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Multiprofessionelle Kooperation an berufsbildenden
Schulen zur Umsetzung individueller Férderung

An berufsbildenden Schulen stehen komplexe inner- und aulerschulische Unterstiitzungssys-
teme zur Verfiigung, um die individuelle Férderung aller Lernenden umsetzen zu kénnen. Lehr-
kréfte sollen hierflir mit unterschiedlichen Professionen (Schulsozialarbeit, -psychologie, kom-
munale & private Beratungsstellen) kooperieren. Es werden Idealmodelle multiprofessioneller
Kooperation entwickelt, die empirisch tiberpriift werden sollen.
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Multi-professional cooperation at vocational schools for the
implementation of individual support

At vocational schools, complex support systems are available both within and outside the
school to be able to implement individual support for all learners. Teachers should cooperate
with different professions (school social work, school psychology, municipal and private coun-
selling centres). Ideal models of multi-professional cooperation will be developed and empiri-
cally tested.
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1 Einleitung

Die besondere Bedeutung berufsbildender Schulen fiir die Integration von Jugendli-
chen und jungen Erwachsenen in den Arbeitsmarkt wird programmatisch im Be-
schluss der KMK Berufliche Schulen 4.0 — Weiterentwicklung von Innovationskraft
und Integrationsleistung der beruflichen Schulen in der kommenden Dekade (2017)
beschrieben. Gleichzeitig stellt die KMK fest, dass die Vielfalt der Bildungsverldufe
und Ausgangslagen an berufsbildenden Schulen eine multiprofessionelle Kooperation
verschiedener Akteure notwendig macht (vgl. KMK, 2017, S. 9). Die Zusammenarbeit
von Psychologinnen und Psychologen mit Lehrkraften sowie Sozialpddagoginnen und
Sozialpddagogen erscheint derart komplex, dass hierfiir ,,eine Empfehlung zur indivi-
duellen Forderung in den beruflichen Schulen zu erarbeiten ist (KMK, 2017, S. 10).
In der Empfehlung der Kultusministerkonferenz zur individuellen Férderung in den
beruflichen Schulen (2020) heif3t es:
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Individuelle Férderung ist eine Maxime flir die Beschulung einer an Diversitéit zunehmen-
den Schiilerschaft im beruflichen Bildungssystem. Sie wird zu einem der Leitthemen, das
die Bildungspolitik in den nédchsten Jahren verstarkt pragen wird. Das berufliche Bildungs-
system muss daher und aufgrund der Verdnderungen in der Lebens- und Arbeitswelt agiler
werden. [...] Dies erfordert neben dem Einsatz und der Weiterentwicklung bereits beste-
hender auch die Entwicklung neuer Konzepte. (KMK 2020, S. 2)

Es wird deutlich, dass individuelle Férderung durch Lehrkrafte und andere Professio-
nen Teil des berufsschulischen Alltags sein muss, um allen jungen Menschen im be-
rufsbildenden Schulsystem hinsichtlich ihres Rechts auf gesellschaftliche Teilhabe ge-
recht zu werden. Die Umsetzung individueller Férderung wird von der KMK auf drei
Themenfelder bezogen. Neben der Unterrichtsentwicklung soll auch durch Personal-
und Organisationsentwicklung den Anforderungen einer individuellen Férderung ent-
sprochen werden.

Lehrkréfte iibernehmen in ihrem professionellen Selbstverstéindnis die Rolle der Lernbe-
gleiterin bzw. des Lernbegleiters. Dabei haben sie eine zugewandte und unterstiitzende
Haltung, [...] arbeiten in multiprofessionellen Teams, tauschen sich fachlich aus sowie be-
raten und entwickeln ein abgestimmtes Vorgehen zur individuellen Forderung. (KMK
2020, S. 5)

Hinsichtlich der Organisationsentwicklung soll individuelle Férderung durch die
Schulleitung ermoglicht werden, indem sie allen Lehrkréaften und Akteuren die Mit-
wirkung in lokalen und regionalen Netzwerken ermoglicht. Durch entsprechende Un-
terrichtsentwicklung sollen Lehrkrifte Lern- und Erfahrungsraume schaffen, in denen
die jungen Menschen Beratungs- und Unterstiitzungsangebote bedarfsgerecht wahr-
nehmen (vgl. ebd.). Die Kultusministerkonferenz stellt in ihrer Empfehlung fest, dass
sich die Lander verabreden, ihre bestehenden Maflnahmen und Strukturen zur Umset-
zung individueller Forderung an berufsbildenden Schulen weiterzuentwickeln und zu
verstarken. Dieser Anspruch bildet die Ausgangslage fiir die vorliegende Forschungs-
arbeit, in deren Mittelpunkt die Protagonistinnen und Protagonisten stehen, deren Auf-
gabe es ist, individuelle Férderung umzusetzen: Lehrkrifte an berufsbildenden Schu-
len.

Nach Vorgabe der KMK soll individuelle Forderung in multiprofessionellen
Teams umgesetzt und dabei regionale und lokale Netzwerke genutzt werden. Die An-
forderungen an Lehrkriéfte sind hierbei komplex. Einerseits miissen sie mit Akteuren
anderer Professionen zusammenarbeiten und deren Professionsverstandnis sowie pro-
fessionsspezifische Arbeitsweisen und -haltungen kennen und in der Interaktion be-
rlicksichtigen. Andererseits benotigen sie dafiir auch ein grundsétzliches Wissen tiber
das bestehende Netzwerk, auf das sie zur Umsetzung der individuellen Forderung zu-
riickgreifen konnen. SchlieBlich verfiigen Lehrkrifte tiber ein hohes Mal} an Autono-
mie bei der Umsetzung ihrer Aufgaben, sodass die Umsetzung individueller Férderung
auch in besonderem Maf} von ihrer individuellen Bereitschaft abhéngt (vgl. Helsper
2021, S. 172 f).
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Die hier vorgestellte und in der Durchfiihrung befindliche Untersuchung wirft ei-
nen Blick auf die Umsetzung individueller Forderung an berufsbildenden Schulen in
einem idealen Forschungsfeld. Die kreisfreie Stadt Flensburg im Norden Schleswig-
Holsteins bietet sich mit einem ausgepriagten Netzwerk an sozialrdumlichen und in-
nerschulischen Akteuren sowie engen Kooperationsbeziehungen der Akteure unterei-
nander an (vgl. Wilbers 2004), um die Umsetzung individueller Férderung durch die
Lehrkrifte an den drei berufsbildenden Schulen in der Stadt zu untersuchen. Zusétzlich
wurde im Jahr 2020 eine Jugendberufsagentur in Flensburg gegriindet, die spezifische
Angebote zur individuellen Foérderung junger Menschen anbietet und Kooperations-
angebote fiir die berufsbildenden Schulen bereithdlt. Vor diesem Hintergrund {iber-
priift die vorliegende Arbeit kritisch die aus den Beschliissen und Empfehlungen der
KMK (2017; 2020) abgeleitete Hypothese, dass individuelle Férderung auf verschie-
denen schulischen Ebenen gefordert (Personalentwicklung und Organisationsentwick-
lung) und in multiprofessionellen Teams kooperativ umgesetzt wird.

Nach einer Bestimmung und Abgrenzung des Begriffs individuelle Forderung (2)
wird der aktuelle Forschungsstand (3) zur individuellen Férderung an berufsbildenden
Schulen vorgestellt. Hierbei werden vor allem Ergebnisse aus der Forschung zum Um-
gang mit Inklusion und Heterogenitit in der Berufsbildung vorgestellt, da bislang noch
keine spezifischen Forschungsvorhaben zur individuellen Férderung vorliegen. Mit
der Vorstellung der Unterstiitzungsnetzwerke (4) wird das Untersuchungsfeld fiir mul-
tiprofessionelle Kooperation von Lehrkriaften aufgespannt. AbschlieBend wird das lei-
tende Forschungsziel (5) zur Umsetzung individueller Forderung an berufsbildenden
Schulen vorgestellt.

2 Begriffshestimmung und -abgrenzung

Als Grundlage fiir die vorliegende Arbeit dient die Definition der Kultusministerkon-
ferenz aus der Empfehlung zur Umsetzung individueller Férderung an berufsbilden-
den Schulen (KMK, 2020, S. 2 f.). Individuelle Forderung stiitzt sich demnach auf den
erweiterten Inklusionsbegriff der UNESCO (2017, S. 10), der die Teilhabe aller Ler-
nenden an Bildung einfordert und somit iiber den engeren Begriff der Inklusion nach
der UN-Behindertenrechtskonvention hinausgeht (vgl. BMAS, 2018). Dieses Be-
griffsverstindnis ist notwendig, um der Heterogenitit der in berufsbildenden Bil-
dungsgingen ankommenden Schiilerinnen und Schiiler gerecht zu werden und deren
Bildungsvoraussetzungen zu beriicksichtigen, ohne den Bedarf an oder ein Recht auf
individuelle Forderung, z. B. an das soziale Konstrukt der Behinderung zu kniipfen
(vgl. Enggruber, 2019, S. 32; Budde, 2015, S. 119 f.). Individuelle Férderung soll so-
mit die Lernenden nicht nur hinsichtlich der Entwicklung berufsbezogener Kompeten-
zen, sondern auch mit Blick auf deren umfassende Teilhabe an Gesellschaft unterstiit-
zen. Dies bedeutet, dass durch die individuelle Forderung auch die
Personlichkeitsentwicklung durch Selbstwirksamkeitserfahrungen unterstiitzt sowie
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Verantwortungsiibernahme fiir das eigene Lernen und Handlungskompetenz in beruf-
lichen, personlichen und gesellschaftlichen Situationen gefordert wird (vgl. KMK,
2020, S. 3).

,Heterogenitit als Belastung oder Chance® (Walgenbach, 2014, S. 26) wird im
Folgenden als evaluativer Begriff verstanden, der eine wertende Sichtweise auf die
Unterschiede der Zielgruppe individueller Férderung betont. Er unterstreicht dabei die
Unterschiedlichkeit der individuellen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler an berufsbildenden Schulen und spannt moégliche Rollen auf, welche die be-
teiligten Fachkrifte sowie Institutionen einnehmen kdnnen. Die Wahrmehmung von
Heterogenitit als Belastung geht mit einer korrigierenden Haltung einher, in deren
Rahmen Lernende als abweichend und damit fiir den Regelunterricht als stérend wahr-
genommen werden. Dem gegeniiber steht die Bewertung von Heterogenitét als Chance
oder als Ressource, die sich von der Defizitperspektive auf Heterogenitat 16st. Chancen
von Heterogenitiat werden hierbei ,,in der Individualisierung von Lernprozessen [und]
in kooperativen Lernformen gesehen (Walgenbach, 2014, S. 28). Eine individuelle
Forderung muss somit allen Individuen der heterogenen Zielgruppe gerecht werden,
indem sie bestmogliche Teilhabechancen vermittelt (vgl. Zinn et al., 2018, S. 77).
Durch die Entwicklung von individuell auf jede und jeden Lernende/n angepasste
Lernsituationen sollen Selbstwirksamkeitserfahrungen ermoglicht und so Teilha-
bechancen genutzt werden. Daraus folgt, dass aufgrund ihrer Unterschiedlichkeit alle
Lernenden unterschiedlich gefordert werden miissen, um entstehende Matthius-Ef-
fekte lernforderlich nutzen zu kénnen (vgl. Schwippert et al., 2003, S. 265; Honig,
2020). Die Entscheidung dariiber, was als eine gerechte Teilhabechance angesehen
werden kann, muss demnach fiir jeden Einzelfall neu getroffen werden, da sie nur mit
Blick auf die individuellen Voraussetzungen und die erreichbaren Ziele bewertet wer-
den kann (vgl. Heid, 2019, S. 20). Fiir die Umsetzung individueller Férderung bedeutet
dies, dass eine Bewertung multiperspektivisch und damit nicht durch eine Person oder
eine Profession erfolgen kann. Nicht zuletzt bedingt die individuelle Férderung eine
partizipativ-evaluative Verstindigung mit den Lernenden {iber mogliche und vor allem
erreichbare Ziele.

3 Forschungsstand zur individuellen Forderung

Speziell aus der Forschung zum Umgang von berufsbildenden Lehrkréften mit indivi-
dueller Férderung unter Beriicksichtigung eines breiten Begriffsverstindnisses wur-
den in einem Literatur-Review bislang keine Studien gefunden, die sich im engeren
Sinne mit der individuellen Forderung von jungen Menschen an berufsbildenden
Schulen beschéftigen. Wie oben dargestellt, besteht zugleich eine inhaltliche und kon-
zeptionelle Néhe in der beruflichen Bildung zwischen den Bedingungsfeldern im Um-
gang von Lehrkraften mit Heterogenitét sowie Inklusion und dem Konzept der indivi-
duellen Forderung (vgl. Bylinski, 2014; Zoyke & Joost, 2017; Burda-Zoyke & Joost,
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2018; Burda-Zoyke & Radde, 2018; Zinn, 2018; Heinrichs & Reinke, 2019). Mit dem
dieser Arbeit zu Grunde liegenden weiten Begriffsverstindnis individueller Férderung
als einem mehrperspektivischen Auftrag an Lehrkréfte wird daher der Forschungs-
stand zur Inklusion und Heterogenitit sowie zu den Anforderungen multiprofessionel-
ler Zusammenarbeit an das padagogische Personal aufgegriffen. Es konnen verschie-
dene Bedingungsfelder abgeleitet werden, die fiir die Umsetzung individueller
Forderung an berufsbildenden Schulen relevant sind: (1) Diagnostik von individuellen
Forderbedarfen, (2) Beratung der jungen Menschen, (3) Férderung durch unterrichtli-
che und auBerunterrichtliche Mainahmen. Die (individuelle) Férderung von jungen
Erwachsenen ist in der Konzeption der vorliegenden Studie eng mit der Kooperation
in multiprofessionellen Netzwerken verbunden, da Lehrkrifte die mit dem Anspruch
individueller Férderung einhergehenden Anforderungen aufgrund von zusétzlichen
Qualifikationsbedarfen und strukturellen Hindernissen nicht ohne Kooperation mit an-
deren Professionen erfiillen kdnnen (vgl. Heinrichs et al., 2018, S. 224). Die (4) mul-
tiprofessionelle Kooperation tritt somit als viertes Bedingungsfeld hinzu, durch das die
anderen miteinander verbunden werden. Lehrkrifte erbringen im alltéglichen Unter-
richtsgeschehen informelle Diagnoseleistungen, die sich vielfach auf subjektive Be-
wertungen, Einschitzungen und Erwartungen stiitzen. Formelle Diagnosen, z. B. im
Rahmen von Schulleistungsstudien, werden von Lehrkriften dagegen nur bedingt
durchgefiihrt, da diese klassischen Giitekriterien geniligen miissen. Die Diagnostik von
Unterstiitzungsbedarfen muss folglich ebenfalls diesen Giitekriterien (Objektivitit,
Reliabilitét, Validitdt) geniigen, um unterrichtlichen Erfolg zu sichern. Im Kontext in-
dividueller Forderung miissen Lehrkréfte die funktionale Bedeutung von Diagnosen
und diagnostischer Kompetenz verinnerlichen. Das fiir den Umgang mit Heterogenitét
und Inklusion relevante Fachwissen zu Verhaltensauffalligkeiten und -stérungen so-
wie Kenntnisse iiber die Moglichkeiten und Grenzen der Diagnostik leistungsrelevan-
ter Merkmale der Lernenden gehoren somit zu den Voraussetzungen individueller For-
derung (vgl. Dobler & Zinn, 2018, S. 152). Lehrkrifte miissen die Grenzen ihrer
diagnostischen Kompetenzen erkennen und entsprechend Unterstiitzung durch andere
Professionen wahrnehmen. Dies gilt in besonderem Maf fiir die pddagogisch-thera-
peutische Diagnostik, da diese die grundstidndigen Inhalte der Bildungsstandards in
der Lehrkrifteausbildung iibersteigt (vgl. Vogt et al., 2019).

Das Bedingungsfeld Beraten ist ebenfalls in den Bildungsstandards fiir die Lehr-
krifteausbildung verankert, stellt jedoch je nach Beratungsanlass unterschiedliche An-
forderungen an die Lehrkrifte (vgl. Schnebel, 2007, S. 30). Wahrend die Lebens- und
Unterrichtserfahrungen der Lehrkréfte in einigen Beratungssituationen ausreichen,
machen andere Anldsse zusétzliche Kenntnisse in fundierter Gesprachsfiihrung oder
auch erweiterte psychologische Kenntnisse unabdingbar. Verfligen Lehrkrifte nicht
iiber entsprechende Zusatzausbildungen, miissen andere Professionen — zum Beispiel
speziell ausgebildete Beratungslehrkrifte, Schulsozialarbeit oder der schulpsycholo-
gische Dienst — hinzugezogen werden. Zur Wahrung der Grundprinzipien gelingender
Beratung (Verschwiegenheit, Neutralitit) kann dies mitunter auch die vollstindige
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Abgabe eines Beratungsprozesses von der Lehrkraft an eine andere Profession bedeu-
ten (vgl. Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 314).

(Individuelles) Fordern macht die Gestaltung und konzeptionelle Weiterentwick-
lung bewahrter Unterstiitzungs- und Férderangebote notwendig. Individualisierte Bil-
dungs-, Unterstiitzungs- und Forderangebote benotigen eine weitgehende Flexibilisie-
rung, um die heterogenen Lebenslagen und unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
der Schiilerinnen und Schiiler aufgreifen zu kénnen (vgl. Bylinski, 2016, S. 5). Die
Entwicklung von (inklusiven) Forderstrategien bezieht hierbei nach Bylinski (2016)
alle Ebenen des Bildungssystems und damit sowohl innerschulische, als auch auf3er-
schulische Akteure in entsprechenden Unterstiitzungsnetzwerken mit ein.

3.1 Individuelle Forderung als Anforderung an berufsbildende
Schulen

Um dem Anspruch gerechter Bildungs- und Teilhabechancen entsprechen zu kdnnen,
miissen Lehrkréifte im Umgang mit Heterogenitét {iber differenzierte Kompetenzen
verfligen. Lehrkréfte sollen so ausgebildet werden, dass sie allgemein- und sonderpa-
dagogische Basiskompetenzen zum Umgang mit Heterogenitét haben, ,,um beim Um-
gang mit Vielfalt sowie der Zusammenarbeit und Netzwerkbildung innerhalb der ei-
genen Schulgemeinschaft und dariiber hinaus gerecht zu werden* (KMK/HRK 2015,
S. 3). Neben die Netzwerkbildung treten als weitere Gelingensbedingung ,.eine pro-
fessionelle Haltung zu den Grenzen der eigenen Kompetenz, die Kenntnis der Poten-
tiale anderer Professionen und die Bereitschaft zur kollegialen Kooperation® (ebd.).
Zudem wird von den Lehrkriften eine addquate Einstellung und Haltung gegeniiber
Vielfalt verlangt, die in Aus- Fort- und Weiterbildung durch theoriegestiitzte Reflexion
entwickelt und durch Praxiserfahrung erlebbar wird (vgl. dies.).

Die inner- und auflerschulische Kooperation von Lehrkréften mit Kolleginnen und
Kollegen sowie mit anderen Professionen und Institutionen zur Unterstiitzung von
Schiilerinnen und Schiilern ist nicht nur Bestandteil der Standards flir die Ausbildung
von Lehrkriften (vgl. KMK, 2019, S. 11). Mit der Empfehlung der Kultusminister-
konferenz zur individuellen Férderung in den beruflichen Schulen (2020, S. 3) werden
mit der Unterrichts-, Personal und Organisationsentwicklung auch die Handlungsfel-
der definiert, in denen die beteiligten Fachkrifte liber entsprechende Kompetenzen
verfligen sollen. Hierbei wird als Voraussetzung die Kenntnis der individuellen Lern-
ausgangslagen als grundlegend angesehen (vgl. KMK, 2020, S. 4). An dieser Stelle ist
festzuhalten, dass in den Ordnungsmitteln der Kultusministerkonferenz, an denen die
Inhalte der Aus-, Fort- und Weiterbildung der Lehrkrifte auszurichten sind, keine né-
here Angabe dazu gemacht wird, wie Lehrkrifte geeignete Kompetenzen, z. B. zur
Diagnose einer Lernbeeintrachtigung oder Lernbehinderung, ausbilden kénnen. Inso-
fern bleibt zu vermuten, dass dieses Kompetenzdefizit durch die Kooperation mit an-
deren Professionen (Schulpsychologie, Schulsozialarbeit etc.) ausgeglichen werden
soll.
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Auf der Ebene der Unterrichtsentwicklung sollen Lehrkrafte den Unterricht so ge-
stalten, dass individuelle Lernwege gefordert werden und die Lernenden beim Errei-
chen der angestrebten Ziele unterstiitzt werden. Hierzu miissen Lehrkrifte gemeinsam
mit den Lernenden und anderen an der individuellen Forderung beteiligten Akteure
Lernziele festlegen, die realistisch erreicht werden sollen. Zur Unterrichtsentwicklung
kommt somit ein weiteres Handlungsfeld individueller Férderung hinzu. Eine entspre-
chende Personalentwicklung soll Lehrkréften ein professionelles Selbstverstindnis ih-
rer Rolle als Lernbegleiterin und Lernbegleiter ermoglichen, das von einer den Ler-
nenden zugewandten sowie an deren Starken orientierten Haltung gepragt ist. Teil des
professionellen Selbstverstdndnisses ist auch, dass Lehrkréfte sich in multiprofessio-
nellen Teams fachlich austauschen und beraten, um ein mit allen beteiligten Akteuren
abgestimmtes Vorgehen zur individuellen Forderung zu entwickeln. Der Rahmen fiir
die Umsetzung von Unterrichts- und Personalentwicklung soll durch die Personal- und
Organisationsentwicklung geschaffen werden. Die Schulleitung soll ein schulinternes
Konzept zur individuellen Férderung durch verschiedene MaBnahmen umsetzen. Ne-
ben der Fort- und Weiterbildung von Lehrkriften soll durch wertschitzende Kommu-
nikation und Kooperation- und Kollaborationsstrukturen sowie entsprechende Raum-
nutzungskonzepte ein Prozess der Schulentwicklung hin zu individueller Foérderung
gemeinsam mit allen Beteiligten geplant, initiiert, gesteuert und evaluiert werden (vgl.
KMK, 2020, S. 4 ff.; KMK, 2015, S. 3).

3.2 Individuelle Forderung als Anforderung an Lehrkrafte

Aus den Ordnungsmitteln lassen sich zusammenfassend drei Aspekte ableiten, die
fiir eine gelingende individuelle Férderung der Lernenden an berufsbildenden Schu-
len von zentraler Bedeutung sind. Lehrkrafte miissen {iber (1) diagnostische Kom-
petenzen verfiigen und zugleich im Rahmen eines professionellen Selbstverstind-
nisses die Grenzen der eigenen Kompetenzen erkennen. Um dennoch individuell
fordern zu konnen, sind Lehrkréfte auf (2) Kooperation in (3) Netzwerken mit ver-
schiedenen Professionen und Institutionen angewiesen. Diese drei Aspekte werden
im Folgenden néiher beschrieben.

3.2.1 Diagnostische Kompetenz

Um die individuellen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler erkennen
zu konnen, miissen Lehrkrifte {iber diagnostische Kompetenzen verfiigen. Die an-
gewendeten diagnostischen Verfahren miissen geeignet sein, um alle Bedarfe der
heterogenen Zielgruppe erfassen zu konnen, da andernfalls keine Teilhabegerechtig-
keit gewiéhrleistet werden kann (vgl. Heinrichs et al., 2018, S. 221; Vogt et al., 2019,
S. 198). Teil der Diagnostik ist auch eine angemessene Bewertung der Bedarfe an
individueller Férderung im Rahmen der Mdglichkeiten, die einer Lehrkraft zur Ver-
fligung stehen (vgl. Heid, 2019). Ergebnisse diagnostischer Prozesse konnen aber
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nicht nur fiir die Entwicklung individueller Forderperspektiven genutzt werden, son-
dern auch bei ,,selektiven Zwecken Verwendung finden“ (Vogt et al., 2019, S. 200),
wenn es um die Qualifikationsanforderungen am Ubergang in den Arbeitsmarkt geht
(vgl. Felsche, 2016, S. 119). Débler und Zinn (2018) fassen die diagnostische Kom-
petenz von Lehrkréften im Kontext von Heterogenitit und individueller Férderung
noch weiter:

Lehrkrafte miissen fundierte Kenntnisse iiber die Diagnostik leistungsrelevanter Lerner-
merkmale (z. B. kognitive Leistungsfahigkeit, Basiskompetenzen) besitzen sowie die
Maoglichkeiten und Grenzen diagnostischer Verfahren (z. B. Differenzialdiagnostik, pa-
dagogisch-therapeutische Diagnostik, inklusive Diagnostik) und medizinischer Klassifi-
kationssysteme (z. B. ICD-10) kennen. (Ddbler & Zinn, 2018, S. 152)

Das professionelle Selbstverstiandnis der Lehrkrifte spiegelt sich in der Haltung ge-
geniiber den Lernenden wider, deren Stirken im Mittelpunkt der Diagnose und der
Entwicklung eines individuellen Forderplans stehen sollen. Professionell handelt
eine Lehrkraft besonders dann, wenn sie die Grenzen ihrer diagnostischen Kompe-
tenz erkennt und weitere Professionen im Diagnose- und Forderprozess hinzuzieht
(vgl. Dobler & Zinn, 2018, S. 153 f.).

Dobler und Ziegler definieren das einschldgige Fachwissen und Handlungswis-
sen zum Umgang mit Inklusion und Heterogenitit in den Dimensionen allgemeines
Wissen zur Inklusion und Heterogenitdt sowie Wissen zur (Forder-)Diagnostik, Wis-
sen zur Beratung und Wissen zur Forderung als professionelle Kernkompetenz im
Umgang mit individueller Férderung (vgl. Dobler & Ziegler 2018).

3.2.2 Systemebenen von Kooperation

Vor dem Hintergrund rudimentérer Wissensbestande zu Heterogenitét bei angehen-
den Lehrkréften (vgl. Vogt et al., 2019, S. 206) ist eine Kooperation von Lehrkraften
mit anderen Professionen umso deutlicher angezeigt. Aufgrund der Organisations-
logik von Schule bietet sich Lehrkrédften kaum die Moglichkeit zur kollegialen Zu-
sammenarbeit, wenn hierfiir nicht die Voraussetzungen und Ressourcen zur Verfii-
gung gestellt werden oder die Kooperation regelhaft eingefordert wird (vgl.
Willmann, 2009, S. 470). Insbesondere an berufsbildenden Schulen stehen mit son-
derpadagogischen Fachkriften oder Vertreterinnen und Vertretern weiterer Diszip-
linen vielféltige Kooperationsmoglichkeiten zur Verfiigung, sodass eine weitere Ge-
lingensbedingung fiir individuelle Forderstrukturen erfiillt werden kann (vgl.
Kranert & Stein, 2019, S. 211). Vor einer ndheren Beschreibung der fiir die Koope-
ration notwendigen Kompetenzen sollen die verschiedenen Ebenen schulischer Ko-
operation nach Willmann (2009) vorgestellt werden, die fiir die Umsetzung indivi-
dueller Forderung relevant sind. Gerade weil Willmann die Ebenen schulischer
Kooperation auf sonderpiddagogische Unterstiitzungssysteme bezieht, kann diese
Einteilung zur Beschreibung der Kooperation zur Umsetzung individueller
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Forderung herangezogen werden. Willmann unterscheidet vier Systemebenen, auf
denen Zusammenarbeit zwischen (1) verschiedenen Berufsgruppen (interdiszipli-
nire Kooperation), zwischen (2) Institutionen (inter-institutionelle Kooperation), (3)
innerhalb einer Einrichtung bezichungsweise Berufsgruppe (intra-institutionelle
bzw. kollegiale Kooperation), sowie (4) mit den jeweiligen Klienten- beziehungs-
weise Kundengruppen (vgl. Willmann, 2009, S. 471f.).

Der Begriff der interdisziplindren Kooperation wird im Folgenden synonym
zum Begriff der multiprofessionellen Kooperation verwendet und beschreibt die Zu-
sammenarbeit liber jegliche Professionsgrenzen hinweg. Somit bezieht die interdis-
ziplindre Kooperation alle an der individuellen Foérderung Beteiligten — aufler- und
innerhalb der Schule — mit ein. Diese Kooperationsform wird mit der Zielstellung
individueller Férderung, ndmlich der Entwicklung eines auf die individuellen Lern-
voraussetzungen und Ressourcen eines oder einer Lernenden ausgerichteten Forder-
angebots, begriindet. Erkennen Lehrkrifte diese Zielstellung im Rahmen ihres pro-
fessionellen Selbstbildes an, dann ist die Notwendigkeit umfassender Kooperation
selbsterkldarend. Der Vorteil interdisziplindrer Kooperation liegt nicht etwa in der
Authebung professionsspezifischer Unterschiede, sondern im ,,gezielten Zusam-
menfiihren unterschiedlicher Sichtweisen und Kompetenzen* (Willmann, 2009, S.
471).

Inter-Institutionelle Zusammenarbeit und Vernetzung bieten ein grof3es Potential
fiir die Bearbeitung von multikomplexen Problemlagen und Forderansétzen. Hierflir
ist die Ausbildung von organisatorischen Schnittstellen notwendig, die verschiedene
Institutionen miteinander verbinden. Ein Kennzeichen von sogenannten ,,Suprasys-
temen‘ (Willmann, 2009, S. 472) ist die Zusammenfiihrung ehemals getrennter In-
stitutionen. Als Beispiel konnen hier die Jugendberufsagenturen genannt werden, die
verschiedene gesellschaftliche Funktionssysteme wie Jugendhilfe, Schule und Ar-
beitsvermittlung zusammenfiithren (vgl. f-bb, 2021, S. 9f.). Die Beteiligung von
mehreren Institutionen bei der Férderung eines jungen Menschen setzt die Fallarbeit
voraus, durch welche die Kooperation zwischen unterschiedlichen Professionen
strukturell notwendig wird.

Die Kooperation innerhalb einer Einrichtung beziehungsweise innerhalb einer
Berufsgruppe bezieht sich vor allem auf die Zusammenarbeit zwischen Lehrkriften
und der Schulleitung sowie innerhalb des Kollegiums, z. B. im Rahmen kollegialer
Kooperation. Auf dieser Kooperationsebene soll vor allem der ordnungsgemaf3e Ab-
lauf der organisationsinternen Prozesse garantiert werden (vgl. Willmann, 2009, S.
472). Zuletzt muss die Kooperation mit den Klientengruppen beriicksichtigt werden,
die sich im Kontext der berufsbildenden Schulen {iberwiegend aus erwachsenen
Schiilerinnen und Schiilern, mitunter aber auch aus minderjéhrigen Jugendlichen
rekrutieren. Der Aspekt der Volljahrigkeit ist in Bezug auf die Beteiligung der Er-
ziehungsberechtigten bei der Entwicklung von individuellen Férdermafnahmen im
Rahmen inter-institutioneller Kooperation insofern von Bedeutung, da die Wahr-
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nehmung von Forderangeboten gegebenenfalls der Zustimmung durch die Erzie-
hungsberechtigten bedarf.

Kooperation in den dargestellten Systemebenen ist nicht ohne Voraussetzungen
moglich. Neben die zuvor beschriebenen diagnostischen Kompetenzen sowie das
professionelle Selbstbild der Lehrkréfte als Lernbegleiter und Lernbegleiterin ge-
geniliber den Lernenden treten weitere Kompetenzanforderungen, die sich aus der
Kooperation auf den dargestellten Systemebenen ergeben. Bylinski (2014) formu-
liert ein Gesamttableau aller Teilkompetenzen und ihrer Auspragung in den Dimen-
sionen Wissen, Kénnen und Reflektieren, die fiir Lehrkrifte im regionalen Uber-
gangmanagements relevant sind. Die Auspriagungsaspekte (Wissen, Konnen,
Reflektieren) greifen hierbei die bereits zuvor als relevant beschriebenen Aspekte
des professionellen Selbstbildes und der Haltung gegeniiber den Lernenden auf. Be-
sonders diejenigen Teilkompetenzen, die sich auf die Vernetzung und Kooperation
der Institutionen und Akteure sowie die multiprofessionelle Zusammenarbeit bezie-
hen, sollen an dieser Stelle als grundlegende Kompetenzen und Gelingensbedingun-
gen fiir die Umsetzung individueller Férderung vorgestellt werden (vgl. Bylinski,
2014, S. 128-133).

3.2.3 Kompetenzen fiir multiprofessionelle Kooperation

Die ,,interdisziplindre Dolmetscherkompetenz® (Brdodel, 2005, S. 3) ermoglicht eine
institutionentiibergreifende Zusammenarbeit, indem Lehrkréfte iiber Kenntnisse zu
institutionellen Kontexten der kooperierenden Institutionen, wie zum Beispiel unter-
schiedliche Handlungslogiken, Kommunikations- und Arbeitsstile sowie Gepflo-
genheiten, verfligen. Auf Basis dieses Wissens initiieren und moderieren Lehrkrifte
Aushandlungsprozesse zwischen den kooperierenden Institutionen. Dabei reflektie-
ren sie die Verschiedenheiten und erkennen diese als Chance an. Zugleich erkennen
Lehrkréfte die institutionellen Stdrken und Schwichen (der eigenen Schule) und ent-
wickeln dadurch ein klares institutionelles Profil in der weiteren Kooperation.

Die Kompetenz zum Aufbau und zur Weiterentwicklung einer Kooperations-
und Kommunikationskultur ist geprégt durch Kenntnisse iiber spezifische Koopera-
tionspartner, wie Jugendberufsagenturen, Agentur fiir Arbeit, Eltern, Jugendamter
sowie iiber Kommunikationsprozesse, -stile, -strukturen und -kulturen. Lehrkrifte
sollen dabei Methoden zum Aufbau von Netzwerken einsetzen und Kontakte zu un-
terschiedlichen regionalen Partnern aufbauen. Durch die Mitarbeit in Gremien, Ar-
beitskreisen etc. sollen bestehende soziale Netzwerke einbezogen werden.

Die Kompetenz zur interdisziplindren (multiprofessionellen) Zusammenarbeit
ist gepragt durch Kenntnisse iiber Berufskulturen, Aufgaben anderer Professionen
und institutionelle Handlungsspielrdume sowie durch Kenntnisse iiber Unterstiit-
zungssysteme und Anforderungsprofile gelingender Kooperation. Lehrkréfte arbei-
ten im Idealfall wertschétzend mit anderen Professionen und Fachkulturen zusam-
men. Sie tauschen sich iiber Bildungsvorstellungen, Erziehungsziele und Forder-
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konzepte aus und erkennen blockierende Aspekte der Zusammenarbeit und konkur-
rierende Berufskulturen. Hierfiir erweitern sie ihre Perspektive durch die Einnahme
anderer Perspektiven und entwickeln so einen interdisziplindren Blick. In dieser Re-
flexion entwickeln sie das eigene berufliche Selbstverstindnis und setzen sich mit
dem eigenen Rollenkonzept und den Grenzen des eigenen Handelns auseinander.
Dadurch nehmen sie die Potentiale der verschiedenen Professionen wahr.

4 Inner- und auBerschulische
Unterstlutzungsnetzwerke

Da die Kooperation zwischen Schule als prinzipiell selbstdndiger Institution mit ande-
ren Institutionen und Rechtskreisen der Sozialgesetzgebung in der Bundesrepublik
Deutschland durch die landerspezifischen Schulgesetze geregelt wird, ist die inter-in-
stitutionelle Kooperation von den Handlungsspielrdumen abhéngig, die berufsbilden-
den Schulen durch das Schulgesetz zugestanden werden (vgl. Kriiger & Stange, 2009,
S. 13). Als eine zentrale Aufgabe aller Schulen in Schleswig-Holstein wird die Beglei-
tung von jungen Menschen am Ubergang in Ausbildung beschrieben.

Es gehort zum Auftrag der Schule, die jungen Menschen zur Teilnahme am Arbeitsleben
und zur Aufnahme einer hierfiir erforderlichen Berufsausbildung zu befahigen. Sie arbeitet
hierzu mit den nach dem Zweiten und Dritten Buch des Sozialgesetzbuchs (SGB II und
II) zustdndigen Tragern der Grundsicherung fiir Arbeitssuchende und der Arbeitsforde-
rung zusammen und wirkt darauf hin, dass die Schiilerinnen und Schiiler Beratung und
Betreuung fiir die Vermittlung in Ausbildungsverhéltnisse oder Qualifizierungsangebote
in Anspruch nehmen. (SchulG SH §4, Abs. 4)

Die inter-institutionelle Kooperation ist folglich im Schulgesetz verankert. Gleichzei-
tig agieren die berufsbildenden Schulen in Schleswig-Holstein als Anstalten 6ffentli-
chen Rechts (SchulG SH §100, Abs. 1-3), sodass ihnen Handlungsspielriume einge-
rdumt werden, sofern sie die allgemeinen Aufgaben erfiillen. Diese
Handlungsspielrdaume beziehen sich auf ,,weitere, im Gesetz nicht vorgesehene Ange-
bote der beruflichen Weiterbildung* (SchulG SH §101), welche die berufsbildenden
Schulen in Abstimmung mit drtlichen Weiterbildungsverbiinden entwickeln und an-
bieten diirfen. Die Finanzierung zusétzlicher Angebote — hierunter ist auch die Finan-
zierung von Stellen fiir zusitzliches Personal auBerhalb des Lehrkorpers zu verstehen
— ist jedoch nur im Rahmen zusétzlich erwirtschafteter eigener Mittel moglich. Konk-
ret bedeutet dies, dass berufsbildende Schulen die Kosten fiir, z. B. zusétzliches sozi-
alpadagogisches oder psychologisch-padagogisches, Personal durch Einsparung von
Stellen fiir Lehrkrifte erwirtschaften miissen. Hieraus ergibt sich bereits ein erster
Konfliktpunkt, der abstrahiert zu einem Abwagungsdilemma zwischen Mehrbelastung
und individueller Férderung im inter-institutionellen Netzwerk fiihren kann.

103



| Multiprofessionelle Kooperation

Zunehmende Unterstiitzungsbedarfe von jungen Menschen am Ubergang zwi-
schen Schule und Beruf unterstreichen zugleich die Notwendigkeit zum Aufbau von
Kooperationsnetzwerken, damit berufsbildende Schulen diesen Bedarfen gerecht wer-
den konnen. Im Folgenden werden zwei verschiedene Netzwerke beschrieben, die von
den drei berufsbildenden Schulen in Flensburg genutzt werden, um den Anforderun-
gen individueller Forderung zu begegnen. Die Jugendberufsagentur wird dabei als au-
Berschulisches Netzwerk beschrieben, wihrend die im Bereich der Schule angesiedel-
ten Akteure als innerschulisches Netzwerk gefasst werden. Zundchst wird die
Jugendberufsagentur Flensburg als inter-institutionelles Kooperationsnetzwerk zur
kreisiibergreifenden Zusammenarbeit der Rechtskreise des Sozialgesetzbuchs (SGB)
vorgestellt, wobei der Fokus auf den Schnittstellen zu den berufsbildenden Schulen in
Flensburg gerichtet wird. Die Relevanz der Jugendberufsagentur fiir diese Arbeit
ergibt sich aus der juristischen Zusténdigkeit der am Netzwerk beteiligten Akteure da-
fiir, jungen Menschen bis 25 Jahren — und damit Schiilerinnen und Schiiler an berufs-
bildenden Schulen — MaBnahmen der individuellen Férderung anzubieten (vgl. Bun-
desagentur fiir Arbeit, 2014, S. 8). Das Kooperationsnetzwerk der Jugendberufs-
agentur wird als auflerschulisches Netzwerk verstanden, da Lehrkréfte als schulinterne
Akteure mit schulexternen Personen kooperieren. Anschlieend werden die innerschu-
lischen Netzwerke der drei berufsbildenden Schulen vorgestellt. Da sich die Struktu-
ren und beteiligten Akteure hier groBtenteils tiberschneiden, wird von einem einzelnen
innerschulischen Netzwerk gesprochen. Dies erscheint auch unter forschungsethi-
schen Gesichtspunkten geboten, da andernfalls Riickschliisse auf einzelne Akteure
moglich wéren.

4.1 Jugendberufsagenturen als auBerschulisches Netzwerk

Als Jugendberufsagenturen werden rechtsiibergreifend kooperierende Biindnisse be-
schrieben, die sich mindestens aus den drei Kooperationspartnern Agentur fiir Arbeit
(Rechtskreis SGB 1I), Jobcenter (Rechtskreis SGB I1I) und ortliche Tréager der 6ffent-
lichen Jugendhilfe (Rechtskreis SGB VIII) zusammensetzen (vgl. Servicestelle JBA,
0. D.; Bundesministerium der Justiz 1990, 1997, 2003). Alle Kooperationspartner eint
das Ziel, junge Menschen bei der (Wieder-)Aufnahme eines Ausbildungs- oder Be-
schéftigungsverhéltnisses zu unterstiitzen und somit der Jugendarbeitslosigkeit entge-
genzuwirken. Die drei Partner verfiigen iiber vielféltige MaBinahmen, die durch die
Kooperation sinnvoll verkniipft werden sollen und somit fiir die Jugendlichen wirksam
werden. Regionale und lokale Netzwerke sollen bei der Kooperation genutzt werden,
sodass neben die konstituierenden Institutionen der drei Rechtskreise (Agentur fiir Ar-
beit, Jobcenter, 6ffentliche Jugendhilfe) noch weitere Kooperationspartner, z. B. all-
gemeinbildende oder berufsbildende Schulen, hinzutreten kdnnen. Besonders die bei-
den Rechtskreise SGB II (Bundesagentur fiir Arbeit) und SGB III (Jobcenter) verfiigen
zur Umsetzung ihrer Aufgaben im Rahmen der Grundsicherung fiir Arbeitssuchende
(Bundesagentur fiir Arbeit) und der Arbeitsforderung (Jobcenter) iiber dhnliche
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arbeitsmarktpolitische Instrumente, sodass durch die Kooperation auch Liicken oder
Dopplungen von Leistungen vermieden werden sollen (vgl. Statistik der Bundesagen-
tur fiir Arbeit, 2021; Miinder, 2020). Zu den arbeitsmarktpolitischen MaB3nahmen, die
fiir die Kooperation mit berufsbildenden Schulen relevant sind, zdhlen u. a. Berufsein-
stiegsbegleitung, assistierte Ausbildung, berufsvorbereitende BildungsmalBinahmen,
Einstiegsqualifizierung, ausbildungsbegleitende Hilfen, auBerbetriebliche Berufsaus-
bildung sowie Zuschiisse zur Ausbildungsvergiitung fiir Menschen mit Behinderung
und schwerbehinderte Menschen. Im Rahmen des Kooperationsbiindnisses der Ju-
gendberufsagentur Flensburg stellen die beiden Rechtskreise des SGB II und SGB 111
Berufsberater und Berufsberaterinnen zur Verfiigung, die individuelle Malnahmen fiir
junge Menschen mit den Vertreterinnen und Vertretern der anderen Kooperations-
partner abstimmen.

Die Jugendhilfe der Stadt Flensburg tritt im hier vorgestellten Kooperationsbiind-
nis als offentlicher Trager der Jugendhilfe auf und vertritt somit den Rechtskreis des
SGB VIILI. Die Jugendberufsagentur Flensburg wurde im Sommer 2021 unter Beteili-
gung der Koordinierungsstelle Ubergang Schule-Beruf der Stadt Flensburg gegriindet,
die dem Jugendamt der Stadt angegliedert ist. In diesem Kooperationsbiindnis haben
sich die Agentur fiir Arbeit Flensburg, das Jobcenter Flensburg, das Schulamt Flens-
burg sowie die Regionalen Bildungszentren der Stadt Flensburg zusammengeschlos-
sen. An einem gemeinsamen innerstiadtischen Standort bieten Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter der Kooperationspartner Jugendlichen und jungen Erwachsenen bis 25
Jahre Beratung beziiglich des Ubergangs in Ausbildung und Beruf an. Ziel des ,,One-
Stop-Government* (Bundesagentur fiir Arbeit, 2018, S. 10) ist es, der Zielgruppe Be-
ratung und Dienstleistungen in rdumlicher Néhe anzubieten und die Kompetenzen der
beratenden Kooperationspartner durch Fallkonferenzen zu koordinieren. Als Fall wird
hierbei die Beratungsanfrage eines jungen Menschen verstanden, dessen Anliegen in
Anwesenheit der relevanten Ansprechpersonen der Kooperationspartner erortert wird.
Das Beratungsangebot der Jugendberufsagentur Flensburg steht dabei allen Jugendli-
chen und jungen Menschen bis zum Alter von 25 Jahren offen, die ihren Wohnsitz in
Flensburg oder dem angrenzenden Kreis Schleswig-Flensburg haben. Der GroBteil der
Fille gelangt iiber die Ansprechpersonen der verschiedenen Kooperationspartner an
den allgemein- und berufsbildenden Schulen in die Jugendberufsagentur. An den all-
gemeinbildenden Schulen stehen Berufsberaterinnen und Berater der Agentur fiir Ar-
beit und des Jobcenters an bestimmten Wochentagen als Ansprechpersonen im Rah-
men von offenen Sprechstunden als Erstkontakt zur Verfiigung. An den
berufsbildenden Schulen wird die Erstkontaktaufnahme zur Jugendberufsagentur auf-
grund des gesteigerten Beratungsbedarfs der Schiilerinnen und Schiilern direkter ge-
staltet. Die drei berufsbildenden Schulen unterhalten aus eigenen Mitteln eine gemein-
same Ansprechperson, die im Rahmen einer Vollzeitstelle Schiilerinnen und Schiiler
in das Beratungsangebot der Jugendberufsagentur vermittelt. Hierin spiegelt sich das
kooperative Prinzip der Unterstiitzungsnetzwerkes einer Jugendberufsagentur wider,
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das von allen Kooperationspartnern die Nutzung eigener Ressourcen flir das gemein-
same Ziel der individuellen Férderung junger Menschen verlangt

4.2 Unterstiitzungsnetzwerke an berufsbildenden Schulen

Wihrend beratungssuchende Schiilerinnen und Schiiler iiber die Kontaktperson bei der
Jugendberufsagentur Flensburg aus den berufsbildenden Schulen heraus in ein auf3er-
schulisches Netzwerk weitergeleitet werden, verfiigen die berufsbildenden Schulen
auch iiber eigene innerschulische Kooperationsnetzwerke, innerhalb derer Schiilerin-
nen und Schiiler beraten werden kdnnen. Diese innerschulischen Netzwerke sind an
den drei berufsbildenden Schulen dhnlich aufgebaut und werden im Folgenden niher
erldutert.

An allen drei untersuchten berufsbildenden Schulen stehen Ansprechpersonen der
Schulsozialarbeit, der Schulpsychologin bzw. des Schulpsychologen sowie durch Be-
ratungslehrkréfte zur Verfiigung. Die Schulsozialarbeit ist ein gesetzlich verankertes
Angebot der kommunalen Jugendhilfe. Die Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozial-
arbeiter sind ortlich an den berufsbildenden Schulen angesiedelt, unterliegen aber nicht
der Weisung der Schulen. Sie stellen ihr Beratungsangebot somit in erster Linie unab-
héngig von schulischen Bedarfen zur Verfligung. Dieser Aspekt ist bei der Koopera-
tion mit Lehrkriaften zu beriicksichtigen, da die Beratungen mit Schiilerinnen und
Schiilern grundsétzlich der Schweigepflicht unterliegen und Riickmeldungen an Dritte
nur mit deren Zustimmung erfolgen diirfen. Der Schulpsychologe oder die Schulpsy-
chologin erginzt das Beratungsspektrum zu psychosozialen Anliegen der Schiilerin-
nen und Schiiler. Hierfiir steht den drei berufsbildenden Schulen eine Schulpsycholo-
gin zur Verfiigung, die an den verschiedenen Standorten der Schulen offene und
Terminsprechstunden anbietet. Zusétzlich halten einzelne Schulen im Rahmen einer
psychologisch-padagogischen Beratungsstelle noch weitere Beratungsangebote vor.
Das Angebot filir Schiilerinnen und Schiiler wird durch padagogische Interventions-
kréfte sowie Bildungsberaterinnen und Bildungsberater erginzt, die schwerpunktma-
Big die Beratung von Schiilerinnen und Schiilern in den ausbildungsvorbereitenden
Schulformen wahrnehmen. Diese Fachkréfte sind bei den berufsbildenden Schulen an-
gestellt und unterliegen somit in der Kooperation mit Lehrkréften keiner Schweige-
pflicht. Dies ist aufgrund des hohen Abstimmungsbedarfs zur Umsetzung der in der
Beratung vereinbarten Mafinahmen fiir die Kooperation von Vorteil. Des Weiteren
stehen an den berufsbildenden Schulen noch weitere Ansprechpersonen zur Verfii-
gung. Zusétzlich zur origindren Tétigkeit als berufsbildende Lehrkraft bieten Bera-
tungslehrkrifte, Verbindungslehrkréfte oder Lerncoaches den Schiilerinnen und Schii-
lern Beratung und Unterstiitzung bei Lernschwierigkeiten oder Konflikten mit anderen
Mitgliedern der Schule an. Die innerschulischen Beratungsangebote — vor allem
Schulsozialarbeit und Schulpsychologin — stehen auch Lehrkréften offen, die Bera-
tungsbedarf haben und Unterstiitzung oder Orientierung bei eigenen Anliegen sowie
im Umgang mit Jugendlichen bendtigen. Es ist das originédre Ziel der schulischen
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Beratungsangebote, allen an der individuellen Férderung von Jugendlichen und jun-
gen Erwachsenen Beteiligten ebenfalls zur Verfligung zu stehen. Hierbei gelten die
Grundsétze der Professionalitit und Neutralitit sowie Freiwilligkeit und Transparenz
(vgl. Just, 2020, S. 43). Hieraus ergibt sich auch die Notwendigkeit, Beratung und
individuelle Forderung durch andere Professionen neben den Lehrkriften anzubieten.
Die Gegeniiberstellung unterschiedlicher Handlungsansitze und Zielstellungen der
verschiedenen Professionen an berufsbildenden Schulen in Tabelle I macht die Her-
ausforderungen multiprofessioneller Beratung deutlich. Die Entwicklung der Person-
lichkeit (Zielstellung der Schulpsychologie) sowie eine eigenverantwortliche Lebens-
gestaltung (Zielstellung der Sozialarbeit) konnen gegebenenfalls mit der beruflichen
Miindigkeit (Zielstellung der Lehrkrifte, z. B. in der Berufsschule) konkurrieren, wenn
als nichstliegende Mallnahme zur individuellen Forderung die Beschulung in einer

anderen Schulform zielfiihrend ist.

Tab. 1: Innerschulische Kooperationsnetzwerke an berufsbildenden Schulen (Quelle: in

Anlehnung an Kranert & Stein, 2019, S. 219)

Profession Lehr- Sozial- Schul- Jugendberufs-
krifte arbeit psychologie agentur
Aufgabe Bildung und Bewiltigung Stabilisierung Eingliederungs-
Erziehung fiir | individueller und Integration hilfe
und durch ei- | Problemlagen in das Bildungs- | am Ubergang
nen Beruf system Schule Schule-Beruf
Handlungs- | Unterricht im | (Einzel-) Bera- | (Einzel-) Bera- Beratung in
ansitze Klassenver- tung, inklusive | tung, inklusive Fallkonferen-
band sozial-padago- | schulpsychologi- | zen,
Arrangement gische Diag- sche Diagnostik | sozial-padagogi-
beruflicher nostik sche & weitere
Lernsituatio- Kriseninterven- Diagnostik
nen tion (arztl. Dienst)
Zielstellung | Berufliche Eigenverant- Entwicklung der | Eroffnung
Miindigkeit wortliche und Personlichkeit individueller
gemeinschafts- | Adédquater Wege in Ausbil-
fahige Lebens- | Schulabschluss dung und Aus-
gestaltung bildungsvorbe-
reitung
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5 Fazit

Lehrkrifte werden durch den Anspruch individueller Férderung nicht nur auf der
Ebene der Unterrichtsplanung und didaktischer Entscheidungen vor komplexe Her-
ausforderungen gestellt (vgl. Burda-Zoyke & Naeve-Stof3, 2019, S. 114). Von zuneh-
mender Bedeutung im Umgang mit Heterogenitit an berufsbildenden Schulen im Rah-
men individueller Forderung ist die inter- und intrainstitutionelle ,,multiprofessionelle
Kooperation* (Kranert & Stein, 2019, S. 213) zwischen Lehrkriften und anderen Pro-
fessionen. Dabei spielt einerseits die Bereitschaft zur Teamarbeit aber auch die per-
sonliche Beziehung der beteiligten Fachkréfte zueinander eine entscheidende Rolle.
Unterschiedliche Berufsbiografien mit einem jeweils eigenen Professionsverstiandnis,
unterschiedliche Auffassungen der eigenen Berufsrolle sowie unterschiedliche Sicht-
weisen auf die Zielgruppe und das Arbeitsfeld erschweren die Arbeit in multiprofessi-
onellen Teams. Als Voraussetzung fiir eine diszipliniibergreifende Kooperation kann
daher das ,,Herstellen einer interprofessionellen Handlungs- und Strukturlogik® (Lind-
meyer & Beyer, 2013) angenommen werden. Zugleich zeigen schulinterne Erhebun-
gen im Untersuchungsfeld, dass die Nachfrage nach Angeboten individueller Forde-
rung die Ressourcen der Akteure deutlich ibersteigen. Insofern die Umsetzung
individueller Forderung u. a. hauptséchlich von multiprofessioneller Kooperation aller
beteiligten Fachkrifte und entsprechender organisationaler Strukturen abhingig ist,
ergibt sich hieraus ein begriindetes Erkenntnisinteresse dahingehend, wie unter den
Realbedingungen individuelle Forderung umgesetzt werden kann.
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