule entsteht.

Werte:

Fiir mich ist ein extrem wichtiger Wert, dass Kinder und Jugendliche gemeinsam leben und lernen,
unabhdéngig ihres Férderbedarfs, ihres kulturellen und religiésen Hintergrunds und ihrer sozialen
Herkunft.

Leitbild:

An unserer Schule gelingt es sehr gut, dass Kinder und Jugendliche unabhdngig ihres Férderbedarfs,

ihres kulturellen und religiésen Hintergrunds und ihrer sozialen Herkunft gemeinsam leben und lernen.

Anhang 2.3.1 Ergebnisse der Lerche

Tabelle 69:Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der inklusiven Schulkultur Einstellungen, Uberzeugungen, Werte und Leitbild

Funktion Erhebungszeit N Mittelwe  Std.-abw.
punkt rt
Inklusive Schulkultur Erzieher*innen t1 12 1.72 0.42
Einstellung
2 13 2.28 1.05
13 17 2.39 0.93
Pad. Fachkrafte t1 7 1.76 0.27
2 3 3.33 0.60
13 8 2.69 0.71
Regelschullehrkr t1 20 1.80 0.35
afte
t2 18 2.61 0.71
13 13 2.33 1.08
Innklusive Schulkultur Erzieher*innen t1 12 2.27 0.63
Uberzeugungen
2 15 1.87 0.96
13 14 1.86 0.61

Pad. Fachkrafte t1 7 2.64 0.57
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Funktion Erhebungszeit N Mittelwe  Std.-abw.
punkt rt
t2 3 2.70 0.31
13 8 2.51 0.87
Regelschullehrkr t1 20 2.34 0.70
afte
2 15 2.61 0.66
13 13 243 0.53
Inklusive Schulkultur Werte Erzieher*innen t1 12 3.50 0.54
2 16 3.56 0.56
13 15 3.46 0.50
Pad. Fachkrafte t1 7 3.67 0.29
t2 3 3.89 0.19
13 7 3.60 0.40
Regelschullehrkr t1 20 3.56 0.41
afte
t2 18 3.70 0.25
13 13 3.36 0.56
Inklusive Schulkultur Leitbild Erzieher*innen t1 12 3.08 0.46
2 14 2.88 0.86
13 15 2.72 043
Pad. Fachkrafte t1 7 3.12 0.49
t2 3 2.83 0.50
13 7 2.83 0.51
Regelschullehrkr t1 20 3.17 0.45
afte
2 18 3.1 0.41
13 13 2.62 0.65
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Abbildung 49: Inklusive Schulkultur Einstellungen
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Abbildung 50: Inklusive Schulkultur Uberzeugungen
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Abbildung 51: Inklusive Schulkultur Werte
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Abbildung 52: Inklusive Schulkultur Leitbild

Anhang 2.3.2 Ergebnisse der PUG
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Tabelle 70: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der inklusiven Schulkultur Einstellungen, Uberzeugungen, Werte und Leitbild

. Erhebungszei Mittelwe  Std.-
Funktion tpunkt N rt abw.
Inklusive Schulkultur Einstellung Pad. Fachkrafte t1 8 3.27 0.54
12 9 3.24 0.53
t3 5 3.10 0.51
Regelschullehrkra 1 10 255 0.40
fte
12 9 2.48 0.49
13 8 2.77 0.37
Inklusive Schulkultur 4. Fachkrafte t1 9 283 091
Uberzeugungen
t2 9 2.97 0.71
t3 5 2.45 0.33
Regelschullehrkra 1 10 511 0.67
fte
12 9 2.26 0.82
t3 8 2.38 0.87
Inklusive Schulkultur Werte Pad. Fachkrafte t1 9 3.70 0.40
t2 9 3.83 0.18
13 6 3.53 0.36
Regelschullehrkra 1 11 362 0.29
fte
t2 9 3.74 0.24
13 8 3.60 0.44
Inklusive Schulkultur Leitbild Pad. Fachkrafte t1 8 2.38 0.29
t2 9 2.15 0.65
3 5 2.17 0.51
Regelschullehrkra 1 10 252 053
fte
12 9 2.65 0.45

t3 8 2.58 0.41
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Abbildung 53: Inklusive Schulkultur Einstellungen

Inklusive Schulkultur Uberzeugungen
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Abbildung 54: Inklusive Schulkultur Uberzeugungen
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Abbildung 55: Inklusive Schulkultur Werte
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Abbildung 56: Inklusive Schulkultur Leitbild

Anhang 2.4 Handlungssicherheit (Wirksamkeitserleben)

Die Forschungsergebnisse geben einen Hinweis darauf, dass die Einstellung zur Inklusion der
Lehrkrafte im Zusammenhang mit deren Selbstwirksamkeitserleben steht (Urton et al., 2015). Dies ist
dadurch bedingt, dass die Selbstwirksamkeitserwartung die Einschatzung der Fahigkeiten einer Person
beziiglich der Bewaltigung neuer oder herausfordernder Situationen umfasst (Bandura, 1997). Im
Rahmen der Untersuchung wurde diese sowohl auf Individuumsebene (individuelles
Selbstwirksamkeitserleben) als auch auf Teamebene (kollektives Wirksamkeitserleben) betrachtet.
Das kollektive Wirksamkeitserleben der Fachkréfte der Schule wurde auch aus Sicht der Eltern

bewertet.

Die Einschatzung erfolgte auf einer Skala von trifft (iberhaupt nicht zu (0) bis zu trifft véllig zu (4).
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Beispielfragen:

Fachkrdifte der Schule Erziehungsberechtigte

Individuelles Selbstwirksamkeitserleben:

Auch in schwierigen Situationen gelingt es mir,
den Kindern und Jugendlichen soziale
Kompetenzen und Umgangsformen zu

vermitteln.
Kollektives Wirksamkeitserleben:

Ich bin (iberzeugt davon, dass wir an unserer Mein Kind erhdlt die Unterstlitzung beim Finden
Schule, die die Kinder und Jugendlichen mit von Freunden, die es braucht.
Unterstiitzungsbedarf im Bereich der sozialen

und emotionalen Entwicklung unterstiitzen

kénnen.

Anhang 2.4.1 Ergebnisse der Lerche

Tabelle 71: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. des Wirksamkeitserlebens individuell

Funktion Erhebungs- N Mittelwert Std.-abw.
zeitpunkt
Erzieher*innen t1 12 2.65 0.68
t2 14 2.98 0.70
3 20 2.94 0.69
Pad. Fachkrafte t1 8 2.98 0.56
t2 3 3.28 0.19
3 8 2.93 0.60
Regelschullehrkrafte t1 20 2.27 0.56
t2 19 2.58 0.34
3 14 237 0.46
_1_
E
E L
£ 3-
s Erhebungszeitpunkt
o £ T1
= B T2
2 5. B T3
-
g
E

! ' '
Erzieher*innen Pad. Fachkrafte Regelschullehrkrafte

Funktion

Abbildung 57: Wirksamkeitserleben individuell
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Tabelle 72: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. des Wirksamkeitserlebens kollektiv

Funktion Erhebungs- N Mittelwert Std.-abw.
zeitpunkt
Erzieher*innen t1 12 2.83 0.70
t2 16 2.39 1.14
t3 18 2.59 0.57
Erziehungsberechtigte t1 0 0 0
t2 18 4.26 0.78
t3 39 2.89 0.98
Pad. Fachkrafte t1 8 2.94 0.50
t2 3 2.80 0.35
t3 8 2.46 0.49
Regelschullehrkrafte t1 20 2.48 0.59
t2 19 2.86 0.48
13 15 248 0.68
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Abbildung 58: Wirksamkeitserleben kollektiv
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Anhang 2.4.2 Ergebnisse der PUG

Tabelle 73: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. des Wirksamkeitserlebens

Funktion Erhebungszeitpunkt N Mittelwert  Std.-abw.
?/r\]l(ijril\(/is(jtrrelileitserleben Erziehungsberechtigte  t1 0 NaN NaN
t2 0 NaN NaN
t3 0 NaN NaN
Pad. Fachkrafte t1 8 2.75 0.76
t2 10 238 0.46
t3 6 2.60 0.47
Regelschullehrkréafte t1 12 240 0.63
t2 9 2.52 0.47
t3 8 241 0.63
\é\(l)ilrllgiiir:keitserleben Erziehungsberechtigte  t1 0 NaN NaN
t2 18 334 1.04
13 31 1.87 0.91
Pad. Fachkrafte t1 7 2.05 0.37
t2 9 1.92 0.86
t3 7 2.01 0.76
Regelschullehrkréfte t1 12 2.24 0.80
t2 9 2.00 0.68
t3 8 2.13 0.51
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Abbildung 59: Wirksamkeitserleben individuell
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Abbildung 60: Wirksamkeitserleben kollektiv

Anhang 2.5 Inklusionsspezifisches Selbstwirksamkeitserleben

Weiterhin wurde das inklusionsspezifische Selbstwirksamkeitserleben (Wilbert et al., 2016) der
padagogischen Fachkrifte differenziert nach den Bereichen, die fiir Inklusion eine besondere
Zentralitat besitzen, erhoben. So wurde erfasst, inwiefern sich die padagogischen Fachkrafte in der
Lage flhlen, Lernstorungen, emotional-soziale Probleme sowie Verhaltensprobleme zu
diagnostizieren und Kinder und Jugendliche mit diesen zu férdern sowie Kinder und Jugendliche,

Erziehungsberechtigte und Kolleg*innen zu beraten.

Die jeweiligen Bereiche wurden auf einer Skala von trifft iiberhaupt nicht zu (0) bis zu trifft véllig zu (4)

eingeschatzt.

Beispielfrage:

Inklusionsspezifisches Selbstwirksamkeitserleben:
Es gelingt mir Kinder und Jugendliche mit einer Stérung der emotionalen Entwicklung in diesem

Bereich zu férdern.
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Anhang 2.5.1 Ergebnisse der Lerche

Tabelle 74: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit Férderung, Diagnostik und
Beratung

Funktion Erhebungszeitpunkt N  Mittelwert  Std.-
abw.
Inklusionsspezifische Erzieher*innen t1 12 2.31 0.69
Selbstwirksamkeit Férderung
t2 12 243 0.68
t3 15 2.64 0.74
Pad. Fachkrafte t1 7 2.70 0.95
t2 3 2.85 0.56
13 7 3.17 0.77
Regelschullehrkrafte t1 20 2.10 0.38
t2 19 2.53 0.42
13 15 2.39 0.47
Inklusionsspezifische Erzieher*innen t1 12 2.1 0.84
Selbstwirksamkeit Diagnostik
t2 12 246 0.80
13 15 2.77 0.76
Pad. Fachkrafte t1 7 2.57 1.07
t2 3 3.50 0.50
3 7 3.02 0.49
Regelschullehrkréfte t1 20 243 0.61
t2 19 2.59 0.43
t3 15 2.38 0.67
Inklusionsspezifische Erzieher*innen t1 12 2.25 0.79
Selbstwirksamkeit Beratung
t2 1 2.37 0.92
t3 13 248 0.57
Pad. Fachkrafte t1 7 2.98 0.72
t2 2 2.50 0.28
t3 7 2.68 0.94
Regelschullehrkréfte t1 20 243 0.43
t2 17 2.59 0.70

t3 14 2.48 0.65
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Anhang 2.5.2 Ergebnisse der PUG

Tabelle 75: Anzahl N, Mittelwert und Std.-abw. der inklusionsspezifischen Selbstwirksamkeit Férderung, Diagnostik und
Beratung

Funktion Erhebungszeitpunkt N  Mittelwert :::N-
'S”ekllk)“:t';lr:sksszrenz::tczzr derung Pad. Fachkrifte t1 8 276 0.51
t2 9 203 0.52
t3 7 257 0.74
Regelschullehrkrafte t1 9 213 0.39
t2 9 203 0.33
13 8 222 0.55
lSr:ekllbusStl\:vjir:skssz(:II(f:i: kI]Dp}ag nostik Pad. Fachkrafte R 8 28 084
t2 9 2% 0.72
t3 7 3.00 0.75
Regelschullehrkrafte t1 9 286 0.56
t2 9 256 0.51
t3 8 265 0.44
';"IL”sstﬁskss‘;:::f:‘;a wng P4d. Fachkrafte t1 8 315 0.68
t2 8 239 1.03
t3 6 278 1.01
Regelschullehrkrafte t1 9 2.44 0.56
t2 9 242 0.47

t3 8 244 0.64
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Abbildung 65: Inklusionsspezifische Selbstwirksamkeit Diagnostik
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Abbildung 66: Inklusionsspezifische Selbstwirksamkeit Beratung

Anhang 2.6 Rollenverstandnis der Professionen

Zusatzlich zur Erhebung des inklusiven Wirksamkeitserlebens wurde auch das Rollenverstéindnis der
Fachkrafte der Schule in den Bereichen Diagnostik, Férderung, Klima und Beratung erhoben. Diese
Fragestellungen dienen dazu, zu ermitteln, welchen Aufgabenfeldern von den Fachkraften der Schule
eine niedrige bzw. hohe Prioritdt beigemessen wurden.

Die jeweiligen Bereiche wurden auf einer Skala von keine Prioritéit (0) bis sehr hohe Prioritdt (4)

eingeschatzt.

Beispielfrage:

Rollenverstdindnis

Welche Aufgaben sind lhnen in Ihrer beruflichen Rolle wichtig? Bitte geben Sie an, welche Prioritdt die

folgenden Tditigkeiten fiir Sie haben:

Férderung der emotional-sozialen Entwicklung der Kinder und Jugendlichen.
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Anhang 2.6.1 Ergebnisse der Lerche

Tabelle 76: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. des Rollenverstdndnisses Diagnostik, Férderung, Klima und Beratung

Funktion Erhebungszeitpunkt N Mittelwert Std.-

abw.

Rollenverstindnis Erzieher*innen t1 14 2.64 0.89

Diagnostik t2 13 2.96 0.88

t3 15 2.60 0.63

Pad. Fachkrafte t1 8 2.50 1.28

t2 2 3.00 1.41

t3 7 3.29 0.64

Regelschullehrkrafte t1 20 2.88 0.92

t2 18 2.31 1.26

t3 12 2.67 0.58

Rollenverstandnis Erzieher*innen t1 14 3.16 0.64

Forderung 2 13 329 0.52

t3 16 2.94 0.54

Pad. Fachkrafte t1 8 3.22 0.70

t2 3 3.67 0.58

13 8 341 0.57

Regelschullehrkréfte t1 20 3.23 0.52

t2 19 349 0.52

t3 14 3.21 0.45

Rollenverstandnis Klima Erzieher*innen t1 14 3.29 0.70

t2 12 3.50 0.48

t3 15 333 0.70

Pad. Fachkrafte t1 8 3.69 0.46

t2 3 3.00 1.00

t3 8 3.50 0.60

Regelschullehrkrafte t1 20 3.80 0.38

t2 19 3.79 0.42

13 15 3.77 0.37

Rollenverstandnis . . t1 14 2.93 0.84
Beratung Erzieher*innen

t2 13 3.13 0.74

13 15 2.78 0.76

Pad. Fachkrafte t1 8 3.38 0.60

t2 3 3.78 0.19

t3 8 3.13 0.87

Regelschullehrkrafte t1 20 3.15 0.56

t2 19 3.07 0.54

t3 13 2.56 0.76
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Abbildung 69: Rollenverstédndnis Klima
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Abbildung 70: Rollenversténdnis Beratung
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Anhang 2.6.2 Ergebnisse der PUG

Tabelle 77: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. des Rollenverstdndnisses Diagnostik, Férderung, Klima und Beratung

Funktion Erhebungszeitpunkt N Mittelwert :tb?m-

g‘i);'ger:‘(‘)’setriskté”d”is Pad. Fachkrafte t1 9 278 0.79
t2 8 2.50 1.07

t3 5 2.20 1.30

Regelschullehrkréfte t1 13 2.19 0.80

t2 9 2.17 0.87

t3 8 2.38 0.64

Eg:f:r‘;enr;té”d”is P4d. Fachkrafte t1 8 275 0.48
t2 10 3.27 0.48

t3 6 2.96 0.60

Regelschullehrkrafte t1 13 3.00 0.53

t2 9 2.92 0.53

t3 8 3.19 0.29

Rollenverstandnis Klima Pad. Fachkrafte t1 8 3.63 0.52
t2 10 3.60 0.39

t3 7 343 0.45

Regelschullehrkrafte t1 13 3.62 0.42

t2 9 3.39 0.49

t3 8 3.63 0.44

Eg:iﬁ‘r’?té”d”is Pad. Fachkréifte t1 9 3.19 050
t2 10 3.63 0.51

t3 7 333 0.58

Regelschullehrkréfte t1 13 244 0.63

t2 9 2.30 0.54

t3 8 2.92 0.77
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Abbildung 71: Rollenversténdnis Diagnostik
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Abbildung 72: Rollenversténdnis Férderung
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Abbildung 73: Rollenversténdnis Klima

4- I-;J
3- l Erhebungszeitpunkt
B T1

B T2
! B T3

Rollenverstandnis Beratung

]
Pad. Fachkrafte Regelschullehrkrafte
Funktion

Abbildung 74: Rollenverstédndnis Beratung

Anhang 2.7 Ressourcen (Verflgbarkeit & Bedeutung)

Die Gestaltung einer lern- und entwicklungsforderlichen Schule ist nicht unabhdngig von
Kontextvariablen, wie der institutionellen Umgebung der Schule und den zur Verfiigung stehenden
Ressourcen (Artiles & Dyson, 2005; Avramidis & Norwich, 2002; Thapa, Cohen, Guffey & Higgins-
D’Alessandro, 2013). Hier war es einerseits von Interesse zu betrachten, inwiefern die Nutzung von
Ressourcen moglich ist und welche Bedeutung diesen Ressourcen fiir die Umsetzung von Inklusion

zugemessen wird. Die Einschatzung erfolgte auf einer Skala von gar nicht (0) bis sehr stark (4).
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Beispielfrage:

Ressourcen — Bedeutung

Wie sehr erleichtern / unterstiitzen die folgenden Ressourcen eine erfolgreiche Umsetzung von

Inklusion?
...Zusammenarbeit im MPT
Ressourcen — Verfiigbarkeit

Wie stark kénnen Sie auf die folgenden Ressourcen fiir eine erfolgreiche Umsetzung von Inklusion

zuriickgreifen?
... Zusammenarbeit im MPT

Anhang 2.7.1 Ergebnisse der Lerche

Tabelle 78: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der Bedeutung und Verfiigbarkeit der Kooperation

Funktion Erhebungszeitpunkt N Mittelwert  Std.-abw.
Bedeutung: Kooperation Erzieher*innen t1 16 2.81 0.75
t2 19 258 0.84
t3 18 267 0.91
Pad. Fachkrafte t1 8 3.50 0.53
t2 4 3.25 0.96
t3 8 3.25 0.71
Regelschullehrkrafte t1 20  3.10 0.72
t2 20 295 0.83
t3 14 314 0.53
Verfugbarkeit: Erzieher*innen t1 16 2.69 1.01
Kooperation
t2 16 244 1.03
t3 18 250 1.20
Pad. Fachkrafte t1 8 3.38 0.52
t2 4 3.00 1.41
t3 8 3.13 0.83
Regelschullehrkrafte t1 20 285 0.93
t2 20 2.60 0.68

t3 14 3.00 0.88
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Abbildung 76: Verfiigbarkeit der Kooperation
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Tabelle 79: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der Bedeutung und Verfiigbarkeit der auflerschulischen Netzwerkpartner*innen

Funktion ::i‘t:l:::::gs- N Mittelwert :::N-
Z‘Z‘:fxte‘izgaﬁﬁzfr‘ic::n““he Erzieher*innen t1 16 194 1.00
t2 19 2.00 0.75
t3 18 2.1 0.96
Pad. Fachkrafte t1 8 3.13 0.64
2 4 2.50 0.58
t3 6 3.17 0.75
Regelschullehrkrafte  t1 20 215 0.88
2 20 2.00 1.03
t3 11 2.45 1.29
K‘Zﬁfgﬁ:&;’:ﬂ?:;zcnh“'iSChe Erzieher*innen t1 16 175 0.86
t2 15 1.80 0.94
t3 18 1.94 0.73
Pad. Fachkrafte t1 8 2.75 0.89
t2 4 2.00 1.15
t3 6 2.83 0.98
Regelschullehrkrafte  t1 20 2.20 1.01
t2 20 1.80 0.89
3 10 2.10 0.99
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Abbildung 77: Bedeutung der aufSerschulischen Netzwerkpartner*innen
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Abbildung 78: Verfiigbarkeit der aufSerschulischen Netzwerkpartner*innen

Tabelle 80: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der Bedeutung und Verfiigbarkeit der personellen Ressourcen

Funktion lIil;‘hketbungszeltp N IFI\::Ilttelwe :It:N '

E‘:‘:se;lf‘rjc”egr; Personelle Erzieher*innen t1 16 2.69 0.60
t2 18 2.67 0.77

13 20 2.90 0.85

Pad. Fachkrafte t1 8 3.25 0.46

t2 4 3.25 0.96

13 8 3.00 1.20

z:gelschullehrkré 1 20 305 0.83

t2 20 3.30 0.86

13 13 3.31 0.75

\F:Z:%%l::g;eit Personelle Erzieher*innen t1 16 2.50 0.73
t2 16 2.75 0.86

13 18 2.17 0.92

P&d. Fachkrafte t1 8 2.75 0.46

2 4 2.75 0.50

13 8 3.13 0.64

E:gelschullehrkré 1 20 545 0.89

t2 20 245 0.69

t3 14 2.93 0.92
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Abbildung 79: Bedeutung der personellen Ressourcen
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Abbildung 80: Verfiigbarkeit der personellen Ressourcen
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Tabelle 81: Anzahl N, Mittelwert und Std.-abw. der Bedeutung und Verfiigbarkeit der sachlichen Ressourcen

Funktion Erhebungszeitpunkt N Mittelwert :::A',-
Bedeutung: Sachliche Erziehertinnen t1 16 2.69 0.60
Ressourcen
t2 18 2.72 0.83
t3 19 2.79 0.79
Pad. Fachkrafte 1 8 2.88 0.64
t2 4 3.25 0.50
t3 7 3.14 0.69
Regelschullehrkrafte  t1 20 255 0.83
t2 18 2.78 0.73
t3 14 3.00 0.78
verfugbarkeit: Sachliche Erzieher*innen t1 16 244 0.81
Ressourcen
t2 16 2.50 0.82
t3 17 2.53 0.87
Pad. Fachkréafte t1 8 2.88 0.64
t2 4 2.25 0.50
t3 8 2.88 0.83
Regelschullehrkrafte  t1 20  2.65 0.88
t2 18 244 0.78
t3 14 2.86 0.66
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Abbildung 81: Bedeutung der sachlichen Ressourcen
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Abbildung 82: Verfiigbarkeit der sachlichen Ressourcen

Tabelle 82: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der Bedeutung und Verfiigbarkeit der rdumlichen Ressourcen

Funktion Erhebungszeitpunkt N Mittelwert :::N-

iig:;ﬁ;‘cnegr; Raumliche Erzieher*innen t1 16 2.06 0.77
t2 19 242 1.07

t3 20 170 1.26

Pad. Fachkrafte t1 8 2.75 1.28

t2 4 2.75 0.96

t3 7 2.86 0.69

Regelschullehrkrafte  t1 20 240 1.23

t2 20 245 1.28

t3 14 314 0.77

\é::;i%tr’j;eit Raumliche Erzieher*innen t1 16 2.06 0.85
t2 17 2.06 0.83

t3 18 1.83 0.92

Pad. Fachkrafte t1 8 1.88 1.25

t2 4 1.50 1.00

t3 8 2.63 0.74

Regelschullehrkrafte  t1 20 1.60 0.82

t2 20 1.80 0.77

t3 14 2.29 0.83
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Abbildung 83: Bedeutung der rdumlichen Ressourcen
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Abbildung 84: Verfiigharkeit der rdumlichen Ressourcen
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Tabelle 83: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der Bedeutung und Verfiigbarkeit der Zusammenarbeit mit dem MPT

Funktion Erhebungszeitpunkt N Mittelwert :::"N-

gﬁg:;trzZi;rbeit - ypr  Erziehertinnen t1 16 250 103
t2 17 2.76 0.97

3 19 2.58 0.90

Pad. Fachkrafte t1 8 3.63 0.52

t2 4 2.75 0.50

t3 7 3.00 1.00

Regelschullehrkrafte  t1 20 2.85 0.75

t2 19 2.58 1.30

t3 14 3.36 0.74

;ﬁgg“gaa;:zieit - upr  Erziehertinnen t1 16 238 1.02
t2 16 2.38 1.26

t3 18 2.67 0.69

Pad. Fachkrafte t1 8 3.38 0.74

t2 4 2.75 0.50

t3 8 3.00 0.76

Regelschullehrkrédfte  t1 20 2.85 0.75

t2 18 2.33 1.37

t3 13 2.92 1.26
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Abbildung 85: Bedeutung der Zusammenarbeit im MPT
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Erhebungszeitpunkt
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Abbildung 86: Verfiigbarkeit der Zusammenarbeit im MPT

Tabelle 84: Anzahl N, Mittelwert und Std.-abw. der Bedeutung und Verfiigbarkeit des Wissens zur Férderung der sozial-
emotionalen Entwicklung

Funktion :;?t:l:::::gs- N Mittelwert :::‘IN-
Cosal-emationaler Entuicklung  EAeherimen ¢ 6250 o7
t2 18 261 0.98
13 20 250 0.95
Pad. Fachkrafte t1 8 3.63 0.52
t2 4 3.00 0.82
13 8 2.88 1.13
Regelschullehrkrafte 1 20 210 0.97
t2 18 233 1.41
13 14 3.00 0.68
Verfligbarkeit: Wissen zur
Forderung der sozial-emotionalen Erzieher*innen t1 16 2.31 0.79
Entwicklung
t2 16 231 1.01
13 17 224 0.75
Pad. Fachkrafte t1 8 2.88 0.64
t2 4 2.75 0.96
13 8 2.88 0.83
Regelschullehrkrafte  t1 20 200 0.65
t2 17 206 1.03

t3 12 2.92 0.67
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Abbildung 87: Verfiigbarkeit des Wissens zur Férderung der sozial-emotionalen Entwicklung

Abbildung 88: Bedeutung des Wissens zur Férderung der sozial-emotionalen Entwicklung
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Anhang 2.7.2 Ergebnisse der PUG

Tabelle 85: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. Der Bedeutung und Verfiigbarkeit der Kooperation

Erhebungszeitpunkt Funktion N Mittelwert :::N_

iiii‘;‘;ggn 1 Pad. Fachkrifte 8 275 0.89
Regelschullehrkréfte 13 2.85 1.21

t2 Pad. Fachkrafte 10 3.10 0.74

Regelschullehrkrafte 9 3.22 1.09

3 Pad. Fachkrafte 6 333 0.82

Regelschullehrkréfte 8 2.75 0.71

\ézgggrt;aﬁ”::t: t1 Pad. Fachkrafte 8 2.50 0.93
Regelschullehrkrafte 13 2.69 0.85

2 Pad. Fachkrafte 10 2.20 0.63

Regelschullehrkréfte 9 2.44 1.01

t3 Pad. Fachkrafte 7 2.57 0.79

Regelschullehrkrafte 8 2.63 0.74
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Abbildung 89: Bedeutung der Kooperation
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Funktion

B3 Pad. Fachkrafte
B3 Regelschullehrkrafte

Tabelle 86: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. Der Bedeutung und Verfiigbarkeit der Aufserschulischen Netzwerkpartner*innen

Erhebungszeitpunkt Funktion N  Mittelwert :::N-
E‘Z‘:;;Z‘:Eg;rtﬁzi?;fehn””SChe t1 P4d. Fachkrifte 7 2.29 111
Regelschullehrkrafte 11 2.55 1.04
2 Pad. Fachkrafte 10 3.10 0.88
Regelschullehrkréfte 8 2.75 1.28
3 Pad. Fachkrafte 6 3.67 0.52
Regelschullehrkrafte 8 2.25 1.04
Verfligbarkeit:
AuBerschulische t1 Pad. Fachkrafte 7 2.29 0.49
Neztwerkpartner*innen
Regelschullehrkréfte 12 2.33 0.78
2 Pad. Fachkrafte 9 2.89 0.78
Regelschullehrkrafte 9 2.1 1.05
t3 Pad. Fachkrafte 7 3.00 1.15
Regelschullehrkréfte 8 2.25 1.04




Seite 215 von 323

n
Funktion
B3 P&d. Fachkrafte
[ _l_ B3 Regelschullehrkrafte

T1 T2 T3
Erhebungszeitpunkt

o~
1

w
]

%)
1

Bedeutung: AulRerschulische Netzwerkpartner®ii

Abbildung 91: Bedeutung der auflerschulischen Netzwerkpartner*innen
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Abbildung 92: Verfiigbarkeit der auflerschulischen Netzwerkpartner*innen
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Tabelle 87: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. Der Bedeutung und Verfiigbarkeit der personellen Ressourcen

Erhebungszeitpunkt Funktion N  Mittelwert ::"A',-
Bedeutung:  Personelle Pad. Fachkrifte 8 2.13 0.83
Ressourcen
Regelschullehrkrafte 14 2.93 1.14
t2 Pad. Fachkrafte 9 2.89 1.05
Regelschullehrkrafte 8 2.75 1.28
13 Pad. Fachkrafte 6 3.17 1.60
Regelschullehrkrafte 8 2.38 0.92
verfugbarkeit:  Personelle Pad. Fachkrafte 8 238 0.74
Ressourcen
Regelschullehrkréfte 14 243 1.02
t2 Pad. Fachkrafte 9 2.11 0.78
Regelschullehrkrafte 9 2.11 1.05
13 Pad. Fachkrafte 7 2.29 0.95
Regelschullehrkrafte 8 1.75 0.89
c 4- —
@
2
=
o
3
o 3- 3
o
m .
T Funktion
5 2- B3 Pad. Fachkrafte
5 B3 Regelschullehrkrafte
o
=
c 1~ .
2
=
o)
=]
o)
oM 0' .
T1 T2 T3
Erhebungszeitpunkt

Abbildung 93: Bedeutung der personellen Ressourcen
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Funktion

E2 Pad. Fachkrafte
B3 Regelschullehrkrafte

Tabelle 88: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. Der Bedeutung und Verfiigbarkeit der séichlichen Ressourcen

Erhebungszeitpunkt Funktion N Mittelwert :::IN-

iz;j:;ﬁ‘r‘cnegr; Sachiiche Pad. Fachkrifte 7 2.00 058
Regelschullehrkrafte 14 1.64 1.15

t2 Pad. Fachkrafte 9 2.89 0.93

Regelschullehrkréfte 9 2.1 1.05

t3 Pad. Fachkrafte 6 3.17 0.41

Regelschullehrkrafte 8 2.88 0.83

\ézgii%tr’:;eit Sachliche Pad. Fachkrafte 7 186 0.90
Regelschullehrkrafte 14 1.36 0.93

t2 Pad. Fachkrafte 8 1.75 0.89

Regelschullehrkrafte 8 1.75 0.89

t3 P&d. Fachkrafte 7 2.29 0.95

Regelschullehrkréfte 8 2.13 0.64
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Abbildung 95: Bedeutung der sdchlichen Ressourcen
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Tabelle 89: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. Der Bedeutung und Verfiigbarkeit der réumlichen Ressourcen

Erhebungszeitpunkt Funktion N  Mittelwert :::A',-
Bedeutung:  Raumliche Pad. Fachkrifte 8 2.00 0.76
Ressourcen
Regelschullehrkrafte 13 1.85 1.28
t2 Pad. Fachkrafte 10 2.70 1.25
Regelschullehrkrafte 9 1.56 1.42
13 Pad. Fachkrafte 6 3.17 1.17
Regelschullehrkrafte 8 2.50 0.93
Verfugbarkeit: - Raumliche Pad. Fachkrafte 7 171 111
Ressourcen
Regelschullehrkréfte 13 1.31 0.95
t2 Pad. Fachkrafte 10 1.30 1.16
Regelschullehrkrafte 9 1.44 0.88
13 Pad. Fachkrafte 7 2.14 0.90
Regelschullehrkrafte 8 1.63 0.92
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Abbildung 97: Bedeutung der réumlichen Ressourcen
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Funktion

E2 Pad. Fachkrafte
B3 Regelschullehrkrafte

Tabelle 90: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. Der Bedeutung und Verfiigbarkeit der Zusammenarbeit im MPT

Erhebungszeitpunkt Funktion N Mittelwert :::N-

gﬁ‘::;t;';?];rbeit e Pad. Fachkrifte 8 263 0.74
Regelschullehrkrafte 12 2.92 1.24

t2 Pad. Fachkrafte 10 3.60 0.52

Regelschullehrkréfte 9 3.22 0.67

t3 Pad. Fachkrafte 6 3.67 0.52

Regelschullehrkrafte 8 2.88 0.64

!ﬁgg“gza;::ieit e U Pad. Fachkrifte 8 275 0.71
Regelschullehrkrafte 13 2.69 0.85

t2 Pad. Fachkrafte 10 3.10 0.74

Regelschullehrkrafte 9 2.78 0.83

3 Pad. Fachkrafte 7 3.00 0.82

Regelschullehrkréfte 8 3.00 1.07




BRI

T1 T2 T3

Bedeutung: Zusammenarbeit im MPT

Erhebungszeitpunkt

Abbildung 99: Bedeutung der Zusammenarbeit im MPT
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Abbildung 100: Verfiigbarkeit der Zusammenarbeit im MPT
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Tabelle 91: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. Der Bedeutung und Verfiigbarkeit des Wissens zur Férderung EsE

Erhebungszeitpunkt Funktion N  Mittelwert :::"-
Bedeutung:  Wissen zur Pad. Fachkrafte 8 2.00 0.76
Férderung Esk
Regelschullehrkréfte 13 2.54 1.27
t2 Pad. Fachkrafte 9 3.1 0.60
Regelschullehrkrafte 8 2.75 0.71
t3 Pad. Fachkrafte 6 333 0.82
Regelschullehrkrafte 8 2.50 0.93
verfugbarkeit: ‘Wissen zur Pad. Fachkrafte 7 257 053
Férderung EsE
Regelschullehrkrafte 13 1.69 1.03
t2 Pad. Fachkrafte 8 2.38 0.52
Regelschullehrkréfte 8 1.75 0.71
3 Pad. Fachkrafte 7 2.29 0.76
Regelschullehrkrafte 8 2.38 0.52
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Abbildung 101: Bedeutung des Wissens zur Férderung EsE
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Funktion

E2 Pad. Fachkrafte
B3 Regelschullehrkrafte

Tabelle 92: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. Der Bedeutung und Verfiigbarkeit des Wissens zur Férderung LE

Erhebungszeitpunkt Funktion N Mittelwert :::N-

ngj:rt:‘:gw Wissen —zur Pad. Fachkrafte 7 243 0.79
Regelschullehrkrafte 13 2.15 1.07

t2 Pad. Fachkrafte 8 2.88 0.64

Regelschullehrkréfte 9 2.67 0.71

3 Pad. Fachkrafte 6 333 1.21

Regelschullehrkrafte 8 2.75 0.89

\Fls:;‘;‘-iszgkfg Wissen zur P4d. Fachkrafte 7 257 0.79
Regelschullehrkrafte 13 2.00 1.29

t2 Pad. Fachkrafte 7 2.29 0.76

Regelschullehrkrafte 9 1.89 0.78

3 Pad. Fachkrafte 7 2.71 1.11

Regelschullehrkréfte 7 2.29 0.76
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Abbildung 103: Bedeutung des Wissens zur Férderung LE
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Abbildung 104: Verfiigbarkeit des Wissens zur Férderung LE
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Tabelle 93: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. Der Bedeutung und Verfiigbarkeit des Wissens zur Férderung der sozialen

Integration

Erhebungszeitpunkt Funktion N Mittelwert :::;,-
Bedeutung:  Wissen  zur
Forderung  der  sozialen t1 Pad. Fachkrafte 8 2.25 0.89
Integration
Regelschullehrkréfte 13 2.15 1.14
t2 Pad. Fachkrafte 9 3.22 0.67
Regelschullehrkrafte 9 2.78 0.67
t3 Pad. Fachkrafte 6 3.17 117
Regelschullehrkréfte 8 2.63 0.52
Verfugbarkeit: Wissen zur
Forderung der sozialen  t1 Pad. Fachkrafte 7 2.57 0.79
Integration
Regelschullehrkrafte 13 1.85 1.14
t2 Pad. Fachkrafte 8 2.13 0.83
Regelschullehrkréfte 9 1.89 0.78
3 Pad. Fachkrafte 7 2.71 0.95
Regelschullehrkrafte 8 2.38 0.52
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Abbildung 105: Bedeutung des Wissens zur Férderung der sozialen Integration
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Abbildung 106: Verfiigbarkeit des Wissens zur Férderung der sozialen Integration
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Tabelle 94: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. Der Bedeutung und Verfiigbarkeit des Wissens zum Erkennen der EsE

Erhebungszeitpunkt Funktion N  Mittelwert :::I;-
Bedeutung:  Wissen zum Pad. Fachkrafte 8 2.13 0.64
Erkennen der EsE
Regelschullehrkréfte 12 2.25 0.97
t2 Pad. Fachkrafte 9 3.1 0.78
Regelschullehrkrafte 9 2.78 0.67
t3 Pad. Fachkrafte 6 3.17 1.17
Regelschullehrkrafte 8 3.00 0.76
Verfigbarkeit: Wissen zum ., Pad. Fachkrafte 7 243 0.53
Erkennen EsE
Regelschullehrkrafte 13 1.77 1.17
2 Pad. Fachkrafte 8 2.00 1.07
Regelschullehrkréfte 9 1.89 0.78
3 Pad. Fachkrafte 7 2.71 0.95
Regelschullehrkrafte 8 2.63 0.52
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Abbildung 107: Bedeutung des Wissens zum Erkennen der ESE
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Abbildung 108: Verfiigbarkeit des Wissens zum Erkennen der ESE
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Funktion

E2 Pad. Fachkrafte
B3 Regelschullehrkrafte

Tabelle 95: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. Der Bedeutung und Verfiigbarkeit des Wissens zum Erkennen der LE

Erhebungszeitpunkt Funktion N Mittelwert :::N-

Erekde?:::ﬁ Wissen - zum Pad. Fachkrafte 7 243 0.79
Regelschullehrkrafte 13 2.23 1.01

t2 Pad. Fachkrafte 9 3.00 0.71

Regelschullehrkrafte 9 2.56 0.73

3 Pad. Fachkrafte 6 333 1.21

Regelschullehrkrafte 8 2.75 0.71

\Fls:;‘ﬁﬁ’:;kfg Wissen zur Pad. Fachkrafte 7 257 0.79
Regelschullehrkrafte 13 2.00 1.29

t2 Pad. Fachkrafte 7 2.29 0.76

Regelschullehrkrafte 9 1.89 0.78

3 Pad. Fachkrafte 7 2.71 1.11

Regelschullehrkrafte 7 2.29 0.76
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Abbildung 109: Bedeutung des Wissens zum Erkennen LE
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Abbildung 110: Verfiigbarkeit des Wissens zum Erkennen der LE
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Tabelle 96: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. Der Bedeutung und Verfiigbarkeit des Wissens zum Erkennen der sozialen

Integration
. . . Std.-
Erhebungszeitpunkt Funktion N Mittelwert abw
Bedeutung: Wissen zum
Erkennen  der  sozialen  t1 Pad. Fachkrafte 8 2.38 0.92
Integration
Regelschullehrkréfte 13 2.31 1.03
t2 Pad. Fachkrafte 9 3.22 0.83
Regelschullehrkrafte 9 2.67 0.71
t3 Pad. Fachkrafte 6 3.17 117
Regelschullehrkréfte 8 2.75 0.46
Verfugbarkeit: Wissen zum
Erkennen  der  sozialen t1 Pad. Fachkrafte 7 243 0.53
Integration
Regelschullehrkrafte 12 2.08 1.16
t2 Pad. Fachkrafte 8 1.88 0.83
Regelschullehrkréfte 9 1.89 0.78
3 Pad. Fachkrafte 7 2.71 0.95
Regelschullehrkrafte 8 2.63 0.52
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Abbildung 111: Bedeutung des Wissens zum Erkennen der sozialen Integration



Seite 231 von 323

=

G 4-

©

N

@]

w

S 3-

=

c

m .
c Funktion
g 2- E3 Pad. Fachkrafte
w B3 Regelschullehrkrafte
5

™~

c 1-

[}

w

2

=

= 0-

@ ! | !

>

= T1 T2 T3

:% Erhebungszeitpunkt

£

Abbildung 112: Verfiigbarkeit des Wissens zum Erkennen der sozialen Integration
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Tabelle 97: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. Der Bedeutung und Verfiigbarkeit der Erfahrung im Unterricht von KiJu mit
sopdd. Unterstiitzung

Erhebungszeitpunkt Funktion N  Mittelwert :::A',-
Bedeutung: Erfahrung im
Unterricht von KiJu mit t1 Pad. Fachkrafte 8 2.38 0.92
sopad. U.
Regelschullehrkréfte 13 2.46 1.05
t2 Pad. Fachkrafte 7 3.14 0.69
Regelschullehrkrafte 9 3.00 1.00
t3 Pad. Fachkrafte 6 333 0.82
Regelschullehrkréfte 8 2.88 1.13
Verfugbarkeit: Erfahrungen
im Unterricht KiJu mit sopad. t1 Pad. Fachkrafte 7 2.29 1.25
u.
Regelschullehrkrafte 12 2.58 0.90
t2 Pad. Fachkrafte 8 2.00 0.76
Regelschullehrkrafte 9 2.1 0.93
t3 Pad. Fachkrafte 7 2.71 1.11
Regelschullehrkrafte 8 2.63 0.92
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Abbildung 113: Bedeutung der Erfahrung im Unterricht von KiJu mit sopdd. Unterstiitzung
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Abbildung 114: Verfiigbarkeit der Erfahrung im Unterricht von KiJu mit sopdd. Unterstiitzung

Anhang 2.8 Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten

Die Beteiligung von Erziehungsberechtigten an schulischen Bildungsprozessen kann als zentrale
EinflussgroRRe fir die schulische Entwicklung von Kindern und Jugendlichen angesehen werden (Hertel
et al., 2019). Somit spielt mit Blick auf die praventive Forderung einer positiven sozial-emotionalen
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen in psychosozialen Risikolagen im Sinne von Erziehungs- und
Bildungspartnerschaften auch die Zusammenarbeit der MPTs mit den Erziehungsberechtigten eine
entscheidende Rolle (Sacher, 2014). Die Zusammenarbeit wurde dementsprechend hinsichtlich der
Zusammenarbeit und der wahrgenommenen schulischen Unterstiitzung der Kinder und Jugendlichen
durch die Erziehungsberechtigten erhoben. Die Einschatzung erfolgte auf einer Skala von trifft

iiberhaupt nicht zu (0) bis zu trifft véllig zu (4).

Beispielfrage:

Fachkrdfte der Schule Erziehungsberechtigte

Zusammenarbeit:

Die Eltern nehmen Kontakt zu mir auf, wenn es Ich habe regelmdflig Kontakt mit den Lehrkréften
Probleme mit ihren Kindern gibt. und weiteren Fachkrdften an der Schule lhres

Kindes.

Schulische Unterstiitzung:

Die Eltern fragen ihre Kinder hdufig, wie es in der

Schule war.



Anhang 2.8.1 Ergebnisse der Lerche

Tabelle 98: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der Zusammenarbeit

Seite 234 von 323

Funktion :;?t:tl::l‘gs- N Mittelwert Std.-abw.
Erzieher*innen t1 12 2.82 0.50
2 16 2.96 0.73
3 19 2.90 0.62
Erziehungsberechtigte t2 19 4.51 0.46
t3 39 3.41 0.67
Pad. Fachkrafte t1 7 2.40 1.13
2 3 3.23 0.25
3 7 2.68 0.73
Regelschullehrkrafte t1 20 3.26 0.38
2 18 3.27 0.33
3 13 3.18 0.49

Zusammenarbeit
N w

¥ .
B R

Erhebungszeitpunkt

B T1

B T2
B T3
i -
0-
Erzwehe’l'mner‘ Eraehunus‘beleclﬂﬂe Pad. Fa‘chkmﬂe RE!]E‘ISCI\LI‘HEI‘\FkrdﬂB
Funktion
Abbildung 115: Zusammenarbeit
Tabelle 99: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der schulischen Unterstiitzung
Funktion Erl.1ebungs- N Mittelwert Std.-abw.
zeitpunkt
Erzieher*innen t1 12 2.02 0.38
2 14 2.02 0.57
3 15 2.00 0.46
Pad. Fachkrafte t1 7 1.34 0.76
2 2 2.17 0.24
3 6 1.92 0.66
Regelschullehrkrafte t1 20 2.01 0.48
t2 18 1.79 0.46
t3 11 1.82 0.37
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Abbildung 116: Schulische Unterstiitzung
Anhang 2.8.2 Ergebnisse der PUG
Tabelle 100: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der Zusammenarbeit
Funktion Erhebungszeitpunkt N Mittelwert Std.-abw.
Pad. Fachkrafte t1 5 2.94 0.29
t2 9 2.71 1.1
t3 6 2.55 0.90
Regelschullehrkréfte t1 11 2.88 0.50
t2 9 3.05 0.30
t3 8 2.95 0.37
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Abbildung 117: Zusammenarbeit
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Tabelle 101: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der schulischen Unterstiitzung
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Funktion Erhebungszeitpunkt N Mittelwert Std.-abw.
Pad. Fachkrafte t1 4 2.00 0.00

t2 6 2.46 0.64

t3 4 1.63 0.43
Regelschullehrkrafte t1 7 2.04 0.34

t2 9 1.92 0.40

3 8 2.09 0.50

3.5 -

3.0 -

25- .

* - s 7T

Schulische Unterstitzung

1.0 = . .

Pad. Fachkrafte Regelschullehrkrafte

Funktion

Abbildung 118: Schulische Unterstiitzung

Anhang 2.9 Zufriedenheit

Erhebungszeitpunkt

B T1
B T2
B T3

Ob langfristig eine qualitativ hochwertige Beschulung der Kinder und Jugendlichen maglich ist, ist

unter anderem auch von der Arbeitszufriedenheit der padagogischen Fachkrafte abhangig

(Schaarschmidt, 2005). Dementsprechend wurde dieser Aspekt anhand einer Kurzskala von trifft

liberhaupt nicht zu (0) bis zu trifft véllig zu (4) adressiert.

Beispielfrage:

Zufriedenheit

Ich bin sehr zufrieden mit dem Konzept der Schule, an der ich arbeite.
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Anhang 2.9.1 Ergebnisse der Lerche

Tabelle 102: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der Arbeitszufriedenheit

Funktion Erl-1ebungs- N Mittelwert Std.-abw.
zeitpunkt
Erzieher*innen t1 12 3.58 0.62
t2 16 3.14 0.79
3 20 3.15 0.80
Erziehungsberechtigte t2 19 4.54 0.62
t3 39 3.06 1.1
Pad. Fachkrafte t1 7 343 0.62
2 3 3.00 0.66
t3 8 2.53 1.05
Regelschullehrkrafte t1 20 3.24 0.72
2 19 3.11 0.54
3 14 2.89 0.92
5 -
2 N ?
E 3. |_rr| - g “ Erhebungszeitpunkt
g BT
] . B8 12
£ 2- B T3
8
<
q-
. .
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Abbildung 119: Arbeitszufriedenheit
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Anhang 2.9.2 Ergebnisse der PUG

Tabelle 103: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der Arbeitszufriedenheit

Funktion Erhebungszeitpunkt N Mittelwert Std.-abw.
Erziehungsberechtigte t1 0 NaN NaN
t2 22 2.77 1.13
13 30 2.23 1.05
Pad. Fachkrafte t1 8 2.96 0.46
t2 8 2.30 0.78
13 6 2.56 0.69
Regelschullehrkrafte t1 10 2.68 0.37
2 9 2.83 0.65
13 8 2.94 0.32
4- .
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Abbildung 120: Arbeitszufriedenheit

Anhang 2.10 Kooperation

Die Kooperation zwischen Schule und Erziehungsberechtigten ist gesetzlich verankert und stellt einen
unverzichtbaren Anteil einer gelingenden Inklusion dar, da sie unter anderem einen wesentlichen
Einfluss auch auf die Lernentwicklung von Kindern und Jugendlichen hat (Eckert, Kern & Sodogé, 2012).
Daher findet eine Betrachtung der Kooperation innerhalb der Schule und der Kooperation zwischen

Schule und Erziehungsberechtigten aus Sicht der Eltern statt.

Beispielfragen:

Kooperation innerhalb der Schule

Bitte schdtzen Sie ein, inwieweit die folgenden Aussagen zutreffen. An der Schule meines Kindes besteht

eine gute Zusammenarbeit zwischen...

... der Schulleitung und den Lehrkrdften.
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Kooperation zwischen Schule und Erziehungsberechtigten

Bitte schdtzen Sie ein, inwieweit die folgenden Aussagen zutreffen. An der Schule meines Kindes besteht

eine gute Zusammenarbeit zwischen...

..den Lehrkréften und den weiteren pddagogischen Mitarbeiter*innen (z.B. Schulsozialarbeit,

Schulpsychologie, Mo.Ki ,,inklusiv”) und den Eltern.
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Anhang 2.10.1 Ergebnisse der Lerche

Tabelle 104: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der Kooperation innerhalb der Schule

Funktion Erhebungszeitpunkt N Mittelwert Std.-abw.
Erziehungsberechtigte t2 19 4.55 0.41
t3 37 3.17 0.90

3 Erhebungszeitpunkt

B T2
B T3

Kooperation innerhalb der Schule

Erziehungsberechtigte
Funktion

Abbildung 121: Kooperation innerhalb der Schule

Tabelle 105: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der Kooperation zwischen den Erziehungsberechtigten und Schule

Funktion Erhebungszeitpunkt N Mittelwert Std.-abw.
Erziehungsberechtigte t2 19 4.46 0.54
t3 38 3.02 0.95

3- Erhebungszeitpunkt

& T2
& T3

'
Erziehungsberechtigte
Funktion

ooperation zwischen Erziehungsberechtigten und

Abbildung 122: Kooperation zwischen Erziehungsberechtigten und Schule
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Anhang 2.10.2 Ergebnisse der PUG

Tabelle 106: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der Kooperation innerhalb der Schule

Funktion Erhebungszeitpunkt N Mittelwert  Std.-abw.
Kooperation . .
innerhalb der Schule Erziehungsberechtigte t1 0 NaN NaN
t2 15 3.84 0.93
13 21 2.37 0.99
Pad. Fachkrafte t1 0 NaN NaN
t2 0 NaN NaN
t3 0 NaN NaN
Regelschullehrkréfte t1 0 NaN NaN
t2 0 NaN NaN
t3 0 NaN NaN
” |
4 n

3 - Erhebungszeitpunkt
B T2
S B T3

Kooperation innerhalb der Schule

'
Erziehungsberechfigte

Funktion

Abbildung 123: Kooperation innerhalb der Schule

Tabelle 107: Anzahl, Mittelwert und Std.-abw. der Kooperation zwischen Erziehungsberechtigten und der Schule

Funktion Erhebungszeitpunkt N Mittelwert :::‘im-
Kooperation zwischen
Erziehungsberechtigten Erziehungsberechtigte t1 0 NaN NaN
und Schule
t2 19 348 1.11
t3 30 2.25 0.97
Pad. Fachkrafte t1 0 NaN NaN
t2 0 NaN NaN
t3 0 NaN NaN
Regelschullehrkrafte t1 0 NaN NaN
t2 0 NaN NaN
t3 0 NaN NaN
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Abbildung 124: Kooperation zwischen Erziehungsberechtigten und der Schule
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Anhang 3 Interviews mit padagogischen Fachkraften

Anhang 3.1 Interviewleitfaden padagogische Fachkrafte

BegrifRung:
e sich vorstellen
e welche Rolle im Projekt
e Gesprachspartner*innen um eigene Vorstellung bitten (kurz: Schule, Profession)
Erklarung:
e Interviews werden nun erneut durchgefiihrt, um die Sicht auf das Projekt gegen Ende
festzuhalten
e Leitfadeninterview (werde die Fragen zum Teil vorlesen)
e Zeitrahmen (1h)
Einverstandniserklarung:
e Interviews werden sprachlich aufgezeichnet & transkribiert & pseudonymisiert ausgewertet
e erneut mindliche Zusage (erst dann wird aufgezeichnet)

Themenfeld Fragen

Was kennzeichnet aus lhrer Sicht Kinder & Jugendliche in psychosozialen
Definition Kilu in Risikolagen?

h jal
pfy'c osoziaten e  Wie duRert sich das bei den KiJu? / Was macht die Kinder aus?
Risikolagen

e Beispiele

Wie kénnen Sie die Kinder & Jugendlichen in psychosozialen Risikolagen
aufgrund ihrer Profession (spez. Profession nennen) unterstiitzen?

Férderung KiJu in
psychosozialen
Risikolagen

Auf welche Ressourcen kdnnen Sie zurlckgreifen, um Kinder & Jugendliche in
psychosozialen Risikolagen zu unterstiitzen? (Worauf kénnen Sie da
unterstitzend zurtickgreifen?)

e Personliche Ressourcen

e Ressourcen auf institutioneller Ebene (Schule, Projekt, Diakonie etc.)

In Bezug auf die KiJu in psychosozialen Risikolagen, in welchen Bereichen fiihlen

Sie sich in lhrem Handeln sicher?
Handlungssicherheit
Wieder in Bezug auf die KilJu in psychosozialen Risikolagen), in welchen

Bereichen wiirden Sie gerne noch mehr Handlungssicherheit erwerben?

Was verstehen Sie unter multiprofessioneller Zusammenarbeit in der Schule?
Nach der Antwort:

Kooperation »Wir beziehen uns bei den folgenden Fragen auf die gemeinsame Arbeit im
Team mit den Angestellten der Stadt, der Bergischen Diakonie und den
Lehrkraften, also die multiprofessionelle Teamarbeit, die im Rahmen des Mo.Ki-
Projektes an ihrer Schule relevant ist.”

Multiprofessionelle
Zusammenarbeit

Also: Schulsozialarbeit, Schulpsychologie, den Mo.Ki "inklusiv"
Mitarbeiter*innen und den Lehrer*innen
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(Falls das vorher so verstanden wurde, klassifizieren: Wir meinen nicht die
Arbeit zwischen Sonderpddagog*innen und Regelschullehrer*innen.)

Institutionelle Ebene

Rahmenbedingungen
und kooperative
Strukturen und
Vernetzung zu
anderen Institutionen

Wer gehort an lhrer Schule zu diesem multiprofessionellen Team?
Wann arbeiten Sie multiprofessionell zusammen? (Zeitpunkt & Anlass)

Wo findet die multiprofessionelle Teamarbeit statt? (gibt es spez.
Raumlichkeiten?)

Gibt es spezielle Ablaufe im multiprofessionellen Team?
Wie wird im multiprofessionellen Team dokumentiert?
Wie wird im multiprofessionellen Team evaluiert?
Werden Ziele im multiprofessionellen Team festgelegt?

Werden Entscheidungen im multiprofessionellen Team getroffen? Und wie?

Interaktionelle Ebene

(padagogische
Beziehungen und
Kommunikationsproze
sse)

Niveau der
Kooperation

Austausch,
Arbeitsteilung, Ko-
konstruktion

Was ist Ihnen fiir die multiprofessionelle Zusammenarbeit wichtig?
e  Was braucht es, damit die Zusammenarbeit gelingt?
e Was sind Herausforderungen fiir die Zusammenarbeit?

Welche Erwartungen haben Sie an die multiprofessionelle Zusammenarbeit?

Sachebene

Binnenstruktur des
schulischen
Unterstitzungsangebo
ts, innerhalb derer das
Sachproblem des
produktiven Umgangs
mit Heterogenitat
bewaltigt wird

Welche Aufgaben ibernehmen Sie aufgrund lhrer Profession in diesem
multiprofessionellen Teamtreffen? (Was tun sie wahrend der Teamarbeit
aufgrund Ihrer Profession?)

Welche Aufgaben libernehmen die anderen Professionen im
multiprofessionellen Team? (Wenn sie sich im Team treffen, was Gilbernehmen
die verschiedenen Professionen fiir eine Rolle?)

... Fachstelle

e .. Antragsfreie Jugendhilfe

... Lehrkréafte

e .. weitere Personen (Schulpsycholog*in (PUG),
Sozialarbeiter*innen, Erzieher*innen)

Individuelle Ebene
(Einstellungen,
Bereitschaften &
Kompetenzen)

Es geht um die
Einstellung und

In Bezug auf die multiprofessionelle Teamarbeit, welche Kompetenzen bringen
Sie fir diese mit? (ggf. ,,... Gber die bereits erwdhnten personlichen Ressourcen
hinaus.)

Worin sehen Sie die Bedeutung der Zusammenarbeit im multiprofessionellen
Team (in Bezug auf das Projekt)?
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Kompetenzen der Wie beurteilen Sie die multiprofessionelle Teamarbeit an ihrer Schule?

Person. . .
e  Was ist positiv zu sehen?

e  Was ist kritisch zu sehen?

Im Rahmen der multiprofessionellen Teamarbeit, wie gestaltet sich aus Ihrer
Sicht die Zusammenarbeit mit den Familien (Erziehungsberechtigte/Kindern
Zusammenarbeit und Jugendlichen)?

multiprofessionelles

e Was sind Gelingensbedingungen?
Team & Elternhaus

e Wo sehen Sie Herausforderungen?

Wie kdnnte diesen begegnet werden?

NUR t2: Das Projekt neigt sich dem Ende — Wie bewerten Sie das Projekt im Riickblick...
Evaluation der e ..in Bezug auf die multiprofessionelle Teamarbeit im Projekt?
Bausteine e .. die Fachstelle?

e .. die antragsfreie Jugendhilfe?

e .. die Qualifikation? (wenn teilgenommen)

fragen, damit neue Perspektiven kommen:

Wo sehen Sie den Gewinn des Projekts fiir Sie und fiir die Schule? (Was war ein
Mehrwert/ eine Bereicherung fur Ihre Schule durch das Projekt?)

Wo haben sich Dinge wahrend des Projektes entwickelt, die an der Schule
weiterverfolgt werden sollen? (Welche Bausteine des Projektes sollten an
der Schule bleiben?)

Was waren Herausforderungen fiir Sie und fiir die Schule im Projekt?

Was ist im Projekt aus lhrer Sicht offengeblieben? (Was hat aus lhrer
Perspektive gefehlt?)

Um perspektivisch auf den weiten Verlauf des Projektes zu blicken:

Was wirden Sie sich wiinschen fiir den weiteren Projektverlauf?

Abschlussfrage Ist noch etwas offengeblieben, was sie gerne noch erwdhnen wiirden?
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Anhang 3.2 Kategoriensystem Vorstellungen und Erwartungen

multiprofessioneller Kooperation

Tabelle 108: Kategoriensystem Interviews Vorstellungen und Erwartungen multiprofessionelle Kooperation

Codesystem?

1. Voraussetzungen zur Kooperation
1.1. Individuelle Ebene
1.1.1. Bereitschaft zur Teamarbeit
1.1.2. offen fiir Neues, MP-Teamarbeit
1.1.3. kindzentriertes Denken
1.1.4. MPT-Arbeit wesentlich/ zentral
1.1.5. Blick der Lehrer erweitern
1.1.6. Funktionierendes, gutes Verhaltnis im Team
1.1.7. Teamzeit als Arbeitszeit
1.1.8. Motivation
1.1.9. Positive Haltung
1.1.10.Ernsthaftigkeit
1.1.11.Selbstreflektion
1.2. Interaktionelle Ebene
1.2.1. Keine/flache Hierarchie
1.2.2. gleiche Haltung
1.2.3. Klares Rollenverstdndnis
1.2.4. Vertrauen
1.2.5. Professionalitat
1.3. Institutionelle Ebene
1.3.1. Personelle Rahmenbedingungen
1.3.1.1. Personalmangel
1.3.1.2. GroRe Teams
1.3.1.2.1. Zuviele Personen
1.3.1.2.2. Viele Personen als Ressource
1.3.1.3. Leitung/ Koordinator*in notwendig
1.3.1.4. Multiprofessionalitdt in Schule

1.3.1.5. Fluktuation

Anzahl an Quellendokumenten
(Interviews/Personen)

tl
N=27

10
10

18

14

18

t2
N=22

12

16

9 Ein Code ist dann fett gedruckt, wenn zu einem der beiden Erhebungszeitpunkte sich mehr als 1/3 der Personen dazu

duBerten (t1=9;t2=7)
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1.3.1.6. Unterschiedliche (Referenz-)Rahmen 2 -

1.3.1.7. UnterstitzungsmalRnahmen

1.3.1.7.1. Teambildung 2 -
1.3.1.7.2. Aus-, Weiterbildung 5 -
1.3.1.7.3. Externe Sichtweise/ Blick 4 3

1.3.2. Rdumliche Rahmenbedingungen
1.3.2.1. Alle Professionen in einem Haus - 2
1.3.2.2. Wunsch nach mehr Raum 4 2
1.3.3. Kooperationszeiten
1.3.3.1. Bedeutsamkeit 11 6
1.3.3.2. RegelmiaRige Koop.Zeiten 13 10

1.3.4. Schulische Rahmenbedingungen

1.3.4.1. Teamarbeit wird unterstiitzt 3 5
1.3.4.2. (In-)effiziente Strukturen 17 5
1.3.4.3. (transparente) Strukturen 16 4
1.3.4.4. Dokumentation der Férderung 11 -

1.4. Sachebene
1.4.1. Nicht pad. Fachkrafte Teammitglieder 10 5
Kooperationspraxis

2.1. Individuelle Ebene

2.1.1. Respektvoller Umgang 5 =
2.1.1.1. Auseinandersetzung und Akzeptanz anderer 14 9
Meinungen
2.1.1.2. Zuverlassigkeit 6 =
2.1.2. Wertschadtzung - 8
2.1.3. Kompetenzen - 5
2.1.4. Sich fortbilden/weiterentwickeln/einlassen - 2
2.2. Interaktionelle Ebene
2.2.1. Zusammenhalten 6 5
2.2.2. Unterschiedliche Meinungen 9 -
2.2.3. (Offene) Kommunikation 9 4
2.2.4. (Konkurrenzarmes) Miteinander 5 5
2.2.5. Aktionismus/ Flexibel reagieren 3 5
2.2.6. Entscheidungen treffen - 5
2.2.7. Absprachen und Regeln - 10
2.2.8. Kooperationsformen
2.2.8.1. Austausch
2.2.8.1.1. Hohe Bedeutsamkeit 22 9
2.2.8.1.2. Kurzer Austausch 7 5

2.2.8.1.3. Gemeinsame Sprache 1 3
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2.2.8.2. Arbeitsteilung 12
2.2.8.2.1. Hohe Bedeutsamkeit 7 -
2.2.8.2.2. (Un-)klare Aufgabenteilung 18 -

2.2.8.3. Ko-Konstruktion

2.2.8.3.1. Voneinander Lernen 9 3
2.2.8.3.2. Multiperspektivitat 23 15
2.2.8.3.3. Konsensfindung 4 -
2.2.8.3.4. gemeinsame Ziel- Losungsfindung 17 15
2.2.8.3.5. (In-)effizientes Vorgehen 6 5
2.2.8.3.6. Reflektion/ Evaluation 16 8
2.2.8.3.7. Bedeutsamkeit Ko-Konstruktion 8 =
2.2.8.3.8. Dokumentation = 5

2.3. Institutionelle Ebene
2.3.1. Unterschiedliche Trager - 3
2.3.2. Kooperationszeiten
2.3.2.1. Spontane Koop. Zeiten 8 =
2.3.2.2. Zeitmangel 13 12

2.4. Sachebene

2.4.1. Koordinierung/ Leitung - 9
2.4.2. prof. Expertise - 5
2.4.3. Netzwerkarbeit 3 5
2.4.4. Kind spezifischer betrachten - 4
2.4.5. Treffenim Team 3 5
2.4.6. Informationsweitergabe ans Team 1 2
2.4.7. Verbindungen schaffen - 3
2.4.8. Forderung 2 3
2.4.9. Gegenseitige Unterstitzung 1 2
2.4.10.(Schul-)rechtliches - 1
2.4.11.Sorgen aufgreifen & Konflikte 16sen - 1
2.4.12.Wissensvermittlung 1 -
2.4.13.Aufgabenverteilung 1 -

3. Wirkung der Kooperation
3.1. Individuelle Ebene
3.1.1. MP-Zusammenarbeit als Selbstverstandlichkeit 3 4

3.2. Interaktionelle Ebene

3.2.1. Veranderung im Schulalltag - 6
3.2.2. KiJu
3.2.2.1. bessere Unterstiitzung der KiJu 22 15

3.2.2.2. Gemeinsame Beschulung KiJu mit und ohne
hohe Bedarfe



3.2.2.3. Keine Stigmatisierung der KiJu

3.2.2.4. Neue Sicht auf die Kinder
3.2.3. pdadagogische Fachkrafte

3.2.3.1. Belastung

3.2.3.2. Entlastung/ Unterstiitzung

3.2.3.3. Ergdnzung der Fahigkeiten

3.2.3.4. Veranderte Kooperation mit
Erziehungsberechtigten

3.2.3.5. Mehrwert
3.2.3.6. Mehr Arbeit durch Kooperation
3.2.3.7. Rickmeldung der eigenen Arbeit
3.3. Institutionelle Ebene
3.3.1. Strukturverdanderung

3.3.2. Erhohter Zeitaufwand

18

13

12
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17

16
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Anhang 3.3 Kategoriensystem Projektbewertung der padagogischen
Fachkrafte

Tabelle 109: Kategoriensystem Interviews pddagogische Fachkrdfte Projektbewertung

Anzahl an Quellendokumenten
Codesystem (Interviews / Personen)

N=22
1 Projektbewertung mit Fokus auf die Qualifizierung

1.1 Bilanzierendes (Gewinn, Mehrwert, Negatives)

1.1.1 Allgemeine positive Riickmeldungen 14
1.1.2 Gute didaktische Umsetzung 5
1.1.3 Gewinn durch spezifische Inhalte 4
1.1.4 Gewinn durch die Coachings 4
1.1.5 Gewinn durch Austausch zu den Inhalten ("gemeinsame Sprache") 3
1.1.6 Inhalt: Keine neuen Erkenntnisse 3
1.1.7 Weiteres: Anmerkungen zum Theorie-Praxis-Transfer 2

1.2 Hinderliche Faktoren

1.2.1 GroRes Kollegium 6
1.2.2 GroRer Umfang 2
1.2.3 Passung der Inhalte an die Schule 2

1.3 Verbesserungsvorschlige
1.3.1 Strukturelle Aspekte (zeitlich, Taktung, Umfang) 7
2 Projektbewertung mit Fokus auf Antragsfreie Jugendhilfe

2.1 Bilanzierendes (Gewinn, Mehrwert, Negatives)

2.1.1 Gewinn durch einfache Ablaufe (antragsfrei) 6
2.1.2 Gute Zusammenarbeit 5
2.1.3 Gewinn durch zusatzliche Expertise 6
2.1.4 Gewinn fir die KiJu 6
2.1.5 Ubergénge wurden gut begleitet 2
2.1.6 Gewinn fir Erziehungsberechtigte 1

2.2 Hinderliche Faktoren

2.2.1 Rollendefinition 7
2.2.2 Mangelhafte Kommunikation 2
2.2.3 Kein Bedarf flir zusatzliche Personen an Schule 1
2.2.4 Wechselnde Personen 1
2.3 Verbesserungsvorschlige 7
2.3.1 Klare Rollendefinition / Zustandigkeiten 3

2.3.2 Gemeinsamer Arbeitsort 3



2.3.3 Weiteres

3 Projektbewertung mit Fokus auf Koordinationskraft der Antragsfreien
Jugendhilfe

3.1 Bilanzierendes (Gewinn, Mehrwert, Negatives)
3.1.1 Zufrieden mit der Zusammenarbeit
3.1.2 Relevanz der Instanz
3.1.3 Negative Bilanz
3.2 Hinderliche Faktoren
3.2.1 Anderer Arbeitsort

3.2.2 Konflikte zwischen Koordinationskraft der Antragsfreien Jugendhilfe
und Schule

3.3 Verbesserungsvorschldge
3.4 Weiteres
4 Projektbewertung mit Fokus auf Multiprofessionelle Kooperation
4.1 Bilanzierendes (Gewinn, Mehrwert, Negatives)
4.1.1 Effekte der Kooperation
4.1.1.1 Entlastung
4.1.1.2 Entwicklung
4.1.1.3 Ergdnzung von F3higkeiten / Perspektiven
4.1.1.4 Identitat als Team
4.1.2 Selbstverstandlichkeit von multiprofessioneller Kooperation
4.1.3 Positive Bewertung multiprofessioneller Kooperation
4.2 Gelingensbedingungen
4.2.1 Ausreichende Ressourcen (Personal und Zeit)
4.2.2 Kommunikation (Aushandlungsprozesse)
4.2.3 Relevanz einzelner Professionen
4.3 Hinderliche Faktoren
4.3.1 Rollenklarheit im MPT
4.3.2 Unterschiedliche Haltungen der Professionen
4.3.3 Kommunikation
4.3.4 Konkurrenz im MPT
4.4 Verbesserungsvorschldge
4.4.1 Haltung (entwickeln)
5 Projektbewertung: Allgemeine Hinweise zum Projekt
5.1 Bilanzierendes (Gewinn, Mehrwert, Negatives)
5.1.1 Outcome auf Ebene der Schulen
5.1.1.1 Gewinn: Strukturelle Weiterentwicklung der Schulen

5.1.1.2 Gewinn: Optimierung von Prozessen
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5.1.2 Outcome auf Ebene der Kilu
5.1.3 Wahrgenommener Projekterfolg (Zufriedenheit mit Outcome)
5.1.4 Wahrgenommener Projektmisserfolg (Enttauschte Erwartungen)
5.1.5 Verstetigungswunsch: ganzes Projekt
5.1.6 Verstetigungswunsch: einzelner Bausteine
5.1.6.1 Personelle Aspekte
5.1.6.1.1 Jugendhilfe
5.1.6.1.2 Koordinationskraft der Antragsfreien Jugendhilfe
5.1.6.2 Einzelne Bausteine
5.1.7 Individueller Gewinn
5.1.8 Gewinn fiir die Erziehungsberechtigen
5.2 Gelingensbedingungen
5.2.1 Kommunikation und Transparenz
5.2.2 Strukturelle Gelingensbedingungen
5.3 Hinderliche Faktoren / Herausforderungen
5.3.1 Projektstruktur
5.3.1.1 Mangelnde Transparenz der Ziele / Ablaufe / Struktur
5.3.1.2 Zusammenarbeit zwischen Mo.Ki/Schule
5.3.1.3 Zu viele Personen und Institutionen
5.3.1.4 Aufwand des Projekts
5.3.1.5 Ablauf des Projekts
5.3.2 Rahmenbedingungen von Schule
5.3.2.1 Eigenheiten der Schulen (Kultur, Struktur)
5.3.2.2 Kein Bedarf flr das Projekt an der Schule
5.3.2.3 Ressourcenknappheit (Zeit vs. Bedarf)
5.3.2.4 Schwierigkeiten in Bezug auf die Elternschaft
5.3.3 Einfliisse durch die Corona Pandemie
5.3.4 GroRer Umfang der Erhebungen durch die Uni
5.4 Verbesserungsvorschlige
5.4.1 Zum Ablauf des Projekts
5.4.2 Zur Struktur des Projekts (Inhaltlich, Aufbau)
5.4.3 Weitere Projektbausteine fiir die Kinder
6 Weitere Hinweise zur Schullandschaft
6.1 Verbesserungsvorschldge fiir die Schule allgemein
6.1.1 Neustrukturierung / Verdnderung in Schule nétig
6.1.2 weitere inhaltliche Bedarfe an Schule

6.2 Allgemeines Problem: Zeitmangel in Schule

Seite 252 von 323

12

10



Seite 253 von 323

Anhang 4 Dokumentenanalyse

Anhang 4.1 Protokollvorlage

Gesprachsprotokoll - Individuelle Forderung

Kind/ Jugendliche*r Datum:
+ Code:

+ Geschlecht: Clménnlich Clweiblich Cldivers
+ Alter:

+ Klasse:

Gesprachsteilnehmende:
{Funktion)

Wieso wird das Kind besprochen?
= Auf wessen Veranlassung?
= Mit welcher Begrindung?

Wer stellt das Kind vor? (Funktion)

|. Diagnostik

| a Merkmale des Kindes/ hauslichen Umfeldes
SozioGkonomischer Status

Migrationsstatus

Vollstindigkeit der Familiensituation

I b Varliegende diagnostische Befunde
Festgestellter sonderpidagogischer Unterstitzungsbedarf: ] ja[ ] nein

Falls ja:
In welchem Bereich?

Seit wann?

Weitere diagnostische Befunde?] ja [nein

Falls ja:
Welche?
Won wem wann festgestellt?

Gibt es schon aulerschulische therapeutische Unterstitzung?[ ] ja[] nein

Falls ja:
Welche?

Von wem und wie lange?
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Gesprachsprotokoll - Individuelle Férderung

K. Urton. S. Hertel. T. Hennemann
I. ¢ Stirken & Unterstiitzungsbedarfe (Schule, OGS, weitere pad. Fachkrifte & Elternhaus)®

Welche Starken des Kindes
sehen wir?

Welche
Unterstiitzungsbedarfe sehen
wir beim Kind?

Welche Differenzen gibt es
beziglich der Wahrnehmung
auf das Kind?

Il. Férderziel(e)
Hinweis zur Zielformulierung:
Wahlen Sie SMARTe- Ziele: S=spezifisch ; M = messbar; A = angemessen; R = realistisch; T=terminiert

K. Urton. S. Hertel, T. Hennemann

1 Bitte schreiben Sie hier immer auf, welche Professionen (& ggf. Personen) welche Starken, Unterstiitzungsbedarfe
und Differenzen sehen.



lll. Individuelle Férderung (wer macht Was?)

Gesprachsprotokoll - Individuelle Férderung
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Schule

(innere Differenzierung/Klasse)

Familie
Eltern Schule
Wwer: (duBere Differenzierung/
sonder-, sozialpadagogische
Forderung)
Wer:
Schiiler*in
Wer:
Wer:
0GS/ Schulsozialarbeit
AuBerschulische Férderung/
Therapie
Wer:
Fachstelle/ Antragsfreie
Jugendhilfe
Wer:
Wer:

Feststellung der Zielerreichung (Vorbereitung auf Evaluation)

Woran merken wir den Erfolg der
individuellen Férderung?

Schule
(innere Diff).

Schule
(duRere Diff.)

0GS/Schulsozialarbeit &
-psychologie

Fachstelle/ Antragsfreie
Jugendhilfe

Familie
(Eltern, Schiler¥*in...)

AuRersch.
Forderung

K. Urton, S. Hertel, T. Hennemann



Gesprachsprotokoll - Individuelle Férderung
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Planung Evaluat

ion

Termin Forderplangesp

riach/Evaluation

Gesprachsteilnehmende:

(Funktion)

IV. Evaluation

Datum:

Was hat sich bewahrt &|
wird fortgefiihrt?

Schule
(innere Diff.)

Schule
(auBere Diff.)

0GS/Schulsozialarbeit/
Schulpsychologie

Fachstelle/ Antragsfreie
Hugendhilfe

Familie
(Eltern, Schiler*in...)

IAuBerschulische.

Forderung
Was hat sich nicht Schule
bewé&hrt & wird nicht  |(innere Diff.)
fortgefuhrt? Schule

(duRere Diff.)

0GS/Schulsozialarbeit/
Schulpsychologie

Fachstelle/ Antragsfreie
Jugendhilfe

Familie
(Eltern/ Schiiler*in...)

IAuBerschulische.
Forderung

Anmerkungen/ Sonstiges:
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Anhang 4.2 Kategoriensystem

Tabelle 110: Dokumentenanalyse Kategoriensystem gesamt

Oberkategorie Anzahl der Segmente

Unterkategorie

1 Stichprobe 0
1.1 Geschlecht 0
1.1.1 ménnlich 11
1.1.2 weiblich 6
1.2 Alter 0
1.2.1 10 Jahre 8
1.2.2 11 Jahre 6
1.2.3 12 Jahre 2
1.2.4 13 Jahre 1
1.3 Klasse 0
13.13 4
1324 1
1335 15
1346 1
1357 1
1.4 Feststellungsverfahren und Unterstiitzungen 0
1.4.1 Integrationshelfer*in 2
1.4.2 Festgestellte Teilleistungsstérung 1
1.4.3 Festgestellter sonderpadagogischer Unterstlitzungsbedarf 0
1.4.3.1 kein Forderbedarf 4
1.4.3.2 Lernen 1
1.4.3.3 Emotionale und soziale Entwicklung 2
1.4.3.4 Sprache 1
1.4.3.5 Korperliche und motorische Entwicklung 1
1.4.4 Diagnostische Befunde 0
1.4.4.1 LRS 2
1.4.4.2 ADHS 2
1.4.4.3 Autismusspektrumstérung 2
1.4.4.4 emotionale Storung in Kindheit/ Jugend 1
1.4.4.5 Weitere 4
1.4.5 AuBerschulische Unterstiitzung 0
1.4.5.1 Psychotherapie 3
1.4.5.2 Autismusspektrumstherapie 1

1.4.5.3 Ergotherapie 3



1.4.5.4 Weitere
1.5 Beschreibung der Familie
1.5.1 Familienstruktur
1.5.1.1 zusammenlebend
1.5.1.2 Alleinerziehend
1.5.1.3 Wechselmodell
1.5.1.4 unbekannte Wohnsituation
1.5.1.5 Bei den GroBeltern
1.5.2 Sorgerecht
1.5.2.1 geteilt
1.5.2.2 alleinig
1.5.2.3 nicht bekannt

1.5.3 Berufstatigkeit der Erziehungsberechtigten

1.5.3.1 berufstatig
1.5.3.2 keine Berufstatigkeit
1.5.3.3 unklar
1.5.4 Herkunft der Familie
1.5.4.1 Polen
1.5.4.2 kurdischer Hintergrund
1.5.4.3 Ukraine
1.5.4.4 Marokko
1.5.4.5 Irak
1.5.5 Gesprochene Sprache in der Familie
1.5.5.1 Deutsch
1.5.5.2 Turkisch
1.5.5.3 Ukrainisch/ Russisch
1.5.5.4 Arabisch
1.5.5.5 Serbisch
2 Strukturen im MPT
2.1 Falleingebene Person
2.1.1 Klassenteam
2.1.2 padagogische Fachkréfte
2.2 Art der Teamsitzung
2.2.1 individuelle Fallberatung im MPT
2.2.2 |-Team-Fallberatung
2.2.3 Klassenteamsitzung

2.3 Teilgenommene Fachkrifte

2.3.1 Koordinationskraft der Antragsfreien Jugendhilfe

~N o1 o o b
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2.3.2 Mitarbeitende der Antragsfreien Jugendhilfe 10
2.3.3 Klassenleitung 17
2.3.4 Fachlehrer*in 2
2.3.5 Beratungslehrperson 14
2.3.6 Sonderpadagogik 5
2.3.7 Schulsozialarbeit 19
2.3.8 Inklusionskraft Auszeitraum 13
2.3.9 Schulpsychologie 14
2.3.10 Erzieher*in/ Ganztag 5
2.3.11 FSJler*in 2
2.3.12 Abteilungsleitung 1
2.3.13 Schulleitung 1
2.3.14 Familie 1
2.3.15 weitere TN 4
2.4 ndchster Beratungszeitpunkt 0
2.4.1 terminiert 1
2.4.2 gewiinscht durch Fachkréfte 6
2.4.3 best. Situation 8
3 Fallverstandnis 5
3.7 problematisches Verhalten des Kindes 0
3.1.1 Defizite in soz. Interaktionen 21
3.1.2 Schwierigkeiten im Lern- und Arbeitsverhalten 11
3.1.3 aggressives Verhalten 15
3.1.4 Verweigerung (oppositionelles Trotzverhalten) 9
3.1.5 geringe Bewaltigungskompetenz 4
3.1.6 schlechte schulische Leistung 3
3.1.7 Haufige Fehlzeiten 2
3.1.8 motorische Unruhe (Hyperaktivitat) 2
3.1.9 Sonstiges 6
3.2 Risikofaktoren 0
3.2.1 Vulnerabilitat 0
3.2.1.1 Charaktereigenschaften 2
3.2.1.2 motorische Defizite 6
3.2.1.3 Psychologische Faktoren 0
3.2.1.3.1 neurotische Symptome 8
3.2.1.3.2 Aufmerksamkeitsdefizite 7
3.2.1.3.3 Defizite in der sozialen-kognitiven Informationsverarbeitung 6
3.2.1.3.4 Sprachliche Defizite 5



3.2.1.3.5 kognitive Defizite
3.2.1.3.6 Impulsivitat
3.2.1.3.7 Entwicklungsverzégerungen

3.2.2 Stressoren

3.2.2.1 Familie

3.2.2.1.1 Vernachlassigung
3.2.2.1.2 fehlende Zuwendung
3.2.2.1.3 Trennung der Erziehungsberechtigten
3.2.2.1.4 Drogen-/Alkoholkonsum
3.2.2.1.5 Gewalt
3.2.2.1.6 Moralvorstellungen/ Werte
3.2.2.1.7 schlechte Geschwister-Beziehung
3.2.2.1.8 Hierarchische Strukturen
3.2.2.1.9 Kindeswohlgeféahrdung
3.2.2.1.10 Leistungsdruck

3.2.2.1.11 kriminelle Vergangenheit der Erziehungsberechtigten

3.2.2.1.12 Krankheit
3.22.1.13 Tod
3.2.2.1.14 Uberforderung

3.2.2.2 Schule
3.2.2.2.1 schlechtes Schul-/ Klassenklima
3.2.2.2.2 unpassender Forderort

3.3 Schutzfaktoren
3.3.1 Resilienz

3.3.1.1 das Lernen betreffend

3.3.1.2 positive Charakterbeschreibung

3.3.1.3 (Fein-)Motorische Fahigkeiten

3.3.1.4 Umgang mit Konflikten

3.3.2 Ressourcen

3.3.2.1 Familie
3.3.2.1.1 Engagement der Erziehungsberechtigten
3.3.2.1.2 gute Beziehung mit Familienmitgliedern
3.3.2.1.3 Erkennen der Bedarfe des Kindes

3.3.2.2 positive Erlebnisse mit Peers

3.3.2.3 auBerschulische Unterstiitzung

3.3.2.4 Schule als Wohlfiihlort

4 Outcome des MPTs
4.1 Art der Ziele
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4.1.1 Team-Ziel 23
4.1.2 Individualziel 26
4.2 Ziele 0
4.2.1 soziale Integration/ Kompetenzaufbau 10
4.2.2 Umgang mit Gefiihlen 9
4.2.3 Selbstorganisation/ Strukturierung/ Schiler*innenaktivierung 7
4.2.4 Setting fir den Schulbesuch 7
4.2.5 privates Umfeld des Kindes verstehen 5
4.2.6 Verbesserung des privaten KiJu Umfeldes 7
4.3 MaBnahmen 0
4.3.1 Zusétzliche Unterstltzung 12
4.4 Profession 0
4.4.1 Klassenleitung 30
4.4.2 Schulsozialarbeit 22
4.4.3 Koordinationskraft/ Mitarbeitende der Antragsfreie Jugendhilfe 13
4.4.4 Schulpsychologie 6
4.4.5 Familie 6
4.4.6 Sonderpadagogik 6
4.4.7 Beratungslehrperson 4
4.4.8 Ganztag 3
4.4.9 Abteilungsleitung 2
4.4.10 Schulleitung 1
4.4.11 Fachlehrer*in 1
4.4.12 AuBerschulische Férderung/ Therapie 2
4.5 Aufgaben 0
4.5.1 Kontaktierung der/ Gesprach mit den Erziehungsberechtigten 32
4.5.2 Unterstiitzungsangebote/ Férderung fiir Kind 16

4.5.3 AuBerschulische Unterstiitzung beantragen
4.5.4 soziale Interaktionen férdern
4.5.5 padagogische Fachkraft-Kind Gesprach

4.5.6 Classroom Management

A O O o0 O

4.5.7 kollegiale Beratung

4.5.8 Kompetenzen/ Starken des Kindes nutzen 2
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Anhang 5 Familieninterviews

Anhang 5.1 Interviewleitfaden der Kinder

Gemeinsame Einleitung fiir Erziehungsberechtigte*n und Kind:

Schon, dass Sie heute die Zeit fiir uns gefunden haben. Wir wollen das Mo.Ki ,,inklusiv” Projekt gerne
aus Sicht der Erziehungsberechtigten und der Kinder kennenlernen. Sie und du sind dabei ja die
Experten, die uns am besten sagen kdnnen, was daran gut war und was nicht. Damit kdnnen wir das
Projekt vielleicht fir die Zukunft noch besser machen. Wir wollen euch und lhnen also gleich ein paar
Fragen stellen, die wir uns hier aufgeschrieben haben (auf Leitfadden zeigen), einmal Fragen fiir dich
(Kind) und einmal Fragen fiir Sie als Erziehungsberechtigte*r (an den*die Erziehungsberechtigten
gerichtet). Wenn Sie mdchten, kdnnen Sie sich die Fragen, die wir Ihrem Kind stellen, auch gerne
ansehen. (Abwarten, ob Sie das direkt tun wollen, sonst geht das auch im Anschluss.) Meine Kollegin
spricht jetzt mit der Mama (Papa) und ich mit dir (ans Kind gerichtet). Das dauert ungefdhr 20 Minuten.
Als Dankeschon wollen wir euch danach einen Gutschein fiir die ,,Mohnheimer Lokalhelden” geben,
mit dem ihr etwas Schones gemeinsam machen kénnt.

Hast du oder haben Sie vorab noch eine Frage? (Abwarten, ggf. beantworten.) Sonst kdnnen wir jetzt
loslegen.

(Raumwechsel)

Fortsetzung Einleitung:

Hast du schon mal ein Interview gefiihrt? (Antwort) Wir sind ja Forscherinnen der Uni Koéln und du
kannst uns helfen, das Mo.Ki Projekt besser kennenzulernen. Sollen wir loslegen? Wenn ja: dann
mache ich gleich dieses Gerat an, welches unser Gesprach aufzeichnet, damit ich nichts Wichtiges
vergessen kann. Dann kann ich spater alles aufschreiben. Die Aufnahme wird danach gel6scht und es
erfahrt niemand, was du gesagt hast, sondern nur was alle Kinder, die wir gefragt haben, insgesamt
erzahlt haben. Du kannst Ubrigens jederzeit sagen, wenn du das Interview nicht mehr weitermachen
mochtest. Und wir konnen das Interview auch direkt wieder l6schen, wenn du das mochtest. Ist es ok
fir dich, wenn ich das Aufnahmegerét jetzt an mache? (Wenn ja: starten, wenn nein: nicht aufnehmen,
sondern bei Zustimmung des Kindes stattdessen mitschreiben.)

Was ist denn fiir dich das Mo.Ki-Projekt? (Was ist da alles passiert?)
Oder: Kannst du mir beschreiben, was das Mo.Ki Projekt ist?

Wie fandest du das (ggf. nochmal wiederholen, was das Kind gesagt hat!)? (Wenn verschiedene
Dinge genannt wurden, die gemacht wurden, nacheinander diese erfragen!)
e Ggf. Nachfragen ,und was fandest du daran gut? / schlecht?” wenn so etwas gesagt wurde!

Fallt dir noch etwas ein?
Und wie war das fir dich?
o Ggf. nachfragen ,,wie meinst du das?” oder ,,warum war das bl6d/gut?”)

So lange wiederholen, bis alle Bestandteile, die vom Kind genannt wurden, verstanden wurden

Hast du das Gefiihl, dass das Mo.Ki-Projekt dir helfen konnte?
e Wenn ja: Und wie? (Woran merkst du das?)

Hast du eine Idee, was im Mo.Ki-Projekt noch gut fiir dich gewesen ware?
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Anhang 5.2 Interviewleitfaden Erziehungsberechtigte*r

Gemeinsame Einleitung fiir Erziehungsberechtigte*r und Kind: siehe oben

Fortsetzung Einleitung:

Sie haben ja vorab schon einige Informationen zu diesem Prozedere erhalten, trotzdem wiirde ich das
Wichtigste noch einmal kurz zusammenfassen. Es handelt sich bei dieser Befragung um ein
sogenanntes Leitfadeninterview, also werde ich lhnen die Fragen aus dem Leitfaden vorlesen. Die
Interviews werden mit diesem Aufnahmegerat sprachlich aufgezeichnet. Im Anschluss wird diese
Aufnahme anonymisiert gespeichert, in Text umgesetzt (transkribiert) und gemeinsam mit den
anderen Interviews ausgewertet. Sie konnen das Interview jederzeit beenden und auch eine Loschung
der Daten einfordern. Haben Sie Fragen dazu? (Abwarten, ggf. drauf eingehen.) (Die
Einverstandniserklarung ggf. vorlegen und unterzeichnen lassen, falls dies noch nicht geschehen ist!)

Kénnen wir beginnen? (Wenn ja: Aufnahmegerét starten)

Welche Unterstiitzung hat Ihr Kind bekommen?

Wie fanden Sie die Unterstiitzung im Mo.Ki Projekt?
e Was war gut?
e Was hat ihnen nicht gefallen?
e Was hatten Sie sich noch an Unterstiitzung gewiinscht? Haben Sie
Verbesserungsvorschlage?
e Hatten Sie das Gefiihl, dass die Unterstlitzung auf Ihr Kind abgestimmt war?

Wie hat sich die Unterstiitzung auf Ihr Kind ausgewirkt?
e Hat es zu seiner Entwicklung beigetragen?
e Wenn ja: woran haben Sie das gemerkt?

Wie haben Sie die Zusammenarbeit mit der Schule im Rahmen des Mo.Ki Projekts erlebt?
e Wussten Sie immer, wen Sie ansprechen kdnnen? (Gab es klare Ansprechpersonen?)
e Wurden Sie Uber das, was gemacht wurde, informiert? (Hatten Sie das Geflihl, zu
wissen, was mit lhrem Kind gemacht wird und warum?)
e Konnten Sie das, was gemacht wurde, mitbestimmen / beeinflussen?

Gab es abgesehen, vom dem was Sie schon erzahlt haben, noch etwas, dass Sie als hilfreich
empfunden haben?

Gibt es noch andere Dinge, die Sie gerne in Bezug auf das Projekt mitteilen mochten?
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Anhang 5.3 Stellungnahme der Ethikkommission

Universitét zu Kaln

UinkveriE 2 Kiin - Hursermtssesscrafich Fokufs Sl omnizson Humanwissenschaftliche

Eronewaltslr 7 SN Kis Falr.ultit

Herm

Univ.-Prof. Dr. Thomas Hennemann Ethikkommission

Department Heillpadagogik und Rehabilitation
Vorsitzende:

— i Hause - Prof. Dr. Birgit Trauble
Stellvertretender,
(geschaftsfiihrender)
Vorsitzender:
Prof. Dr. Alexander L.
Gerlach
E-Hontakt
FmF-eTikanirag{@uri- kosn ge
Itipcfwwna i uni-oein.de39875

Stellungnahme zum Ethikantrag: 2023 02_14 Ethikantrag_Hennemann e -

Kennzeichen der Ethikkommission: THHF0189 Referent Joachim Rad MA.
Telefon: +49 221-470 6290
Telefax +49 224-470 5034

Sehr geshrier Herr Professor Hennemann, Kiin. 05.04.2023

die Ethikkommission der Humanwissenschafichen Fakultit hat lhren am

_ 21.09.2022 eingereichten Anirag zu der Studie mit dem Titel:
Mo Ki jinklusiv® — das Kind im Blick — wissenschaftliche Begleitevaluation
Teilstudie: Familieninterviews"”

sorgfaltig geprift und lhr Vorhaben als ethisch unbedenklich beweriet, un-

ter der Voraussetzung, dass Sie vor der Ausfohrung die seitens der Kommis-

sion angemerkten Punkte berdcksichtigen werden. Ich bitte Sie daher um

eine kurze schriftliche Riuckmeldung, wie Sie diese Anmerkungen umset-

zen werden, sowie um eine Meueinreichung der Oberarbeiteten Dokumente

und winsche lhnen im Mamen der Kommission eine erfolgreiche

Durchifithrung Ihres VYorhabens.

Anmerkungen

1. Formalia

Bitte frennen Sie auch bei den Schillerinnen — analog zu den Sorgeberechtigten —

das Informationsschreiben von der Zustimmung zur Teilnahme.

2_ Informationen fir Teilnehmertinnen

- Bitte stellen Sie sicher, dass auch fremdsprachigen Sorgeberechiigten die Informa-

tionen so zur Kenntnis gebracht werden, dass die Teinehmerinnen verstehen, worin

sie einwilligen.

- Bitte klaren Sie die Teilnehmerinnen dber magliche Formen der Verdffentlichung

auf.

- Bitte teilen Sie mit, ob und wenn ja, wie sich die Teinehmerinnen dber die Ergeb-

nisse der Studie informisren kdnnen.
Eostanschrft
Pahligstr. 1

S00ED Kaln
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3. Datenschutz

- Bitte benennen Sie eine:n Datentreuhander:in, der/die fir die sichere und daten-
schutzgerechte Aufbewahrung der Kodierliste verantwortlich ist.

- Bitte erldutern Sie im Sinne der Transparenz die Zustandigkeit des Datenschutzbe-
auftragten.

- Bitte geben Sie einen konkreten Zeitpunkt an, an dem die Léschung personenbezo-
gener Daten vorgenommen werden wird. (Entsprechend der Empfehlungen der
DGPs fur das Datenmanagement sollten diese nach 10 Jahren léscht werden.)

- Bitte erganzen Sie fur Anfertigung von Tonaufnahmen eine gesonderte Einwilli-
gungserklarung. Bitte geben Sie noch an, ob auch Teilnehmer:innen an der Studie
teilnehmen kénnen, die nicht in die Aufnahme von Audiodaten einwilligen.

4. Minderjahrigkeit

Bitte raumen Sie die Méglichkeit der Teilnahme von Sorgeberechtigten bei den Inter-
views mit den (minderjéhrigen) Schiiler:innen ein, um in Féllen fehlender Einsichtsfa-
higkeit bei den Schiler:innen Missverstandnisse zu vermeiden.

Mit freundlichen Grizen

Alexander L. Gerlach
Ethikkommission der HF

Hinweis: Die Ethikkommission der Humanwissenschaftlichen Fakult & #ernimmt kei-
nerlei Haftung f# Schdden, die aus einer wissenschaftlichen Untersuchung entste-
hen, zu der die Ethikkommission auf Antrag Stellung genommen hat. Dieser Haf-
tungsausschluss gilt auch f # den Fall, dass sich der/die Antragsteller(in) bei der Un-
tersuchungsdurchf #hrung an die Empfehlungen der Ethikkommission h 3 cses sei
denn, die Ethikkommission hdfe vors3&lich oder grob fahrlZ8sig fehlerhafte oder
rechtswidrige Empfehlungen abgegeben.Die Kommission weist darauf hin, dass ihre
Beratung weder die eingehende Pr4#ung von Datenschutzrecht umfasst, noch den
Zweck und das Ziel hat, die antragstellenden Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler von der Notwendigkeit der Einhaltung des geltenden Rechts zu entlasten. In
Hinblick auf den Umgang mit personenbezogenen Daten verweist die Kommission
auf die im Jahr 2018 in Kraft getretene Datenschutz-Grundverordnung (DSGVO).

Seite 2

10

10 Die angemerkten Punkte wurden im Rahmen der Erhebung beriicksichtigt.



Anhang 5.4 Kategoriensystem der Familieninterviews

Tabelle 111: Kategoriensystem Familieninterviews

Oberkategorie

Unterkategorie

1 Rahmen der Unterstiitzung
1.1 Ablauf der Unterstiitzung
1.2 Umfang der Unterstlitzung
2 Inhalte der Unterstiitzung
2.1 Schulbegleitung/ Unterrichtsunterstiitzung
2.2 individuelle Auszeiten (Spaziergédnge)
2.3 Ferienprogramm
2.4 Férderung soziale und emotionaler Kompetenzen (+) (+) (+)
2.5 Ausfliige und Essen gehen (+)
2.6 Absprache mit Lehrkréiften (Advokat der Kinder)
2.7 Telefonate
2.8 Hausbesuche
2.9 Hausaufgabenbetreuung
2.10 Gesprdiche mit Eltern zur Abstimmung und Transparenz
2.11 zusdtzliche professionelle Unterstiitzung
2.12 Sonstiges
3 Ergebnisse der Unterstiitzung
3.1 Verbesserung des Arbeitsverhaltens
3.2 Verbesserung schulischer Leistungen
3.3 Verbesserung sozialer und emotionaler Kompetenzen
3.4 Gelungener Schulstart
3.5 Unterstiitzung der Erziehungsberechtigten
3.6 Verbesserung der psychosozialen Situation
4 Bilanz
4.1 Wahrnehmung einer gelungenen Unterstiitzung
5 Forderliche Faktoren
5.1 Qualitit der Kommunikation
5.1.1 klare Ansprechpersonen fiir Erziehungsberechtigte

5.1.2 Gute Kommunikation zwischen Antragsfreier Jungendhilfe und Kind
(Beziehungsarbeit)

5.1.3 Intensive Kommunikation zwischen Eltern und Mo.Ki / Schule
5.2 Gemeinsame Abstimmung der Unterstiitzung aufs Kind
5.3 Unabhdngigkeit der Projektparteien
6 Hinderliche Faktoren
6.1 Mangelnde Kooperationsbereitschaft einzelner Lehrkrdifte

6.2 Neid anderer Kilu auf die Unterstiitzung
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Anzahl an Quellendokumenten
(Interviews / Personen)

N=8

A A b~ U1

> B~ b



7 Verbesserungsvorschldge / Wiinsche
7.1 Ausweitung: Fortsetzung der Betreuung (héhere Klassenstufe)
7.2 Mehr Ausfliige und Freizeitangebote
7.3 Ausweitung: Friiherer Start
7.4 Ausweitunag: fiir alle Kinder méglich machen

7.5 Mehr Unterstiitzung durch Lehrkrdfte
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Anhang 6 Projektpublikationen
Anhang 6.1 Symposium Kongress DGfE Schulpadagogik Regensburg

Vorstellungen und Erwartung padagogischer

Fachkrafte zur multiprofessionellen Kooperation

an inklusiven Schulen

Sophia Hertel, Karolina Urton?, Julia Fabian!, Malina Prost!, Estella
Schubert!, Merle Schoppmann? & Thomas Hennemann?

Universitat zu Kolnl, Westfalische Wilhelms-Universitat Minster?

2022 30. Jahrestagung der DGfE-Kommission
Grundschulforschung und Padagogik in der Primarstufe

Bergische 2 Diakonie @——— WWU

Me.Ki

MONHEIM FUR KINDER

‘ Stiftung

Wohlfahrtspflege

~. NRW ' 4§\
MONHEIM AN RHEIN

gefordert durch die
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Entstehungsbedingungen

Mo.Ki ,inklusiv® — Das Kind im Blick

Multiprofessionelles und systemubergreifendes Inklusionskonzept fur
KiJu im Schulalter

J 0
2020
2023

Inklusive
Grundschule

Tom Zpm 3 = 4 5 o 6 = 7 = 8 =
£ CLY G ICGES ls.a ‘ | - ‘ - ‘
S (aded| (el |dad Ghd GAD GAF GAD

Gesamtschule

Kinder und Jugendliche in psychosozialen Risikolagen

KiJu, die in Familien Psychische Auffalligkeiten bei KiJu in
mit niedrigem Deutschland
soziodkonomischen * Haufig mit hohen psychosozialen
Status aufwachsen Beeintrachtigungen
sind signifikant « Bestandigkeit bis ins Erwachsenenalter

haufiger von .« Geringerer Bildungserfolg
psychischen (Klipker et al. 2018, S.37; Schlack et al. 2021, S.9)

Auffalligkeiten
betroffen Haufigkeit

Kipkeretal, 2018y * KIGGS 2003 — 2006 = 20%
« KiGGS 2014 - 2017 =» 16,9% (Klipker et al. 2018)
e FSP EsE 2020 = 1,4% (KMK, 2022, S.17)
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Schule

Lebensort Schule besondere Bedeutung durch Schulpflicht/
hohe Zuganglichkeit (rezinka, 2003; reicher & sauk, 2012)

Protektive Faktoren in Bildungseinrichtungen hohe
Relevanz (Hovel, 2014)

»~Jeder junge Mensch hat ohne Rucksicht auf seine wirtschaftliche Lage
und Herkunft und sein Geschlecht ein Recht auf schulische Bildung,

Erziehung und individuelle Férderung.”
(81 Schulgesetz NRW — SchulG, 2005)

= 2009 - Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention

= Ziel - Entsprechend der Bedurfnisse effektive Unterstutzung in
der allgemeinen Schule

(United Nations 2006, Art. 24,2)

Inklusive Kooperation als Schulentwicklungsaufgabe

= Multiprofessionelle Kooperation zunehmende Bedeutung
fur inklusives Schulsystem (Liitje-Klose & Urban, 2014)

= Schulen und Jugendhilfe kooperieren zur Unterstitzung
von KiJu in Problemlagen, u.a. bei
Verhaltensauffalligkeiten rugers stange 2008, s.141)

Kinder- und Jugendhilfe

Jeder junge Mensch hat das ,Recht auf Férderung der
Entwicklung und auf Erziehung zu einer eigenverantwortlichen

und gemeinschaftsfahigen Personlichkeit*
(SGB VIII §1, Abs. 3)
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Multiprofessionelle Kooperation

= Herausforderungen in der Zusammenarbeit

(Ahlgrimm et al., 2012; Conderman, 2011; Dobert & Weishaupt, 2013; Reh & Breuer, 2012; Speck & Jensen, 2014)
= Unterschiedliche professionelle Hintergriinde
= Statusunterschiede
= Verpflichtung gegenuber verschiedener Referenzrahmen
= Unterschiedliche Vorstellungen von Bildungsprozessen

= Klarung der Vorstellungen und Erwartungen an
Kooperation erleichtert diese oxeta. 2011

Welche gemeinsamen und professionsspezifischen Vorstellungen und

Erwartungen haben inner- und auBerschulische padagogische Fachkrafte
bezogen auf die

individuelle ‘

interaktionelle @
institutionelle ‘

Sach-ebene @

Wirkung der

Voraussetzungen Kooperationspraxis Kooperation

zu Beginn eines Schulentwicklungsprozesses, welcher u.a. darauf abzielt, die
multiprofessionelle Kooperation zur Férderung von Schuler*innen mit erhéhtem

Unterstutzungsbedarf zu etablieren und weiterzuentwickeln
(Grosche et al., 2020; Liitje —Klose & Urban, 2014; Mathieu et al., 2017)
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individuelle @

Einstellungen, Bereitschaften und Kompetenzen, die das pad. Personal
einbringt und die Frage, wie diese die professionelle Kooperation beeinflussen.

interaktionelle @

institutionelle @

Sach-ebene ©

Wirkung der

Voraussetzungen Kooperationspraxis Kooperation

Leitfragen

individuelle @
Was denken Sie in Bezug auf multiprofessionelle Teamarbeit?
Was ist Ihnen fur die Zusammenarbeit wichtig?

interaktionelle @

institutionelle @

Sach-ebene

Voraussetzungen Kooperationspraxis Wirkung der

Kooperation
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individuelle @

interaktionelle @
Pad. Beziehungen und Kommunikationsprozesse, die im Rahmen der intra- und
interprofessionellen Kooperation ausgestaltet werden.

Niveau der Kooperation - Kokonstruktion, Arbeitsteilung, Austausch

(Grosche et al., 2020)

institutionelle @

Sach-ebene @

Wirkung der
Kooperation

Leitfragen

individuelle @

Voraussetzungen Kooperationspraxis

interaktionelle @
Was ist Ihnen fur die Zusammenarbeit wichtig?

institutionelle @

Sach-ebene @

Voraussetzungen Kooperationspraxis Wirkung der

Kooperation
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individuelle @

interaktionelle @

institutionelle @
Rahmenbedingungen und kooperative Strukturen innerhalb der Schule sowie
der Vernetzung zu anderen Institutionen

Sach-ebene ©

Wirkung der
Kooperation

Leitfragen

individuelle @

Voraussetzungen Kooperationspraxis

interaktionelle @

institutionelle @
Wenn Sie an Ihre Arbeit im multiprofessionellen Team denken....
Wann, Wo, Ablauf, Dokumentation & Evaluation, Information

Sach-ebene ©

Voraussetzungen Kooperationspraxis Wirkung der

Kooperation




Seite 275 von 323

individuelle @

interaktionelle @

institutionelle ®

Sach-ebene ©
Binnenstruktur des schulischen Unterstitzungsangebots, innerhalb derer das
Sachproblem des produktiven Umgangs mit Heterogenitat bewaltigt wird.

Wirkung der

Voraussetzungen Kooperationspraxis Kooperation

Leitfragen

individuelle @

interaktionelle @

institutionelle o

Sach-ebene ©
Welche Aufgaben Ubernehmen Sie aufgrund Ihrer Profession im
multiprofessionellen Team?

Wirkung der
Kooperation

Voraussetzungen Kooperationspraxis




Interview
(N=27)

Kinder und
Jugendhilfe
(N=13)

Lehrkrafte
(N=14)
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Geschlecht | Schulform

w (N=21) Grundschule (N=14)
m (N=6) Gesamtschule (N=13)
Sozialarbeiter*in N,=3 NGrundschule=2
(N=3) NGesamtschuIe=1

Mo.Ki ,inklusiv® N,=8 NGrundschuIe=4

(N=8) NGesamtschuIe=4

OGS & Schulpsychologie N,=1 Ngrundschule=1
(N=2) N,=1 Neesamisenie 1
Der Allgemeinen Schule  N,,=5 Ngrundschule=2
(N=10) N,=5 Ngesamtschule™2
Far Sonderpadagogische N,=4 Ngrundschule=2
Fé')rderung NGesamtschuIe:2

(N=4)

Methodisches Vorgehen

Interviewleitfaden

Theorie-
geleiteter
Interview-
leitfaden

Deduktives
Codesystem

Transkription

Durchfuhrung Trial Coding
Interviews 0 .
_ Transkription & Main Coding
Audioauf- Korrektur
zeichnung Interviews
.. 0,
Uberarbeitung 100% 'des
Materials
Codesystem
K=0.7

Mayring, 2015; Kuckartz, 2014; Kuckartz & Radiker, 2022; Schreier, 2014; Witzel, 2000




Seite 277 von 323

Ergebnisse - gemeinsame und professionsspezifische Vorstellungen und

Erwartungen inner- und auf3erschulischer padagogischer Fachkrafte
individuelle @

interaktionelle @

institutionelle @

Sache-bene @

Voraussetzungen

Voraussetzung zur Kooperation
O Individuelle Ebene

Bereitschaft zur Teamarbeit
Offen flir Neues
Wesentlich/ Zentral

Kindzentriert

o
N

4 6 8 10 12 14

m Lehrkrafte mKiJu-Hilfe
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Voraussetzung zur Kooperation
‘ Interaktionelle Ebene

Klares Rollenverstandnis als Interaktionsvoraussetzung

0 2 4 6 8 10 12 14

M Lehrkrédfte ® KiJu-Hilfe

Voraussetzung der Kooperation
‘ Institutionelle Ebene

Schulische Rahmenbedingungen

(In-)effiziente Strukturen F 12
(transparente) Strkturen _ 9
Dokumentation der Férderung & 7
Personelle Rahmenbedingungen
Multiprofessionalitat in Schule _ g

0 2 4 6 8 10 12 14

M Lehrkrdfte mKiJu-Hilfe
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Ergebnisse - gemeinsame und professionsspezifische Vorstellungen und

Erwartungen inner- und auf3erschulischer padagogischer Fachkrafte
individuelle @

interaktionelle @

institutionelle @

Sach-ebene @

Kooperationspraxis

Kooperationspraxis
O Individuelle Ebene

Auseinandersetzung und Akzeptanz anderer Meinungen

0 2 4 6 8 10 12 14

m Lehrkrafte mKiJu-Hilfe
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Kooperationspraxis
‘ Interaktionelle Ebene
7
keine/ flache Hierarchie
(Offene) Kommunikation
Unterschiedliche Meinungen
0 2 4 6 8 10 12 14
M Lehrkrédfte ® KiJu-Hilfe
Kooperationspraxis
‘ Interaktionelle Ebene
Austausch
Hohe Bedeutsamkeit
10
0 2 4 6 8 10 12 14

M Lehrkrifte ® KiJu-Hilfe

Arbeitsteilung

11
(Un_)klare AUfgabente"ung —
7

0 2 4 6 8 10 12 14

M Lehrkrdfte ® KiJu-Hilfe
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Kooperationspraxis
‘ Interaktionelle Ebene

Kokonstruktion

Multiperspektivitat

voneinder e | ——
. ) . ) 7
: 1
e e
.- 5
Ineffizientes Vorgehen 1

M Lehrkrdfte ® KiJu-Hilfe

=
[

Kooperationspraxis
‘ Institutionelle Ebene

6
Spontane Kooperationszeiten
2
7
Zeitmangel
6

4 6 8 10 12

o
N

H Lehrkrdfte mKiJu-Hilfe

12

14

14
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Ergebnisse - gemeinsame und professionsspezifische Vorstellungen und

Erwartungen inner- und auf3erschulischer padagogischer Fachkrafte

individuelle @

interaktionelle @

institutionelle @

Sach-ebene @

Wirkung der

Kooperation

Wirkung der Kooperation
Interaktionelle Ebene

KiJu

12

Bessere Unterstiitzung

Bessere Kooperation mit den Familien

o
N

4 6 8 10 12 14

W Lehrkrédfte ® KiJu-Hilfe
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‘ Wirkung der Kooperation
Interaktionelle Ebene

Pad. Fachkrafte

Mehrarbeit

Mehrwert

7
Ergénzung o Féhigkenen -
6
11
Entlastung/ Unterstiitzung
7

M Lehrkrdfte ® KiJu-Hilfe

o
N
IS
o
0
S

12

Fazit — zentrale gemeinsame Vorstellungen und Erwartungen

14

individuelle @

+ Das Kind bzw. dessen Bedurfnisse als Mittelpunkt der Teamarbeit

interaktionelle @

institutionelle @

Sach-ebene @

: : Wirkung der
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Fazit — zentrale gemeinsame Vorstellungen und Erwartungen

individuelle @

interaktionelle @

» Austausch wird als sehr wichtig erachtet

» Aspekte der Kokonstruktiven Kooperation nehmen einen wichtigen
Stellenwert ein, werden aber in vielen Teilen als herausfordernd bewertet.

» Besondere Bedeutung wird der Multiperspektivitat beigemessen.

institutionelle @

Sach-ebene

: : Wirkung der

Fazit — zentrale gemeinsame Vorstellungen und Erwartungen

individuelle @

interaktionelle @

institutionelle @
* Regelmafige Kooperationszeiten mit effizienten und transparenten
Strukturen sind Voraussetzung fur die multiprofessionelle Teamarbeit

Sach-ebene @

. : Wirkung der
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Fazit — zentrale gemeinsame Vorstellungen und Erwartungen

individuelle @

interaktionelle @

institutionelle @

Sach-ebene @
» Rollen teilw. unklar fir pad. Fachkrafte in Bezug auf multiprofessionelle
Teamarbeit

. . Wirkung der

Fazit — zentrale professionsspezifische Vorstellungen und
Erwartungen

individuelle @

interaktionelle @

» Lehrpersonen wunschen sich keine bzw. eine flache Hierarchie

» Lehrpersonen fokussieren sich mehr auf die Wirkung der Kooperation

» AuBerschulische pad. Fachkrafte sehen eine gro3e Bedeutung in der
kokonstruktiven Kooperation

institutionelle @

Sach-ebene @

. : Wirkung der
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Fazit — zentrale professionsspezifische Vorstellungen und

Erwartungen
individuelle @

interaktionelle @

institutionelle @

» Lehrpersonen berichten Gber spontane ,Tur- und Angelgesprach®

* Lehrpersonen berichten von (in)effizienten und nicht transparenten
Strukturen

Sach-ebene @

: : Wirkung der

Limitationen

» Sachebene madglicherweise im Interview nicht
ausreichend adressiert

» Zirkularitat von Inklusion und Kooperation

> ,,zwei Seiten einer Medaille*
(Lutje-Klose & Urban, 2014, S.113)

» Stichprobe — zwei Schulen einer Stadt
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Ausblick

» Entwicklung & Veranderung innerhalb des Projektes

» Sachebene - Aufgaben innerhalb des Teams

» Grundlage fur weitere quantitative Studien

»Im Rahmen anderer Kooperationsstrukturen erneut

erheben

» Neben multiprofessioneller Zusammenarbeit sollten

weitere Kooperationspartner*innen berucksichtigt
werden

» Erziehungsberechtigte

» weitere an der Schule tatige Personen (z.B. FSJL)

Vielen Dank fur lhre Aufmerksamkeit!
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Sophia Hertel, Karolina Urton und T omas Hennemann

Vorstellungen und Erwartungen pidagogischer
ifte zur multiprofessionellen Kooperation
iven Schulen

nd Jugendlichen entsprechend ihrer Bediirf-
hule zu fordern (vgl. United Nations 2006,
Art. 24,2), sind inuierliche Anstrengungen fiir das deutsche
Bildungssystem eimlich 2018). Dabei ist gerade die
Entwicklung pravels MaimAn si : : o von Kindern und Jugendlichen
in psychosozialen Rist 1 soziookonomischer Status) be-
deutsam, da ein Aufwachsen 18 1 A\uf dlligkeiten beglinstigt (vgl.
1 ‘ ie wiederrum einen ge-

en Teilha-
v . Klipker

et al. 2018; Schlack, Peerenboom, Neuperdt ). Der Schule
kommt dabei, bedingt durch die Schulpfic

’

orientierte Weiterentwicklung der Schule, auch
sionelle Kooperation, bedeutsam. Liitje-Klose und
die Untrennbarkeit von multiprofessioneller Kooperatio

Berufsgruppen, die ihre Handlungen aufeinander abstimmen un
austauschen (16) verstehen. Im schulischen Kontext sind hierbei hauf
inner- als auch auflerschulische pidagogische Fachkrifte beteiligt. In B
die Unterstiitzung von Kindern und Jugendlichen in psychosozialen Risikordgen
und bei Verhaltensauf dlligkeiten kooperiert die Schule insbesondere mit der Ju-
gendhilfe (vgl. Kriiger & Stange 2008). Die unterschiedlichen professionellen
Hintergriinde, Statusunterschiede, Verpf ichtungen gegeniiber verschiedenen Re-
ferenzrahmen oder auch unterschiedliche Vorstellungen von Bildungsprozessen
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(vgl. Reh & Breuer 2012; Soeck & Jensen 2014) fihren jedoch immer wieder zu
Heraudorderungen. Um diesen adaqua zu begegnen, ig eswichtig, die Vargd-
lungen und Erwartungmn an die Kooperation zu kl&ren (vgl. Olk, Soeck & Simpd

= bedeutsam gnd. (1) Auf der individudlen Ebenesind diesdie
ingdlungen und Bereitschaften der padagogischen Fachkréfte
g padagoglscher Kommunikationsprozesse und Beziehungen

ndlen Ebeneadressert.

Auch die Betrachtung der Kg dion i 5 be dem die Integration der
Bemiihungen enes Einzd inbli i ichung enes gemans
men Zidsdie Esenz dgf 5 ja ieu, Hol-
lenbeck, van Knippenberg & Ilgen 2885 Ei e ampres Moddl,

wdches u. a in Bezug auf Teamarbdt an
Outcome (IPO) Modél. Esgeht davon au
Teams sowohl von den Vorausstzungen ds auch den i en der
Teamarbeit abhéngig it (I lgen, H ollenbeck, Johnsol
De vorliegende Betrag geht deher der Frage nach, Wiche
fesd onspezi fighen Vorgdlungen und Erwartungan inner- u
agogisthe Fachkréfte bezogen auf die Vorausstzungm, die
die Wirkung de Kooperation bzgl. der individudlen, interaktiondlen, j
len und Sachebene zu Beginn enes Schulentwicklunggpr ozesses
u. a darauf abzidt, die multiprofessondle Kooperation zur Forderting v
dern und Jugendlichen in psychosoziden Riskolagen weiterzuentwickd

2 Methode

Mit dem Zid ein multiprofessondles und sysemibergrefendes Inklusonskon-
zept fur Kinder und Jugendliche im Schuldter zu entwicken, wird das Projekt
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MoKi ,inklusv‘? an je ener inklusven Grund- und Gesamtschule in NRW
durchgefiihrt. Ein besonderer Schwerpunkt liegt auf dem Ausbau und der Weiter-
entwicklung einer koordinierten multiprofessondlen Zusammenarbeit zwischen
d Jugendhilfe an Lebensort Schule (vgl. Urton, Hertd & Hennemann

rden Personen interviewt, die aufgrund ihrer Professonen und
n Projekt ausgewzhlt wurden. Im Rahmen dieser gezidten Siich-
2013) trafen die Schulleitungen die finde Auswahl der angefrag-
=32) und 27 Personen (n, ., ,,=21, n_,...=6) geben ihr Einver-

robe umfasste 13 padagogische Fachkrate der Jugendhilfe
n denen 14 an @ner Grundschule und 13 an eéne Gesamt-

igung desKontextes mit einem kurzen Video
genaueren Erfasaung betimmter Themenbe-

smantich-inhatliCsaaskribi r vaten Person korrigiert und pseu-

donymigert.

Ausvertung Das Daenmateria i Software MAXQDA augyewer-
tet. DasCodesygem wurdet odd & iduktix am Mderid entwickdt,
um eine Passung des i y sScherzugdlen (vgl.

er*innen
fur das gesamte Materld durohge‘uhrt N|d1 ingi wurden im

tegorie eine Codierregd und ein Ankerbespid hinzugefiigt. Im An
das gesamte Maerid von finf Personen, in unterschiedlich zu
Paaren, konsensudl codiert (vgl. Kuckartz & Réadiker 2022).
Ubereingimmung erwies sch im Mittd mit k=.7 (SD=0.08) ds substanti
Landis& Koch 1977).

1 MoKi ,inklusv* ig ein Gemenschaftgrojekt der Sadt Monhem am Rhein und der Bergisthen
Diakonie Soziddiengleigungen gGmbH und wird von der Siftung Wohlfahrtgpflege NRW gefér-
dert  https//www.moki-fachkraeftepor tal.deffachkraeftepor ta/ modd projekte-marte-meo/moki-
inklugv
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3 Ergebnise

In Bezug auf die Fragesdlung nach gemeinsamen und professonsypezfischen
ghuingen und Erwartungen der padagogischen Fachkréfte werden die Ergeb-

Bedirfnisse des s dpunkt gdlen, da das kindzentrierte Denken
anewichtige Kot 5 i

ctonen die Wichtigkeit eines @ndeuti-
Simnultiprofessondle Teamarbeit.

Wunsch nach Srukturen geduf iefl arent und verbindlich snd
7 Lehr ré'fte wunschen sch e‘-

wirklich so Protokolle wiinschen, ja Also ah en aus der so-
Ziden Arbet dann auch kennt, wo man d
da? Wer, was haben wir beschlosen? Was
verantwortlich? (Kidu-Hilfe B_29). Kooperationgzdt
same Voraussetzung fir Teamarbat dar. Hier wer
Treffen ds wichtig erachtet: ,Und im Grunde (...) muss
und eben auch immer Sch immer wieder augauschen un

die Multiprdfessanalitét in Sthule betont: ,Die Menschen, die wir
Schule gesucht haben, 9nd inzwischen in der Schule, dso die ver
fessonen, sednd hier” (LK B_01). Allerdingsig auch eine passende T
zentrd, dazu videdie Kooperation erschweren: , Vide Koche verderben
(LK B_25).

3.2 Praxisder Kooperation

Individudle Ebene Fir ene gdingende Kooperation is der Augaush und die
Akzeptanz andere Manungan zentrd: ,, Also man musseinfach miteinander reden
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und irgendwie der ene darf nicht nur sane Srukturen umsetzen wollen und der
andere aber auch nicht nur ssine, sondern muss man hdt auch ein bisschen ko-
operdiv sin® (Kidu-HilfeB_15).

lare Aufgebenteilung sehr heraudordernd it
und eineklare Auf nscht wird: D assesdakene Pardldstruktu-
ren gibt und nid
ergesen werden® (Kidu-Hilfe B_05).
aufig Erwdhnung: ,Dakommen

ondern dann muss man dch
egmad rantagen, ran arbe " igh ot oft dnfach in Teamsmit ver-
oektivitét,

B cht auf ein

Kind bzw. ein*e Jugendliche*n und das dar ganzheitliche
Gesamtbild wird podtiv bewertet. Besond

man durch die Interaktion mit anderen un

und sine, seine Handlungsahigket erwetern kann® (LK
gruktives Arbdten kénnen gamansam Lésingen gefun

fizient empfinden: ,Man muss sch egentlich immer wieder riickversch
weasg, kénnen wir dasjetzt so machen?Darf ich dasjetzt 0 machen?Ah
die Person da eingesetzt werden? Dann passt es dem Anderen nicht, dan
nachgefragt, mussich dasmachen? LK B_12).

Ingitutiondle Ebene Beide Professonen &uf3ern dch dazu, dass haufig die Zeit
2ur Kooperation fehlt und Termine aufgrund des Zetmangdsnicht oder kaum ge-
funden werden und infolgedessen besonders LK von gpontanen Kooperati ongzeiten
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wie,zwischen Tir und Angd Gesprachen berichten: ,Weil songt pasiert dasnur
mal eben 0 auf dem Gang 90, Ubrigensich hab noch den und den Problemfdl’ ,Ja
schreb mir éne E-Mail' ,Jamacheich spéer. Jahabeich vergessen. (LK B_23).

ng der Kooperation

Jugendliche bessy unterdiitzt und die Kooperaion mit den Fa-
erden. Hindchtlich der Wirkung der Teeamarbeit auf die pad-
rafte aulern indbesondere Lehrkrafte, dass se enen Mehrwat
jedoch auch zu eing Méhrarbat fihrt. Bede Professonen

tlazung und Unterdiitzung wahrgenommen
ch immer ene sehr, sehr grof3e Entlagung’

4 Diskusson

Mittds problemzentrierter I

ket, die Kinder und Jugendlichen in den Mittdpunkt der Arbedt zu g4
deren Untergitzung dsGrund fir die Kooperaion anzusehen. Sebeton
an klares Rollenvergdndnis ds Interaktions/oraussstzung nétig s&. Die
Fokusserung auf die Ralle und deren Kl&rung verdeutlicht jedoch eher die Ab-
grenzung zwischen den Professonen. Besonders an inklusven Schulen exidiert
dadurch ein Spannungsfdd ,zwischen der Organisation von Fachlichket und der
Mdoglichkeit, multiprofesiondle Teams zu entwickdn® (Pool Maag 2022, 20).
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Die Vorausetzungen fir multiprofessondle Kooperation miissen laut der pad-
agogihen Fachkr&fte vorrangig auf inditutiondler Ebene gechaffen werden.
Neben der unverzichtbaren Ko-Exigenz unterschiedlicher Professonen und der
damidhorherrschenden Multiprofessondita herrschte Einigkeit, dass zu vide

me Faktoren in einem komplexen Zusammenhang mit sruktu-
irken (vgl. Pool Maag 2022).
multiprofessondlen Kooperation erschien den Befragten die

tionformen nach Grésd & d. (2006). Fast
¢ dt des Augauschs wéhrend schon be der
Arbeitgelung belts i : ’ klarer Aufgabenteilung und dieHe-
raugorderungen b&Qin j den. Apekte der kokongruktiven

wohl auf die Kinder und Jugendlichen ds
Auch empirische Befunde bestétigen, dass i i ider und
Jugendlichen und die Kooperation mit den Famili i
Kooperation verbessert wird (vgl. Litje-Klose &
chy, Raes& Kyndt 2015).

4.2 Zentrale professonsyezi fische Vorgelungen und Erwartung

Berichte Uber inefhziente Kooperationssrukturen, daraus resultier
Kooperationszeiten sowie den deutlichen Wunsch nach Efizien
professondlen Kooperation aul3erten hauptsichlich Lehrkréte Kombinj it
der hohen Bedeutung, die 9e dem Augausch zuschrieben und dem Wun ach
klarer Aufgabenteilung sowie der Eingufung kokongruktiver Kooperaion &sin-
efizient und, im Gegensatz zur Einschdzung der Personen der Kinder und Ju-
gendhilfe, wenig bedeutsam, zeichnet Sch en Bild, dasmit Blick in die Literatur
nicht neu ig. Lehrkréfte kooperieren hauptsichlich anlasshezogen und tauschen
sch hndl aus wéhrend intensvere Kooperaionsormen sdtener zu finden snd
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(vgl. Richter & Pant 2016). Das Review zur Kooperation von Lehrkréften von
Vangrieken & d. (2015) verdeutlicht zusiZich, dassdie Zusammenarbeit oft un-
freiwillig gatt ndet und folglich dsbdastend wahrgenommen wird. Die Intens-

Gleichberechtigung der Mitglieder (ebd.) schent ene logische
dau.a acheeMachtgrukturen zu einer geringeren Isolaion

nicht in der Hierarchie, ,,sondern in fachlich kompetenten
schedungsypidraume und Verantwortung verfligen* (Pool

Hetmann (2013) berichten von ener Ent-
et des multiprofessondlen Augauschs Die
essondlen Kooperation an inklusven
xbeatung des oannungse des zwi-

Rediderung einel
Schulen flr dleP
schen grukturdlen Bed
18) mdglich.

4.3 Limitationen und A

Auf der Sachebene koniven ke o3 i , da‘ padago-
gichen Fachkrate kene Aufgabenberache, di i i
ondlen Kooperaion verhanddt werden,
die Rollen und Zusgténdigkeiten im multi
Schulentwicklungspr ozesses nicht geklart snd. Dah
Adresserung der Ebene durch spezi scheres Nachtf
tere Erkenntnise bzgl. der Kooperationssruktur konnt
forschungsmethodische Zugénge (z B. ene Dokument

immanente Problem der ziden Erwlingchtheit (vgl. Schmidt-Atzert &
2012) und die nicht mit den von aulen abbildbaren Ergebnissen gleich
de "Hbgberichtete Wahrnehmung (vgl. Alliger, Tannenbaum, Bennett, Tr
Shotland 1997). Durch die Zirkularit&d von Inkluson und professondler Ko-
operaion wird die Trennung der Kategoriderung zusitdich erschwert. Da die
Sichprobe 2wel Schulen eéner Sadt umfast, emp ehlt dch eine zusiiche Er-
hebung im Rahmen anderer multiprofesiondler Kooperaionssrukturen. Auch
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én langerer Aufenthdt im Feld und ene Diskusson mit den Forschunggeineh-
menden im Snne der kommunikativen Vaidierung scheint snnvoll, um Fehl-
schliisee zu vermeiden (vgl. Kuckartz & Radiker 2022). Dieskdnnteim Zuge der
Folgeerhebung, die die Entwicklungen und Verénderungen wéhrend
aufzdt erfassen oll, gatfinden. Weterhin sollten die Srukturen auf

zur multiprofessiondlen Kooperaion adressert werden. Denn
5 Vorgehen, die bewusste Gesdtung, Reflexion und Evauation
Prozese owie Fort- und Weiterbildungen snd fir die Etab-
i den multiprofessonellg Kooperation unverzichtbar (vgl.

., Traver, H. & Shotland, A. (1997): A meta-andyss of
E Yersonne Psychology, 50, 341-358.
Bohm-Kasper, O., D Sger, V4 Bl (2013): Interprofessondle Kooperation an offenen und
gebundenen Ganz i ur Grundschulforschung, 6, 53-68.
Gebhardt, M. & Hei . : . dung. In: Tippdt, R., Schmidt-H ertha, B.
(Hrsg.): Handbuch BilG L\ VS 1241-1260.
Grad, C., , € Kooperation anregen — eine Aufgebe

KIipka K , Baumgarten, F & 4, K. ] i 'i‘h&j&iligke’ten
i dle 2 und

Kuckartz, U. & R&diker, S (2022): Qualltalve Inh s Computerunter-
giutzung. 5. Aufl. Weinhem: Btz Verlagggruppe.
Kriger, R. & Sange, W. (2008): Kooperation von Schule und Jugen
Henschd, R. Kriiger, C. Schmitt & W. Sange (Hrsg.): Jugendhi
fir Sozidwissenschaften, 13-22.
Landis J Rs & Koch, G. G. (1977): Themessurement of observer agr
Biometrics 33, 159-174.
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Abstract

Fir die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen (KiJu) ist neben dem familidren Um-
feld der Lebensraum Schule bedeutsam. Blickt man auf die KiJu mit erhdhtem Unterstiit-
zungsbedarf, sind die schulischen Angebote meist nicht ausreichend. Hier ist eine priventiv
ausgerichtete Kooperation von inner- und auflerschulischen Professionen zentral. Somit stel-
len Erziehungs- und Bildungspartnerschaften eine entscheidende Rolle dar, indem sie eine
priventiv ausgerichtete, koordinierte und qualitativ hochwertige Unterstiitzung der KiJu auf
der Grundlage einer in der schulischen Infrastruktur etablierten multiprofessionellen Zusam-
menarbeit ermoglichen. Im Beitrag wird ein Projekt dargestellt, in welchem entsprechend der
vorangegangenen Ausflihrungen eine koordinierte und multiprofessionelle Zusammenarbeit
zwischen Jugendhilfe und Schule am Lebensort Schule unter Einbezug des Familiensystems
etabliert und evaluiert wird.

Keywords

Inklusion, multiprofessionelle Zusammenarbeit, Schule, Jugendhilfe
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1 Einleitung

1.1 KiJu unter Risikobedingungen

Zielsetzung der Entwicklung eines inklusiven Bildungssystems ist es, das Leben und Lernen
fiir alle KiJu in der allgemeinen Schule zu erméglichen (UN-BRK 2009). Dass dabei gerade
auch die Entwicklung von priventiven Ansitzen zur Férderung einer positiven sozial-emoti-
onalen Entwicklung von KiJu in psychosozialen Risikolagen von grofler Bedeutung ist, wird
durch die Pravalenzen psychischer Auffilligkeiten im Kindes- und Jugendalter deutlich. So
zeigt die KiGGS-Studie zur Gesundheit von KiJu in Deutschland (Klipker, Baumgarten, Gé-
bel, Lampert & Hélling, 2018), dass sich nach Einschitzung der Eltern 16,9% der KiJu von
3-17 Jahren der Risikogruppe fiir psychische Auffilligkeiten zuordnen lassen. Dabei ist insbe-
sondere anzumerken, dass sich dieses Risiko um das 3,5 -fache erh6ht, wenn ein geringer so-
ziookonomischer Status der Familie berichtet wird (Kuntz, Rattay, Poethko-Miiller, Thamm,
Holling & Lampert, 2018). Diese Ergebnisse besitzen eine hohe Brisanz, da psychische Auf-
falligkeiten durch ihre negativen Auswirkungen auf soziale Kontakte sowie die schulische
und berufliche Bildung zu Verringerung der Entwicklungschancen und gesellschaftlichen
Teilhabe fithren konnen (Hélling, Schlack, Petermann, Ravens-Sieberer & Mauz, 2014). Im
schulischen Kontext wird die Bedeutung der Entwicklung von tragfihigen Konzepten zur
priventiven und nachhaltigen Férderung von KiJu mit sozial-emotionalen Problemen auch
dadurch verdeutlicht, dass es seit dem Jahr 2000 zu einer kontinuierlichen Zunahme des
Forderbedarfs emotionale und soziale Entwicklung kommt (KMK 2018). Dass gerade diese
KiJu einem besonderen Entwicklungsrisiko ausgesetzt sind, zeigt sich darin, dass sie neben
den sozial-emotionalen Problemen Schwierigkeiten im schulischen Lernen und signifikant
weniger positive Peer-Bezichungen aufweisen (Krull, Wilbert & Hennemann, 2018).

1.2 Priventive und nachhaltige Férderung

Durch seine Zuginglichkeit fiir alle KiJu (Brezinka, 2003) ist die Schule eines der ,wich-
tigsten Settings priventiver MafSnahmen® (Beelmann, 2008, S. 442). Dies lisst sich nach
Reicher & Jauk (2012) damit begriinden, dass der Schule neben dem Bildungs- auch ein Er-
zichungsauftrag zukommt. Weiterhin stehen hier mit den pidagogischen Fachkriften bereits
wichtige personell-professionelle Ressourcen zur Verfiigung, die in ein Setting eingebettet
sind, welches neben den riumlichen auch sichliche Ressourcen bereithilt. Ein weiterer zen-
traler Punke ist in der Zuginglichkeit fiir eine Vielzahl von KiJu zu sehen, was durch die in
Deutschland geltende generelle Schulpflicht geboten ist. Fiir diejenigen mit erhéhtem Un-
terstiitzungsbedarf sind allerdings die schulischen Angebote meist nicht austeichend, sondern
hier ist die priventiv ausgerichtete Kooperation verschiedener inner- und auflerschulischer
Professionen zentral. Demnach sind Erziehungs- und Bildungspartnerschaften, die auf einer
gleichberechtigte Arbeitsbeziechung der verschiedenen Akteure zum Wohle des Kindes fufSen
und neben den Erziehungsberechtigten sowie den innerschulischen Professionen auch das
schulische Umfeld mit seinen Hilfesystemen einbeziehen, bedeutsam (Sacher, 2014).

1.3 Multiprofessionelle Zusammenarbeit

Eine priventiv ausgerichtete, koordinierte und qualitativ hochwertige Unterstiitzung der KiJu
und ihrer Familien setzt eine in der schulischen Infrastruktur etablierte multiprofessionelle
Zusammenarbeit voraus. Diese ist im Sinne einer kokonstruktiven Kooperation dadurch ge-
prigt, dass die verschiedenen Akteure sich ,intensiv hinsichtlich einer Aufgabe austauschen
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und dabei ihr individuelles Wissen so aufeinander beziehen (kokonstruieren), dass sie dabei
Wissen erwerben oder gemeinsame Aufgaben- oder Problemlosungen entwickeln® (Grisel,
Fussangel & Prébstel, 2006, S. 210).

Der Gedanke des afrikanischen Sprichwortes ,Um ein Kind zu erzichen, braucht es ein gan-
zes Dorf.“ scheint insbesondere fiir die Férderung von KiJu in sozial-emotionalen Risikola-
gen von Bedeutung zu sein, da die Férderung besonders dann erfolgreich ist, wenn die fiir die
Entwicklung des KiJu bedeutsamen Personen in die Umsetzung der Férderung eingebunden
sind (Huber, 2015). In Lindern mit einer lingeren inklusiven Tradition, wie Kanada oder
Finnland (Kivirauma & Ruoho, 2007; Porter, Wilson, Kelly & den Otter, 1991), ist die
Zusammenarbeit multiprofessioneller Teams (MPT"s) lingst ein zentraler Bestandteil der
Umsetzung von Inklusion. So stellt, entsprechend des school-wide positive behavior sup-
port (SW-PBS), eine strukturell verankerte Zusammenarbeit der verschiedenen Professionen
hinsichtlich der kontinuierlichen Unterstiitzung von KiJu mit Auffilligkeiten im sozial-emo-
tionalen Bereich einen bedeutsamen Wirkfaktor fiir die Entwicklung eines positiven Sozi-
alverhaltens (Childs, Kincaid, George & Gage, 2016) und des Lernens (Gage, Sugai, Lewis
& Brzozowy, 2015) dar. Dabei wird das Leitziel, ein lernforderliches Schulklima durch die
Férderung sozial-emotionaler Kompetenzen zu schaffen, verfolgt. Der Mehrebenenpriven-
tionsansatz ermdglicht einen proaktiven Umgang mit herausforderndem Verhalten auf der
Grundlage eines gemeinsamen Leitbildes, welches gemeinsame Regeln und Werte vereint.
Um das akademische und das sozial-emotionale Lernen zu fordern, fuf§t die Forderplanung
auf einer datenbasierten Entscheidungsfindung und wird unter Einsatz evidenzbasierter und
praxistauglicher Maf$nahmen umgesetzt. Dabei wird im SW-PBS der regionale und kulturel-
le Kontext einbezogen, was neben der Arbeit im MPT durch die Kooperation mit kommuna-
len Partnern auch die Nachhaltigkeit der Férderung sicherstellt (Sugai, Simonsen, Bradshaw,
Horner & Lewis, 2014).

Betrachtet man die bisherige Forschung zur multiprofessionellen Kooperation zwischen
Schule und Jugendhilfe, zeigt sich, dass die inter- und multiprofessionelle Kooperation
durchaus als Herausforderung anzusehen ist. Dies ergibt sich durch Unklarheiten beziiglich
der Zustindigkeiten, der Diskrepanz zwischen Teamarbeit und Autonomie, unterschiedli-
che Vorstellungen von Bildungsprozessen und erlebten Statusunterschieden (Reh & Breuer,
2012). Weiterhin sind die in einem MPT vertretenen Fachkrifte i.d.R. verschiedenen Re-
ferenzrahmen verpflichtet und es zeigen sich Hinweise darauf, dass die verschiedenen Pro-
fessionen differente Verstindnisse von Inklusion vertreten (Conderman, 2011; Dobert &
Weishaupt, 2013). Dementsprechend spielen neben den Kooperationsvoraussetzungen auf
Individualebene auch systemische Aspekte eine entscheidende Rolle fiir die multiprofessi-
onelle Zusammenarbeit. Dabei sind sowohl die Interdependenzen der Teammitglieder zur
Bearbeitung von Aufgaben als auch die riumlichen und zeitlichen Méglichkeiten zur Koope-
ration von Bedeutung (Ahlgrimm, Krey & Huber, 2012).

2 Zielsetzung

Die vorangegangenen Ausfithrungen verdeutlichen einerseits, dass die multiprofessionelle
Zusammenarbeit einen zentralen Beitrag zum Gelingen von Inklusion und der positiven
Entwicklung von KiJu leisten kann, andererseits wird ersichtlich, dass damit hohe Anforde-
rungen an die Professions- und Organisationsentwicklung gestellt werden.
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Im Rahmen des Projektes wird der Frage nachgegangen: ,/nwieweit kann durch die priven-
tive, flexible und multiprofessionelle Bereirstellung von Unterstiitzung ein positiver Effekr auf die
Entwicklung von Kiju im System Schule erzielt werden?*.

Mittels der wissenschaftlichen Begleitevaluation wird betrachtet (s. Abb.1), wie sich die
Professionalisierung iiber den Projektzeitraum von drei Jahren im Rahmen der multipro-
fessionellen Zusammenarbeit hinsichtlich des kokonstruktiven Werteverstindnis (Grosche,
Fussangel & Grisel, 2020) entwickelt. Konkret geht es im Projekt um die multiprofessio-
nelle Zusammenarbeit der allgemeinen und sonderpidagogischen Lehrkrifte, der Schulso-
zialarbeit, der Schulpsychologie und den pidagogischen Fachkriften der Jugendhilfe und
des Ganztages, welche alle ihren Dienstort an der Schule haben. Weiter ist von Interesse,
inwiefern sich das Rollenverstindnis der einzelnen Professionen im Projekt verindert und
konkretisiert. Mit Blick auf die KiJu in psychosozialen Risikolagen gilt es zu betrachten, ob
es gelingt, die Handlungssicherheit der Akteure in der Zusammenarbeit mit den KiJu und
Familien zu erhéhen. Inwiefern die Etablierung einer systematischen Zusammenarbeit zwi-
schen dem MPT und dem Elternhaus im Sinne einer inklusiven Beschulung am Lebensort
der allgemeinen Schule méglich ist, wird ebenfalls untersucht. Dies geschieht auf Grundlage
der fortwihrenden Professionalisierung der pidagogischen Fachkrifte, die u.a. durch eine auf
die Bedarfe der Schulsysteme abgestimmte, prozessbegleitende Qualifizierung erfolgt.

kokonstruktives Werteverstandnis der
multiprofessionelle Zusammenarbeit

Rollenverstandnis der Professionen
des multiprofessionellen Teams

Handlungssicherheit in der praktischen
Arbeit mit Kindern, Jugendlichen &
Eltern

Abb. 1: Professionalisierung Zusammenarbeit MPT"s
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3 Umsetzung des Projektes

Das im Projekt Mo.Ki ,inklusiv' adressierte multiprofessionelle, rechtskreisiibergreifende
Inklusionskonzept fiir KiJu im Schulalter wird an einer Grundschule (1.-4. Klasse) und einer
Gesamtschule (5. & 6. Klasse) umgesetzt. Zur Etablierung eines Unterstiiczungssystems, das
eine solche Zusammenarbeit erméglicht und dementsprechend neben den Professionen auf
Schulebene die Jugendhilfe und Unterstiitzungssysteme auf Ebene der Kommune einbindet,
erfolgen unterschiedliche Mafinahmen, die sowohl den Einsatz von personellen Ressour-
cen der Jugendhilfe in der Schule als auch die Professionalisicrung der einzelnen Akteure
hinsichtlich einer kokonstruktiven multiprofessionellen Zusammenarbeit umfassen. Dabei
stellen die (1) multiprofessionelle Zusammenarbeit, (2) priventive, antragsfreie Jugendhilfe und
die (3) Fachstelle fiir multiprofessionelle Zusammenarbeit zentrale Projektbausteine dar.

Die multiprofessionelle Zusammenarbeit bezieht alle am Schulstandort titigen Fachkrifte ein.
Im Projeke gilt es die Organisationsformen und -strukturen zu stirken und nachhaltig zu
verankern, sodass sich ein gemeinsames Werteverstindnis entwickelt, auf dessen Basis ein
pidagogisch geschlossenes Handeln (Hennemann, Hével, Casale, Hagen & Fitting-Dahl-
mann, 2015) moglich wird. Dabei werden Strukcuren der MPT"s etabliert, die eine pri-
ventive, rechtskreisiibergreifende und datenbasierte Forderung der KiJu in psychosozialen
Risikolagen anhand von systematisch implementierten Fallbesprechungen umfassen. Die
fortwihrende Professionalisierung in der Zusammenarbeit, die durch eine begleitende Qua-
lifizierung unterstiitzt wird, hat zum Ziel, die Rollen und professionellen Handlungsfelder
der verschiedenen Akteure im Sinne eines gemeinsamen Fallverstehens zu schirfen, sodass
Handlungssicherheit entsteht und sich eine praventive und tragfihige Férderung entwickelt.
Diese Prozesse sollen sich im hohen Maf3e durch Transparenz und Nachvollziehbarkeit inner-
halb des MPT"s sowie gegeniiber den KiJu und Familien auszeichnen.

Ein weiteres zentrales Element liegt in der priventiven, antragsfreien Jugendhilfe. Diese wird
im Rahmen des Projektes mit einem festen Stundenkontingent am Lebensort Schule veran-
kert, sodass ein ,systemischer Einsatz“ moglich ist, der im Sinne bestméglicher inklusiver Bil-
dung und sozialer Teilhabe Wirkung entfaltet. Damit erfolgt eine konzeptionelle Erginzung
zur Eingliederungshilfe nach dem SGB VIII und SGB IX mit dem Ziel, langfristig auch eine
Verringerung individueller Antragsverfahren zu erreichen.

Um die multiprofessionelle Zusammenarbeit innerhalb der Schule und mit den schuliiber-
greifenden Netzwerken sowie die priventive, antragsfreie Jugendhilfe am Lebensort konzep-
tionell zu verankern und nachhaltig zu etablieren, erfolgt die Projektkoordination an der
jeweiligen Schule durch eine Fachstelle fiir multiprofessionelle Zusammenarbeit.

4 Fvaluation

Die wissenschaftliche Begleitung ist so angelegt, dass jahrlich die Bausteine des Bildungs- und
Erziehungskonzeptes, die Zusammenarbeit im MPT und die Kompetenzen, Entwicklungsberei-
che und Entwicklungsrisiken der Kifu erhoben werden.

—

Gemeinschaftsprojekt der Bergischen Diakonie Sozialdienstleistungen gGmbH und der Stadt Monheim am
Rhein geférdert von der Stiftung fiir Wohlfahrtspflege NRW/; hetps://www.moki-fachkraefteportal.de/fachkraef-
teportal/modellprojekte-marte-meo/moki-inklusiv. Die wissenschaftliche Begleitung des Projektes erfolgt durch
die Autorinnen und Autoren des Beitrages.
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Die Ermittlung der Bausteine des Bildungs- und Erziehungskonzeptes erfolgt mittels einer
Potentialanalyse anhand derer die Angebote der Schule in einem 12-Felder Schema ent-
sprechend eines mehrebenenpriventiven Ansatzes in universell, selektiv und indiziert (kei-
ne/geringe bis hohe Intensitit psychosozialer Auffilligkeiten) und unter Beriicksichtigung
der jeweils einbezogenen Personenkreise (Individuum, Klasse/Lerngruppe, Schule, System/
Netzwerk) systematisiert werden. Im Anschluss wird eine Einschitzung der pidagogischen
Fachkrifte vorgenommen, mit welcher Hiufigkeit und Sicherheit die einzelnen Mafinahmen
umgesetzt werden und wie deren Wirksamkeit eingeschitzt wird. Auf dieser Basis erfolgt
die weitere Konkretisierung und Verankerung des Bildungs- und Erziehungskonzeptes und
ermoglicht die datenbasierte Identifizierung von Qualifizierungsbedarfen.

Weiterhin wird die Zusammenarbeit im MPT in den Blick genommen. Dies erfolgt iiber
Fragebogenerhebungen, in denen die Einschitzung der Quantitit und Qualitit der Koope-
ration innerhalb der MPT"s, das individuelle und kollektive Wirksamkeitserleben, das Rol-
lenverstindnis der einzelnen Professionen, die Zusammenarbeit mit den Eltern sowie die
Einschitzung des an der jeweiligen Schule wahrgenommenen inklusiven Schulklimas bei
den pidagogischen Fachkriften der MPT s sowie den Eltern und den KiJu erhoben werden.
Ebenso werden auch die Einschitzungen der Eltern zur Zusammenarbeit ermittelt. Weiter-
hin erfolgen teilstrukeurierte Interviews, welche einen differenzierteren Blick auf Umsetzung
der MPT’s und die Elternarbeit hinsichtlich eines systemiibergreifenden Inklusionskonzep-
tes fiir KiJu ermoglichen sollen.

Fiir eine datenbasierte Forderung werden sowohl die Kompetenzen als auch die risikobe-
hafteten Entwicklungsbereiche aller KiJu anhand von Screeningverfahren erhoben. Hierzu
werden sowohl standardisierte als auch fiir die projektspezifischen Belange entwickelte Ver-
fahren eingesetzt. Die Ergebnisse bieten die Grundlage fiir die Fallbesprechungen innerhalb
der MPT"s, in dem sie die Auswahl der KiJu erméglichen, die in der Folge eine gezielte
Férderung entsprechend der ermittelten Entwicklungsbereiche erhalten. Hier werden auch
die Einschitzungen der Eltern sowie der KiJu einbezogen.

5 Ausblick

Entsprechend der Evaluationsergebnisse soll herausgearbeitet werden, welche der umgesetz-
ten Projektbausteine (multiprofessionelle Zusammenarbeit, priventive, antragsfreie Jugendhil-
Jfe, Fachstelle fiir multiprofessionelle Zusammenarbeir) fir die Umsetzung von Inklusion am
Lebensort Schule fiir KiJu mit sozial-emotionalen Risikolagen eine besondere Bedeutung
besitzen. Daraus werden sich (1) Implikationen fiir die strukturelle Umsetzung im Sinne
des Rahmenmodells des inklusiven Schulklimas (Urton, Bérnert-Ringleb, Krull, Wilbert &
Hennemann, 2018), welches neben der inneren Struktur der Schule auch deren institutio-
nelle Umgebung in den Blick nimmt und (2) Hinweise fiir die Professionalisierung der in der
inklusiven Schule titigen MPT"s ergeben. Diese Erkenntnisse werden weiteren Bildungsein-
richtungen, Kommunen und politischen Veranewortungstrigern fiir die Entwicklung multi-
professioneller und systemiibergreifender Inklusionskonzepte zuginglich gemacht.
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Beziiglich der Entwicklung und der damit
verbundenen Schwerpunktsetzung des Mas-
ter-Studienganges »Schulsozialarbeit« war
es wichtig und richtig, der ausgesprochen
praxisorientierten Forschungs- und Projekt-
orientierung einen besonders hohen Stellen-
wert beizumessen, um nicht nur dem wissen-
schaftlichen Anspruch, sondern auch einer
dynamischen systemorientierten Vorstellung
von beruflicher Praxis und ihrer interdiszipli-
naren Entwicklung in den Forschungswerk-
statten hervorzuheben, die wie folgt modul-
verantwortlich aufgebaut und strukturiert
wurden:

— Master-Studiengang Schulsozialarbeit
Modul 1.1: Forschungswerkstatt: 1) »The-
menfindung und Methologien;

— Master-Studiengang Schulsozialarbeit
Modul 2.1: Forschungswerkstatt: 2)
»Schulprojekts;

— Master-Studiengang Schulsozialarbeit
Modul 3.1: Forschungswerkstatt: 3)
»Vertiefung zur Forschungsmethodolo-
gie«.
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Die einzelnen Modulbeschreibungen wurden
nach den Vorlagen der jeweiligen Modulver-
antwortlichen zusammengestellt, die fiir die
inhaltlichen Aussagen jeweils verantwortlich
zeichneten. Das von Bartosch und Bassarak
gebildete Redaktionsteam und die wissen-
schaftliche Begleitung eines Beratergremiums
stellte die in dem Modulhandbuch enthalte-
nen Angaben mit Sorgfalt zusammen.'®

» Autor: Prof. Dr. Herbert Bassarak
Am Hasenfeld 9, 91207 Lauf
herbert@bassarak.de

19 Aufgrund des hier vorgegebenen Seitenumfanges
des Beitrages wird auf das Modulhandbuch ver-
wiesen. Die diesbeziiglich ersten Uberlegungen
wurden in jahrelangen Vorbereitungsarbeiten an
der Evangelischen Hochschule Dresden fiir einen
Master-Studiengang Schulsozialarbeit von Hirsch-
feld und Bassarak entwickelt, siehe Hirschfeld,
Uwe: Berufsbegleitender Master-Studiengang
»Soziale Arbeit und Schule« an der Evangelischen
Hochschule Dresden, in: HDS-Journal (online-Pub-
likation) Nr. 2/2010, S. 33 ff.

Multiprofessionelle und
systemiibergreifende Kooperation
zur Umsetzung eines inklusiven
Schulsystems

54 jugendhilfe 61

KarRoLINA UrRTON, SoPHIA HERTEL UND THOMAS HENNEMANN

Kooperation wird als zentrale Gelingensbedingung zur Umsetzung eines inklusiven
Schulsystems diskutiert. Im Kontext zentraler schulischer Reformvorhaben der letzten 20
Jahre (Inklusion und ganztéagige Bildung) riickt die multiprofessionelle und systemiiber-
greifende Kooperation zwischen Schule und Jugendhilfe zunehmend in den Fokus der
Betrachtung. Vor diesem Hintergrund wird im vorliegenden Beitrag ein Uberblick iiber
den aktuellen Stand der Umsetzung schulischer Inklusion und deren Qualitdt gegeben.
Daran anschlieBend wird auf die Bedeutung multiprofessioneller und systemiibergrei-
fender Kooperation eingegangen. Die konkrete Umsetzung eines multiprofessionellen
und systemiibergreifenden Inklusionskonzeptes wird am Beispiel des Projektes Mo.Ki

»inklusiv« verdeutlicht.
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1. Umsetzung schulischer
Inklusion

Spatestens mit der Ratifizierung der UN-Be-
hindertenrechtskonvention 2009 (UN-CRPD)
ist Deutschland die Verpflichtung eingegan-
gen, ein inklusives Bildungssystem auf allen
Ebenen umzusetzen. Um dieses Ziel zu errei-
chen, gilt es dafiir Sorge zu tragen, dass alle
Kinder und Jugendliche entsprechend ihren
individuellen Bediirfnissen eine Unterstdit-
zung in der allgemeinen Schule erhalten, die
dazu fihrt, dass sie ihre akademischen und
sozialen Fahigkeiten bestmdglich entfalten
konnen und gesellschaftliche Teilhabe erfah-
ren (United Nations 2006, Art. 24, 2). Damit
ist die Zielsetzung von Inklusion darin zu se-
hen, ein gleichberechtigtes Miteinander aller
Schiiler:innen in allgemeinbildenden Schulen
zu etablieren, die Vielfalt wertschatzen und
individuelle Entwicklung erméglichen (Sonn-
leitner/Frey/Rank/Munster-Kiefer 2021, 240).

Betrachtet man den aktuellen Stand der
Umsetzung eines inklusiven Schulsystems in
Deutschland, wird deutlich, dass hier sowohl
im Bereich der Bildungsbeteiligung von Kin-
dern und Jugendlichen mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf (SPF) als auch der kon-
kreten Umsetzung von Inklusion noch Weiter-
entwicklungen notwendig sind. Hinsichtlich
der Bildungsbeteiligung von Schiiler:innen
mit SPF an allgemeinbildenden Schulen zeigt
die Bildungsberichterstattung 2020 mit Be-
zug auf das Schuljahr 2018/19, dass von den
rund 550.000 Kindern und Jugendlichen mit
SPF 42 % an einer allgemeinbildenden Schule
unterrichtet wurden. Auch wenn sich damit
der Anteil der Schiiler:innen mit SPF an allge-
meinbildenden Schulen seit der Ratifikation
der CRPD mehr als verdoppelt hat (Schuljahr
2008/09 18,4 %), muss kritisch angemerkt
werden, dass es im selben Zeitraum zu einer
Zunahme der Feststellung von SPF und damit
zu einem Anstieg der Férderquote von 5,9 %
(Schuljahr 2008/09) auf 7,4 % (2018/2019)
bei einer seit dem Schuljahr 2016/17 kons-
tanten Exklusionsquote von 4,2 % gekom-
men ist. Damit wird deutlich, dass die Ent-

wicklungen hin zu einem inklusiven Schulsys-
tem stagnieren. Dies zeigt sich insbesondere
fur die Schiiler:innen mit SPF im Bereich der
emotionalen und sozialen Entwicklung. Hier
wird eine deutliche Zunahme der festgestell-
ten SPF von 11,7 % (Schuljahr 2008/09) auf
17,6 % (2018/2019, Klemm 2021, 54), bei
einer gleichzeitigen Zunahme der Exklusions-
quote von 0,44 % (Schuljahr 2008/09) auf
0,56 % (2018/2019, Klemm 2021, 48) ver-
zeichnet. In diesem Kontext ldsst sich auch
die Zunahme psychischer Auffélligkeiten von
Schiler:innen im Allgemeinen diskutieren. So
zeigt die Studie zur Gesundheit von Kindern
und Jugendlichen in Deutschland (Klipker/
Baumgarten/Gébel/Lampert/Hdlling 2018,
37), dass sich nach Einschatzung der Eltern
16,9 % der drei- bis 17-Jahrigen der Risiko-
gruppe fir psychische Auffalligkeiten zuord-
nen lassen. Diese Entwicklung hat sich mit
Blick auf die Corona-Pandemie nochmal ver-
starkt (Ravens-Sieberer et al. 2021, 1514). Be-
sonderen Belastungen scheinen insbesondere
Kinder und Jugendliche aus psychosozialen
Risikolagen ausgesetzt zu sein (Klipker et al.
2018, 37; Ravens-Sieberer et al. 2021, 1514).

Neben der Betrachtung der Bildungsbeteili-
gung und dem Bedarf an Unterstiitzung von
Kindern und Jugendlichen in psychosozialen
Risikolagen ist es ebenso wichtig, die Quali-
tat der Umsetzung schulischer Inklusion zu
betrachten. Géransson und Nilholm (2014,
269 ff.) systematisieren die unterschiedli-
chen Formen inklusiver Beschulung, welche
Gegenstand empirischer Untersuchungen
sind, anhand von vier Stadien. Diese reichen
vom (1) Placement, iber die (2) Berticksich-
tigung der Beduirfnisse der Schiiler:innen mit
SPF, die (3) Berticksichtigung der Bediirfnisse
aller Schiiler:innen bis hin zu einer Betrach-
tung von Inklusion, in der die (4) Heraus-
bildung einer Gemeinschaft im Mittelpunkt
steht, in der Vielfalt Wertschatzung erfahrt.
Je nach Umsetzung kann dabei auch die Be-
riicksichtigung des gesellschaftlichen Kontex-
tes mitgedacht werden. Wenn wir die letz-
teren beiden Stadien inklusiver Beschulung
betrachten, dann gehen diese Uber die allei-

Jugendhilfe 61

1/2023 55

Seite 318 von 323



Thema

56 Jugendhilfe 61

nige Berlicksichtigung von Schiiler:innen mit
SPF hinaus. Im vierten Stadium geht es laut
Heimlich (2018, 15) im padagogischen Sinne
um die »Schaffung netzwerkartiger Struktu-
ren in Schule und Gesellschaft [...], die zur
Unterstlitzung der selbstbestimmten sozialen
Teilhabe aller Menschen in allen gesellschaft-
lichen Bereichen beitragen und Tendenzen
zum Ausschluss bestimmter Gruppen aus der
Gesellschaft aktiv entgegentreten.«

Anhand der vorangegangenen Ausfiihrun-
gen wird zweierlei deutlich: (1) es gibt einen
hohen Bedarf hinsichtlich der (praventiven)
Unterstiitzung von Kindern und Jugendlichen
in psychosozialen Risikolagen und (2) die
Umsetzung von Inklusion kann und darf nicht
allein auf die Ebene der Schule reduziert wer-
den. Es geht vielmehr um die Entwicklung
systemubergreifender Strukturen, die von
Multiprofessionalitdat gepréagt sind, um eine
bestmdgliche Forderung zu realisieren.

2. Bedeutung systemiiber-
greifender multiprofessioneller
Kooperation

Mit den zentralen schulischen Reformvor-
haben der letzten 20 Jahre, die neben der
Umsetzung eines inklusiven Schulsystems
auch auf den Ausbau ganztdgiger Bildung
abzielen, hat nicht nur die Heterogenitat der
Schiiler:innen und die Zeit, die diese am Le-
bensort Schule verbringen, zugenommen,
sondern gleichermafen auch die Heteroge-
nitat der in der Schule oder mit Bezug zur
Schule tatigen professionellen Fachkréfte. So
arbeiten neben den Lehrkraften (Lehramter
der Grund- bzw. Sekundarstufe sowie sonder-
padagogische Lehramter) zunehmend mehr
padagogische Fachkréfte in den Bereichen
des offenen Ganztages, der Schulsozialarbeit
sowie der Schulbegleitung an der allgemei-
nen Schule. Dies fiihrt sowohl zur Notwen-
digkeit der intraprofessionellen Kooperation
(Kooperation zwischen den Lehrkraften
unterschiedlicher Lehramtstypen) als auch
der interprofessionellen Kooperation (Lehr-
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krafte und weitere Professionen) (Litje-Klose/
Urban 2014, 113).

Gerade fir Kinder und Jugendliche in psycho-
sozialen Risikolagen ist die Zusammenarbeit
zwischen Schule und Jugendhilfe zentral,
da hier die schulbezogenen Angebote al-
lein hdufig nicht ausreichend sind. Bedingt
durch die Schulpflicht besitzen Angebote,
die unmittelbar am Lebensort Schule umge-
setzt werden, eine besonders hohe Zugang-
lichkeit und kénnen die von Lehrkraften fir
Grund- bzw. Sekundarstufe sowie fiir son-
derpadagogische Forderung umgesetzte in-
dividuelle Férderung sinnvoll erganzen. Dies
kann seitens der Jugendhilfe in den folgen-
den Bereichen geschehen: (1) Pravention als
Férderungsangebot zur Lebensfiihrung und
zum Konfliktmanagement, (2) Hilfe zur Le-
bensbewidltigung anhand von beratendem
und l6sungsorientiertem Arbeiten zu allen
sozialen Systemen (Familie, Freizeit, Schu-
le, Peergroups), (3) Vermitteln von Werten
und Normen durch (auBer-)unterrichtliche
Bildungsangebote, (4) Beglinstigen der Ent-
wicklung von kreativen, emotionalen oder
sozialen Kompetenzen anhand von geleite-
ten Freizeitaktionen sowie (5) Forderung der
Identifikations- und Integrationsfunktion (Jor-
dan/Maykus/Stuckstdtte 2015, 201 £.).

Um ein sinnvolles Ineinandergreifen der
Unterstiitzungsangebote im Sinne der Ent-
wicklung der Kinder und Jugendlichen zu
gewahrleisten, stellt die multiprofessionelle
Kooperation, verstanden als Zusammenarbeit
von Berufsgruppen, die ihr Handlungen aufei-
nander abstimmen und sich fachlich austau-
schen (Pool Maag 2022, 16), eine notwenige
Voraussetzung dar. Allerdings werden hier
immer wieder auch Herausforderungen kon-
statiert, die sich durch die unterschiedlichen
Professionsverstandnisse ergeben. Neben
den erlebten Statusunterschieden und Ver-
pflichtungen gegeniber verschiedenen Refe-
renzrahmen, kommt es auch zu unterschied-
lichen Vorstellungen von Bildungsprozessen
und der Umsetzung von Inklusion in Abhéan-
gigkeit von der jeweiligen Profession. Dies
ist nicht zuletzt auch durch die unterschied-
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lichen Gesetzesgrundlagen — denen Schule
und Jugendhilfe verpflichtet sind — bedingt.
Wahrend im Schulgesetz bspw. fir NRW (§ 1
SchulGNRW) festgehalten wird, dass »Jeder
junge Mensch [...] ohne Riicksicht auf seine
wirtschaftliche Lage und Herkunft und sein
Geschlecht ein Recht auf schulische Bildung,
Erziehung und individuelle Férderung.« hat,
stellt fir die Mitarbeiter:innen der Jugend-
hilfe das Sozialgesetzbuch VIII (SGB VIII) den
Referenzrahmen dar. Hier heilt es, dass je-
der junge Mensch das »Recht auf Férderung
der Entwicklung und auf Erziehung zu einer
eigenverantwortlichen und gemeinschafts-
fahigen Personlichkeit« (§ 1 Abs. 3 SGB VIII)
hat. An diesen Beispielen zeigt sich, dass die
den Gesetzestexten inharenten Auftrage und
Zielsetzungen sich in Teilen deckungsgleich
sowie unterschiedlich darstellen.

3. Multiprofessionelles
und systemiibergreifendes
Inklusionskonzept

Hinsichtlich der praktischen Umsetzung mul-
tiprofessioneller Kooperation von Schule und
Jugendhilfe stellt sich immer wieder die Fra-
ge, wie diese konkret am Lebensort Schule
umgesetzt werden kann.

Ein mogliches Vorgehen soll im Folgenden
beispielhaft mittels der Darstellung des Pro-
jektes Mo.Ki »inklusiv«' skizziert werden.
Hierzu werden in einem ersten Schritt die
zentralen Bausteine des Projektes dargestellt.
In einem zweiten Schritt wird naher auf die
Ebenen der Kooperation nach Liitje-Kose und
Urban (2014, 115) mit Bezug zur multipro-
fessionellen Kooperation eingegangen. Ab-
schlieBend wird ein Beispiel fiir die konkrete
Gestaltung multiprofessioneller Zusammen-
arbeit gegeben.

Das Projekt Mo.Ki »inklusiv« hat es sich zum
Ziel gesetzt, ein multiprofessionelles und
systemibergreifendes Inklusionskonzept an
einer inklusiven Grundschule sowie einer Ge-
samtschule zu entwickeln und zu etablieren,

welches im Anschluss an die Pilotierung und
Evaluation auch auf weitere Schulen {bertra-
gen werden kann.

Das Projekt umfasst die folgenden zentralen
Bausteine:

Multiprofessionelle Zusammenarbeit: Im
Rahmen der Weiterentwicklung und systemi-
schen Verankerung der multiprofessionellen
Zusammenarbeit besteht die Zielsetzung da-
rin, die Organisationsformen und -strukturen
der multiprofessionellen Zusammenarbeit
der am Lebensort Schule tatigen padagogi-
schen Fachkrafte der Schule und Jugendhil-
fe zu starken und nachhaltig zu verankern.
Durch die Etablierung ko-konstruktiver Aus-
handlungsprozesse und Reflexionen im Rah-
men der multiprofessionellen Kooperation
soll ein gemeinsames Verstandnis entwickelt
werden, welches neben der Weiterentwick-
lung des Handlungsrepertoires der einzelnen
Akteure auch zu einer zunehmenden Hand-
lungssicherheit derselben beitragt. Neben
einer langfristigen emotionalen Entlastung
der padagogischen Fachkrifte besteht die
Zielsetzung primar in einer praventiven sowie
entwicklungsforderlichen Unterstiitzung der
Kinder und Jugendlichen in psychosozialen
Risikolagen, die stetig evaluiert und weiter-
entwickelt wird. Dieser Prozess wird neben
der konkreten Arbeit im multiprofessionel-
len Team auch durch die prozessbegleiten-
de Qualifizierung der multiprofessionellen
Teams unterstitzt.

Antragsfreie Schulbegleitung: Die Ermdgli-
chung praventiver, antragsfreier Schulbeglei-
tung im Projekt zielt darauf ab, mittels einer
Verankerung eines festen Stundenkontin-
gents einen systemischen Einsatz von Schul-
begleitung zu ermdglichen. Dabei wird die

1 Gemeinschaftsprojekt der Bergischen Diakonie So-
zialdienstleistungen gGmbH und der Stadt Mon-
heim am Rhein geférdert von der Stiftung fiir Wohl-
fahrtspflege NRW, online verfligbar unter: https:
//www.moki-fachkraefteportal.de/fachkraeftepor
tal/modellprojekte-marte-meo/moki-inklusiv. Die
wissenschaftliche Begleitung des Projektes erfolgt
durch die Autor:innen des Beitrages.
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Unterstlitzung an den konkreten Bedarfen
der Kinder bzw. Jugendlichen orientiert, die
im Rahmen der kooperativen Abstimmungs-
prozesse des multiprofessionellen Teams er-
mittelt wurden. Diese kénnen bspw. in einer
stundenweisen, taglichen Begleitung, einem
Gruppenangebot oder einem wochentlichen
Einzelkontakt bestehen. Die Beriicksichtigung
der Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen
sowie der Einbezug der Erziehungsberechtig-
ten stellt einen festen Bestandteil des Ange-
botes dar. Damit wird konkret die Zielsetzung
bestmaoglicher inklusiver Bildung sowie sozia-
ler Teilhabe von Kindern und Jugendlichen
am Lebensort Schule verfolgt. Diese kon-
zeptionelle Erganzung zur Eingliederungs-
hilfe nach dem SGB VIl und SGB IX verfolgt
langfristig die Zielsetzung einer Verringerung
individueller Antragsverfahren.

Fachstelle fir multiprofessionelle Zusam-
menarbeit: Ein weiterer Baustein besteht in
der Einrichtung einer Fachstelle fir multi-
professionelle Zusammenarbeit, mit der Ziel-
setzung, die bestehende multiprofessionelle
Zusammenarbeit innerhalb der Schule und
mit den schulibergreifenden Netzwerken
weiterzuentwickeln, zu moderieren und zu
koordinieren. Weiterhin obliegt der Fachstel-
le die Fachaufsicht fiir die antragsfreie Schul-
begleitung sowie die Aufgabe, diese an der
jeweiligen Schule konzeptionell zu verankern
und nachhaltig zu etablieren.

Im gesamten Projekt stellt die multiprofessio-
nelle Kooperation den Dreh- und Angelpunkt
fuir die Unterstiitzung der Kinder und Jugend-
lichen in psychosozialen Risikolagen dar. Um
die Umsetzung eines inklusiven Schulsystems
zielgerichtet mittels multiprofessioneller Ko-
operation unterstiitzen zu konnen, erscheint
die Betrachtung der von Liitje-Klose und Urban
(2014, 115) dargestellten Ebenen und deren
Wechselwirkungen fiir das Gelingen von In-
klusion sowie kooperative Handlungen ge-
winnbringend. Diese umfassen die kulturell-
gesellschaftliche und institutionelle Ebene, die
Sachebene sowie die individuelle und interak-
tionelle Ebene (Liitje-Klose/Urban 2014, 115;
Schuldt/Bé6hm-Kasper/Demmer/Lliitje-Klose
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2022, 180). Demnach ist es auch im Rahmen
der Umsetzung eines multiprofessionellen
und systemibergreifenden Inklusionskon-
zeptes von Bedeutung, die mit den einzelnen
Ebenen verbundenen Fragen zu adressieren.

Hinsichtlich der kulturell-gesellschaftlichen
Ebene gilt es, ein gemeinsames Verstandnis
von Inklusion und Kooperation mit Blick auf
die damit verbundene Akzeptanz inklusiver
Zielsetzungen vor dem Hintergrund men-
schen- und schulrechtlicher Bedeutungen
herzustellen. Dies kann in der Folge als Basis
fur zutreffende Werteentscheidungen dienen.

Die institutionelle Ebene ist fiir die multi-
professionelle Zusammenarbeit insofern von
Bedeutung, als dass es hier gilt, die Rahmen-
bedingungen und kooperativen Strukturen
innerhalb der Schule sowie systemiber-
greifend zu klaren. Diese spiegeln sich so-
wohl in kooperationsforderlichen Strukturen
(z.B. kooperationsfreundliche Gestaltung der
Arbeitszeiten/Stundenplane, fest installierte
Zeiten fir die Zusammenarbeit, Einsatz mul-
tiprofessioneller Ressourcen) sowie einer ko-
operationsforderlichen Schulkultur wider, die
sich auch im Leitungshandeln zeigt.

Auf der Sachebene werden die vielféltigen Auf-
gabenbereiche im Rahmen der multiprofessio-
nellen Kooperation verhandelt. Dies ist zentral,
um eine Rollen- und Zustandigkeitsklarung der
unterschiedlichen Professionen herbeizufiihren.
Diese gilt es im Folgenden auch im Rahmen
des Projektes konzeptionell abzusichern und zu
koordinieren. Mit Blick auf die Unterstiitzung
der Kinder und Jugendlichen muss auf dieser
Basis eine Ubernahme von Verantwortung
durch die Mitglieder des multiprofessionellen
Teams in Abhangigkeit von den partizipativ
vereinbarten Zielsetzungen erfolgen.

Auf der interaktionellen Ebene stehen die
Kommunikationsprozesse zwischen den Mit-
gliedern des multiprofessionellen Teams im
Mittelpunkt der Betrachtung. Hinsichtlich der
multiprofessionellen Zusammenarbeit gilt es
hier insbesondere struktureller Hierarchisie-
rung zwischen den Professionen sowie indi-
vidueller Hierarchisierung zwischen Personen
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entgegenzuwirken. Auf dieser Ebene zeigt sich
auch, inwiefern fiir die jeweilige multiprofes-
sionelle Kooperation gilt »Kooperation ist ge-
kennzeichnet durch den Bezug auf Andere,
auf gemeinsam zu erreichende Ziele bzw. Auf-
gaben, sie ist intentional, kommunikativ und
bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse
Autonomie voraus und ist der Norm der Rezi-
prozitat verpflichtet« (Spief 2004, 199 f.). Wei-
terhin wird auf dieser Ebene auch die Intensitat
der Kooperation deutlich. Entsprechend der
Ausfiihrungen von Grisel, Fussangel und Prébs-
tel (2006) zur Kooperation von Lehrkraften las-
sen sich hier Austausch, arbeitsteilige Koope-
ration und Ko-Konstruktion unterscheiden. Fur
die Umsetzung eines inklusiven Schulsystems
wird insbesondere die Ko-Konstruktion als
zentral angesehen, da sie darauf ausgerichtet
ist, dass sich die unterschiedlichen Akteure im
Rahmen der (multiprofessionellen) Koopera-
tion »intensiv hinsichtlich einer Aufgabe aus-
tauschen und dabei ihr individuelles Wissen so
aufeinander beziehen (ko-konstruieren), dass
sie dabei Wissen erwerben oder gemeinsame
Aufgaben- oder Problemlésungen entwickeln«
(Grdsel et al. 2006, 210 f.).

Ein zentrales Moment der Weiterentwicklung
der ko-konstruktiven Kooperation ist in der
»zyklischen ko-konstruktiven Reflexion« der
Ergebnisse und Folgen zu sehen, die das
Potential besitzt, auf die Rahmenbedingun-
gen, die sozialen Vorbedingungen und ko-
konstruktiven Handlungen zuriickzuwirken
(Grosche/Fussangel/Grdsel 2020, 467 f.).

Die individuelle Ebene stellt die einzelnen
Personen des multiprofessionellen Teams mit
ihren Einstellungen, ihrer Bereitschaft sowie
ihren Kompetenzen hinsichtlich ihres Ein-
flusses auf die multiprofessionelle Koopera-
tion in den Mittelpunkt der Betrachtung. Die
wechselseitigen Wahrnehmungen, Akzeptanz
und Wertschatzung und die jeweiligen Sicht-
weisen der einzelnen Personen sind hier von
zentraler Bedeutung fiir die Ausgestaltung
der multiprofessionellen Kooperation (Litje-
Klose/Urban 2014, 115).

Ein moglicher Ansatzpunkt um im Rahmen der
multiprofessionellen Kooperation Ko-Konstruk-

tion zu ermoglichen, kann in dem im Folgen-
den dargestellten Ablauf der Zusammenarbeit
gesehen werden. Hier gilt es in der ersten
Phase ein multiperspektivisches Verstandnis
der Situation herzustellen. Hierzu bringen die
verschiedenen padagogischen Fachkrafte ihr
Verstandnis bzgl. des Unterstiitzungsbedarfes
und der Situation des Kindes/Jugendlichen
ein, indem sie sowohl die Ressourcen als auch
Unterstlitzungsbedarfe mit Blick auf das Kind/
den Jugendlichen sowie seine schulischen und
héuslichen Bedingungen verdeutlichen. Dabei
ist die Darstellung der unterschiedlichen (pro-
fessionellen) Perspektiven der padagogischen
Fachkrafte (allgemeine und sonderpadagogi-
sche Lehrkréfte, Schulbegleitung, Fachstelle fir
multiprofessionelle Zusammenarbeit, Schul-
sozialarbeit etc.), der Erziehungsberechtigten
sowie der Kinder und Jugendlichen mit Bezug
auf die unterschiedlichen sozialen Kontex-
te inner- und aulerhalb der Schule zentral.
In dieser Phase gilt es, die Gemeinsamkeiten
und Unterschiede der Beobachtungen heraus-
zuarbeiten. Dieses Vorgehen kann durch den
Einsatz von Screening-Verfahren zur Einschat-
zung der sozial-emotionalen Kompetenzen der
Kinder und Jugendlichen, die unabhédngig von
den verschiedenen Personen ausgefullt wer-
den, unterstiitzt werden. Im Folgenden gilt
es auf der Grundlage des geteilten Wissens,
Ziele fur die Forderung zu konkretisieren und
eine Festlegung der Zielerreichung vorzuneh-
men. Daran anschlieRend erfolgt die konkrete
Planung der individuellen Forderung, indem
festgelegt wird, wer welche konkrete Aufgabe
im Rahmen der Férderung tbernimmt und in
welchem Zeitraum diese umgesetzt wird. Zur
Sicherstellung einer geteilten Verantwortung
hinsichtlich der Unterstiitzung der Kinder und
Jugendlichen ist es zentral, die Rickmelde-
prozesse wahrend der Phase der Forderung
abzustimmen sowie den Zeitpunkt und das
Prozedere der Evaluation der erfolgten Forde-
rung festzulegen. Die Evaluation ermoglicht
eine Weiterentwicklung sowie Anpassung der
Forderung im Sinne einer »zyklischen kokon-
struktiven Reflexion« (Grosche et al. 2020,
467). Dabei ist es neben der Betrachtung der
Entwicklung der Kinder und Jugendlichen
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auch von Bedeutung, die kooperativen Pro-
zesse auf Sachebene sowie der institutionel-
len, interaktionellen und individuellen Ebene
zu reflektieren, um vor diesem Hintergrund
Ansatzpunkte fur die Weiterentwicklung der
multiprofessionellen Kooperation abzuleiten,
die Uber die konkrete Forderung des einzelnen
Kindes/Jugendlichen hinausgehen.

|
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