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1 Begleitforschungsprojekt inklusive Schulentwicklung (B!S) -
Ausgangslage und theoretischer Bezugsrahmen

1.1 Ausgangslage

Im Herbst 2010 wurde vom Bayerischen Landtag der Wissenschaftliche Beirat Inklusion einbe-
rufen, der den Entwicklungsprozess hin zum inklusionsorientierten Unterricht und zur inklu-
siven Schule in Bayern begleitet und berat. Der Wissenschaftliche Beirat Inklusion entwickelte
u.a. einen Leitfaden ,,Profilbildung inklusive Schule®, der im Schuljahr 2012/2013 vom Bayeri-
schen Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus an alle Schulen verteilt wurde (vgl. Fischer/
Heimlich/Kahlert/Lelgemann 2013). Um den nach der Novellierung des Bayerischen Geset-
zes iiber das Erzichungs- und Unterrichtswesen (BayEUG) einsetzenden Entwicklungsprozess
differenzierter zu beschreiben, die Erfahrungen und Interessen aller Beteiligten zu dokumen-
tieren und nicht zuletzt den deutlich werdenden Bedarf vieler Schulen an wissenschaftlicher
Begleitung abzusichern, wurde im Herbst 2012 das ,,Begleitforschungsprojeke inklusive Schul-
entwicklung (B!S)* konzipiert. Aufgabe des Projektes B!S sollte es zudem sein, gleichermaflen
kritische Aspekte wie auch positive Erfahrungen innerhalb der inklusiven Schulentwicklung in
moglichst vielen Bereichen zu analysieren und zu dokumentieren, um daraus Empfehlungen fiir
eine Ausweitung und Verbesserung der inklusiven Praxis zu entwickeln.

Das Forschungsprojekt B!S wurde mit Schreiben vom 31.01.2013 fiir eine Laufzeit von 3
Jahren (01.02.2013 bis 31.01.2016) genchmigt. Die Professoren Ulrich Heimlich und Joa-
chim Kahlert (Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen) sowie Erhard Fischer und Rein-
hard Lelgemann (Julius-Maximilians-Universitit Wiirzburg) iibernahmen die Leitung des
Projektes.

Im Forschungsprojekt arbeiteten mit: Eveline Kazianka-Schiibel M.A., Dr. Christina Ostertag,
Dr. Holger Preif}, Juliane Quandt, Dipl.-Pid. Philipp Singer, Dr. Christian Walter-Klose, Dr.
Kathrin Wilfert de Icaza.

1.2 Theoretischer Bezugsrahmen und Ziele

Verinderungen der Entwicklungen des Profils von inklusiven Schulen bzw. inklusiv ausgerich-
teten Settings (lt. Gesetz iiber das Bayerische Erziehungs- und Unterrichtswesen, BayEUG: Ko-
operations- und Partnerklassen, Einzelinklusion, offene Klassen sowie Schulen mit dem Profil
Inklusion mit und ohne Tandemklassen) beinhalten in der Regel unterschiedliche Herausfor-
derungen und bewegen sich immer auf mehreren Ebenen. Insofern erscheint es erforderlich, die
wissenschaftliche Erhebung mehrdimensional zu gestalten.

Als theoretische Grundlegung wird eine 6kosystemische Perspektive eingenommen, bezugneh-
mend auf das Modell von Urie Bronfenbrenner (1981). Darin wird zum Ausdruck gebrache,
dass Individuen, hier Kinder und Jugendliche in der Schule, in ihrer Entwicklung und im Ler-
nen, nicht isoliert geschen werden diirfen, sondern stets im Verhiltnis zu bzw. in Interaktion mit
der sie umgebenden Umwelt.

Bronfenbrenner versteht dies als ,,...als dauerbafte Verinderung der Art und Weise, wie die Per-
son die Umwelt wabrnimmt und sich mit ibr auseinandersetzt* (1981, S. 19, Hervorhebung im
Original), wobei nicht nur die verschiedenen Lebensbereiche einer Person, sondern auch die
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Bezichungen zwischen ihnen zu erfassen sind. Das Individuum entwickelt sich in aktiver Aus-
einandersetzung mit dieser Umwelt, wird jedoch nicht unmittelbar von den Umweltbedingun-
gen beeinflusst, vielmehr hingt die Bedeutung der Umwelteinfliisse auch von der subjektiven
Wahrnehmung des Einzelnen ab. Mit seinem 6kologischen Ansatz vertritt Bronfenbrenner die
These, ,,... dass die Umwelt fiir Verhalten und Entwicklung bedeutsam ist, wie sie wahrgenom-
men wird, und nicht, wie sie in der ,objektiven” Realitit sein kénnte! (ebd., S. 20, Hervorhe-
bung im Original).

Bronfenbrenner entwickelt ein topologisches Modell der Umwelt als ineinander geschachtelte
Struktur und unterscheidet dabei vier zentrale Bereiche sowie Arten von Wechselbezichungen:
In einem ersten Bereich, dem Mikrosystem, ist das Individuum im Austausch mit seiner Umge-
bung selbst aktiv, z.B. in der Familie, im Kindergarten oder in der Schule. Im Mesosystem geht
es um Bezichungen zwischen den Lebensbereichen, wie Arbeit und Wohnen. Beim Exo- und
Makrosystem handelt es sich um Systeme, an denen das Individuum nicht selbst beteiligt ist, die
aber dennoch mittelbare Wirkungen ausiiben kénnen (vgl. ebd., S. 23£.).

Ein solches Mehrebenenmodell hat sich auch in der Schulbegleitforschung durchgesetzt. So legt
Helmut Fend in seiner Bilanz der Schulforschung ebenfalls die Unterscheidung mehrerer Ebe-
nen zur Bestimmung von Qualititskriterien guter Schulen zugrunde. Er unterscheidet zwischen
dem Schulsystem insgesamt, der Schulebene, der Klassenebene und der Personebene (vgl. Fend
1998, S. 201). Helmut Reiser (1986) hatte fiir die Integrationsentwicklung eine Mehrebenen-
perspektive entwickelt. Ein 6kosystemisches Konzept der integrativen Schulentwicklung findet
sich ebenfalls bei Alfred Sander (1999).

In einem historischen Riickblick tiber 30 Jahre Integrationsentwicklung in Deutschland ist das
Mehrebenenmodell der Integrations- bzw. Inklusionsentwicklung bei Ulrich Heimlich (2003)
grundgelegt und fiir die Schulbegleitforschung in integrativen bzw. inklusiven Schulen aufbe-
reitet worden (vgl. Heimlich/Jacobs 2001). Dieses ,Mehrebenenmodell wurde von Heimlich
(2013) cbenfalls als Bezugsrahmen zur Analyse inklusiver Praktiken im Bereich der vorschu-
lischen Bildung herangezogen. Auch der Leitfaden ,,Profilbildung inklusive Schule® des Wis-
senschaftlichen Beirats Inklusion (vgl. Fischer/Heimlich/Kahlert/Lelgemann 2013) legt dieses
Modell zugrunde.

Im Zentrum stehen die Kinder und Jugendlichen mit ihren spezifischen Ausgangslagen, Kom-
petenzen wie auch Beeintrichtigungen und die Frage, welcher besondere Bildungs- und Erzie-
hungsbedarf sich daraus ergibe.

Unmittelbar in Zusammenhang damit stehen der gemeinsame bzw. inklusionsorientierte Un-
terricht und dessen Qualitit sowie die Fragen, welche didaktischen und methodischen Erfor-
dernisse wie und in welchem Ausmaf beachtet werden (miissen). Dazu gehért u.a. das Problem,
wie Differenzierungen und Individualisierungen gelingen kénnen, so dass tiber eine Vielfalt an
Angeboten und Lernwegen allen Schiilerinnen und Schiilern ein Zugang zur jeweiligen Thema-
tik eréffnet werden kann und wie diese erfolgreich lernen kénnen.

Diese komplexen Aufgaben sind nicht von einzelnen Lehrkriften allein zu bewiltigen, sondern
es bedarf einer engen Zusammenarbeit aller Fachkrifte sowie Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
mit ihren unterschiedlichen Ausbildungen und Professionen (z.B. Lehrkrifte an allgemeinen
Schulen, sonderpidagogische Lehrkrifte, sozialpidagogische, therapeutische und pflegerische
Fachkrifte). Dabei kann es zu vielfiltigen Belastungen und Konflikten kommen, die bekannt
sein und beschrieben werden miissen. Dariiber hinaus gilt es, die Rahmen- und Ausgangsbe-
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dingungen und noch bestehende Barrieren zu erkunden, unter denen diese Kooperationen er-
folgen.

Eine inklusive Schulentwicklung ist weiterhin auf eine Verinderung des inklusiven Schulkon-
zepts angewiesen, in dem Inklusion als Leitbild fest verankert ist und an dem alle unmittelbar
Beteiligten mitwirken miissen. Hier benétigen die Schulen konkrete Hilfen und Kriterien, um
die Qualitit der pidagogischen Arbeit und den Weg hin zu einer inklusiven Ausrichtung ihrer
Einrichtung besser einschitzen zu kénnen.

All dies kann nur gelingen, wenn Schulen und Lehrkrifte fachlich, administrativ und poli-
tisch auf vielfiltige Weise unterstiitzt werden. Auf der Ebene der externen Unterstiitzungs-
systeme ist es daher erforderlich, zu untersuchen und zu dokumentieren, welche Unterstiit-
zungsbediirfnisse vorhanden und welche Kooperationen in den verschiedenen Schulformen
notwendig sind bzw. durch die Beteiligten genutzt werden und welche Kooperationserfah-
rungen vorliegen.

1.3 Gesamtkonstruktion des Projektes B!S

Im ,,Begleitforschungsprojekt inklusive Schulentwicklung (B!S)“ sind vor dem Hintergrund
des Mehrebenenmodells der inklusiven Schulentwicklung in Kooperation von vier For-
schungsgruppen insgesamt finf Teilstudien bearbeitet worden. Die Teilstudie ,,Inklusionso-
rientierter Unterricht (Kahlert, Kazianka-Schiibel) zielt auf eine qualitative Untersuchung
der Verinderungen ab, die inklusive Schulen auf der Unterrichtsebene durchlaufen. Dabei
stehen vor allem die Perspektiven der beteiligten Lehrkrifte im Vordergrund. In der Teilstu-
die ,Kooperation zwischen Lehrkriften allgemeiner Schulen und Lehrkriften fiir Sonder-
pidagogik® (Fischer, Preiff, Quandt) wird die Kooperation der beteiligten Fachkrifte in den
unterschiedlichen inklusiven Settings erfasst, wobei die Ebene der interdiszipliniren Team-
kooperation hier im Fokus steht. Mit dem B!S-Projekt wird erstmalig die Bedeutung exter-
ner Unterstiitzungssysteme und der sozialriumlichen Vernetzung systematisch untersucht
(Walter-Klose, Singer, Lelgemann). Die ,,Befragung zur Umsetzung der schulischen Inklusi-
on in Bayern“ (Singer, Walter-Klose, Lelgemann, Preif), die sich an alle bayerischen Schulen
richtet, gibt einen Gesamtiiberblick zum Stand der Inklusionsentwicklung in Bayern und zu
weiteren Entwicklungsschwerpunkten. Diese Teilstudie umfasst somit mehrere Ebenen der
inklusiven Schulentwicklung. Ebenfalls alle Ebenen der inklusiven Schulentwicklung werden
in der Teilstudie ,,Qualititsskala zur inklusiven Schulentwicklung (QU!S) (Heimlich, Os-
tertag, Wilfert de Icaza) tiberpriift, wobei hier erstmalig die inklusive Qualitit der Schulen
mit dem Profil Inklusion mit einem objektiven, validen und reliablen Instrument gemessen
wird. Die Ebene der Kinder und Jugendlichen mit individuellen Bediirfnissen ist wiederum
in allen Teilstudien prasent. Dadurch ist dafiir Sorge getragen, dass alle Forderschwerpunkte
implizit berticksichtigt werden.

Um die Fachoffentlichkeit fortlaufend tiber den Stand des Gesamtprojektes informieren und
die Fachkompetenz der im Bildungsbereich titigen Verbinde einbeziehen zu konnen sowie eine
Maglichkeit zur Erérterung inhaltlicher Aspekte zu schaffen, wurde ein ,Fachbeirat® gebildet,
der sich insgesamt zu vier Sitzungen traf. An diesen nahmen Vertreterinnen und Vertreter des
bayerischen SSMBKWXK, von Lehrer- und Fachverbinden, weiterer Verbande, die im Kontext
der schulischen Inklusionsentwicklung bedeutsam sind, und Vertreterinnen und Vertreter meh-
rerer Elternverbande sowie des Schillerverbandes teil.
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Befragung zur Umsetzung schulischer
Inklusion in Bayern: Singer, Walter-
Klose, Lelgemann & Preif§

Kinder und Jugendliche: Alle Forschergruppen

Abb. 1.1: Gesamtkonstruktion des Begleitforschungsprojektes inklusive Schulentwicklung (B!S)

Die aktuelle Herausforderung der schulischen Integration von Flichtlingskindern wird das Bil-
dungssystem vor weitere Aufgaben stellen, die eine verstindigungsorientierte Kooperation aller
Beteiligten notwendig machen, um den schulischen Bildungsbediirfnissen der verschiedenen
Zielgruppen so gut wie méglich gerecht werden zu kénnen. Eine inklusive Schule stellt sich
generell der Herausforderung, Kindern und Jugendlichen mit unterschiedlichen Lernvorausset-
zungen ein forderliches schulisches Bildungsangebot zu machen, unabhingig von ihrer Staats-
biirgerschaft, sozialen Herkunft, Religions- und Geschlechtszugehorigkeit, ihren individuellen
Fihigkeiten und Verhaltensweisen, korperlichen Beeintrichtigungen und anderen Lernvoraus-
setzungen. Im Zentrum des Begleitforschungsprojektes inklusive Schulentwicklung stehen die
Kinder und Jugendlichen mit einem sonderpidagogischen Forderbedarf und die von ihnen be-
nétigten schulischen und aufierschulischen Unterstiitzungsangebote. Eine Schule, deren Ange-
bote und konzeptionelle Uberlegungen gut an diese Kinder und Jugendlichen angepasst sind,
bietet gute Voraussetzungen, um allen Schiilerinnen und Schiilern ein angemessenes Bildungs-
angebot eréffnen zu kénnen.

1.4 Aufbau des Forschungsberichtes und Danksagung

Vor dem Hintergrund des theoretischen Bezugsrahmens und auf der Basis der Gesamtkon-
struktion des B!S-Projektes verfolgt das Forschungsteam mit diesem Forschungsbericht die
Intention, die Ergebnisse der dreijihrigen Arbeit im Uberblick zusammenfassend darzustel-
len. Weitere Publikationen der einzelnen Teilstudien in Form von Zeitschriftenaufsitzen oder
Buchveréffentlichungen sind dariiber hinaus von den jeweiligen Forschergruppen geplant. In
Kapitel 2 werden die funf Teilstudien im Rahmen des B!S-Projektes vorgestellt. Zum einen
sind dabei Studien erstellt worden, die alle Ebenen der inklusiven Schulentwicklung betreffen
(2.1: Befragung zur Umsetzung schulischer Inklusion in Bayern, 2.4: Qualitit inklusiver Schul-
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entwicklung). Zum anderen liegen aber auch Teilstudien vor, die vornehmlich eine Ebene der
inklusiven Schulentwicklung zum Gegenstand hatten (2.2: Inklusionsorientierter Unterriche,
2.3: Kooperation zwischen Lehrkriften allgemeiner Schulen und Lehrkriften fiir Sonderpida-
gogik, 2.5: Schulische und auf8erschulische Unterstiitzungssysteme und ihre Bedeutung fiir die
schulische Inklusion).

Aufbauend auf den Ergebnissen der Teilstudien fithrte das gesamte Forschungsteam des B!S-
Projektes eine qualitative Mehrebenenanalyse durch, in deren Verlauf die Befunde auf die fiinf
Ebenen des Mchrebenenmodells inklusiver Schulentwicklung bezogen wurden. Kapitel 3 ent-
hilt die Darstellung dieser Triangulation der Forschungsergebnisse, eingerahmt durch grund-
sitzliche Uberlegungen zur inklusiven Schulentwicklung und zum Entwicklungsprozess in den
Schulen. Die Empfehlungen zur Weiterentwicklung des inklusiven Schulsystems in Bayern
sollen die Forschungsergebnisse noch einmal abschlieend mit konkreten Vorschligen fur die
nichsten Entwicklungsschritte verbinden. Im Literaturverzeichnis ist die verwendete Literatur
aus allen Teilkapiteln zusammengetragen worden. Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wurde
die geschlechtsspezifische Schreibweise im Text vereinheitliche. Es sind in jedem Fall beide Ge-
schlechter gemeint.

Wir danken dem Bayerischen Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und
Kunst fiir die Finanzierung des Projektes. Ein ganz besonderer Dank gilt Frau MRin Gétz und
Herrn MR Weigl fiir die wohlwollende Begleitung des Projektes und die stete Bereitschaft zum
Gesprich mit dem Forschungsteam. Frau Dr. Huller vom Ministerium haben wir besonders fiir
ihre Unterstiitzung bei der Genechmigung der Teilstudien zu danken. Fiir die kritisch-konstruk-
tive Begleitung des B!S-Projektes danken wir zahlreichen Kollegen aus der Wissenschaft, allen
voran Prof. Dr. Markus Bithner (LMU Miinchen), Dr. Markus Gebhardt (TU Miinchen) und
Prof. Dr. Wolfgang Tietze (FU Berlin).

SchliefSlich bedanken wir uns bei den Mitgliedern des ,Fachbeirats“ zum Projeke B!S fiir die
anregenden Diskussionen und Riickmeldungen zu unserem etwa halbjahrlich referierten Ar-
beitsstand.

Ganz besonderer Dank gilt den Schulleitungen, den Lehrkriften, den Eltern und den Schiile-
rinnen und Schiilern, die in den vergangenen drei Jahren bereit waren, mit uns zusammen zu
arbeiten, sowie den Inklusionstandems der bayerischen Bezirksregierungen.

Ebenfalls méchten wir uns bei unseren studentischen Hilfskriften fiir die Unterstiitzung bei
zahlreichen Projektarbeiten bedanken: Viktor Bohler, Sophia Brkic, Johanna Eberle, Lena
Fuglein, Felix Hanner, Jessica Heger, Lennart Heinemann, Sandra Hensel, Lisa Kecke, Johanna
Leiner, Christian Otto, Antonia Schmidt, Christin Seifried, Jennifer Wimmer. Frau Andrea
Bistrich MLA. ist fiir die Unterstiitzung bei der Auswertung der Interviews im Teilprojeke ,,In-
klusionsorientierter Unterricht* zu danken. Ein ganz besonderer Dank geht schlieflich an die
B!S-Projektsckretariate in Miinchen (Petra Weidner) und Wiirzburg (Claudia Doria und Petra
Popp) fiir die Ubernahme der administrativen und organisatorischen Arbeiten im Projeke, ohne
die die Forschungstitigkeit nicht hitte durchgefithrt werden konnen.

Miinchen, Wiirzburg, im Januar 2016 Ulrich Heimlich, Joachim Kahlert,
Reinhard Lelgemann, Erhard Fischer
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2 Entwicklungsstand und Perspektiven inklusiver Schulentwicklung
in Bayern — Darstellung der fiinf Einzelstudien

Philipp Singer/Christian Walter-Klose/Reinhard Lelgemann
2.1 Befragung zur Umsetzung der schulischen Inklusion in Bayern

2.1.1 Anlass und Aufbau der Teilstudie

Die Bayerische Staatsregierung hat sich auf Empfehlung der interfraktionellen Arbeitsgruppe
»Inklusion” im August 2011 dazu entschlossen, den Auftrag zur inklusiven Schulentwicklung
allen Schulen des Freistaates zu erteilen. Inklusiver Unterricht ist seitdem verbindliche Aufgabe
aller Schulen (Vgl. Art. 2 Abs. 2 BayEUG), die inklusive Schule ein Ziel der Schulentwicklung
aller Schulen (vgl. Art. 30b Abs. 1 BayEUG). Das Teilprojekt ,Befragung zur Umsetzung der
schulischen Inklusion in Bayern® nahm diese Gesetzesinderung zum Anlass, um nach der aktu-
ellen Situation der inklusiven Schulentwicklung im Freistaat Bayern im Schuljahr 2013/2014
zu fragen. Hierzu wurden alle Schulleitungen der bayerischen allgemeinen Schulen und Férder-
schulen um ihre Teilnahme an einer Online-Befragung gebeten.

Im Folgenden sind wesentliche Ergebnisse dieser Erhebung in zusammenfassender Form dar-
gestellt. Nach einer Ubersicht iiber das Untersuchungsdesign und die Stichprobe der Studie
wird auf den aktuellen Stand der Umsetzung schulischer Inklusion an Bayerns Schulen Bezug
genommen. Anschliefend steht die schulische Inklusion selbst im Mittelpunkt. Neben einem
Blick auf die einzelnen Themen, die im Kontext von Inklusion an den Schulen von besonderer
Relevanz sind, werden hier auch die Sichtweisen der Schulleitungen auf Inklusion und die Hal-
tungen zu ihr beschrieben. Abschliefiend richtet sich der Fokus darauf, welche Unterstiitzungs-
formen und Kompetenzen die Schulleitungen der allgemeinen Schulen fiir die Umsetzung der
schulischen Inklusion als notwendig erachten und iiber welche weiteren inklusiven Angebote
an den Forderschulen nachgedacht wird.

Wir bedanken uns an dieser Stelle besonders herzlich bei den beteiligten Schulleitungen fiir ihre
Teilnahme an der Befragung und bei Herrn Dr. Holger Preif8 fiir die Mitarbeit bei der Erstellung
und Durchfiihrung der Online-Befragung.

2.1.2 Untersuchungsdesign der Teilstudie

Fragestellung

Das Teilprojeke ,,Befragung zur Umsetzung der schulischen Inklusion in Bayern® verfolgte drei

leitende Frageperspektiven:

1. Stand der Umsetzung des schulischen Inklusionsprozesses im Freistaat Bayern im Schuljahr
2013/2014

2. Welches Verstindnis von schulischer Inklusion teilen die Schulleitungen der einzelnen
Schulformen? Wie schitzen die Schulleitungen unterschiedlicher Schulformen die Haltung
gegentiber schulischer Inklusion an ihren Schulen ein?

3. Welche Unterstiitzung benétigen allgemeine Schulen fir die Umsetzung des schulischen
Inklusionsprozesses?
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Befragungsinstrument und Ablauf der Untersuchung

Um sidmtliche bayerische Schulen auf moglichst praktikablem Weg zu erreichen, erhielten alle
Schulleitungen tiber einen Verteiler des Bayerischen Kultusministeriums einen Link fiir den On-
line-Fragebogen, der nach den erfolgten Pretests im Zeitraum vom 02.12.2013 bis 13.02.2014
beantwortet werden konnte. Strukturelle Unterschiede zwischen den allgemeinen Schulen und
Forderschulen machten zwei Fragebdgen mit teilweise unterschiedlich formulierten Fragen er-
forderlich. Die Teilnahme an der Befragung war freiwillig und erfolgte unter Beriicksichtigung
der datenschutzrechtlichen Vorgaben. Fur die Auswertung wurden das Statistik-Programm
SPSS sowie die Software MAXQDA verwendet.

Stichprobe und Riicklauf

Nach Angaben des Bayerischen Kultusministeriums hétten aufgrund der Zustindigkeit einiger
Schulleitungen fiir jeweils eine Grund- und Mittelschule bayernweit 5.248 Schulleitungen an
der Befragung teilnehmen konnen. Die Befragungsseite wurde knapp 3.000 Mal aufgerufen.
Fiir die Zusammenstellung des Datensatzes, der die Grundlage fiir die Berechnung liefert, wur-
de ein strenges Selektionskriterium angelegt, sodass lediglich die Datensitze derjenigen Per-
sonen berticksichtigt wurden, die die Befragung bis zur letzten Erhebungsseite durchgefiihrt
haben. Insgesamt ergibt sich damit die in Tabelle 2.1 dargestellte Verteilung.

Tab. 2.1: Beriicksichtigte Fragebogen nach Schulform (Anzahl und Prozent)

Schulform Anzahl %
Grundschule 650 (527) 42,3
Mittelschule 169 (18%) 11,0
Realschule! 175 11,4
Gymnasium' 213 13,9
Berufsschule! 81 5,3
Berufliche Oberschule (BOS/FOS) 56 3,6
Wirtschaftsschule 29 1,9
Forderschule (inkl. Berufsschule) 162 10,6
Gesamt 1535 100,0
Bemerkungen:

*=davon Schulen mit Profil Inklusion;
! Zwar gab es auch in diesen Gruppen vereinzelt Schulen mit dem Profil Inklusion, deren Anzahl war
fur die Bildung einer eigenen Gruppe jedoch zu gering

Von allen angeschriebenen Schulleitungen haben 1.535 den Fragebogen bis zur letzten Er-
hebungsseite bearbeitet. Unter Beachtung der Tatsache, dass diejenigen Schulleitungen der
Grund- und Mittelschulen, die fiir zwei Schulen zustindig sind, jeweils einen Fragebogen be-
antwortet haben, ergibt dies eine Gesamtresponderquote von 29,2%, eine fiir freiwillige statis-
tische Erhebungen in der Sozialforschung tibliche Quote, die aber bei der Interpretation der
Daten beachtet werden muss.

Betrachtet man allerdings die in der Schulstatistik fiir das Schuljahr 2013/2014 aufgefiihree
Anzahl an Schulen genauer (vgl. Bayerisches Landesamt fiir Statistik 2013), so haben sich mit
Korrektur doppelter Schulleitungen 33,3% aller bayerischen Grund- und Mittelschulen, 46,8%
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aller Realschulen, 50,5% aller Gymnasien sowie 40,7% aller Forderschulen (inkl. der Berufs-
schulen zur sonderpidagogischen Férderung) an der Erhebung beteiligt. Hinsichtlich dieser all-
gemein bildenden Schulen liegt die Responderquote somit bei 37,5% (inkl. der Berufsschulen
zur sonderpidagogischen Forderung), die der Grund- und Mittelschulen mit Profil Inklusion
bei 61,9% (Stand Schuljahr 2013/2014).

Tab. 2.2 zeigt die Verteilung der teilgenommenen Schulleitungen der Forderschulen nach For-
derschwerpunkten.

Tab. 2.2: Anzahl der berticksichtigten Fragebdgen der Forderschulleitungen nach Forderschwer-

punke

Forderschwerpunkt der Schule Anzahl Prozent
Sonderpidagogisches Férderzentrum 44 27,5
Sehen 5 3,1
kérperliche und motorische Entwicklung 12 7,5
geistige Entwicklung 53 33,1
Sprache 6 38
Lernen 9 5,6
emotionale und soziale Entwicklung 17 10,6
Schule fiir Kranke 1 0,6
Berufsschule zur sonderpadagogischen Forderung 10 6,3
Horen 3 1,9
Gesamt 160* 100,0
Bemerkung:

*=2 Forderschulen ohne Angabe des Forderschwerpunkees

Schulleitungen aller Schulformen haben an der Erhebung teilgenommen. Weitere deskriptive
Stichprobenmafe zeigen, dass sich ahnlich viele Primar- wie Sekundarschulen an der Erhebung
beteiligten und (mit Ausnahme der Berufsschulen) annihernd gleich viele kleine, mittlere und
grofie Schulen. Insgesamt liegt damit ein ausgewogener Datensatz vor.

2.1.3 Aktueller Stand der schulischen Inklusion in Bayern (2013/2014)

Inklusion an allgemeinen Schulen

¢ Umsetzungsformen schulischer Inklusion an allgemeinen Schulen

Der bayerische Weg zur schulischen Inklusion sicht eine Vielfalt schulischer Angebote vor:
»Neben der Einzelinklusion von Kindern mit sonderpidagogischem Forderbedarf in der Re-
gelschule bietet er verschiedene Kooperationen zwischen Regelschulen und Férderschulen
(Partnerklassen, Kooperationsklassen, offene Klassen), spezialisierte Angebote in Forderzent-
ren sowie den Ausbau von Schulen mit dem Profil Inklusion einschlieflich der Bildung von
Tandemklassen” (Fischer/Heimlich/Kahlert/Lelgemann 2014, S. 13). Um einen Uberblick zu
erhalten, an welchen Schulformen welche dieser Wege wie hiufig zum Einsatz kommen, wurden
die Schulleitungen danach gefragt, in welchen Umsetzungsformen Schiilerinnen und Schiiler
(SuS) mit einem gutachterlich festgestellten sonderpidagogischen Forderbedarf (SPF) an der
eigenen Schule unterrichtet werden.

15
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Laut Angaben der befragten Schulleitungen werden SuS mit einem gutachterlich festgestellten
SPF im Schuljahr 2013/2014 am hiufigsten und mit grolem Abstand zu den anderen For-
men einzelintegrativ bzw. einzelinklusiv unterrichtet. An knapp 79% aller befragten allgemei-
nen Schulen, die von mindestens einer Schiilerin oder einem Schiiler mit SPF besucht werden,
findet sich diese Situation, die damit an allen Schulformen am hiufigsten vertreten ist. 17,3%
dieser Schulen haben Kooperationsklassen und 5% eine Partnerklasse. Diese beiden Settings
sind fast ausschlieflich an den Grund- und Mittelschulen anzutreffen (Kooperationsklasse: GS
24%, GS mit Profil 9,6%, MS 34,7%, MS mit Profil 29,4%; Partnerklasse: GS 5,7%, GS mit
Profil 19,2%, MS 5,1%, MS mit Profil 17,6%).

¢ Schulbesuch der allgemeinen Schulen durch Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpida-
gogischem Forderbedarf

Im Durchschnitt wurden im Befragungszeitraum 69,3% der bayerischen allgemeinen Schulen,
die sich an der Befragung beteiligt haben, von mindestens einem Schiiler mit einem gutachter-
lich festgestellten SPF besucht. Anhand der erhobenen Daten zeigt sich, dass vor allem die Mit-
tel- und Grundschulen vermehrt von SuS mit SPF besucht werden (78,1% bzw. 73,2%). Aber
auch mehr als die Hilfte der beteiligten Realschulen und Gymnasien haben mindestens einen
Schiiler mit SPF (69,7% bzw. 61%). Liegen die Berufsschulen mit im Durchschnitt 53,1% noch
knapp iiber der Hilfte, so finden sich an den BOS/FOS und Wirtschaftsschulen verhiltnismi-
Big wenige SuS mit SPF (39,3% bzw. 34,5%).

Diejenigen Schulen, die aktuell von keinem Schiiler mit SPF besucht werden, wurden gefragt,
ob sie aktuell iiber die Aufnahme dieser SuS nachdenken. Im Durchschnitt geben 34,3% dieser
Schulen an, sich Gedanken tiber eine Aufnahme von SuS mit SPF zu machen. Allerdings ist fiir
16% aller befragten Grundschulen, 29% der Gymnasien und 52% der Wirtschaftsschulen die
Aufnahme von SuS mit SPF aktuell noch kein Thema.

Verteilung der SuS mit SPF an allgemeinen Schulen: Diejenigen allgemeinen Schulen, die
bereits SuS mit SPF unterrichten, wurden gefragt, wie viele SuS mit SPF ihre Schule besuchen
und welche sonderpidagogischen Forderbedarfe diese aufweisen. Hierbei zeigt sich die klare
Tendenz, dass innerhalb der vorliegenden Stichprobe SuS mit dem SPF Lernen am hiufigsten
cine allgemeine Schule besuchen, im Schnitt sind es 3,5 SuS an jeder allgemeinen Schule (vgl.
Tabelle 2.3). Allerdings stellt diese Schiilergruppe bayernweit auch den weitaus grofiten Anteil
aller SuS mit SPF (vgl. Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in
der Bundesrepublik Deutschland 2014b, S. 8). Von grofierer Relevanz ist daher die Tatsache,
dass SuS mit SPF Lernen im Sekundarstufenbereich vorwiegend eine Mittel- oder Berufsschule
besuchen und so gut wie gar nicht eine Realschule, ein Gymnasium, eine BOS/FOS oder eine
Wirtschaftsschule. Diese Tendenz lisst sich auch fiir SuS mit den SPF emotionale und soziale
Entwicklung (esE), Sprache und geistige Entwicklung (gE) beobachten.

SuS mit SPF Héren stellen auflerdem innerhalb der Realschulen, der Gymnasien sowie der
BOS/FOS die grofite Gruppe der SuS mit SPF dar, obwohl sie nach dem Férderbereich Sehen
bayernweit die kleinste Gruppe aller SuS mit SPF bilden (vgl. ebd.). Grund- und Mittelschu-
len hingegen besuchen diese SuS im Vergleich zu SuS mit den SPF Lernen, esE, Sprache und
gE deutlich weniger. Tendenziell umgekehrt verhile es sich im Forderbereich Sprache: SuS mit
diesem Férderschwerpunkt bilden an Grund- und Mittelschulen die drittgrofice Gruppe, an
den Realschulen, Gymnasien und BOS/FOS hingegen machen sie zusammen mit SuS mit SPF
Lernen und SPF gE den kleinsten Anteil aus. SuS mit dem SPF korperliche und motorische
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Entwicklung (kmE) nehmen an fast allen Schulformen cinen mittleren Platz ein. Nur an den
Wirtschaftsschulen stellen SuS mit SPF kmE den grofiten Anteil.

Tab. 2.3: Durchschnittliche Anzahl an SuS mit SPF an allgemeinen Schulen

Schulform Lernen esE Sprache Horen  Sehen kmE gE
GS 35 1,4 0,6 0,3 0,1 0,3 0,3
GS mit Profil 11,5 6,4 2,2 0,6 0,2 0,9 2,0
MS 5,8 31 0,6 0,3 0,1 0,5 0,4
MS mit Profil 9.8 5.8 0,9 0,1 0 0,2 0,6
Realschule 0 0.4 0,1 1,6 0,4 0,9 0,1
Gymnasium 0,1 0,6 0,2 1,4 0,4 0,7 0
Berufsschule 7,5 10,8 1,4 4,1 0,4 1,4 0,2
BOS/FOS 0 0,5 0,1 4,1 1,0 1,5 0
Wirtschaftsschule 0 0,7 0,1 0,9 0,1 3,6 0

Am seltensten besuchen anteilig bzw. auf die Gesamtpopulation hin betrachtet SuS mit SPF
gE und SPF Sprache eine allgemeine bayerische Schule. Grund- und Mittelschulen mit Profil
Inklusion werden insgesamt betrachtet von mehr SuS mit SPF gE besucht als von SuS mit SPF
Horen, Sehen oder kmE. Zudem deuten die Angaben darauf hin, dass SuS mit den SPF Lernen,
Sprache und gE nach dem Besuch ciner allgemeinen Grundschule sehr oft kein Anschlussange-
bot an einer weiterfithrenden allgemeinen Schule vorfinden.

Weiterhin zeigt sich anhand der getitigten Angaben die grofle Bedeutung der Schulen mit Profil
Inklusion. Zum einen werden die Grund- und Mittelschulen mit Profil Inklusion im Vergleich
zu ihrem jeweiligen Pendant ohne Profil Inklusion von deutlich mehr SuS mit SPF besucht.
So befinden sich z.B. 3,3-mal mehr SuS mit SPF Lernen, 4,6-mal mehr SuS mit SPF esE und
knapp 7-mal mehr SuS mit SPF gE an den Grundschulen mit Profil als an Grundschulen ohne
Profil Inklusion. Zum anderen wird deutlich, dass SuS mit cinem SPF Lernen, esE, Sprache und
gE — sofern sie eine weiterfithrende allgemeine Schule besuchen und abgesehen von den Berufs-
schulen — in erster Linie die Mittelschulen mit Profil Inklusion aufsuchen. Allerdings stellen die
Mittelschulen mit Profil Inklusion fiir viele SuS mit den SPF gE und Sprache nach dem Besuch
einer allgemeinen Grundschule derzeit noch keinen Ort der schulischen Férderung dar. Zudem
ist darauf hinzuweisen, dass mehr SuS mit SPF Héren, Sehen und kmE eine Mittelschule ohne
Profil besuchen als eine Mittelschule mit Profil. Aufferdem besuchen diese drei Schiilergruppen
insgesamt betrachtet deutlich haufiger Realschulen, Gymnasien und BOS/FOS als SuS mit den
SPF Lernen, esE, Sprache und gE.

¢ Aufnahmesituation von SuS mit SPF an allgemeinen Schulen

Die Bedeutung der Profilschulen Inklusion zeigt sich auch anhand der Anfragen zur Aufnahme
von SuS mit SPE. So erhielten die 52 Grundschulen mit Profil Inklusion innerhalb der letzten
vier Jahre im Durchschnitt 24,5 Anfragen zur Aufnahme von SuS mit SPE, dies sind 3,7-mal
mehr Anfragen als an Grundschulen ohne Profil Inklusion (6,7; N=466). An den 18 Mittel-
schulen mit Profil Inklusion gab es in diesem Zeitraum 15,6 Anfragen und damit 1,3-mal mehr
Anfragen als an Mittelschulen ohne Profil Inklusion (11,7; N=128). Die Grund- und Mittel-
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schulen mit Profil Inklusion werden demnach von den Eltern verstirke angefragt und kommen
dieser Nachfrage durch die Aufnahme der SuS mit SPF nach. So nehmen die Grundschulen mit
Profil Inklusion pro Schuljahr mehr als fiinf SuS mit SPF auf (5,4 bzw. 88,9% aller Anfragen),
die Mittelschulen mit Profil im selben Zeitraum 3,6 bzw. 92,9%. Im Durchschnitt wurden an al-
len 1038 allgemeinen Schulen mit und ohne Profil Inklusion 90,6% der SuS mit SPF aufgenom-
men, was an allen Schulformen deutlich weniger als eine Ablehnung pro Schuljahr bedeutet.

Griinde fiir die Nicht-Aufnahme von Schiilerinnen und Schiilern mit SPF: Die Schulleitun-
gen der allgemeinen Schulen wurden anhand einer offenen Frage zudem darum gebeten, die
Griinde fiir sogenannte ,, Ablehnungen” anzugeben. 319 Schulleitungen machten diesbeziiglich
Angaben, wobei hiervon iiber die Halfte Schulleitungen von Grundschulen ohne Profil Inklu-
sion waren.

Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass es an den allgemeinen Schulen keine Ablehnungen
von SuS mit SPF per se gibt, sondern die Entscheidung meistens zusammen mit den Eltern
getroffen wird:

»Nach Gesprichen, Besichtigungen und Hospitationen an den entsprechenden Férdereinrichtungen
zogen die Eltern die Antrige auf Aufnahme an der Regelschule zuriick und entschieden sich fiir eine
Aufnahme in die entsprechende Férdereinrichtung:® (GS ohne Profil)

Groflere Probleme bestehen offensichtlich im Férderschwerpunkt (FSP) esE, der von den
Grundschulleitungen im Kontext eines Wechsels kurz nach der Aufnahme relativ hiufig be-
nannt wird:

»Erheblicher Forderbedarf in emotional-sozialer Entwicklung, Schiiler konnte trotz Integrationshelfer
nicht an der Schule bleiben, Wechsel an E-SchuleX (GS mit Profil)

Uberwiegend nehmen diese Schilderungen zusitzlich Bezug auf fehlende Forderméglichkeiten
an der cigenen Schule (personelle und fachliche Ressourcen) und den umfangreichen Férderbe-
darf der SuS. Kénnen SuS mit SPF tatsichlich nicht aufgenommen werden, hatte dies entweder
bauliche (fehlende Barrierefreiheit bei SuS mit SPF kmE) oder formale Griinde (v.a. Sprengel-
zugehdrigkeit an den Profilschulen).

Einschitzungen zur Aufnahme von SuS mit unterschiedlichen SPF: Anhand einer weiteren
offenen Frage konnten die Schulleitungen Angaben machen, ob sie die Aufnahme von SuS mit
unterschiedlichen sonderpidagogischen Forderbedarfen an ihrer Schule derzeit fiir méglich
halten. Die Au8erungen belegen, dass nahezu alle Schulleitungen die Umsetzung schulischer
Inklusion an ihrer Schule keineswegs ablehnen. Fiir eine ,erfolgreiche Inklusion® weisen sie aber
grundsitzlich und mit Nachdruck auf die Notwendigkeit ,,personeller und fachlicher Unter-
stiitzung” hin, die derzeit hiufig als noch nicht an allen Schulen gegeben geschildert wird:

»Ich halte die Bemithungen um Inklusion prinzipiell fur sinnvoll, sogar wiinschenswert. Die Realisie-
rungsmoglichkeiten scheinen mir aber auf der Basis der momentanen Regelungen wenig erfolgverspre-
chend, da die Férderschullehrer in viel gréferem Umfang stundenmifig im Unterricht einer inklusiven
Schule/Klasse anwesend sein sollten. Die Forderung inklusiver Schiiler an der GS ist momentan véllig
unterfinanziert” (GS ohne Profil); ,Wir konnten mit jeder Behinderung umgehen, wenn wir geeignetes
und ausreichendes Personal zur Verfiigung hiteen’ (GS ohne Profil)
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Zudem machen viele Schulleitungen ihre Zustimmung zur Aufnahme von SuS mit SPF auch
»abhingig von der zu schaffenden Barrierefreiheit” fiir SuS mit den SPF kmE, Sehen und Héren
sowie von zusitzlichen Differenzierungsraumen und kleineren KlassengrofSen.

Ebenso viele Antworten von Schulleitungen aller Schulformen beziehen sich aber auch darauf,
dass die ,, Aufnahme von Schiilern mit sonderpidagogischem Forderbedarf in die Regelschule
im Einzelfall tiberlegt und entschieden werden [muss]“ und ,abhingig von der Schwere der
Behinderung® (GS ohne Profil) ist.

o Hinsichtlich der einzelnen Férderschwerpunkte schen die Schulleitungen die mit Abstand
grofSten Schwierigkeiten im Forderschwerpunke esE:

»Extreme Probleme bereiten die verhaltensauffalligen Kinder. Teilweise ist eine Beschulung in der Klas-

se gar nicht méglich! (GS ohne Profil)
Problematisiert wird hier wiederholt, dass

»besonders Schiiler mit Verhaltensstorungen oft den gesamten Unterricht lahm(legen] [und] auch die
anderen Kinder [...] ein Recht zu lernen [haben]!!!“ (GS mit Profil)

e Die schulische Inklusion von SuS mit SPF gE wird ebenso mit groferer Skepsis betrachtet,
allerdings aus anderen Griinden als im SPF esE. Neben der Gefahr einer ,,Exklusion in der
Inklusion” (MS ohne Profil) wird fiir diese Schiilergruppe auch eine angemessene Férderung
an der allgemeinen Schule angezweifelt und die Forderschule als der geeignetere Lernort he-
rausgestellt:

»Bei Inklusion von Schiilern mit Férderbedarf geistiger Entwicklung bleibt bei einer Regelbeschulung die

Lebenspraxis auf der Strecke, die in einem Férderzentrum besser aufgefangen werden kann? (GS ohne

Profil)

o Fir die Inklusion von SuS mit SPF kmE schen die Schulleitungen, abgesehen von baulichen
Barrieren, hingegen kaum Probleme. Zuweilen findet sich jedoch auch der Hinweis, dass die
Aufnahme dieser SuS ,vom Grad der Behinderung, Mehrfachbehinderung® abhingt (GS mit
Profil).

o Fiir die Forderbereiche Horen und Sehen steht beispicelhaft die Aussage, dass ein

»gehorloses oder blindes Kind an der Regelschule meiner Meinung nicht adidquat unterrichtet werden
[kann]. Liegt jedoch nur eine Hérbehinderung oder Sehbehinderung vor, kann das durchaus aufgefan-
gen werden! (GS ohne Profil)

e Auch bei den Aussagen zu den Forderschwerpunkten Lernen und Sprache, zu denen relativ
wenige Angaben gemacht wurden, steht die Ausprigung des Forderbedarfs im Vordergrund
der Uberlegungen.

Zwar zeigt sich anhand dieser Antworten tendenziell ein Verstindnis von Inklusion, das eher
integrativ ausgerichtet ist, insofern vor allem der Grad der Behinderung die Einschitzungen zur
Aufnahme bestimmt. Allerdings wird ebenso deutlich, dass sich viele allgemeine Schulen die
Aufnahme aller SuS mit SPF derzeit noch nicht zutrauen, weil ihnen die als notwendig erach-
teten Unterstiitzungsangebote (fachliche, personelle, baulich-riumliche Ressourcen, Klassen-
grofle) noch nicht in ausreichendem Mafd zur Verfiigung stehen, um den Anforderungen und
Bediirfnissen aller SuS gerecht werden zu kénnen. Diese fehlende Unterstiitzung fithre letztlich
auch zur Uberforderung der Lehrkrifte der allgemeinen Schulen:
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»S0 lange wir nicht ausreichend geschultes, dafiir ausgebildetes Personal fiir die Férderung und Be-
treuung der Kinder mit sonderpidagogischem Férderbedarf haben, ist es eine zu grofie Belastung fiir
die Lehrkrifte an Mittelschulen, die im Allgemeinen immer mehr mit Lernstérungen und auffilligen
Verhaltensweisen von Schiilern konfrontiert werden, auch ohne diagnostizierten Férderbedarf: (MS

ohne Profil)

Nicht wenige Schulleitungen der allgemeinen Schulen pladieren in diesem Kontext fiir die Bei-
behaltung der Forderschulen, da ,das, was dort fiir die Kinder getan wird, im Rahmen einer
Regelschule nicht geleistet werden kann® (MS mit Profil).

Inklusion an Forderschulen

Die Befragung zur Umsetzung schulischer Inklusion richtete sich explizit auch an die bayeri-
schen Foérderschulen, deren Erfahrungen und Fachwissen einen wichtigen Beitrag zur inklusi-
ven Schulentwicklung leisten. Die bayerischen Forderschulen unterstiitzen als sonderpidago-
gische Kompetenzzentren die Inklusion in den allgemeinen Schulen, sie kénnen zudem einen
eigenstindigen Lernort innerhalb des allgemeinen schulischen Angebotes darstellen und durch
ihre Offnung ist auch hier inklusionsorientierter Unterricht von SuS mit und ohne sonderpi-
dagogischem Forderbedarf méglich (vgl. u.a. Art. 30a Abs. 3; Art 30a Abs. 7 Satz 3 BayEUG).
Seit dem Schuljahr 2015/2016 konnen die bayerischen Férderschulen zudem das Schulprofil
Inklusion erwerben, was zum Zeitpunkt der Befragung noch nicht méglich war.

¢ Inklusive Strukturen an Férderschulen

Auf welche Weise unterstiitzen die Forderschulen in Bayern die schulische Inklusion in den
allgemeinen Schulen und welche Angebote bestehen an diesen Schulen selbst? Das mit Ab-
stand am hiufigsten vorgehaltene Angebot zur Unterstiitzung der allgemeinen Schulen ist mit
durchschnittlich 89,9% aller befragten Forderschulen der Mobile Sonderpidagogische Dienst.
Zudem bieten 68,6% Mobile Sonderpidagogische Hilfen an. 57,9% der Forderschulen geben
an, als sogenanntes Sonderpidagogisches Kompetenz- und Beratungszentrum titig zu sein
(Sprache: 83%; Sehen: 80%; SFZ: 77%). Konkrete Kooperationen mit allgemeinen Schulen be-
stehen zu 39% in Form von Kooperationsklassen (SFZ: 86,4%; Lernen: 77,8%; Sprache: 50%)
und zu 34,6% in Form von Partnerklassen. Mit durchschnittlich 67,9% haben vor allem die
Forderzentren mit dem FSP gE Partnerklassen (Lernen: 33%; Horen: 33%). 32,1% aller Forder-
schulen arbeiten auflerdem mit einer Schule mit Profil Inklusion ohne Tandemklasse (Lernen:
56%: SFZ: 50%; gE: 32%) und 10,1% mit einer Schule mit Profil Inklusion mit Tandemklasse
(Lernen: 22%; gE: 17%; Lernen: 11,4%) zusammen. 30,2% aller befragten Férderschulen ha-
ben sich bereits fiir SuS ohne Behinderung gedffnet (Horen: 67%; Sehen: 60%; Berufsschule
zur sonderpidagogischen Férderung: 60%) und ebenso viele Schulen bieten eine integrative
Nachmittagsbetreuung an (SFZ: 52%; Sprache: 50%; Sehen: 40%).

¢ Schulwechsel zwischen allgemeiner Schule und Forderschule

Wechsel an eine Férderschule: Obwohl inzwischen alle Schulen nachweisen miissen, welche
Forderungen sie innerhalb ihrer eigenen Schulform realisiert haben, bleibt das Phinomen der
Schulwechsel von allgemeinen Schulen in eine Forderschule relevant. Ziel muss es sein, die-
se Schulwechsel zukiinftig méglichst zu vermeiden, da ihnen fast immer grofie Belastungen
fiir SuS und Eltern vorausgehen (vgl. hierzu auch Lelgemann/Liibbeke/Singer/Walter-Klose
2012). Da im Zeitraum des Forschungsvorhabens kaum vertiefte Erkenntnisse zur Situation
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in Bayern vorlagen, sollte ermittelt werden, in welchem Umfang diese Schulwechsel state-
finden und welche Griinde den befragten Schulleitungen hierfiir bekannt sind. Auch wenn
die Zahlen vor dem Hintergrund sehr spezifischer Gegebenheiten an den einzelnen Schulen
betrachtet werden miissen, zeigt sich die klare Tendenz, dass SuS — abgeschen von den Be-
rufsschulen zur sonderpidagogischen Férderung — vor allem an ein Forderzentrum mit dem
ESP esE wechseln. Nahezu keine Wechsel finden hingegen an ein Férderzentrum mit dem
ESP gE statt.

Nur in den seltensten Fillen ist ein einziger Grund fiir einen Wechsel an eine Forderschule
ausschlaggebend. Vielmehr ist von einem Konglomerat unterschiedlicher Griinde auszuge-
hen (vgl. ebd.). Im Fokus der hier gegebenen Antworten steht der ,Forderbedarf® der SuS,
der an der vormaligen allgemeinen Schule ,,nicht gedeckt werden konnte®. Hiermit und mit
dem groflen ,Leistungsdruck einher ging zumeist ein ,,Schulversagen durch Uberforderung®,
eine ,totale Uberforderung im System Grund- und Mittelschule/Frustrationserlebnisse“. Na-
hezu ausschliefllich fokussieren die Antworten auf den Bereich der emotionalen und sozialen
Entwicklung bzw. auf ,Verhaltensauffilligkeiten®, ,die in einer Regelschule nicht mehr tragbar
waren” und hiufigauch zum , Leistungsversagen” gefiihrt hitten. Zudem schildern die Schullei-
tungen relativ hiufig Probleme im sozialen Bereich. Bei cinigen SuS kam es an den allgemeinen
Schulen zu ,sozialen Ausgrenzungen®, ,,Stigmatisierungen® und ,Mobbing®. Weitere Griinde,
die die SuS direkt betrafen, sind ,Schulangst® und ,,Schulverweigerung® sowie Hinweise auf
»andere psychische Erkrankungen®.

Relativ hiufig werden diese Antworten auch in den Kontext fehlender ,Rahmenbedingungen
an der allgemeinen Schule® gestellt (personell, fachlich, riumlich). So habe es an der vorma-
ligen Schule beispielsweise ,kein zugeschnittenes Forderplankonzept zum entsprechenden
Forderbedarf“ gegeben, wodurch die Férderung gescheitert sei. Viele Eltern hitten sich daher
bewusst ,fiir das Férderangebot des SFZ“ entschieden und ,wollten sonderpidagogisch fach-
liche Bildungsangebote fiir ihr Kind trotz des Rechts auf Inklusion®, da sie ,,mit dem Angebot
der allgemeinen Schule fiir die Férderbedarfe ihrer Kinder nicht zufrieden waren und an den
Forderschulen eine ,bessere Lernsituation aufgrund kleiner Klassen und sonderpidagogischer
Ausrichtung” geschen hitten. Die Berufsschulen zur sonderpidagogischen Forderung weisen
auflerdem darauf hin, dass SuS aufgrund von ,,BvB-Reha-Mafinahmen der Agentur® zu ihnen
gewechselt seien, ihre ,, Ausbildung im Kontext einer Rehacinrichtung® absolvierten oder ,,kein
Schulabschluss an der Hauptschule® erlangt wurde.

Wechsel an eine allgemeine Schule: Ebenso berichten die Schulleitungen von Schulwechseln
aus Forderschulen heraus in allgemeine Schulen. Auch in diese Richtung finden am wenigsten
Wechsel an den Forderzentren mit dem FSP gE statt. 34 von 53 dieser Schulleitungen vernein-
ten, dass es an ihren Schulen innerhalb der letzten vier Jahre Wechsel an eine allgemeine Schule
gab. An den tibrigen Schulen dieses Forderschwerpunktes waren es im Durchschnitt zwei Schul-
wechsel innerhalb von vier Jahren. Auch an den Forderzentren mit den FSP kmE (9 Wechsel),
Schen (12) und Héren (20) gab es innerhalb der letzten vier Jahre relativ wenige Wechsel an
cine allgemeine Schule. An den Férderzentren mit den FSP Lernen (33), esE (36) sowie an den
SFZ (53) und Berufsschulen zur sonderpidagogischen Forderung (42) werden hingegen durch-
schnittlich deutlich mehr Wechsel benannt.

Als Griinde fiir diese Schulwechsel werden im Zusammenhang mit einer ,.erfolgreichen Forde-
rung” und dem ,,Abbau des Férderbedarfes” vor allem ,erhebliche Leistungsverbesserungen®
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und ,gute Lernfortschritte” der SuS benannt, die ,ein erfolgreiches Lernen an der GS/MS er-
warten oder zumindest erhoffen” liefen. Aufferdem werden hiufig auch die ,,zunehmende psy-
chische Stabilisierung® der SuS sowie die ,Verbesserung des Sozialverhaltens® als weitere Griin-
de angefiihrt. Schulleitungen eines jeden Férderschwerpunktes weisen zudem darauf hin, dass
diese Wechsel meistens einvernehmlich mit den Eltern vollzogen wurden. Zuweilen kam es aber
auch zu Wechseln entgegen der Empfehlung der eigenen Schule, in erster Linie, um ,das Etikett
Sonderschule abzulegen®. Insbesondere die Schulleitungen der Forderzentren mit den FSP kmE
und gE geben als weitere Griinde fiir einen Wechsel den ,,Wunsch nach wohnortnaher Beschu-
lung® sowie den ,Wunsch nach einer inklusiven Beschulung® seitens der Eltern und SuS an.
Angaben finden sich weiterhin zur ,Unzufriedenheit mit der aktuellen schulischen Situation®,
zum ,,Ende der Beschulungsmoglichkeiten” aufgrund der individuellen Schulkonzeption sowie
zu ,Empfehlungen seitens des SFZ® oder der Lehrkrifte.

Griinde fiir den Verbleib an einem Forderzentrum: Auf die Frage, weshalb bisher keine SuS an
eine allgemeine Schule wechselten, antworteten fast ausschlieflich Schulleitungen der Forder-
zentren mit dem FSP gE. Die zentralen Griinde fiir bisher nicht stattgefundene Wechsel sechen
diese Schulleitungen in der Beeintrichtigung der SuS und einem spezifischen Forderbedarf, un-
ter dem sich Aspekte wie Pflege und begleitende Therapien subsumieren lassen. Der spezifische
Forderbedarf per se kann jedoch nicht isoliert betrachtet werden, muss doch der schulorganisa-
torische Kontext der allgemeinen Schulen berticksichtigt werden. So erméglichen etwa ,die all-
gemeinen Schulen [...] keine ganzheitliche (heilpid. Tagesstitte, Therapie & Schule) und gute
ganztigige Forderung (nicht nur (Hausaufgaben-)Betreuung, wie an den Volksschulen): Derar-
tige schulspezifische Rahmenbedingungen kénnen insbesondere dann als strukeurelle Barrieren
identifiziert werden, wenn SuS mit schweren oder mehrfachen Behinderungen die allgemeine
Schule besuchen mochten. So wird konstatiert, dass die ,,Forderung fiir unsere schwerstmehr-
fach behinderten Schiiler [...] an einer allgemeinen Schule nicht moglich® sei. Folglich konne
»[d]er Forderbedarf [...] offenbar nur im speziellen Setting einer Férderschule angemessen ab-
gedecke werden?

Ein weiterer und essenzieller Grund resultiert aus dem Wunsch der Eltern, der wiederum mit
dem vorangehenden Befund in Bezichung steht. Zum einen geben Schulleitungen der Forder-
zentren mit dem FSP gE cine ,Zufriedenheit der Eltern mit dem System Férderschule an und
stellen ferner fest, dass ,,kein Interesse bzw. ausdriicklicher Wunsch von Seiten der Eltern be-
steht, einen Wechsel an die allgemeine Schule zu erwirken. So schen etwa

»Eltern, die sich beziiglich ihres Kindes bewusst fiir ein Férderzentrum gE entschieden haben, [...] un-
sere Forderméglichkeiten (meist in Kombination mit den Méglichkeiten ciner heilpid. Tagesstitte)
derzeit als die fiir ihr Kind forderlichsten an:

Dariiber hinaus bestehen

»Sorgen, das behinderte Kind kénnte in etlichen Bereichen Au8enseiter bleiben (peer-group?) und eine
gesicherte schulische Zukunft tiber die Grundschule hinaus kann die Regelschule aktuell auch niche
vermitteln. Was ist nach der Mittelschule, was ist mit einem Beruf?*

2.1.4 Spezifische Themen im Fokus
Mit der Untersuchung wurde auch das Thema der schulischen Inklusion selbst zum Gegenstand
des Interesses gemacht. Zum einen wurde nach der Verbreitung der Beschiftigung mit dem The-
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ma der schulischen Inklusion an den cinzelnen Schulformen und den inhaltlichen Schwerpunk-
ten dieser Auseinandersetzungen gefragt. Zum anderen wurden die Schulleitungen um eine
Einschitzung ihrer Sichtweisen auf das gemeinsame Lernen von SuS mit und ohne SPF sowie
der Haltung gegeniiber schulischer Inklusion im Kollegium gebeten.

Schulische Inklusion als Thema an den Schulen

Im Durchschnitt haben sich bereits 86,7% der befragten Schulleitungen der allgemeinen Schu-
len (bzw. 80,3% ohne Profilschulen) und 98,8% der Férderschulleitungen zusammen mit ihrem
Kollegium grundsitzlich mit Fragen der schulischen Inklusion beschiftigt. An den auf diese
Frage antwortenden 598 Grundschulen und 151 Mittelschulen ohne Profil ist Inklusion als
Thema relativ weit verbreitet (92,3% bzw. 89,4%). Noch kein Thema ist Inklusion jeweils an
rund 20% der 175 Realschulen, 213 Gymnasien und 56 Beruflichen Oberschulen. Knapp 25%
der 81 Berufsschulen und 35% der 29 Wirtschaftsschulen haben sich bisher ebenso noch nicht
mit Fragen der schulischen Inklusion auseinandergesetzt.

Am hiufigsten beschiftigten sich die Schulen im Rahmen einer Lehrerkonferenz oder Dienst-
besprechung (87,2% an allgemeinen Schulen und 96,2% an Forderschulen) mit der schu-
lischen Inklusion. 53% aller antwortenden Schulleitungen der allgemeinen Schulen und
66% aller antwortenden Forderschulleitungen geben an, dass es an ihrer Schule bereits eine
schulinterne Fortbildung zur schulischen Inklusion gegeben habe und 37% der allgemeinen
Schulen sowie 58% der Forderschulen haben sich mit dieser im Rahmen von konzeptionellen
Uberlegungen befasst.

Die erginzenden offenen Antworten der Schulleitungen der allgemeinen Schulen zur Frage
nach der Struktur der Beschiftigung mit schulischer Inklusion zeugen in erster Linie von ei-
nem regen internen kommunikativen Austausch an den Schulen: Einzelfallgespriche, Team-
gespriche/Teamsitzungen, Klassenkonferenzen, runde Tische, Arbeitskreise, Projekttage,
informelle Gespriche/Einzelgespriche, aktuelle Anlisse/tigliche Arbeit und Evaluationen.
Sehr hiufig findet die Beschiftigung mit Fragen zur Inklusion auch tiber sonderpidagogi-
sche Strukturen statt, z.B. iber die Zusammenarbeit mit und Beratung durch den Mobi-
len Sonderpidagogischen Dienst oder die Zusammenarbeit mit den Forderschulen selbst
(Hospitationen, Kooperationen, Kooperations- und Partnerklassen). Zudem benennen die
Schulleitungen auch regionale und iiberregionale Fortbildungen sowie Fortbildungen auf
Schulamtsebene im Rahmen der Beschiftigung mit Fragen zur schulischen Inklusion. Von
den Forderschulleitungen werden Besuche von Tagungen/Kongressen, pidagogische Tage,
Arbeitskreise auf Schulleitungsebene, Gespriche im MSD-AK, informelle Gespriche sowie
die Teilnahme an Projekten genannt. Auch im Kontext von Schul- und Leitbildentwicklung
findet vereinzelt eine Beschiftigung mit Fragen der schulischen Inklusion statt. Ebenso wei-
sen einige Forderschulleitungen auf die Zusammenarbeit mit allgemeinen Schulen hin, ins-
besondere auf die Gestaltung von Fortbildungen an diesen Schulen.

Inhaltliche Schwerpunkte der Beschiftigung mit schulischer Inklusion: Anhand einer offe-
nen Frage wurden die Schulleitungen zudem um Angaben dazu gebeten, welche Themen im
Rahmen der genannten Aktivititen angesprochen wurden. Die Antworten auf diese Frage kon-
nen als Indikator dafiir angeschen werden, welche Fragen und Themengebiete die Schulleitun-
gen und ihre Kollegien im Kontext schulischer Inklusion besonders beschiftigen. Tabelle 2.4
zeigt alle Themen entsprechend der Hiufigkeit der Angaben (1 =am hiufigsten) im verglei-
chenden Uberblick zwischen allgemeinen Schulen und Férderschulen.
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Tab. 2.4: Relevante Themen im Kontext schulischer Inklusion an allgemeinen Schulen und

Forderschulen

Wert allgemeine Schule

Forderschule

1  Unterricht und Forderung Unterricht und Férderung
o Individuelle Férderung e Unterricht
e Unterricht e Individuelle Férderung
e Leistungsbezogene Aspekte e Leistungsbezogene Aspekee
2 Grundlegendes Wissen iiber/ Kooperationen und Beratung
Umgang mit Behinderung o Kooperationen mit allg. Schulen
e Alle Férderschwerpunkte e MSD-Einsatz an allg. Schulen
o Allgemeine Beratungsangebote
o Kooperationen mit anderen Einrichtungen
und Fachstellen
3 Kooperationen und Beratung Organisatorische, konzeptionelle und
e Zusammenarbeit mit MSD rechtliche Fragen
e Zusammenarbeit mit Eltern . Offnung fiir SuS ohne SPF
e Fragen zur Schulbegleitung o Rolle und Zukunft der Forderschule
e Zusammenarbeit mit Férderschulen und e Rechtliche Fragen und Grundlagen
Fachdiensten e Partner- und Kooperationsklassen
e Profilbildung Inklusion
e Verinderung der Schiilerschaft
4 Grundsitzliche Fragen zur schulischen Inklusion ~ Grundsitzliche Fragen zur schulischen
o Moglichkeiten und Grenzen/Umsetzung Inklusion
e Grundlegende Fragen zur Inklusion o Moglichkeiten und Grenzen/Umsetzung
o Angste, Uberforderung o Angste, Skepsis
e Allen Kindern gerecht werden e Grundlegende Fragen zur Inklusion
5  Rahmenbedingungen Rahmenbedingungen
e Bauliche und raumliche Anforderungen e Fortbildungen
e Personelle Rahmenbedingungen e DPersonelle Rahmenbedingungen
e Fchlende ,Unterstiitzung von aufien”
6 Organisatorische, konzeptionelle und rechtliche

Fragen

e Schulprofil Inklusion

e Rechtliche Fragen und Grundlagen
e Partner- und Kooperationsklassen
o Aufnahme von SuS mit SPF

Bis auf den Bereich ,,Grundlegendes Wissen tiber/Umgang mit Behinderung®, der an den For-
derschulen kein Thema ist, lassen sich an beiden Schulformen die gleichen Bereiche identifizie-
ren, auch wenn innerhalb dieser Bereiche teilweise unterschiedliche Aspekte thematisiert wer-
den, was sich hauptsichlich durch die schulartspezifischen Unterschiede erklirt. Dass dieser
Bereich von den Forderschulleitungen nicht benannt wurde, lasst darauf schliefSen, dass an den
Forderschulen ausreichend Wissen tiber Behinderungen und den Umgang mit behinderten SuS
vorhanden ist. Insbesondere Fragen zum inklusionsorientierten Unterricht und zur Forderung
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der SuS mit SPF werden sowohl an den allgemeinen Schulen als auch an den Férderschulen im

Kontext der Beschiftigung mit schulischer Inklusion am hiufigsten thematisiert. Fiir welche

Aspekee sich die Schulen innerhalb des jeweiligen Bereiches im Einzelnen interessieren, kann
der Tabelle 2.4 entnommen werden.

Sichtweisen auf schulische Inklusion an allgemeinen Schulen und Férderschulen

Die Sichtweisen auf schulische Inklusion und die aus ihnen abgeleiteten bildungspolitischen

Implikationen divergieren inzwischen stark. Unabhingig von der Frage, welche dieser Sicht-

weisen und bildungspolitischen Forderungen der pidagogische Inklusionsbegriff in seiner

theoretischen Bedeutung tatsichlich zuldsst oder nicht, wurden die Schulleitungen um eine

Einschitzung polarisierender Aussagen zu schulstrukturellen und pidagogischen Aspekten der

schulischen Inklusion gebeten (vgl. Abbildung2.1).

stimme zu

sowohl als auch

stimme zu

Jeder Schiiler besucht die

allgemeine Schule.

Eltern kénnen zwischen
Forderschule und
allgemeiner Schule
wihlen.

Schiiler mit
Becintrichtigungen
werden immer zusammen
mit ihren Mitschiilern
unterrichtet.

Schiiler mit Beeintrich-
tigungen werden auch
zeitweise einzeln oder in
Kleingruppen getrennt
von ihren Mitschiilern
auflerhalb des Klassen-

zimmers unterrichtet.

Nur speziell ausgestattete
allgemeine Schulen in der
Region nehmen Schiiler
mit Beeintrichtigungen

Jede allgemeine

Schule vor Ort nimmt
Schiiler mit allen
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Nur Schiiler mit Alle Schiiler, auch solche
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I Forderschulen I Allgemeine Schulen

Allgemcine Schulen mit dem Profil Inklusion

Abb. 2.1: Sichtweisen auf schulische Inklusion im Vergleich von allgemeinen Schulen, Profil- und Férderschulen
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Die zentralen Aussagen der 1300 Schulleitungen, die zu den einzelnen Items Stellung bezogen

haben, sind:

o Eltern sollen zwischen allgemeiner Schule und Férderschule wihlen diirfen (Zustimmung
aller drei Vergleichsgruppen; FS signifikant héhere Zustimmung im Vergleich zu AS und
Profilschule). Diese Aussage ist in einem grundsitzlichen Sinne als Wahlmoglichkeit der
Schulart zu verstehen und kann daher nicht als Zustimmung der Schulleitungen zu einem
uneingeschrinkten Elternwahlrecht interpretiert werden.

o Alle drei Befragungsgruppen stimmen der Aussage ,,Schiiler mit Beeintrichtigungen werden
auch zeitweise einzeln oder in Kleingruppen getrennt von ihren Mitschiilern auf8erhalb des
Klassenzimmers unterrichtet” cher zu als der Aussage ,,Schiiler mit Beeintrichtigungen wer-
den immer zusammen mit ihren Mitschiilern unterrichtet, wobei sich die Profilschulleitun-
gen hier signifikant unterscheiden, indem sie der ersten Aussage weniger zustimmen als die
anderen beiden Gruppen.

e Eine dhnliche Differenz wird auch im Spannungsfeld ,,Nur speziell ausgestattete allgemei-
ne Schulen in der Region nehmen Schiiler mit Beeintrichtigungen auf® vs. ,,Jede allge-
meine Schule vor Ort' nimmt Schiiler mit allen Beeintrichtigungen auf“ deutlich. Hier
stimmen die Profilschulleitungen der zweiten Aussage signifikant mehr zu als die anderen
beiden Gruppen.

e Schulleitungen der allgemeinen Schulen ohne Profil Inklusion stimmen signifikant mehr als
die anderen beiden Gruppen der Aussage zu, dass nur SuS mit einem geringen SPF an allge-
meinen Schulen unterrichtet werden als dass alle SuS, auch solche mit einem sehr hohen SPF,
an allgemeinen Schulen unterrichtet werden.

e Noch deutlicher ist diese Differenz beim vorletzten Item. So schen die Schulleitungen der
allgemeinen Schulen mit Profil Inklusion und die Forderschulleitungen sonderpidagogische
Forderung eindeutig und signifikant mehr als Aufgabe aller Lehrkrifte an als die Schulleitun-
gen der allgemeinen Schulen ohne Profil Inklusion. Letztere tendieren cher dazu, sonderpad-
agogische Forderung nur als Aufgabe spezialisierter Lehrkrifte zu betrachten.

o Keinen signifikanten Unterschied gibt es im Spannungsfeld ,,Forderschulen bleiben erhalten®
vs. ,Forderschulen werden aufgeldst”. Hier sind sich alle drei Befragungsgruppen in hohem
Mafe einig, dass Forderschulen erhalten bleiben sollen.

Anhand dieser Einschitzungen zeigt sich, dass die bayerischen Profilschulleitungen in vielen
Fragen der inklusiven Schulentwicklung relativ offen fiir Verinderungen sind, ohne dabei die
Herausforderungen ecines inklusiven Bildungssystems zu verkennen. Vor allem anhand der Er-
gebnisse zum vierten und fiinften Item wird aber ebenso deutlich, dass sich die allgemeinen
Schulen ohne Profil Inklusion im Vergleich zu den Profilschulen noch nicht als gentigend kom-
petent fiir diesen Prozess erleben und zum Zeitpunke der Erhebung fiir den Bestand der Forder-
schulen pladieren.

Haltungen zur schulischen Inklusion an allgemeinen Schulen
Die Schulleitungen wurden auch um eine Einschitzung der Haltung ihres Kollegiums gegeniiber

schulischer Inklusion gebeten (aufgeschlossen; teils, teils; zuriickhaltend) (vgl. Abbildung 2.2).
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Abb. 2.2: Haltung des Kollegiums gegeniiber schulischer Inklusion aus Sicht der Schulleitung

Abb. 2.2 zeigt, dass die Schulleitungen der Grund- und Mittelschulen mit Profil Inklusion
die Haltung im Kollegium als deutlich aufgeschlossener einschitzen als an Grund- und Mit-
telschulen ohne Profil sowie an allen anderen Schulformen. Grund- und Mittelschulleitungen
der Schulen ohne Profil beurteilen die Haltung ihrer Kollegien gegeniiber schulischer Inklu-
sion deutlich zuriickhaltender als Schulleitungen der Realschulen, Gymnasien, Berufsschulen
und BOS/FOS. Witken sich die bisherigen Erfahrungen in der inklusiven Arbeit an den Pro-
filschulen positiv auf die Einschitzungen zur Haltung aus, so fithrt dies an den Grund- und
Mittelschulen ohne Profil derzeit eher zu zuriickhaltenderen Einschitzungen. Ein naheliegen-
der Grund fiir die positiveren Einschitzungen der Profilschulleitungen kénnte sein, dass diese
Schulen aufgrund ihrer spezifischen schulkonzeptionellen Ausrichtung im Vergleich zu den
Schulen ohne Profil bereits besondere und notwendige Unterstiitzungsleistungen erhalten.
Obwohl einige Profilschulleitungen in diversen offenen Antworten auf die Notwendigkeit zu-
sitzlicher Unterstiitzung hinweisen, fallen die diesbeziiglichen Antworten insgesamt betrachtet
doch deutlich positiver aus als die der Grund- und Mittelschulleitungen ohne Profil (vgl. 2.1.5).
Erfahrungen in der inklusiven Arbeit fiihren also nicht automatisch zu einer positiven Haltung
gegeniiber der schulischen Inklusion, sondern es bedarf einer ausreichenden Unterstiitzung vor
Oret (vgl. auch Singer 2015, S. 169fF.).

Ein weiterer Grund fiir die positivere Einschitzung der Profilschulleitungen kénnte sein, dass
der Umsetzung schulischer Inklusion in der Breite eine bewusste Entscheidung sowie ein lin-



28

Entwicklungsstand und Perspektiven inklusiver Schulentwicklung in Bayern

gerer Schulentwicklungsprozess vorausgingen, weshalb anzunehmen ist, dass Inklusion an den
Profilschulen in den meisten Fillen von einem groflen Teil der Schulgemeinschaft getragen
wird. Welche konkreten Unterstiitzungsleistungen die Schulleitungen fiir den inklusiven Schul-
entwicklungsprozess als notwendig anschen, zeigt das nichste Kapitel auf.

2.1.5 Inklusive Schulentwicklung

Gelingensbedingungen an allgemeinen Schulen

Auf die offene Frage nach der gewiinschten zukiinftigen bzw. zusitzlichen Unterstiitzung fir
die Umsetzung schulischer Inklusion an der eigenen Schule haben knapp 1.000 Schulleitungen
der allgemeinen Schulen geantwortet. Die Beteiligung sowie der inhaltliche Umfang der Ant-
worten waren bei dieser Frage von allen offenen Fragen mit Abstand am umfangreichsten. Die
folgende Tabelle 2.5 gibt einen Uberblick iiber die durch die qualitative Auswertung identifi-
zierten Unterstiitzungserfordernisse, geordnet nach der Haufigkeit der Nennungen.

Tab. 2.5: Unterstiitzungserfordernisse fir die Umsetzung schulischer Inklusion aus Sicht der
Schulleitungen der allgemeinen Schulen (1 =am hiufigsten genannt)

Wert Bereich Einzelne Aspekte

1 Personell-fachliche e Mehr Lehrerstunden und Personal fiirr Tandem-Bildung und zur
Ressourcen individuellen Forderung
o Fachkrifte:
MSD
Lehrkrifte fiir Sonderpadagogik
Forderlehrkrifte
Schulbegleiter
Pid. Fachkrifte (Sozialpidagogen,
Sozialarbeiter, Erzieher)
(Schul-)Psychologen
Therapeuten und Pflegekrifte

2 Wissen zur sonderpidago- e Fortbildungen

gischen Forderung e Ausbildung

3 Baulich-riumliche und e Raumangebot und Raumausstattung
matericlle Rahmenbedin- e Barrierefreiheit des Schulgebiudes
gungen o Lehr- und Lernmittel

4  Kooperationen o Externe Unterstiitzung

e (kompetente und erreichbare) Ansprechpartner
e Zusammenarbeit mit anderen Schulen
o (verbesserte) Kooperation mit Eltern

5  Kleinere Klassengrofien o Angaben schwanken zwischen 15-23 SuS

Spezifische Aspekte ¢ Anrechnungsstunden, Budgetstunden
o ,Weniger Biirokratie — schnellere Bearbeitung” (z.B. Schulbe-
gleitung)
e Mitspracherecht bei der Aufnahme der SuS mit SPF
e ,Mechrfachzihlung® der SuS mit SPF
e Leistungsbeurteilung
o Privatschulen
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Bevor die einzelnen Bereiche zusammenfassend beschrieben werden, ist auf zwei Aspekte hinzu-
weisen: Erstens benennen die Schulleitungen simtlicher Schulformen Unterstiitzungswiinsche
im personell-fachlichen Bereich insgesamt betrachtet mit sehr groffem Abstand am hiufigsten
von allen Bereichen. Von iiber 2000 Kodierungen bezichen sich ca. zwei Drittel auf diesen Be-
reich. Zweitens machen viele Schulleitungen der allgemeinen Schulen ohne Profil Inklusion mit
Nachdruck darauf aufmerksam, dass sie insbesondere in diesem Bereich deutlich mehr Unter-
stittzung benotigen, um schulische Inklusion gut umsetzen und allen Kindern gerecht werden
zu konnen. Aber auch die Schulleitungen der Profilschulen weisen aus diesem Grund darauf
hin, dass sie mehr personelle Ressourcen benétigen.

¢ Personell-fachliche Ressourcen

In diesen Bereich wurden alle Antworten eingeordnet, die sowohl den erhéhten Personalbe-

darf als auch die als erforderlich eingeschitzte Fachlichkeit der Lehr- und weiterer Fachkrifte

thematisieren. Viele Aussagen der Schulleitungen weisen zunichst in allgemeiner Hinsicht auf
deutlich mehr Bedarf an Lehrerstunden und Personal hin:

e ,Um den Kindern mit besonderem Forderbedarf gerecht zu werden, wiren viel mehr zusiezli-
che Lehrerstunden notwendig. Wenn Inklusion funktionieren soll, muss der Staat mehr Geld
ausgeben! Wir fithlen uns einem Anspruch ausgeliefert, den wir gar nicht leisten konnen®
(GS ohne Profil); ,Deutliche Erhohung der zugeteilten Stunden fiir unsere groffe Schule,
tiber 30 Kinder mit Forderbedarf in 12 von 16 Klassen bei Schulgréfie mit 355 Kindern
(dazu noch Kinder mit verdecktem Forderbedarf)“ (GS mit Profil).

e ,Um den Schiilern gerecht zu werden briuchte es viel zusitzliches Personal® (GS ohne Profil);
»1.Personal 2.Personal 3.Personal“ (GS ohne Profil); ,,Zusitzliches Personal ist erforderlich®
(GS mit Profil).

Die Schulleitungen bewegen sich in ihren Auflerungen aber nicht nur auf einer allgemeinen
Ebene, sondern begriinden den Mehrbedarf an Lehrerstunden in Form von Lehrkriften fiir
Sonderpidagogik (LfS) unter anderem damit, dass

wvor allem bei schwierigeren Problemen geschultes Personal vor Ort sein [sollte], am besten tiglich
(Teamteaching von Regel- und Férderschullehrern)“ (GS ohne Profil). ,Mehr Lehrerstunden zur Tan-
dem-Bildung in Klassen mit mehreren Schiilern mit sonderpidagogischem Forderbedarf bzw. grenz-
wertigen Schiilern” (MS mit Profil).

stellt die von den Schulleitungen am hiufigsten genannte Begriindung fir den personellen
Mehrbedarf dar. Das Unterrichten im Team habe auch den entscheidenden Vorteil, dass eine

»stindige zweite Kraft im Unterricht mehr Méglichkeiten der Inklusion zu[liefe], ohne dass sich der
Klassenlehrer iberfordert fuhlt, weil er durch die Inklusion vielen anderen Kindern nicht gerecht wer-

den kann® (GS ohne Profil).

Eine zweite Lehrkraft im Unterricht schen viele Schulleitungen ,fiir eine sinnvolle Differen-
zierung und Individualisierung® (MS ohne Profil) daher als notwendig an, auch, um ,mehr
Moglichkeiten zur individuellen Férderung mit flexiblen Gestaltungsmaéglichkeiten (GS ohne
Profil) zu haben.

Weiterhin haben die Schulleitungen aller Schulformen ebenso sehr konkrete Vorstellungen da-
von, welches (Fach-)Personal sie fiir die Umsetzung schulischer Inklusion an ihrer Schule bens-
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tigen. Anhand der Tatsache, dass gerade zu diesem Bereich die meisten Aussagen innerhalb des
personell-fachlichen Bereiches vorliegen (sofern die einzelnen Berufsgruppen zusammengefasst
werden), zeigt sich, wie wichtig allen Schulleitungen eine sehr hohe Fachlichkeit fiir die inklusi-
ve Arbeit ist. Zugleich deutet diese Gegebenheit auf einen grofien Bedarf an mehr Fachpersonal
und Fachlichkeit an den Schulen hin. Im Einzelnen halten die Schulleitungen — entsprechend
der Hiufigkeit der Nennungen - folgendes Fachpersonal fiir erforderlich, um die inklusive Ar-
beit an der Schule im Sinne aller Beteiligten gelingen zu lassen, wobei der MSD und LfS mit
Abstand am hiufigsten, Therapeuten und Pflegekrifte hingegen nur schr vereinzelt genannt
werden:

e MSD: Das Angebot des MSD wird als eine grofe Unterstiitzung erfahren. Zwar bieten be-
reits ca. 90% der Forderschulen einen MSD an (vgl. 2.1.3), die Schulleitungen der allgemei-
nen Schulen, insbesondere der Grund- und Mittelschulen ohne Profil, wiinschen sich jedoch
cine deutliche zeitliche und inhaltliche Ausweitung des MSD-Angebotes:

ohne Profil); ,Mehr Stunden des mobilen sonderpidagogischen Dienstes (nicht nur zur Diagnostik,
sondern auch zur Férderung)“ (GS ohne Profil); ,,Einen MSD, der mindestens cinmal pro Woche fiir
cinen ganzen Tag an der Schule ist, als Ansprechpartner sowie auch als aktive Unterstiitzung im Unter-
richt* (GS ohne Profil); ,,Fachpersonal wie MSD nicht nur zur Begutachtung, sondern regelmifig bei
Schiilern mit Forderbedarf“ (MS ohne Profil); , Ausweitung der Kapazititen des MSD (bestechende
Einrichtungen zumindest zeitweise véllig tiberlastet und daher kaum ausreichend verfiigbar): (Gym-
nasium

)

e LfS: Schulleitungen aller Schulformen, inklusive der Profilschulen, benennen zudem in gro-
Ber Anzahl LfS, die aufgrund ihrer spezifischen Ausbildung fiir SuS mit SPF an der eigenen
Schule unbedingt méglichst dauerhaft prisent sein sollten:

»Aufstockung der Prisenz der Lehrkraft mit sonderpidagogischer Ausbildung — sie sollte fester Be-
standteil unseres Kollegiums sein® (GS mit Profil); ,,Mchr Sonderpidagogen, die fix im Haus sind“ (MS
mit Profil); ,,Bei Lernbehinderungen: Fester Einsatz ciner Forderschullehrkraft an jedem Schultag, 10
Stunden (jeden Tag 2 Stunden) davon in der Kooperationsklasse, je 1 Stunde pro Unterrichestag fiir
jeden anderen Schiiler mit Forderbedarf“ (GS ohne Profil); ,,Einen an unsere Schule abgeordneten Fér-

derschullehrer” (GS ohne Profil); ,Einstellung von Lehrkriften mit sonderpidagogischer Ausbildung
(Realschule)

o Forderlehrer: Neben dem MSD und LfS sehen viele Schulleitungen als ein weiteres son-
derpidagogisches Element die Unterstiitzung durch Forderlehrer als sehr hilfreich an und
wiinschen sich diese insbesondere auch an kleineren Schulen (,,Férderlehrer auch an kleinen
Schulen®, GS ohne Profil).

o Schulbegleitung: Relativ hiufig nennen die Schulleitungen aller Schulformen auch fachlich
gut ausgebildete Schulbegleitungen, die insbesondere fiir SuS mit SPF kmE als eine notwen-
dige Unterstiitzung fiir das alltigliche Lernen und Leben an der inklusiven Schule angesehen
werden:

»Stellung der Schulbegleiter stirken durch Anstellung als pad. Krifte tiber Staat, Ausbildung und Ab-

schluss fiir Schulbegleiter, Bezahlung tiber staatl. Stellen, nicht tiber Bezirk“ (GS mit Profil); ,Zuverlis-
sige und fachlich ausgebildete Schulbegleitung! (GS ohne Profil)

Zudem fordern einige Schulleitungen eine ,erhebliche Vercinfachung der Bewilligung® (Re-
alschule) von Schulbegleitungen. Einen konkreten Vorschlag unterbreitet eine Profilschullei-
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tung, die einen ,,Pool an Schulbegleitern/auflerschulischem Fachpersonal fiir jede Schule® als
hilfreich ansieht, ,die fiir einzelne Kinder flexibel und zeitnah einsetzbar sind“ (GS mit Profil).

o Pidagogische Fachkrifte und (Schul-)Psychologen: Fiir das Gelingen schulischer Inklusion
sechen Schulleitungen aller Schulformen pidagogische Fachkrifte als einen weiteren wich-
tigen Baustein an. Insbesondere bei der Anwesenheit von SuS mit SPF esE stellten Sozial-
pidagogen, (Schul-)Sozialarbeiter und Erzicher ein notwendiges unterstiitzendes Angebot
dar. Ebenso betonen einige Schulleitungen, dass fiir viele SuS mit und ohne Behinderung das
Angebot des (schul-)psychologischen Dienstes cine Ausweitung an vielen Schulen erfahren
miisste: ,,Die Regelschulen miissen ein Haus des Lernens werden mit Fachpersonal vor Ort.
Das sind Schulpsychologen, Sonderpidagogen, Heilpidagogen — ein Team fiir Kinder* (GS
ohne Profil).

o Therapeuten und Pflegekrifte: Aufein ,differenziertes therapeutisches Angebot® sowie ,,pfle-
gendes Personal” weisen in erster Linie die Grundschulleitungen der Profilschulen hin. The-
rapeuten und Pflegekrifte werden von den Schulleitungen insgesamt betrachtet allerdings
nur vereinzelt benannt. Dies hat sehr wahrscheinlich damit zu tun, dass SuS mit einem er-
héhten Therapie- und Pflegebedarf bisher kaum an Regelschulen anzutreffen sind, sondern

zumeist ein entsprechendes Forderzentrum kmE oder gE besuchen (vgl. Lelgemann/Liibbe-
ke/Singer/Walter-Klose 2012).

# Wissen zur sonderpidagogischen Forderung

Am zweithdufigsten benennen die Schulleitungen der allgemeinen Schulen den Wunsch nach
mehr ,Wissen zur sonderpidagogischen Forderung® im Kontext schulischer Inklusionsprozes-
se. Dieser Bereich umfasst alle Aussagen zu Fortbildungen und einer verinderten Lehrerbil-
dung. Anhand dieser Aussagen zeigt sich, dass die Schulleitungen einen deutlichen Mehrbedarf
an Fortbildungen im Kontext schulischer Inklusion sehen, da Lehrkrifte der allgemeinen Schu-
len aufgrund ihrer Ausbildung meistens kein Wissen zur spezifischen Forderung von SuS mit
SPF hitten. In erster Linie wiinschen sie sich Fortbildungen zu ,,spezifischen Behinderungen®
(GS ohne Profil) bzw. zum ,,Umgang mit Schiilern mit Behinderung — z.B. autistische Kin-
der, Erkennen und Reagieren auf bestimmte Verhaltensweisen“ (GS ohne Profil). Vor allem in
der Gruppe der Gymnasialschulleitungen werden Wiinsche nach ,hiufigere[n] bzw. bessere[n]
Fortbildungs-/Schulungsmaglichkeiten im Bereich sonderpidagogische Férdermafinahmen®
und einer ,Sensibilisierung der Lehrkrifte durch entsprechende Fortbildungen® auffillig oft
benannt.

Damit auch Lehrkrifte der allgemeinen Schulen zukiinftig besser auf inklusive Schul- und Un-
terrichtssituationen vorbereitet sind, miisse sich auch die ,,Lehrerausbildung in Uni und Semi-
nar fiir alle Schularten” indern (MS ohne Profil). So sollten der Ansicht einiger Schulleitungen
nach ,sonderpidagogische Inhalte in die anderen Lehramtsstudienginge® integriert werden
(GS ohne Profil). Allerdings ersetze dies sowie ,.ein paar Nachmittagsveranstaltungen [...] kein

Studium fiir Sonderpidagogik” (GS ohne Profil).

¢ Baulich-riumliche und materielle Rahmenbedingungen

Fir eine gelingende Umsetzung der schulischen Inklusion haben die Schulleitungen neben
personell-fachlichen sowie Wissensressourcen auch die baulich-raumlichen und finanziellen
Rahmenbedingungen im Blick. So brauche es erstens ,,raumlich angepasste Voraussetzungen®
(Gymnasium), wie z.B. ,zusitzliche Riume, spezielle Ruhe- und Pflegeriume* (GS ohne Profil)
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bzw. ,raumliche Differenzierungsméglichkeiten” (GS ohne Profil) und allgemein ,,Raumlich-
keiten, die geniigend Platz geben, um mit behinderten Menschen umgehen zu kénnen” (BOS/
FOS). Auch die Ausstattung der Raume ist den Schulleitungen hinsichtlich der Anwesenheit
von SuS mit SPF besonders wichtig. Sie benennen unter anderem spezielle Anforderungen wie
»Laptops, FM-Anlagen fiir die Kommunikation, Beamer zur Visualisierung, spezielle Tische
fiir Rollstuhlfahrer.." (Realschule) oder auch ,bauliche Verinderungen z.B. fiir Hr- und Seh-
behinderte: Schallschutz in Klassenzimmern, Ausleuchtung, Austausch von Tafeln und tech-
nische Unterstiitzungen (SmartBoards, Computer fiir motorische Stérungen)“ (Gymnasium).
Zweitens werden in diesem Kontext ,bauliche Verinderungen (barrierefreie Zuginge, behin-
dertengerechte Toiletten, Aufzug)“ (MS ohne Profil) bzw. die Barrierefreiheit der Schulgebiu-
de benannt, denn, so eine Grundschulleitung, ,.eine Schule ohne Aufzug wird bspw. Schwierig-
keiten haben, Inklusion kérperlich Beeintrichtigter zu leisten” (GS ohne Profil).
Drittensweisendie Schulleitungen aufdie Notwendigkeiteines ,héhere[n] Lernmittelbudget[s]
(GS ohne Profil) bzw. auf ,geeignetes Lehrer- und Schiilermaterial fiir den Unterricht mit re-
duzierten Anforderungen® (GS ohne Profil) hin. Einige Schulleitungen merken im Zusammen-
hang mit den erforderlichen materiellen Rahmenbedingungen zudem an, dass es fiir diese ,,na-
tiirlich Ressourcen in Form von finanziellen Mitteln“ bedarf (GS mit Profil).

¢ Kooperationen

Unter dem Bereich ,,Kooperationen® wurden alle Aspekte subsumiert, die die Zusammenarbeit
mit anderen Einrichtungen und/oder Fachdiensten sowie die Kooperation mit den Eltern the-
matisieren. Allgemein sprechen die Schulleitungen z.B. davon, dass sie sich ganz generell mehr
>Unterstiitzung durch aufen” (GS ohne Profil) wiinschen bzw. eine ,,Unterstiitzung durch exter-
ne Berater in den jeweiligen Fillen® (Gymnasium). Konkret wiinschen sie sich ,kompetente An-
sprechpartner, die geniigend Zeit haben und auch kurzfristig zur Verfiiggung stehen® (Realschule)
und ,.kurze Wege bei Problemen, d.h. Ansprechpartner vor Ort, so wenig Biirokratie wie mog-
lich!* (GS ohne Profil) sowie auch eine ,enge Zusammenarbeit mit Experten (Gebirdensprache;
Blindenschrift; technische Hilfsmittel...)* (Gymnasium). Insbesondere die Profilschulleitungen
hitten gerne eine ,bessere Vernetzung aller Beteiligten und auBerschulischen Stellen (GS mit
Profil) und sprechen teilweise auch die mangelhafte Kooperation mit dem Jugendamt an.

Als einen weiteren Aspekt nennen manche Schulleitungen weiterhin die Kooperationen mit
anderen Schulen. Insbesondere die Grundschulen ohne Profil sehen cine ,engere Zusammenar-
beit mit Forderschulen® fiir den Umsetzungsprozess schulischer Inklusion als hilfreich an. Die
Profilschulen duf8ern hier den Wunsch nach einer ,,Vernetzung der Schulen mit Profil Inklusion®
(GS mit Profil). Manche Schulleitungen betonen im Kontext einer gelingenden schulischen
Inklusion auflerdem die Wichtigkeit einer ,verlissliche[n] und kompetente[n] Mitarbeit der
Eltern“ (MS ohne Profil) und wiinschen sich eine ,verpflichtende Elternkooperation bei Inklu-
sion, z.B. Wahrnehmung vorgeschlagener Therapien® (GS mit Profil).

¢ Kleinere Klassengrofien

Quer durch alle Schulformen wird auferdem auf die Notwendigkeit ,,niedrigere[r] Klassenstir-
ken in Klassen mit inklusiven Kindern“ (GS ohne Profil) hingewiesen, um allen SuS gerecht
werden zu kénnen. Auch die Profilschulleitungen thematisieren diesen wichtigen Aspeke: ,Re-
duzierung der Klassenstirke (wir haben eine 5. Klasse mit 30 Kindern, 10 davon besitzen einen
sonderpidagogischen Forderbedarf)“ (MS mit Profil). Die konkreten Angaben schwanken
zwischen 15 und 23 SuS.
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# Spezifische Aspekte

In diesem Bereich sind abschlielend spezifische Aspekte dargestellt, die zwar in jedem Fall be-
deutsam erscheinen, aber den anderen Bereichen entweder nicht eindeutig zuzuordnen waren
oder nur durch wenige Aussagen reprisentiert sind:

e Anerkennungder Mehrarbeit in Form von mehr Anrechnungsstunden: Die Umsetzung schu-
lischer Inklusion bringt eine Vielfalt an verinderten Aufgaben fiir das gesamte Kollegium ei-
ner Schule mit sich, die einen erhéhten Zeitbedarf fiir die Lehrkrifte und Schulleitungen be-
deuten. Benannt wird hier in erster Linie die ,,Zeit fiir Kooperation zwischen GS-Lehrer und
Soschul-Lehrer (ist bis jetzt Freizeitvergniigen)“ (GS ohne Profil). Weiterhin finden sich im
Kontext zeitlich intensivierter Anforderungen durch schulische Inklusion vor allem Anga-
ben zu ,,Supervision und Besprechungszeiten” (GS mit Profil), ,eine intensive Elternberatung
auch durch die Schulleitung (GS ohne Profil), ,Nachteilsausgleich (Gymnasium), ,,Gespri-
che und Zusammenarbeit mit externen Partnern, schriftliche Diagnosen, Telefonate,..” (GS
ohne Profil). Viele Schulleitungen aller Schulformen fordern daher eine ,, Anerkennung der
Mehrarbeit in Form von mehr Anrechnungsstunden (Gymnasium), eine ,deutlich bessere
Ausstattung mit Anrechnungsstunden, um den erhéhten Organisationsbedarf und den Ein-
satz der einzelnen Lehrer annihernd ausgleichen zu kénnen (Realschule), ebenso ,, Anrech-
nungsstunden bei Inklusionskindern fiir die Schulleitung, da fiir die Schulleitung ein grofSer
Arbeitsaufwand besteht, insbesondere, wenn Schulbegleiter und schwierige Fille inkludiert
werden® (GS ohne Profil) bzw. ,weniger Unterrichespflichtstunden fiir betroffene Lehrkrifte,
damit Gespriche mit MSD, Teamteaching, Kooperation mit Partnern, Fortbildung, Unter-
richtsplanung nicht zur Belastung wird“ (GS mit Profil) und ,,Besprechungsstunden ohne
Unterrichtsverpflichtung fiir die wéchentlichen Absprachen zwischen den Klassenleitern
und den Kollegen des Férderzentrums® (MS mit Profil). Die Real- und Gymnasialschullei-
tungen fordern zudem eine ,deutliche Aufstockung der Budgetstunden fiir Lehrer, die in der
Betreuung titig sind®.

o Weniger Biirokratie — schnellere Bearbeitung: Die Schulleitungen sprechen aufSerdem relativ
hiufig an, dass sie sich ,,praktische, umsetzbare Hilfen ohne grof$e Biirokratie® wiinschen, ,.die
dem Kind zu Gute kommen und die Lehrkrifte entlasten (GS ohne Profil). Insbesondere eine
sweniger biirokratische und zeitaufwendige Beantragung von Schulbegleitern (GS mit Profil)
steht hier im Fokus der Uberlegungen, aber auch, dass es z.B. nur einen ,, Ansprechpartner fiir
Finanzierungen (nicht Bezirk, Kreis, Land)“ (GS ohne Profil) geben sollte.

o Mitspracherecht bei der Aufnahme der SuS mit SPF: Vor allem einige Schulleitungen der

Grundschulen wiinschen sich ,,mehr Rechte der Schule und Lehrkrifte (Lehrerkonferenz),
die in eine Entscheidung um den geeigneten Schulort eingebunden sind®, da ein ,alleiniger
Elternwille nicht immer forderlich® sei:
»Eine falsche Forderung hilft inklusiven Kindern manchmal nicht in ihrer zukiinftigen Lebensbewilti-
gung” (GS ohne Profil); ,Eine Klasse, in der ohnehin ein bzw. mehrere Kinder sind, die Traumata aus
der frithen Kindheit zu verarbeiten haben, wird weniger Offenheit fiir Kinder mit festgestelltem sozial-
emotionalen oder autistischen Forderbedarf haben. Wenn die Entscheidung nur den Eltern iiberlassen
wird, die Schule auflen vor bleibt, kann da fiir die gesamte Klasse (einschlieflich dem Inklusions-Kind)
ganz schén was schief laufen? (GS ohne Profil)

Viele Schulleitungen wiinschen sich daher ,,mehr Mitspracherecht bei der Aufnahme von Schii-
lern mit Behinderungen® (GS ohne Profil) und generell ,mehr Méglichkeiten, auf Eltern einzu-
wirken, zum Wohle des Kindes“ (GS ohne Profil).
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o Mechrfachzihlung der SuS mit SPF: Vereinzelt duf8ern die Schulleitungen auch den konkre-
ten Wunsch, dass ,Inklusionsschiiler bei der Klassenbildung doppelt zihlen [sollten]“ (GS
ohne Profil), sodass ,mehr Lehrerstunden zugewiesen® (GS ohne Profil) werden kénnen.

o Leistungsbeurteilung: Einige Schulleitungen greifen zudem den Aspeke der Leistungs- bzw.
Priifungsbewertung auf. So wiinsche sich eine Profilschulleitung z.B. ,mehr Unterstiitzung
hinsichtlich der rechtlichen Absicherung bei Lernzieldifferentem Unterrichten, Aussetzung
von Noten* (GS mit Profil). Eine Gymnasialschulleitung erwihnt ,beim Abitur individuell
gestaltete Aufgabenformate, z.B. bei Mathematik bei Sehbehinderung (Kurvendiskussion

nicht méglich!), eine andere sieht ,,mehr Spielraum bei der Notengebung® als erforderlich
an und schligt ,im Einzelfall eine Befreiung von der Benotung in Hauptfichern® vor.

e Privatschulbereich: Abschlieflend ist darauf hinzuweisen, dass sich auch die an der Befra-
gung teilgenommenen Privatschulen mehr finanzielle Unterstiitzung fir den Prozess der in-
klusiven Schulentwicklung wiinschen:

»Als Privatschule (kirchliche Schule) erhalten wir vom Staat keine finanziellen Mittel oder Budgetstun-
den wie staatliche Schulen. Hier wiinschen wir uns eine Gleichstellung® (Gymnasium); ,,Als Schule
in Privater Trigerschaft steht uns kein Stundendeputat zur Verfiigung!!! Die Lehrkrifte miissen den
erheblichen Zeitaufwand fiir Gotteslohn leisten! Deshalb ist es dringend nétig, die privaten den staat-
lichen gleichzustellen! (Realschule); ,,Es ist unsiglich, dass der Staat Inklusion vorschreibr, gleichzeitig
die Privatschulen nicht mit den eigentlich zustehenden Férdermitteln bedenkt. Privatschulen werden

lapidar darauf hingewiesen, sie konnten Kinder mit Behinderung jederzeit an eine staatliche Schule
schicken, wenn sie das Geld nicht haben® (Realschule)

Uberlegungen zur weiteren Ausgestaltung inklusiver Angebote an Forderschulen

Die Schulleitungen der Férderschulen wurden, dieses Kapitel abschlielend, gefragt, ob es ak-

tuell konkrete Uberlegungen iiber die weitere oder prinzipielle Ausgestaltung inklusiver Ange-

bote an ihrer Schule gibt (zu bereits vorhandenen Angebotsstrukturen vgl. 2.1.3). 56% der 152

antwortenden Forderschulleitungen bejahen diese Frage. Im Einzelnen benennen diese Schul-

leitungen (v.a. der Férderzentren mit dem FSP gE und der SFZ)

e die Errichtung oder den Ausbau kooperativer Lernformen wie Partner- und Kooperations-
klassen (gE; SFZ),

o die Offnung der Schule fiir Kinder ohne SPF und Kinder mit anderen SPF (kmE; gE),

e die Ausweitung bestehender Angebote auf unterschiedliche Jahrgangsstufen ( gE), den ,, Aus-
bau des Ganztagesangebotes* (Lernen; kmE), den ,, Aufbau eines Heilpadagogischen Kinder-
gartens mit Regelplitzen® (gE) oder eine ,,Offnung der SVE“ (gE; kmE),

e Kooperationen mit allgemeinen Schulen ( gE; SFZ), insbesondere »gemeinsame Projekee®,
einen kontinuierlichen fachlichen Austausch und die ,,Unterstiitzung der allgemeinen Schule
bei inklusiver Beschulung® (gE),

e den anvisierten Erwerb des Schulprofils Inklusion (gE; SFZ),

e den Ausbau von ,,Beratungsangeboten® (offene Beratungsstellen, Kompetenz- und Bera-
tungszentrum, ,,gemeinsames Zentrum fir Inklusionsberatung“) (SFZ) sowie

e den Ausbau oder die ,konzeptionelle Umgestaltung des MSD* (SFZ; Lernen).

Allerdings titigen auch 44% der Forderschulleitungen die Angabe, dass aktuell keine konkreten
Uberlegungen stattfinden, weil eine ,hohe Belastung durch neuen Lehrplan und knappe Per-
sonalressourcen” (SFZ) vorliegen, ,wir bereits am Limit arbeiten, alle Sonderschullehrer mit
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einem Teil ihrer Stunden im Regelschulbereich eingesetzt sind und bei uns im Haus tiberwie-
gend Volksschul- und neu, auch arbeitslose Real- und Gymnasiallehrer mit Anstellungsnoten
von besser als 2,0 arbeiten® (SFZ) oder ,kein Bedarf ersichtlich ist“ (gE) und es ,weder von
Eltern noch von Kollegenseite Bestrebungen® (gE) gibt. Ferner scheinen spezifische Barrieren
ausschlaggebend zu sein. Dazu zihlen verwaltungsspezifische und rechtliche Erschwernisse, wie
ctwa ,Schwierigkeiten mit neuem Triger” (gE) oder die Tatsache, dass ,unsere Schule recht-
lichen Beschrinkungen unterliegt* (esE). Uberdies werden bauliche Barrieren angefiihre, da
»in der in Frage kommenden Regelschule aktuell noch Raummangel“ (gE) bestehe oder auch
innerhalb der Forderschule die ,,Grofle der Klassenzimmer“ bedacht werden miisse, weshalb
»wir keinen Sinn im Hereinholen von Regelschiilern sehen® (gE). Einige Schulleitungen fithren
schlieflich an, dass ihre ,Schule sowieso héchst aktiv ist® (SFZ), ,wir die bisherigen [Angebote]
gut fiir die Schiiler absichern wollen” (kmE) und die Schule ,,durch die aktuellen Aufgabenstel-
lungen (Schulprofil Inklusion, Fortbildung Inklusion, Koopklassen, MSD) auch konzeptionell
vollauf “ (SFZ) beschiftigt ist.

2.1.6 Resiimee

Fiir den Prozess der Umsetzung schulischer Inklusion sicht das Bundesland Bayern eine Vielfalt
schulischer Angebote vor (vgl. Art. 30a; 30b BayEUG). An vielen allgemeinen Schulen Bayerns
ist diese Umsetzung im Sinne des Art. 2 Abs. 2 BayEUG vor allem durch die sogenannte In-
klusion einzelner SuS bereits Realitit. Es ist jedoch darauf hinzuweisen, dass insbesondere SuS
mit den SPF gE, Sprache und Lernen nach dem Besuch einer allgemeinen Grundschule hiufig
keine weiterfithrende allgemeine Schule besuchen. AufSerdem fiihrt die wichtige und gesetzlich
geregelte Schulentwicklungsaufgabe hin zur inklusiven Schule an bis zu 30% der allgemeinen
Schulen aktuell noch zu keinen Verinderungen. Auch diese Schulen miissen sich der Aufgabe
der Umsetzung schulischer Inklusion daher zukiinftig annehmen und so dem gesetzlichen Auf-
trag nachkommen.

Viele bayerische Forderschulen widmen sich ebenso bereits der inklusiven Schulentwicklung,
indem sie unterschiedliche Angebote zur Unterstiitzung der allgemeinen Schulen vorhalten,
mit diesen kooperieren oder indem sie sich fiir SuS ohne Behinderung geoffnet haben. Die Er-
gebnisse zeigen aber auch, dass sich die allgemeinen Schulen noch mehr Unterstiitzung durch
die Forderschulen wiinschen, deren Fachlichkeit hinsichtlich der Férderung von SuS mit SPF
durch intensivierte Kooperationen (Partner- und Kooperationsklassen; Beratung) in den Pro-
zess der inklusiven Schulentwicklung verstirke einzubinden ist. Die Schulleitungen aller Schul-
formen plidieren fir die Beibehaltung von Forderschulen als wichtige schulische Angebots-
form zur Férderung von SuS mit SPE.

Fir die Umsetzung schulischer Inklusion erhalten die bayerischen allgemeinen Schulen ver-
schiedene Formen der Unterstiitzung, die als sehr hilfreich erfahren werden (z.B. MSD, LfS,
Fortbildungen). Mit den Ergebnissen ist allerdings nachdriicklich darauf hinzuweisen, dass die
Schulen fiir diese wichtige Schulentwicklungsaufgabe deutlich mehr Unterstiitzung, vor allem
in personeller und fachlicher Hinsicht, benétigen. Die allgemeinen Schulen mit dem Profil In-
klusion erhalten aufgrund ihrer konzeptionellen Ausrichtung bereits ein Mehr an Unterstiit-
zungsleistungen und zeigen sich im Vergleich zu den allgemeinen Schulen ohne Profil Inklusion
zufriedener mit dieser Situation. Einige Schulleitungen der Profilschulen machen aber deutlich,
dass die bisher erhaltenen personellen Unterstiitzungsleistungen nicht ausreichen, um allen
Beteiligten gerecht zu werden und die Klassen aufgrund der hohen Anzahl an SuS mit SPF
teilweise zu grofd sind.
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Insbesondere die allgemeinen Schulen ohne Profil Inklusion sehen sich derzeit noch nicht in
der Lage, Inklusion so umzusetzen, dass sie allen SuS gerecht werden kénnen und ohne, dass es
aufgrund fehlenden fachlichen Wissens zur Uberforderung der Lehrkrifte kommt. Als konkre-
te Formen der benétigten Unterstiitzung sind an dieser Stelle vor allem eine Aufstockung der
MSD-Stunden und die feste Anbindung von Lehrkriften fiir Sonderpidagogik an allgemeine
Schulen zu nennen sowie Angebote zum Wissenserwerb in der sonderpidagogischen Forde-
rung, um die Fachlichkeit der Lehr- und Fachkrifte der allgemeinen Schulen — und damit auch
die Qualitit der schulischen Inklusion insgesamt — zu erhéhen (Lehrerbildung; Fortbildungen;
Ausbildung fiir Schulbegleitungen). Um Inklusion als Gewinn fiir alle Beteiligten und niche als
zusitzliche Belastung der Lehrkrifte erfahrbar zu machen, bedarf es weiterhin einer Anerken-
nung der Mehrarbeit (Absprachen etc.), z.B. in Form von mehr Anrechnungsstunden.

Eine besondere Herausforderung scheint den Ergebnissen zufolge die schulische Inklusion von
SuS mit SPF esE darzustellen. Bei dieser Schiilergruppe berichten die Schulleitungen von zum
Teil sehr problematischen Unterrichtssituationen und von besonders hiufig erfolgten Schul-
wechseln an ein Forderzentrum. Benotigt und gewiinscht werden hier insbesondere pidagogi-
sche und psychologische Fachkrifte zur Unterstiitzung der inklusiven Arbeit. Im Forderschwer-
punke gE scheinen aufgrund der kaum stattfindenden Wechsel von einem Férderzentrum mit
dem FSP gE an ecine allgemeine Schule die bisherigen inklusiven Angebotsformen noch wenig
zu greifen. Ausgenommen hiervon ist das Modell der Partnerklassen, das von diesen Schulen
am hiufigsten realisiert wird. Viele Auflerungen deuten auflerdem darauf hin, dass SuS mit ei-
ner mehrfachen Behinderung und/oder einem erhohten Pflegebedarf derzeit noch kaum eine
allgemeine Schule besuchen.

Mit den Schulen mit Profil Inklusion ist ein schulisches Angebot geschaffen, das von Eltern der
SuS mit SPF iiberdurchschnittlich oft angenommen wird. Insbesondere fiir die Forderschwer-
punkte Sprache und gE gilt jedoch, dass diesen SuS auch an den Mittelschulen mit Profil Inklu-
sion nach dem Besuch einer allgemeinen Grundschule noch kein Angebot in ausreichendem
Maf3e zur Verfiigung steht.

AbschliefSend ist festzustellen, dass die meisten der hier befragten bayerischen Schulleitungen
einer Entwicklung hin zu einer inklusiven Schule grundsitzlich offen gegeniiber stehen. Sie ma-
chen aber schr deutlich, dass diese Entwicklung nur mit der benétigten Fachlichkeit und den
entsprechenden Fachkriften im Sinne und zur Zufriedenheit aller Beteiligten zu bewerkstelli-
gen ist.
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Joachim Kahlert/Eveline Kazianka-Schiibel
2.2 Inklusionsorientierter Unterricht

2.2.1 Begriindungszusammenhang und Anlage der Teilstudie

»Inklusionsorientierter Unterricht®
Die Umsetzung des gesellschaftlichen Leitbilds Inklusion erweitert die im Unterricht zu be-
riicksichtigende Vielfalt an sozialen, emotionalen, kognitiven, sensomotorischen und sprachli-
chen Entwicklungsméglichkeiten und Forderbediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler. Dabei
sollen alle Kinder und Jugendlichen die Chance bekommen, ihre Personlichkeit nach Mafi-
gabe von Anlagen, Fihigkeiten und Interessen so zu entfalten, dass sie am sozial-kulturellen
Leben so selbstbestimmt und verantwortungsvoll wie méglich teilhaben kénnen, und zwar in
Gegenwart und in Zukunft. Zum damit verbundenen Bildungs- und Erziehungsauftrag gehort
die Forderung von Fahigkeiten zum wissens- und wertebasierten Urteilen, zum sachgerechten,
interessenbewussten und kompromissfihigen Handeln sowie zur eigenstindigen Erweiterung
individuellen Wissens und Kénnens.
Folgt man der Lehr-Lernforschung, dann wird nachhaltig wirksames Lernen begtinstigt, wenn
es gelingt, Interesse, Motivation, vorhandenes Vorwissen und Vorstellungen zu stimulieren,
Zicle, Anforderungen und Aufgaben klar zu formulieren, Lern- und Leistungssituationen zu
trennen und Hilfestellungen beim Erwerb von Lernstrategien zu geben (vgl. z.B. Liiders/Rau-
in 2008; Renkl 2010). Die unterrichtsorganisatorischen Mittel dazu sind angemessene Diffe-
renzierung, Rhythmisierung sowie eine effektive Klassenfithrung, die moglichst viel Lernzeit
sichert, auf die Einhaltung klarer Regeln achtet und sich um ein Klassenklima bemiiht, in dem
Wertschitzung, Achtsamkeit und Respeke erfahrbar sind (vgl. z.B. Helmke 2011, Meyer 2010).
Ahnliche Anspriiche an Unterricht finden sich auch in der sonderpidagogisch spezialisierten
Literatur mit zusitzlichen Anforderungen an zieldifferentes Arbeiten (vgl. z.B. Preuss-Lausitz
2009, 461), an kooperatives Lernen mit Peer-Tutoring und begleitender Unterstiitzung durch
die Lehrkraft (Gasteiger-Klicpera/Klicpera 2008, 144), an die Beriicksichtigung von Interakti-
onsbezichungen in der Klasse (vgl. Eberwein 2009, 313f;; Stein 2005, 77) sowic an das Austarie-
ren zwischen ,gemeinsamen Lernen am gemeinsamen Gegenstand® (Feuser 1998) und sozialer
Teilhabe (vgl. Wocken 1998).
Allerdings sind diese und viele weitere Merkmale der Qualitit von Unterricht keine instrumen-
telle Anleitung fiir die Herbeisteuerung von Lernerfolg durch Lehren.
Gerade der Skosystemische Ansatz zur Erklirung menschlicher Entwicklung (Bronfenbren-
ner 1981) und die Bedeutung ciner umfassenden Mensch-Umfeld-Analyse fiir die Férderung
cinzelner Kinder und Jugendlicher (vgl. z.B. Heimlich 2012; Hildeschmidt/Sander 2009; Se-
kretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister 2013, 235) unterstreichen die Vielfalt
von Merkmalen, die fiir die Planung und Durchfiihrung erfolgreichen Unterrichts zu bertick-
sichtigen sind: Vorwissen und Kénnen der Schiilerinnen und Schiiler, die zur Verfigung ste-
hende Zeit, Rahmenbedingungen wie raumliche Gegebenheiten, verfiigbare Medien, Lehrer-
Schiiler-Relationen, Vorgaben der Einzelschule, Erwartungen des schulischen Umfelds bis hin
zu auflerschulischen Unterstiitzungsmaéglichkeiten bilden einen Handlungsrahmen, in dem die
Bedingungen fuir lernwirksames Unterrichten von Klasse zu Klasse, ja von Stunde zu Stunde
variieren konnen.
Zu Recht hebt ein Standardwerk zur Unterrichtsqualitit hervor, dass es ,ganz unterschiedli-
che Muster erfolgreichen Unterrichts geben kann® (Helmke 2009, 170). Techniken mit Er-
folgsgarantie fiir gelingenden Unterricht stehen nicht zur Verfiigung (vgl. Begemann 2009,
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133£; Kiel 2014, 942f.). Was jeweils wirksam sein kann, miissen Lehrerinnen und Lehrer auf
der Basis ihrer pidagogisch aufgeklirten und professionell geschulten Expertise entscheiden
und erproben. Das gilt allgemein fiir Unterricht und besonders fiir Unterricht mit inklusivem
Anspruch.

An Schule und Unterricht werden im Zusammenhang mit Inklusion zwar weitreichende Er-
wartungen adressiert, mitunter moralisch stark aufgeladen (vgl. z.B. Ahrbeck 2014) und mit
unscharfen Begrifflichkeiten formuliert (vgl. Schlee 2012). Aber die Anspriiche an Inklusion
sind nicht von einer breiten grundlagentheoretischen Diskussion untermauert (vgl. Singer,
2015, S. 45ff.). Weder in den Fachdidaktiken noch in der Schulpadagogik gibt es eine etablierte
Tradition fiir die Entwicklung von fach- und allgemeindidaktischen Konzepten fiir inklusions-
orientierten Unterricht (vgl. Kahlert/Frey 2016; Kullmann u.a. 2014, 101£.).

So sind Lehrkrifte, wieder einmal, wichtige Akteure des sozialen Wandels (Delors 1996). Der
Erfolg von Inklusion ist in hohem Mafle abhingig von der Qualitit ihres Unterrichts, der
wiederum unter Rahmenbedingungen stattfindet, die sich mit neuen Anspriichen und Her-
ausforderungen an Schule ebenfalls weiterentwickeln werden, aber finanzierbar sein miissen.
Um die Mittel, die zur Finanzierung staatlicher Aufgaben verfiigbar sind, konkurrieren viele
unterschiedliche Bediirfnisse und Belange, die sich mit den Werten eines demokratischen und
sozialen Gemeinwesens begriinden lassen. Interessen miissen ausbalanciert werden. Daher sind
die jeweils vorzufindenden und in naher Zukunft erreichbaren Rahmenbedingungen fiir Unter-
richt zwangsldufig ungiinstiger, als es padagogisch wiinschenswert wire.

Hinzu kommen Einschrinkungen der individuellen Fordermdéglichkeiten durch die inhalt-
lichen Zwinge curricular aufbauender Bildungsginge und eines Schulsystems, das der gesell-
schaftlich erwiinschten Allokationsfunktion in einer arbeitsteilig organisierten und damit leis-
tungsorientierten Gesellschaft Rechnung tragen muss.

Auch fiir Schule und Unterriche gilt, wie fir alle sozialen Bezichungen, dass es sich bei Inklu-
sion um einen fortwihrend zu gestaltenden Prozess handelt, der stindig ein Austarieren und
Aushandeln zwischen Inklusion und Exklusion erfordert (vgl. dazu z.B. Nasschi 2002). Gezielte
Aufmerksamkeit und Zuwendung fiir einen Schiiler schrinke die Aufmerksamkeit fiir andere
ein. Ideen fiir Differenzierung sind nicht beliebig abrufbar. Kommunikatives Geschick bewahrt
nicht vor Missverstindnissen, deren Auflésung wiederum Zeit in Anspruch nimmt. Das schafft
Zielkonflikte. Alle Kinder und Jugendlichen einer Klasse haben ein Anrecht auf Férderung.
Inklusionsorientierter Unterriche lisst sich daher nicht mit systemischen Hauruck-Mafinah-
men weiterentwickeln. Vielmehr kommt es darauf an, diese Innovation als ,schrittweises so-
ziales Bauen® (Popper 1958/1980, 273) zu gestalten, das auch der ,Situationslogik“ (Popper
1958/1980, 123) der handelnden Lehrkrifte gerecht wird. Wie stellen sich Lehrkrifte auf die
Anforderungen eines inklusionsorientierten Unterrichts ein? Welche Schwerpunkte setzen sie?
Welche Erwartungen haben sie im Hinblick auf die Verbesserung ihrer padagogischen Méglich-
keiten? Nehmen sie Zielkonflikte wahr und welchen Umgang haben sie damit?

Die Teilstudie ,,Inklusionsorientierter Unterricht® versucht, mit ,problemzentrierten Inter-
views“ (Witzel 2000) zu erfassen, wie sich inklusionserfahrene Lehrkrifte aus Profilschulen auf
die Anforderungen inklusionsorientierten Unterrichts einstellen (vgl. dhnlich fiir das Bundes-
land Rheinland-Pfalz Laubenstein u.a. 2015, 2291F.). Qualitative Forschungsansitze gelten als
besonders geeignet, ,,Standpunkte der Handelnden zu erfassen® (Strauss 1998, 30; siche auch
Mischo 2012, 108). Von den Lehrkriften als Experten eines inklusionsorientierten Unter-
richtsalltags sind Hinweise zu erwarten, welche Grundorientierungen das Engagement fiir die
neuen Anforderungen tragen, welche Methoden fiir inklusionsorientierten Unterricht geeignet
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sind, welche Chancen und Fortschritte sich eroffnen, aber auch, welche Herausforderungen

noch zu bewiltigen sind und Unterstiitzung erfordern.

Im Schuljahr 2013/14 wurden mit 15 Lehrkriften aus Grundschulen, Mittelschulen, Gymna-

sien und einer Realschule insgesamt 22 Leitfadeninterviews gefiihre, die zwischen 45 Minu-

ten und eineinhalb Stunden dauerten und auf Tontriger aufgezeichnet wurden. Der Leitfaden
geht, nach einigen Impulsen fiir einen entspannten Gesprachsbeginn, auf das Verstindnis der

Qualitit von inklusionsorientiertem Unterricht ein sowie auf Unterrichtsvorbereitung, auf den

Umgang mit einer heterogenen Schiilerschaft, auf die Einschitzung der eigenen Kompetenzen

als Lehrkraft, auf die Bedeutung von Schulentwicklung fiir den eigenen Unterricht, auf die Zu-

sammenarbeit mit Eltern und auf Rahmenbedingungen, welche die Weiterentwicklung inklusi-
onsorientierten Unterrichts unterstiitzen konnten. Die Struktur des Leitfadens wurde im Beirat
des Forschungsprojekes B!S vorgestellt und diskutiert. Die Interviews wurden mit Schreiben
vom 19.02.2014 vom Bayerischen Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, Wissenschaft

und Kunst genechmigt (Ake.-Z.: I11.9-5 O 4106/405/16).

Die Aufbereitung der vollstindigen und von der Interviewerin tiberpriiften Transkripte erfolgte

mit Hilfe des Programms MAXQDA 10 (vgl. Kuckartz 2014). Im Mittelpunkt des Interes-

ses standen dabei nicht die subjektiven Auerungen fiir sich, sondern die damit verbundenen

Verweise ,auf ein allgemeines Handlungsproblem® (Wernet 2012, 183). Interviewdaten liefern

zwar Grundlagen fiir eine ,dichte Beschreibung® (Geertz 1987, 9) sozialer Kontexte, in die-

sem Fall des Handlungsfeldes ,.inklusionsorientierter Unterricht” aus Sicht der befragten Leht-
krifte, miissen dafiir aber durch ,stindiges Vergleichen® (Glaser/Strauss 2010, 394F, 116£f.) des

Rohmaterials mit den theorieorientierten Annahmen der Forschergruppe interpretiert werden.

Dazu wurden folgende Schritte unternommen:

o Klirung der Gesichtspunkte, unter denen das Material genauer angeschen wird (vgl. Strauss
1998, 44): Alle Interviewprotokolle wurden zunichst von den beiden Mitgliedern des Kern-
teams Unterricht auf interessante Gesichtspunkte durchgesehen. So entstanden unabhingig
voneinander zwei Listen mit noch weit gefassten Oberbegriffen (z.B. Merkmale inklusiven
Unterrichts, Methodik, Individualisierung, Lernzieldifferenz, Forderplan, Wertschitzung,
Unterstiitzung, Ressourcen, Haltung, Erwartungen, Eltern, Schulleitung, Fortbildung). Die-
se Oberbegriffe wurden in mehreren Diskussionen zu vorliufigen Auswertungskategorien
zusammengefasst.

o Sukzessive Kategorienbildung und Kodierung: Auswertungskategorien sowie Regeln zur Ko-
dierung von Aussagen wurden beim Durcharbeiten des Materials im stindigen Austausch,
zunichst innerhalb des Kernteams und dann unter Hinzuziechung einer weiteren wissen-
schaftlich ausgebildeten Person, geschirft, festgelegt, iiberarbeitet und mit Ankerbeispielen
veranschaulicht (vgl. als Beispiel Tabelle 2.6). Grundlage der kommunikativen Validierung
(vgl. Heinze 2001, 914F.) ist der stindige Vergleich der Aussagen mit kategorial orientierten
Interpretationen, mit den eigenen Theoriecannahmen iiber inklusive Unterrichtsqualitit und
mit dem dabei cinflieenden Kontextwissen. Allmihlich wird die Interpretation ,dichter®,
das Vertrauen in die Kategorie wichst (Strauss 1998, 52f.). Wenn die Konfrontation der
Kategorien mit den Daten keine Aspekte mehr bringt, die eine weitere Schirfung der Kate-
gorien (vgl. Strauss 1998, 54f.; auch Glaser/Strauss 2010, 77) oder die Formulierung neuer
Kategorien nétig machen (vgl. Glaser/Strauss 2010, 125f£.), ist der Interpretationsprozess, der
theoretisch unendlich wihren kann, als ,,gesittigt” anzuschen. Die so entstechenden interpre-
tativen Konstrukee, die auf das komplexe und heterogene Feld Unterricht bezogen sind, diir-
fen cinerseits nicht zu abstrake sein, da sie sonst ,ihren sensibilisierenden Aspekt einbiifSen”
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(Glaser/Strauss 2010, 254); andererseits miissen sic hinreichend weitgefasst ausfallen, um fiir
die Fiille konkreter Alltagssituationen orientierend wirken zu kénnen (ebd.).

Zur Erweiterung und Schirfung des fiir die Interpretationen verfiigbaren ,,Kontextwissens*
(vgl. dazu Strauss 1998, 74ff.) wurden als zusitzliche ,,Felddaten” (vgl. Glaser/Strauss 2010,
175ff.) die Beobachtungen aus 40 Unterrichtsstunden der beteiligten Lehrkrifte und die No-
tizen aus 53 Gesprichen (jeweils mindestens 30 Minuten) mit den Schulleitungen und den
Lehrkriften herangezogen.

Um Zusammenhinge zwischen den Kategorien zu verdeutlichen, orientiert sich die Glie-
derung der Befunde in Teil 2.2.2 an dem Konzept der ,,Schliisselkategorien®. Diese sollten
mdglichst viele Kategorien einbeziehen, hiufig vorkommen, zu anderen Schliisselkategorien
in Bezichung stehen und bedeutsam fiir die theoretische Orientierung iiber den Untersu-
chungsgegenstand sein (vgl. Strauss 1998, 67£.). Inhaltlich bezichen sich die Schliisselkate-
gorien auf das Grundverstindnis inklusionsorientierten Unterrichts, auf den Umgang mit
Heterogenitit unter den Bedingungen begrenzter pidagogischer Ressourcen, auf den Koope-
rationsbedarf sowie auf Anspriiche der Lehrkrifte an sich selbst und auf Wiinsche zur Verbes-
serung von Rahmenbedingungen.

Die Interpretation der Ergebnisse im Hinblick auf cher unterstiitzende und eher hemmende Be-
dingungen fiir die Weiterentwicklung inklusionsorientierten Unterrichts erfolgte auf der Basis
cines akteursorientierten Innovationsmodells (vgl. Rogers 2003). Dabei wurden auch Protokolle
cines Fachgesprichs im Bayerischen Landtag (31. Juli 2014) mit Schulleitungen und Lehrkriften
von Schulen mit dem Profil Inklusion berticksichtigt sowie die Riickmeldungen aus verschiedenen

Expertengruppen zur Anlage der Studie und zu ersten Auswertungsergebnissen (halbjihrlicher

Austausch mit dem Beirat zum Begleitforschungsprojeke B!S; cintigiger Workshop mit den In-
klusionstandems der bayerischen Bezirksregierungen am 13. Juli 2015) (siche 2.2.3).

Tab. 2.6: Strukturierung und Kodierung der Schliisselkategorie ,,Grundverstindnis inklusions-

orientierten Unterrichts“

o Kategorie 1
Normalitit
organisieren

o Kategorie 2
Verstindnis unter-
einander férdern

o Kategorie 3
Differenzierung auf
der Basis klarer Anfor-
derungen und Regeln

o Kategorie 4
Von neuen Mafi-
nahmen kénnen
alle profitieren

e Definition
Im Unterricht wird
cin alltiglicher Um-
gang mit Verschie-
denheit gepflegt
mit dem Ziel, die
Entwicklung jedes
Finzelnen nach
bestem pidagogi-
schen Wissen und
Gewissen bildungs-
wirksam zu fordern.

e Definition
Alle am Unterricht
Beteiligten sollen sich
darum bemiihen, dem
anderen mit Acht-
samkeit, Wohlwollen,
Respekt und der
Bereitschaft zum Ver-
stehen zu begegnen.

e Definition
Klare Anforderungen
und regulierende
Strukturen schaffen
Transparenz und
fordern die Lern-
wirksamkeit der in
heterogenen Lern-
gruppen notwendigen
Differenzierung.

o Definition
Die intensivere Re-
flexion des eigenen
Unterrichts und die
Erweiterung des
Methodenspekt-
rums kommen allen
Schiilerinnen und
Schiilern zugute.
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o Kategorie 1

o Kategorie 2

o Kategorie 3

o Kategorie 4

Normalitit Verstindnis unter- Differenzierung auf Von neuen Maf3-
organisieren einander fordern der Basis klarer Anfor- nahmen kénnen
derungen und Regeln alle profitieren
o Ankerbeispiel o Ankerbeispiel o Ankerbeispiel o Ankerbeispiel

WWir arbeiten hier
ernsthaft. Wir wol-
len uns konzentrie-
ren. Wir wollen uns
auch wirklich mit
der Sache beschifti-
gen! (L12/15)

,Da hat einfach ein
Schiiler auch von sich
mal erzihlt, warum er
tberhaupt im Heim ist
und welche Lebensge-
schichte er hinter sich
hat. Also er hat viel
mehr erzihl, als ich in
der Klasse erzihlt hit-
te, und es hat, glaube
ich, auch die Klas-
sengemeinschaft ein
bisschen besser noch

geforme .. (L14/24)

,Die Struktur ist

fest (...). Das ist das
Wichtige. Die Kinder
miissen genau wissen,
wie es funktioniert:

(L10/98)

»Ja, man tberlegt
immer: Wie konnte
er etwas besser ver-
stehen oder besser
machen? Das niitzt
den anderen auch
immer: (L9/18

o Kodierregel
Aussagen betonen,
dass es in inklusi-
ven Lerngruppen

o Kodierregel
Aussagen stellen die
Bedeutung cines
sozial-konstruktiven

o Kodierregel
Aussagen heben her-
vor, dass Arbeitsauf-
trige und Leistungs-

o Kodierregel

Aussagen fiithren an,
dass und/oder wie
auch Schiilerinnen

darauf ankommt, Klassenklimas heraus. anforderungen fiir und Schiilern ohne
den grundlegenden alle Schiilerinnen und sonderpidagogi-
Bildungsanspruch Schiiler deutlich sein schen Forderbedarf
fiir alle Kinder und miissen. Nutzen zichen.
Jugendlichen zu
sichern.

Bemerkung:

* Die Strukturierung der Tabelle folgt dem Beispiel aus Mayring 2010, 106f.

2.2.2 Befunde und Ergebnisse

Normalitit gestalten — Vielfalt strukturieren. Zum Grundverstindnis
inklusionsorientierten Unterrichts
Wenn die Lehrkrafte ihr Verstandnis von Unterricht mit inklusivem Anspruch erlautern, ist es
ihnen ein wichtiges Anliegen, dass das gemeinsame Lernen im Unterricht von allen Beteiligten
als ,normal” angeschen wird.
Normalitit wird dabei weniger subjektfokussiert interpretiert (,es ist normal, verschieden zu
sein”), sondern ist auf die Qualitit sozialer Bezichungen ausgerichtet. ,Normal“ bedeutet niche,
von individuellen Unterschieden abzuschen. Vielmehr geht es darum, einen alltiglichen Um-
gang mit Verschiedenheit zu pflegen und zu sichern, der von Achtsamkeit, Wohlwollen und
Bereitschaft zum Arrangement getragen wird. Konzentration auf die Sache und auf die Ent-
wicklung und Pflege einer guten Arbeitshaltung unterstreichen die Ernsthaftigkeit des Anlie-
gens, miteinander zu lernen:
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~Wir arbeiten hier ernsthaft. Wir wollen uns konzentrieren. Wir wollen uns auch wirklich mit der Sache
beschiftigen. Wir haben Zeit und wir konnen auch in die Tiefe gehen. Dass man dieses oberflichliche
»Dartiberwegschwappen” und das alles rausnimmt. Ich glaube, dass das bei Inklusion noch wichtiger ist.
Aber es ist generell wicheig! (L12/15)

(Anmerkung: Wortliche Zitate aus den Interviewprotokollen werden mit dem Code fiir die Lehrkraft
(hier: L12) und der Absatznummer des Interviewprotokolls in MAXQDA (hier: 15) ausgewiesen)

Wissen um die Fihigkeiten und Einschrinkungen von Mitschiilern trigt zur Herausbildung
eines wertschitzenden und angstfreien Klassenklimas bei, in dem sich auch unerwartete ,,inklu-
sive Momente“ (Heimlich in Kahlert/Heimlich 2014, 175) von grof8er Empathie und Achtung
einstellen kénnen:

»Da hat einfach ein Schiiler auch von sich mal erzihlt, warum er iiberhaupt im Heim ist und welche
Lebensgeschichte er hinter sich hat. Also er hat viel mehr erzihlt, als ich in der Klasse erzihle hitte, und
es hat, glaube ich, auch die Klassengemeinschaft ein bisschen besser noch geformt, weil das Verstandnis
einiger Schiiler fiir diesen Mitschiiler, das ist der Schiiler 1, der kriftige Grofe, dass der halt im Prinzip
durch die Hélle gegangen ist bisher — nicht nur, was das Elternhaus anbelangt, sondern auch der stindi-
ge Schul- und Bezugs- und Erzicherwechsel, verschiedene Heime .. (L14/24)

Ein wertschitzendes und unterstiitzendes Klassenklima entwickelt sich nicht aus guten Absich-
ten, sondern auf der Basis klarer Anforderungen und regulierender Strukturen, mit denen die
im inklusionsorientierten Unterricht notwendige Differenzierung dauerhaft méglich wird:

»Die Strukeur ist fest (...). Das ist das Wichtige. Die Kinder miissen genau wissen, wie es funktioniert
(...). Ob innerhalb dieser Strukeur die cinen noch mit Plittchen den Zehneriibergang legen und die
anderen bereits im Hunderterfeld weiterarbeiten (...). Aber diese Ausdifferenzierung funktioniert nur,
wenn die Arbeitsweise stimmt, die Arbeitshaltung stimmt, und jedes Kind zu jedem Zeitpunke weif3,
was es tun soll und wie es das tun soll:* (L10/98-99)

Fir Differenzierungsmafinahmen greifen die Lehrkrifte auf ein breites Methodenrepertoire
zuriick: Partnerarbeit, Einsatz von Lernspielen, Wochenplanarbeit mit individuell orientierten
Arbeitsauftrigen und Ubungsaufgaben, Stationenarbeit, Stillarbeit. Dabei geht es nicht darum,
Unterricht moglichst abwechslungsreich zu gestalten. Methodenvielfalt gilt nicht als Wert an
sich. Vielmehr schafft ein breites Methodenrepertoire die Basis, den Unterricht flexibel an das
wahrnehmbare Lerngeschehen anzupassen, einzelnen Schiilerinnen und Schiilern geeignete
Aufgaben und Arbeitsweisen zu bieten und auf Lernschwierigkeiten, die situativ auftreten, ge-
zielt zu reagieren:

»>Man muss sich an dem Kind orientieren (...). Wo brauchen die Kinder jetzt etwas extra? Wo wollen sie
rausgehen und wo bleiben sie drin? Wo arbeiten sie gemeinsam mit den anderen Kindern zusammen?
(...) Was versteht er und was nicht. Die Schwierigkeit ist, dass man sich gut organisieren muss und dass
man genau in diesen Momenten etwas parat haben muss. Oder wenn man Gruppenarbeit macht, dass
sie trotzdem in den Gruppen dabei sind. Und die anderen Kinder sollen auch lernen, fiir diese Kinder
die Aufgaben zu stellen, die sie bewiltigen kénnen? (L1/17)

Hervorgehoben wird, dass von Mafinahmen zur Forderung von Schiilerinnen und Schiilern
mit besonderem Unterstiitzungsbedarf alle Schiiler profitieren kénnen. Die Lehrkrifte denken
grundlicher als bisher tiber die Auswahl von Unterrichtsinhalten nach sowie tiber Moglichkei-
ten zur Reduktion auf wesentliche Lerninhalte, iber die methodische Gestaltung des Unter-
richts und iiber Verstindnishilfen.
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»Ja, man tberlegt immer: Wie kénnte er etwas besser verstehen oder besser machen? Das niitzt den
anderen auch immer! (1L9/18)

»Also, ich mache in dieser Klasse [im Hinblick auf Schiiler 1] alles insgesamt ein bisschen transparenter
und langsamer, als ich es sonst in den 5. Klassen mache. Ich habe aber das Gefiihl, das kommt momentan
hauptsichlich eher anderen schr schwachen Schiilern zugute. Also insofern gibt es iiberhaupt nichts,

was ich nur speziell fiir Schiiler 1 irgendwie verindert habe und wo die anderen unter Umstinden Nach-
teile davon haben® (L12/9)

Dafiir misssen keine neuen Methoden und Vorgehensweisen erfunden werden. Vielmehr erwei-

tern die Lehrkrifte ihr unterrichtliches Handlungsspekerum. Die Lehrkrifte insgesamt

e nutzen vermehrt positive Verstirkung

e suchen gezielter nach Méglichkeiten zur Veranschaulichung

o achten auf die Einhaltung von Regeln zur Sicherung von Sprachverstindlichkeit (,nicht zur
Tafel sprechen)

e crproben Lernpatenschaften

o setzen verstarkt Rituale zur klaren Strukturierung von Arbeitsablaufen ein

o greifen auf Deeskalationstechniken zur Reduktion sozialer Spannungen zuriick

o nutzen Stillarbeitsphasen fiir differenzierende Aufgabenstellungen und zur Unterstiitzung
cinzelner Schilerinnen und Schiiler

o fiihren Aufgaben mit Selbstkontrolle ein

o legen mehr Wert auf die Prisentation von Aufgabenlsungen durch Schiilerinnen und Schiiler

Damit steigen auch die Anforderungen an die Unterrichtsvorbereitung. Die groflere Hetero-
genitit der Schilerschaft erfordert Nachdenken tber weitere Fordermoglichkeiten und die
Erstellung differenzierter Arbeitsmaterialien. Dies und die Nachbereitung des Unterrichts
kosten zusitzlich Zeit. Zum Teil arbeiten Lehrkrifte mit verschiedenen kurzfristigen Pla-
nungshorizonten. So wird zum Beispiel der Unterricht fur die Klasse insgesamt am Wochen-
ende fur die folgende Woche geplant, aber fiir einzelne Schiilerinnen und Schiiler von Tag zu
Tag nachjustiert.

Zusammenfassend lisst sich festhalten: Das methodisch-didaktische Know-how fiir die Struk-
turierung und Steuerung von Unterricht, gemeinhin als Classroom-Mangement bezeichnet,
muss auch fiir inklusionsorientierten Unterricht nicht neu erfunden werden. Es steht im Prin-
zip zur Verfugung und wird als partielle Erweiterung des eigenen Handlungsspektrums genutzt.
Dies macht verstindlich, dass manche Lehrkrifte zum Ausdruck bringen, der Schritt von einem
guten und modernen Unterricht zum inklusionsorientierten Unterricht sei nicht grof.
Schwierigkeiten bereitet es den Lehrkriften allerdings, die mit dem konkreten Unterrichtsin-
halt verbundenen Lernméglichkeiten gezielt im Hinblick auf den besonderen Forderbedarf
unterschiedlicher Schiilerinnen und Schiiler auszuschopfen.

Individuelle Férderung und informationelle Ungewissheit
Um Schiilerinnen und Schiiler gezielt zu fordern, orientieren sich die Lehrkrifte an einem in-
klusionsdidaktischen Dreisatz aus Diagnose, Zielklirung und Mafinahme:

»Ich denke, der Fokus oder die Ausgangsbasis beim inklusiven Unterricht (...) ist fiir mich die Diagnose.
Dass ich wirklich genau weif, wo die Kinder stechen: Was kann das Kind? Was muss es lernen? Was ist
der nichste Schritt? Sodass ich immer diese Dreiteilung habe:* (L10/5)
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Die Einlésung dieses Dreisatzes inklusionsorientierten Unterrichtens wird allerdings von der
Vielfalt individueller Ausprigungen von Forderbediirfnissen herausgefordert, die bereits in ein-
zelnen und spezialisierten Forderbereichen breit streuen konnen:

»Es gibt Horbehinderte, die sprechen die Lautsprache. Es gibt Horbehinderte, die sprechen die Gebir-
densprache. Es gibt Horbehinderte, die sprechen die Lautsprache begleitende Gebardensprache. Das
Spektrum ist sehr mannigfaltig und man stellt auch fest, (...) in bestimmten Situationen wird gebirdet,
gesprochen oder gemischt!* (L8/13)

Die Berticksichtigung von weiteren besonderen Entwicklungsbediirfnissen, wie im sensomoto-
rischen Bereich, bei der geistigen Entwicklung, im Lernen sowie im sozial-emotionalen Bereich,
steigert die unterrichtspraktischen Anforderungen an Diagnose, Didaktik und Methodik um
ein Vielfaches. Hier stofen die Lehrkrifte an Grenzen ihrer bisherigen Expertise:

»Und auch gerade fiir die Inklusionskinder, jetzt mit den geistig Behinderten, braucht man viel mehr
fachliche Unterstiitzung. Weil, es ist einfach schwierig, wenn du als nicht ausgebildete Lehrkraft einen
Forderplan erstellen sollst oder richtiges Material dir selbst noch suchen solltest, das fiir den Autisten
und fiir das Kind mit Down-Syndrom geeignet ist’* (L1/104)

Forderpline werden in der Grund- und Mittelschule erstellt, mitunter fiir alle Kinder einer
Klasse. Sie dienen der einzelnen Lehrkraft zur kontinuierlichen Forderung mit fachlichen und
sozialen Schwerpunkten, zur Reflexion sowie zur Riickmeldung tiber Entwicklungsfortschritte
und bieten eine Basis fiir die Abstimmung in Teams. Erarbeitet werden Forderpline teils von
der einzelnen Lehrkraft, teils im Team auf der Basis forderdiagnostischer Berichte. Dazu werden
Fallakten herangezogen, Selbstberichte der Schiilerinnen und Schiiler tiber ihre Einschitzung
der besonderen Fihigkeiten, Bedarfe und Entwicklungsmaoglichkeiten ausgewertet, Elternge-
spriche gefiithrt und Informationen von Kolleginnen und Kollegen eingeholt.

Die Bemithungen um die Verbesserung des eigenen Informationsstands zur adiquaten Einschit-
zung des Forderbedarfs und von Férdermoglichkeiten sind vielfiltig und konnten als Elemente
eines noch zu entwickelnden Informationsmanagements dienen. Dazu gehoren Einfithrungs-
veranstaltungen zum Schuljahresanfang, Ubergabegespriiche mit abgebenden Lehrkriften,
Riickfragen an die Forderschule, monatliche Teamgespriche, Informationsnachmittage mit Be-
hindertenbeauftragten, Kooperationen mit sonderpidagogischen Fachkriften, der informelle
Austausch unter Kollegen, regelmiflige Klassenkonferenzen, Informationsblatter, die grundle-
gend iiber sonderpidagogische Forderbereiche aufkliren, Literaturtipps, Fallakten, in denen die
Lern- und Entwicklungsgeschichte der Schiilerinnen und Schiiler dokumentiert sind, bis hin zu
Informationen, die Eltern schriftlich iiber ihren Sohn oder ihre Tochter zur Verfuigung stellen.
Diese Bandbreite potenzieller Informationsmoglichkeiten kann bei weitem nicht von jeder
Lehrkraft genutzt werden. Einschitzungen der eigenen Informationsbasis liegen somit auch
weit auseinander. Sie reichen von der selbstbewussten Annahme, gentigend zu wissen, bis hin zu
dem verzweifelt vorgetragenen Urteil, iiber den besonderen Forderbedarf einzelner Schiilerin-
nen und Schiiler viel zu wenig aufgeklirt zu sein.

Dies hingt auch damit zusammen, dass die jeweils unterstiitzend wirkenden Mafinahmen sich
durch kategoriales Wissen tiber Entwicklungsmaoglichkeiten nicht hinreichend erschlieflen,
sondern von Einzelfall zu Einzelfall erprobt werden miissen:

»Manche tun sich schwer, etwas zu zeichnen, und andere brauchen mehr Zeit. (...) Man muss wirklich
auch schauen, dass sic fiir Schulaufgaben, Kurzarbeit, Stehgreifaufgaben geniigend Zeit und Unterstiit-
zung haben — oder ob man ihnen irgendetwas abnehmen muss. Beim Schiiler 1 sind wir in Diskussion,
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wenn es lingere Priifungen sind, wie man das organisiert: Ob doch der Lehrer fiir ihn schreiben soll,
ob es ihm tiberhaupt etwas hilft, wenn der Lehrer schreibt, oder ob ihn die Zeit iiberfordert, wenn er so
lange arbeitet und schreibt. Da muss man mit den Lehrern in der Klasse diskutieren und schauen, dass
man eine Lésung findet* (L11/17)

Dazu gehért auch, ansprechbar fiir personliche Probleme zu sein und spontan Situationen zu
nutzen, die weiteren Aufschluss iber Fihigkeiten, aber auch tiber die situativen, lernrelevanten
Ereignisse und Bedingungen im Alltagsleben des Schiilers bieten.

»Individualisierung fingt fiir mich damit an, dass ich vielleicht mal mit einem Kind auf der Treppe,
auf dem Gang zwei Worte wechsle, die nicht mit dem Unterricht verankert sind. Dann kriege ich sehr
schnell iiber dieses Kind etwas raus (...) Dann weif§ ich nimlich: Ok, da ist gerade der Opa gestorben.
(...) Ich schaue, wie konzentriert es mitarbeitet. Und wenn es gerade wieder zum Fenster rausschaut oder
so was, dann gebe ich dem Kind auch den Raum, zum Fenster rauszuschauen. (...) Gleichzeitig schaue
ich aber auch: Will dieses Kind vielleicht eine Ablenkung haben von der ganzen anderen Situation,
mit der es sich gerade rumschligt? Das gibt es auch. Kann ich ihm vielleicht sogar einen Sonderauftrag
geben: Kénntest du mal recherchieren bis iibermorgen? Das ist fiir mich Individualisierung® (L12/41)

Differenzierungsmafinahmen, die der Individualisierung dienen sollen, sind breit gestreut. Sie
reichen von der Erstellung besonderer Arbeitsmaterialien, dem Einsatz digitaler Lernprogram-
me, dem Einrdumen zusitzlicher Arbeitszeit, der lernzieldifferenten Aufgabenstellung, indi-
viduellen Hilfen per E-Mail, regelmifigen Absprachen mit einzelnen Schiilern tiber soziales
Verhalten und Mitarbeit, erweiterten Aufgaben fiir leistungsstarke Schiiler, differenzierten Wo-
chenplinen mit unterschiedlichen Anforderungsniveaus, Aufgaben mit Selbstkontrolle tiber
die Gewihrung von Moglichkeiten zum Riickzug bis hin zur Reduktion von Umweltreizen bei
Konzentrationsstorungen. Die Lehrkrifte tiben elementare Lern- und Arbeitstechniken ein,
geben individuelle Riickmeldungen auf Lernergebnisse und erzielte Leistungen, suchen und
entwickeln individuell zugeschnittene Materialien und stellen sich geduldig darauf ein, dass
einzelne Schiilerinnen und Schiiler die Aufmerksamkeit der Lehrer tiberdurchschnittlich hiufig
in Anspruch nehmen, sei es als erbetene Hilfestellung, als notwendige Intervention, um Storun-
gen anderer zu vermeiden, oder als Aufmunterung, sich mit dem Arbeitsauftrag zu beschiftigen.
Die Aufteilung begrenzter Aufmerksamkeit- und Zeitressourcen zwischen den Schiilerinnen
und Schiilern einer Klasse wird als ein Gerechtigkeitsdilemma wahrgenommen:

,Fiir mich personlich ist inklusiver Unterricht, (...) dass man alle Schiiler nach dem jeweiligen Kénnen
und Wissensstand und nach dem jeweiligen Verhalten fordert. Also nicht nur irgendwelche, die einen
forderdiagnostischen Bericht haben oder die von mir noch extra so einen Plan ausgearbeitet bekom-
men, auf die achten wir natiirlich oder ich personlich besonders. Aber es geht auch um die anderen
Schiiler, dass die nicht zu kurz kommen diirfen. Es gibt geniigend Schiiler, die irgendwelche Hilfen
brauchen: (L14/11)

»Ja, das ist immer schwierig, das Verhiltnis zu wahren zwischen einer hérgeschidigten Schiilerin im

Vergleich zu dreiffig Normalhérenden. Irgendwo muss ich denen auch gerecht werden: (L6/24)

Dabei geht es nicht nur um die Forderung leistungsschwicherer Schiiler, sondern auch um die
Leistungsstarken. Sie bekommen zum Teil selbststindig zu bearbeitende Aufgaben. Dies schafft
der Lehrkraft zwar Freiraum, sich im Unterricht den Schiilerinnen und Schiilern mit besonde-
ren Entwicklungsbediirfnissen zuzuwenden, nihrt aber auch ihre Zweifel, ob man sich ausrei-
chend um die leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler kiimmern kann.
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Weitere Zielkonflikte ergeben sich aus dem Spannungsfeld zwischen individueller Férderung
und sozialer Normierung in Form von schularten- und schulstufenspezifischen Kompetenzer-
wartungen und Leistungsanforderungen. Diese sind zwar in Grenzen flexibel, aber nicht be-
liebig auflosbar, will man nicht die Allokationsfunktion von Schule und die curriculare Konti-
nuitit des schulischen Bildungsganges aufheben. Dies fiihrt dazu, dass Bemithungen einzelner
Schiilerinnen und Schiiler enttiuscht werden, wenn sie trotz kontinuierlicher Anstrengung
Riickmeldungen bekommen, die als Misserfolg wahrgenommen werden. Auch das erfahren die
Lehrkrifte als eine Dilemma-Situation:

»Einerseits méchte man Kinder individuell férdern, auf der anderen Seite sind wir verpflichtet, die glei-
chen Lernzielkontrollen zu schreiben und ein Zeugnis auszustellen. (...) In diesem Dilemma befinden
wir uns: (L3/42)

Zieldifferenter Unterricht, Notenaussetzung und Nachteilsausgleich kénnen das Dilemma
abschwichen, aber nicht autheben. So kann lernzieldifferentes Arbeiten dazu fithren, dass das
Leistungsniveau in der Klasse noch weiter auseinanderdriftet. Die Moglichkeit zur Notenbefrei-
ung wird prinzipiell als Offnung des pidagogischen Handlungsspielraums begriit. Allerdings
wird auch davon berichtet, dass die Anstrengungsbereitschaft bei einzelnen Schiilerinnen und
Schiilern nachlassen kann:

»Oder auch dieser Weg (...) einerseits Fluch und andererseits Segen. Die Kinder, die das Lernen ernst
nehmen und nicht kénnen, fir die ist es eine Erleichterung. Die Kinder, die eigentlich schon ein biss-
chen konnten, die ruhen darauf aus und machen dann gar nichts mehr. Das sind immer die zwei Seiten,
die machen es uns nicht leicht:* (L3/69)

Nicht alle Eltern sind mit der Notenaussetzung einverstanden:

»... und die Eltern wollen es nicht unbedingt. Es heif§t dann: Ja, im Zeugnis steht keine normale Note,
sondern nur eine Bemerkung, dass er das in dem und dem Bereich gut gemacht hat. Auf dem Land
da will nicht einer ein solches Zeugnis haben. Der ist dann gleich wieder ein wenig ausgeschlossen

(L5/39)

Betont wird, dass der Nachteilsausgleich auch fir die Mitschiiler angemessen transparent ge-
macht werden sollte. Dies beugt der Gefahr vor, dass sich Schiilerinnen und Schiiler ungerecht
behandelt fithlen, und fordert das Verstindnis fiir Menschen mit besonderem Unterstiitzungs-

bedarf.

»Es ist eine ganz schwierige Situation die Bewertung dieser Leistungen in Inklusionsklassen, weil es
cinfach andere Voraussetzungen sind. Das muss man auch kommunizieren. Warum gilt bei Horgeschi-
digten: Der darf 15 Prozent linger schreiben, die 20 Prozent linger, der darf sogar 30 Prozent linger?
Dann gibt es unterschiedliche Priifungszeiten. Warum werden da die Recheschreibfehler bewertet und
da nicht usw. Warum wird das mal 1:1 berechnet und mal 2:1? Das muss transparent sein (L8/24)

Mitunter erscheint es den Lehrkriften auch sinnvoll, die Lernzeit fiir einzelne Schiilerinnen und
Schiiler eher zur emotionalen Stabilisierung und zur Forderung sozialer und kommunikativer
Kompetenzen zu nutzen und dafiir die Arbeit an konkreten Unterrichtsinhalten zuriickzustellen:

~Was ich in letzter Zeit als Schwerpunkte gesetzt habe, ist die Kommunikation (...). Deswegen ist das
mit Mathe, wo sich dic Mama gewiinscht hitte, mehr in den Tausenderbereich zu gehen, zu kurz ge-
kommen: (L1/41)
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Ob solche Priorisierungen sprachlicher und sozial-emotionaler Lernziele gegeniiber der inhalt-
lichen Férderung angemessen sind, ldsst sich nur in Kenntnis sowohl der einzelnen Schiilerin-
nen und Schiiler als auch der Klassensituation entscheiden. Im hier genannten Fall handelt es
sich um zwei Schiiler mit Férderbedarf in den Bereichen geistige Entwicklung und Verhalten.
Sie hatten sich zunichst kaum an sozialen Interaktionen beteiligt. Nach und nach lernten sie,
unter Anleitung der Lehrkraft und mit Unterstiitzung ihrer Schulbegleiter, eine aktive Rolle bei
der Organisation des morgendlichen Frithstiicks in der Klasse zu tibernehmen:

»Aber was die in der Schule mit dem Brotzeitdienst geleistet haben, Junge 1 und Midchen 1 ... Sie
fragen z.B. jeden Schiiler, der morgens reinkommt: ,M6chtest du Brotzeit? So kommen sie in Kontake
und bekommen sie das Geld und miissen ausrechnen, wie viel sie wieder zuriickgeben usw. (...). Das
sind so viele Punkte gewesen, die wichtig waren. Dabei stand Mathe nicht unbedingt im Vordergrund:

(L1/41)

Trotz aller Bemithungen stofen die Lehrkrifte aber auch immer wieder an Grenzen: Wenn
ein Schiiler sich Hilfe nicht holt, obwohl sie mehrfach angeboten wird; wenn Kinder Zufluche
hinter Mobeln im Klassenzimmer suchen, weil sie Angst vor dem Lesen und Schreiben haben;
wenn Schiilerinnen und Schiiler ohne andauernden direkten Kontakt mit der Lehrkraft oder
mit einer anderen erwachsenen Person nicht arbeiten; wenn das Verhalten anderer sehr schnell
als Aggression wahrgenommen wird; wenn Schiilerinnen und Schiiler unter erheblicher Kon-
zentrationsschwiche leiden oder ein sehr geringes Arbeitstempo haben.

Insgesamt ergibt sich das Bild, dass Lehrkrifte fortwihrend um Ausgewogenheit zwischen der
Aufmerksamkeit fiir die ganze Klasse und fiir einzelne Schiilerinnen und Schiiler ringen. Dabei
ist die Sorge immer dabei, dass Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Férderbedarf weni-
ger Aufmerksamkeit erhalten, als es wiinschenswert wire, und dass die anderen Schiilerinnen
und Schiiler nicht ausreichend gefdrdert wiirden.

Ausweitung des Kooperationsbedarfs

Mit Inklusion nimmt Kooperation sowohl zwischen Lehrkriften als auch professionsiibergrei-
fend zu. Aus Sicht der Lehrkrifte bringt die Zusammenarbeit mit sonderpidagogischen Fach-
kriften, die nicht nur als Unterstiitzung, sondern auch als Kompetenztransfer wahrgenom-
men wird, den grofiten Gewinn. Diese Fachkrifte gelten als sehr gut ausgebildet. Mit ihrem
sonderpadagogischen Spezialwissen tragen sie zur Verbesserung der Informationsgrundlagen
fiir Diagnosen bei, erweitern das Ideenspektrum fiir differenzierende Unterrichtsangebote,
beraten bei der Erstellung neuer und der Analyse vorhandener Lernmaterialien, werden als
professionelle Unterstiitzung bei Klassenkonferenzen wahrgenommen, beteiligen sich an der
Unterrichtsplanung und stehen mitunter auch fiir Differenzierungsangebote im Unterricht
zur Verfigung.

Um auch kurzfristig Rat einholen zu kénnen, werden kurze Wege zur sonderpidagogischen
Expertise als notwendig angesehen. Fiir die Einbindung der sonderpidagogischen Fachkrifte
an Profilschulen haben sich zwei unterschiedliche Organisationsmodelle herausgebildet mit je-
weils unterschiedlichen Vor- und Nachteilen. Entweder werden die der Schule zur Verfigung
stechenden Stundenkontingente fiir die gesamte Schule eingeplant und fiir die Beratung mehre-
rer Lehrkrifte, die Koordination einzelner Aktivititen und die Beteiligung an internen Fortbil-
dungen genutzt, oder die Stunden der sonderpidagogischen Fachkrifte sind jahrgangsstufen-
bezogen auf einige wenige Personen verteilt. In diesem Fall konnen diese Fachkrifte als zweite
Lehrkraft auch zur Unterstiitzung beim Unterrichten einbezogen werden.
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Die Einbezichung einer zweiten Person im Unterricht schafft Freirdume, sich einzelnen Schii-
lerinnen und Schiilern zu widmen, und erhéht die Sicherheit, den heterogenen Entwicklungs-
moglichkeiten in der Klasse gerecht zu werden:

»Man ist zu zweit in der Klasse, man hat ecinen zweiten Ansprechpartner und man kann noch intensiver
mit dem Einzelnen arbeiten. Man sollte noch mehr die Méglichkeit haben, cine zweite Lehrkraft zur

Verfiigung zu haben? (L2/52-53)

Dabei muss es sich nicht unbedingt um eine voll ausgebildete Lehrkraft handeln. Auch Prakei-
kanten, die sich anleiten lassen, werden als Unterstiitzung, zum Beispiel bei der Wochenplanar-
beit oder bei der Uberprﬁfung von Hausaufgaben und Arbeitsauftrigen, eingesetzt.

»Ich kann so eine Praktikantin dann schon auch anleiten. Wenn sie ein Jahr lang bei dir ist, kann sie eine
Bezichung zu den Kindern aufbauen. Und dann gibt es genug Aufgaben, die sie auch erfiillen kann, was
mich extrem entlastet: (L10/174)

Sind Helfer, wie manche Schulbegleiter, weder fachlich noch padagogisch ausgebildet, treten
jedoch auch zusitzliche Belastungen auf, zum Beispiel, wenn sie selbst Schwierigkeiten haben,
die Inhalte, an denen die von ihnen zu betreuenden Schiilerinnen und Schiiler arbeiten sollen,
zu verstehen:

»Ich (...) habe der Schulbegleiterin extra noch mal sagen miissen, was sie machen muss. Ich bin mir nicht
sicher, ob sie es verstanden hat. Sie ist der deutschen Sprache nur bedingt michtig. Wenn ich dann so
cinen Schulbegleiter habe, der in der Pause auch nicht unbedingt beim Schiiler sein muss, dann brauche

ich in dem Fall keinen Schulbegleiter! (L1/37)

Fehlen klare, rollenbewusste Absprachen tiber Zustindigkeitsbereiche und Aufgaben, wird die
professionsiibergreifende Kooperation erschwert. So kommt es zu Irritationen, wenn die einer
Schule zugeordnete sonderpidagogische Fachkraft sich in erster Linie fiir die Beratung zustin-
dig fiihlt, die Lehrkraft die Sonderpidagogin bzw. den Sonderpidagogen aber auch am Unter-
richt selbst beteiligen mochte, um einzelne Schiilerinnen und Schiiler noch gezielter, vor allem
beim fachlichen Lernen, zu unterstiitzen.

Die Klirung von Verantwortlichkeiten und der daraus resultierenden Rechte und Pflichten ist
auch fiir die Zusammenarbeit mit einer heterogenen Elternschaft notwendig.

Manche FEltern bemiihen sich darum, die besonderen Bediirfnisse ihres Kindes zu verstehen und
zu erldutern, andere kiimmern sich weniger darum. Zeugniszusitze, die Noten erkliren, werden
teils erwiinsche, teil abgelehnt. Das Gleiche gilt fiir die Aussetzung von Ziffernnoten. Es gibt
Eltern, die ihre Kinder gegen deren Willen und trotz offenkundiger Uberforderung auf Schulen
mit hoheren Bildungsabschliissen halten wollen; andere bevorzugen eine Forderschule.

Auf der einen Seite berichten Lehrkrifte tiber einen engen und regelmifligen Austausch, der die
unterschiedlichen Zustindigkeiten und die gemeinsame Verantwortung respekeiert:

»Die Eltern miissen das Gefiihl haben, dass man zusammen in einem Boot sitzt. Dass man nicht gegen-
einander arbeitet, sondern miteinander arbeitet. Dann kann es gut funktionieren. Bei dem Telefonge-
sprich, das ich vorhin schon hatte, war es genauso. Die Eltern sind sich dariiber im Klaren: Wir sitzen
in einem Boot. Wir stof8en gerade alle an unsere Grenzen, umso wichtiger ist es, dass wir ehrlich mitein-
ander umgehen, dass jeder vom anderen die Informationen hat, dass nichts geheim gehalten wird, auch
wenn in der Familie etwas schiefliuft, oder wenn es in der Schule nicht lduft. Dass die Informationen

flieRen: (1L2/65)
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Die andere Seite wird von dem Eindruck bestimmt, Eltern wiirden den Erfolg schulischer Erzie-
hung- und Bildungsbemithungen ginzlich der Verantwortung einzelner Lehrkrifte iiberlassen,
bis hin zur mangelnden Firsorge:

»Es fehlt auch an grundlegenden Dingen: Er hat wenig gefrithstiicke oder kein Frithstiick. Ich kaufe
ihm ganz oft Pausenbrot, er ist unausgeschlafen, dann liegt er erst mal cine Stunde auf dem Sofa, um
tiberhaupt zum Lernen eigentlich fihig zu sein. Das macht es ganz schwer, wenn man keinen Riickhalt
von zuhause bekommt und die Mama cigentlich iiberlastet ist. Dieses Aufgabenfeld verschiebt sie an
die Mittagsbetreuung, an uns, an die Lehrerschaft und an die Betreuungskrifte ab. Die sollen das alles
auffangen. Alles, was an sozialen und fiirsorglichen Dingen, emotionalen Dingen [nétig wire], fehlt
dem Jungen ginzlich. Das macht es schwer:* (L3/5)

Schwer vorhersehbar erscheint den Lehrkriften die Stabilitit von Absprachen und Vereinba-
rungen. Regelmiflige Kommunikationsangebote konnen Vertrauen schaffen und die Zusam-
menarbeit férdern:

»Ich rufe ganz oft bei denen an und sage: Also heute war es richtig super. Und wenn ich dann mal was
will und sage, aber ich finde es ganz toll, wenn man noch Lesen iiben wiirde oder so, dann ist da schon

eine andere Basis da (L10/123)

Doch, wie tiberall, so erweist sich auch die Verstindigung mit Eltern als anfillig fiir unvorher-
schbare Interpretationen und Missverstandnisse:

»Zuerst heiflt es: Es ist alles in Ordnung, wenn sie [die Schitler] lebenspraktisch gefordert werden, und
dann kommt hinterher die Frage: Ist es so sinnvoll, wenn sie durch die Ginge gehen? Zuerst wird ge-
fordert, lebenspraktisch zu unterrichten. Aber das ist ja lebenspraktisch: Die miissen sprechen, genau
sprechen, mit anderen Leuten in Kontakt treten. Das ist die Héchstform fiir mich und auch fiir die
Schulleitung, was man leisten kann, und trotzdem wird es als ,Herumlaufen' bezeichnet [wenn die bei-
den Schiiler mit Forderbedarf geistige Entwicklung und Verhalten beim Brotzeitdienst verschiedene

Klassen aufsuchen]: (L1/61)

Kooperation ist zeitintensiv, sie erfordert ein Aushandeln bei Interessens- und Wissensunter-
schieden und kann Missverstindnisse und Konflikte mit sich bringen. Schulentwicklung wird
als Rahmen angeschen, in dem sich ein praktisch wirksames gemeinsames Verstindnis fur die
Aufgaben und Herausforderungen der Inklusion entwickeln kann:

»Ganz wichtig ist, denke ich, eine Grundhaltung an der Schule an sich. Von allen Beteiligten: Kinder,
Lehrer und alle. Dass es ok ist, dass man mal eine Storung hat und dass man die so annimmt, wie sie ist.
Dass kein grof8es Ausgrenzen passiert, weil jemand eine Behinderung hat, sondern dass cine Toleranz
da ist. Das ist schon mal ganz wichtig, wesentlich. Wenn man das iiberhaupt nicht hat, schon von oben
nicht hat, dann kénnen die Kinder nichts machen und nichts leisten. Dann ist das alles nicht moglich:

(L2/5)

Ein solches Klima ist gekennzeichnet von einem hohen Forderwillen, von dem Wissen dariiber,
dass keine Patentldsungen existieren und von einem als zufriedenstellend erlebten Austausch
von Ideen und Unterrichtsmaterialien. Als Indiz fiir die feste Verankerung des Inklusionsgedan-
kens im Kollegium gilt, wenn Mafinahmen, die einmal als inklusiv eingefiithrt wurden, mittler-
weile gar nicht mehr als solche wahrgenommen werden.

Im Einzelnen werden der Schulentwicklung zahlreiche Aufgaben zugeschrieben: Zeitfenster fiir
Teamarbeit bei der Vor- und Nachbereitung von Unterricht sichern, Freirdume fiir gegenseitige
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Hospitationen schaffen, Schulsozialarbeit ausbauen, Zusammenarbeit mit Therapeuten organi-
sieren, die Kooperation mit vor- und au8erschulischen Einrichtungen unterstiitzen.

Ein besonderes Anliegen gilt der Organisation des Informationsflusses sowohl iiber die Entwick-
lung einzelner Kinder und Jugendlicher als auch tiber erfolgreiche padagogische Mafinahmen
und gute Unterrichtsmaterialien. In den Kollegien scheint es mehr Kompetenzen, Materialien
und Erfahrungen zu geben, als in der Kooperation zwischen einzelnen Lehrkriften nutzbar wird:

».. wenn ich den klassischen Unterricht mache, dann habe ich das Material ja auch, weil ich das in
Partnerarbeit habe machen lassen oder in der Gruppe. Das ist ja kein anderes Material, das kann ich ja
hinstellen. Das haben ja ganz viele Lehrer schon (...); man muss es eigentlich nur umstrukeurieren, wo
man das hinstellt. Das ist ja eigentlich da’ (L9/143)

»lch glaube, ein Kollegium bildet unglaublich grofle Ressourcen, und das wird viel zu wenig ausge-
schépft, weil man oft zu wenig Zeit hat. (...) Zufillig war es gestern so, dass cine Kollegin aus der 4. Klas-
se gesagt hat: Sie hat auch einen Asylbewerber, der gerade die Pripositionen lernt. Ich habe da Material
zuhause. Das war fiir mich eine Sache von zwei Sckunden, aber das sind Zufilligkeiten. Da sagt [man]:
,Mensch, bevor du dich jetzt eine halbe Stunde da hinsetzt und das alles machst, nimm es® (L10/83)

Dartiber hinaus wird die Verbesserung des Informationsflusses als notwendig angesehen, um bei
personellen Wechseln im Kollegium Kontinuitat bei der langfristig anzulegenden Forderung
von Schiilerinnen und Schiilern sicherstellen zu konnen. Und schlieflich ist fur Transparenz
bei der Verteilung von Unterrichtsstunden zu sorgen, die einer Schule zusitzlich zur Verfugung
stechen (,Budgetstunden am Gymnasium; ,,Férderstunden an der Grund- und Mittelschule).
Auch die inklusive Schulentwicklung braucht Zeit. Am Anfang steht daher die Klirung gemein-
samer Ziele und erster Schwerpunkte — sei es im Hinblick auf Erzichung, Unterricht, Schulle-
ben oder Kooperation.

Diese Verbindlichkeit in zunichst wenigen Schwerpunkten bietet die Grundlage fur die Ent-
faltung weiterer Initiativen im Rahmen eines gemifigt planvollen Vorgehens, das der Indivi-
dualitit der Lehrkrifte ausreichend Raum lisst. Die praktischen Aufgaben der Inklusion unter-
scheiden sich von Klasse zu Klasse. Lehrkrifte haben unterschiedliche Stirken. Das Zeitbudget
von Ganztagskriften sicht anders aus als das von Lehrkriften auf Teilzeitstellen. So kann die
zeitintensive Kooperation zu Konsensdruck und schlechtem Gewissen fihren. Auch die Leh-
rerschaft ist heterogen:

»Generell habe ich schon den Eindruck, dass alle der Sache positiv gegeniiberstehen. Aber, ich glaube, in
der Ausformung, was das jetzt fiir jeden Einzelnen bedeutet, gibt es Unterschiede. Das ist auch so beim
Lehrer als Einzelkimpfer. Letztendlich ist jeder in seiner Klasse, und was man daraus mache, ist wieder
die eigene Sache. Grundsitzlich sind alle positiv gestimmt (L2/67-69)

Sowohl fiir die Schulentwicklung als auch fiir die Sicherung des einmal erreichten Qualitits-
standards wird der Schulleitung eine Schliisselposition zugesprochen, die fiir Stabilitit in dem
dynamischen Umfeld sorgt:

»Sie werden bei einer Inklusionsschule nie sagen kénnen: So, jetzt haben wir das Ziel erreicht, jetzt passt
es. Man muss immer am Ball bleiben. Das hingt vom Engagement einzelner Lehrer ab und, ganz, ganz
wichtig, natiirlich von der Schulleitung’ (L8/86)

Als unterstiitzend wird erfahren, wenn die Schulleitung das Kollegium vor tiberzogenen Anfor-
derungen schiitzt, sich um Transparenz bemitht und durch Wertschitzung der geleisteten Arbeit
den erreichten Stand inklusiver Entwicklungen und die Méglichkeit weiterer Fortschritte sichert:
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»Und das ist natiirlich schon cin Garant, auch cin Garant dafiir — also diese wertschitzende und gleich-
bleibend hohe Haltung der Schulleitung gegeniiber Kollegen, dic da solche Anstrengungen bringen,
dass sich teilweise Leute einfach hier bewerben: (L15/19)

Klarheit im Ziel, Offenheit der Wege — zur Dialektik von Haltung und Kénnen

Die Lehrkrifte betonen die grundlegende Bedeutung einer padagogischen Forderhaltung, die jede
Schiilerin und jeden Schiiler als Person mit eigenen Whinschen, Bediirfnissen, Auffassungen und
Interessen wahrnimmt, unabhingig von ihren kognitiven und sozialen Fahigkeiten. So etleben die
Schiilerinnen und Schiiler Wertschitzung und Respeke. Ihren praktischen Ausdruck findet diese
Haltung der Anerkennung in einem Bemithen um Achtsamkeit im alltiglichen Umgang:

»Also, was mir so ganz extrem und immer wichtiger wird, ist (...) Achtsamkeit. Also die Kinder sollen
aufeinander achten und ich achte auf die Kinder. Ich mochte aber auch, dass die Kinder auf sich achten.
Das gibt dann einfach so ein Klima, wo man einfach schaut: Wenn da jetzt einer unruhig wird (...) Das
ist bei den Kindern dann so, dass nicht gesagt wird: der stort, sondern dass sich die Kinder fragen, wa-
rum ist denn der jetzt gerade anders? (...) Und dann einfach schauen - oft jetzt schon bei den Starken:
kann ich dir helfen?“ (L10/101)

Von hoher Professionalitit zeugt es, sich auch dann von dieser Haltung leiten zu lassen, wenn
man selbst Ablehnung erfihrt:

»Auch das ist cine Form von Individualisierung fiir mich: Dass ich das akzeptiere, wenn Schiiler mit mir
nicht so gut kénnen. (...) Da gibt es dann cin Repertoire, iiber das jeder verfiigt. Ich kann es iiber die
Humorschiene machen, iiber die Verstindnisschiene. Ich kann versuchen, den personlichen Kontakt zu
intensivieren. Ich kann aber eher auch dem Schiiler signalisieren: Ich berithre deine Integritit nicht. Ich
akzeptiere das, wenn du dich zurtickzichst. Wir brauchen ein rein sachliches Mitarbeiten. Auch darauf
springen die Schiiler zum Teil dann wieder an, die vorher blockiert haben. Das ist fiir mich Individua-
lisierung. (L12/42)

Ein Klima, das von Wertschitzung und Respekt als Grundorientierung und einem achtsamem
Umgang miteinander getragen wird, fordert Vertrauen der Schiilerinnen und Schiiler sowohl in
die eigene Leistungsfihigkeit als auch in das Bemithen der Schule, sie zu unterstiitzen:

»Vertrauen zu schaffen. Ich verlange nichts, was nicht klar ist, und ich helfe dir aber auch, wenn’s mal

nicht klappt. Das ist nicht schlimm. Damit du da hinkommst®* (L10/103)

~Wenn ich den Schiiler nicht wertschitze, dann wird er sich nicht gut fithlen und wird sicher nicht
sein Mogliches ausschdpfen. Aber véllig egal, ob der Inklusionskind ist oder nicht, oder Forderbedarf
vorliegt oder nicht. Denn das ist fiir alle einfach wichtig! (L2/61)

Vertrauen ist eine Basis, auch tiberraschende Lésungen fiir akut auftretende Probleme zu finden:

»Der (Junge) kam am Montag gleich vor der Schule zu mir und hat gesagt: ,Ich durfte das ganze Wo-
chenende nicht raus! Gut, jetzt hat es am Sonntag dauergeregnet. Dann habe ich gefragt: Warum?® Er
hat gesagt: ,Ich weif§ es nicht, aber ich glaube, ich kann jetzt nicht gut arbeiten: Dann habe ich gesagt:
,Hmm (bejahend), was hiltst du davon, du rennst jetzt erst mal 20-mal den Gang auf und ab?* Und
dann hat er gesagt: ,Ja". Dann ist er 20-mal den Gang auf und ab gerannt und kam schnaufend hinein
und hat gesagt: ,Jetzt geht’s:“ (L10/103)

Die Fihigkeit, situativ angemessen zu handeln, setzt einen reflektierten Umgang mit Diagnosen
voraus, die Orientierungen liefern, aber im Verhalten gegeniiber dem Einzelnen nicht zur sche-
matischen Wahrnehmung verleiten diirfen:
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»Auch wenn es irgendwelche Diagnosen gibt, ADHS oder irgendetwas anderes. Es ist trotzdem jedes
Kind anders und jedes Kind reagiert auf Situationen anders: (L9/15)

»Die Schiiler merken genau, ob sie so akzeptiert werden, wie sie sind, oder nicht. Wenn der Schiiler
das Gefihl hat, der Lehrer behandelt ihn so, wie jeden anderen Schiiler auch, dann tut es ihm sehr gut.
Natiirlich muss man trotzdem darauf eingehen, dass man die Regeln beachtet: dass man sich z.B. direkt
vor sic hinstellt, dass man nachfragt usw. Aber ansonsten, denke ich, dass es ihnen sehr gut tut, wenn sie
hier einfach normale Schiiler in einem normalen Schulbetrieb sind: (L7/69)

Entscheidend fur die dafiir notwendige Flexibilitit ist das aufmerksame Erproben der Wirkun-
gen eigenen Handelns. Damit wird eine professionelle Balance zwischen planvollem Vorgehen
und Offenheit trotz fehlender Erfolgsgewissheit ermoglicht:

»Ich wiirde das einfach so versuchen und dann schauen, ob es was bringt, und dann wieder entsprechend

nacharbeiten: (L2/9)

»Offen sein, auch innovativ sein fiir neue Wege, nicht im Alten verhaftet bleiben. Natiirlich, wenn ich
davon iiberzeugt bin, wenn es sich bewihrt hat, kann ich es weiterfithren. Aber man sollte immer tiber
den Tellerrand hinausschauen. Das ist, glaube ich, schon fiir einen Lehrer wichtig heutzutage. Es war
immer wichtig, aber es fordert cinen jetzt noch mehr heraus: (L3/64)

Entsprechend hoch sind die Erwartungen an die Selbstreflexion:

»Ich glaube das Wichtigste ist eine ganz, ganz hohe Reflexionsfahigkeit, iiber sich selber und sein ei-
genes Arbeiten. Dass man sich dauernd letztlich schon infrage stellt, und das aber genussvoll tut. Also
nicht: Ach Gott, ich kann nichts. Sondern: Das war cin Weg. Vielleicht gibt es noch ganz viele Wege,
die besser sind* (L10/77)

Doch weder eine zugewandte Haltung noch Experimentierfreudigkeit schiitzen vor Zielkon-
flikeen. Auch die diagnostisch versierteste Lehrkraft hat nur begrenzte Ressourcen fir Aufmerk-
samkeit und kann ihre Zeit nicht auf alle Schiilerinnen und Schiiler zugleich so konzentrieren,
dass individuelles Lernen bei jedem im gleichen Mafe beobachtet, begleitet und unterstiitzt
wird.

»>Man muss sich denken, was ist jetzt in dem Moment wichtiger. Ich denke, man investiert manchmal in ein
Arbeitsblatt fiir die inklusiven Kinder mehr Zeit, und ein anderes Mal denkt man sich: Jetzt ist in Deutsch
ein wichtiges Thema fiir die anderen, jetzt steht das im Vordergrund. Man muss die Zeiten abwigen. Zur-
zeit kann ich auch noch nicht sagen: So, okay, das passt so. Ich kann IThnen hier keine Losung sagen. Es ist
unheimlich schwierig und reifit einen hin und her. Die anderen diirfen deswegen nicht zu kurz kommen.
Das ist auch schwierig. Denn man sicht, wie viel Wert es hat, wenn man Zeit investiert" (L1/35)

Solche Zielkonflikte kdnnen eine Quelle fiir ein permanent schlechtes Gewissen darstellen und
den Eindruck nihren, immer mehr leisten zu miissen:

»Es ist immer eine Gratwanderung — zwischen schlechtem Gewissen und (...) ja doch, zufrieden sein
kénnen. Irgendwo ist es immer die Schwierigkeit (...), ein gewisses Maf zu finden. Wann ist Schluss?
Eigentlich ist nie Schluss. Das Gefiihl hat man cigentlich immer. Erst im Nachhinein wird einem dann
klar: Oh, das wiire jetzt anders noch besser gewesen. Also erst, nachdem man es schon durchgefiihre hat
und eine gute Idee gehabt hat, vermeintlich gute Idee, aber das war dann wohl in dem Augenblick nicht

das Richtige! (L3/34)

»>Man muss schon darauf achten. Denn man konnte immer weitermachen. Das habe ich frither gemache,
aber inzwischen mache ich es auch nicht mehr: (L9/24)
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Daher ist es wichtig, aufrichtig auch die eigenen Grenzen anzunehmen und sich einzugestehen,
dass fiir die verschiedenen Aufgaben nicht gentigend Zeit zur Verfigung steht, die eigene Aus-
bildung der Einschitzung des Forderbedarfs Grenzen setzt und man nicht fiir jedes Problem die
pidagogisch wiinschenswerte Losung parat hat:

»Die Einstellung dazu, mit diesem Perfektionismus, ob das so ganz perfeke sein muss, da habe ich schon
ein wenig losgelassen, glaube ich. Ich will es eigentlich schon perfekt oder gut haben. Aber wenn es mal

nicht geht, dann geht es anders auch® (L9/26)

Das Bewusstsein fiir die eigenen Grenzen schlief3t auch ein, sich realistische Ziele im Hinblick
auf die eigene Wirkung zu setzen und die Grenzen der Schule mit professioneller Gelassenheit
zu akzeptieren, ohne zu resignieren:

»Schule ist doch ein behiiteter Raum, abseits vom echten Leben. Da kann man das schon schén machen
und an was man sicher was tun kann, ist die Einstellung. Dass die Kinder, wenn sie hier rausgehen, ein-
fach cine andere Einstellung haben zum Thema Behinderung, als jemand, der nie [damit] in Berithrung
gekommen ist. Aber ob das dann auch tatsichlich so klappt, wenn sie rausgehen, weiff ich nicht. Das
kann man nur fiir den Einzelnen hoffen. Das ist dann nach wie vor eine Einzelfallentscheidung, wie es
dann weitergeht:* (L2/59)

Zusammenfassend zeigt sich, dass Inklusion Anforderungen verstirke, die ohnehin zum Lehrer-
beruf gehoren: Priorititen setzen, Unsicherheit aushalten, Empathie und Offenheit gegeniiber
Schiilerinnen und Schiilern zeigen, eine wertschitzende und forderorientierte Grundhaltung
pflegen, flexibel mit der eigenen Planung umgehen, Grenzen eigenen Handelns professionell re-
flektiert anerkennen. Hinzu kommt eine besonnene Experimentierfreudigkeit sowie ein hoher
Anspruch an die Selbstreflexion, sowohl der Absichten als auch der Handlungen und Wirkun-
gen, sowie das Bemithen um Gelassenheit in den tiglichen Gemengelagen aus Erfolg, Misserfolg
und Neujustierung. Neugier und Vertrauen in die eigene Lernfihigkeit unterstiitzen die Bereit-
schaft, sich weiter um das Gelingen zu bemiihen:

»Ich war neugierig. (...) Mehr als schiefgehen kann es erst einmal nicht. (...) und ich glaube, wenn man
privat ein bisschen mit Menschen mit Handicap zu tun hatte, hat man die Scheu nicht mehr. Dann
macht man das gerne, das war bei mir der Fall* (L13/49)

»Da kommt mir ein bisschen zugute, dass ich in meinem ersten Beruf Sozialpidagogin bin. Da habe ich
schon ein bisschen Hintergrundwissen und habe viel Behindertenarbeit gemacht. Also das ist schon
etwas, das hilft mir bei einigen Dingen, wie ein gewisses Verstindnis aufzubringen, auch Hintergriinde
und Stdrungen, dic ich teilweise schon aus der Vorarbeit kenne, zu deuten: (L2/49)

Allerdings erwarten die Lehrkrifte auch Unterstiitzung bei der Weiterentwicklung eines inklu-
sionsorientierten Unterrichts.

Zeit, Zeit, Zeit — der gemeinsame Kern vieler Wiinsche zur Verbesserung von
Rahmenbedingungen fiir inklusionsorientierten Unterricht

Die Wiinsche der Lehrkrifte zur Verbesserung von Rahmenbedingungen fur inklusionsorien-
tierten Unterricht sind vordergriindig betrachtet breit gestreut:

o Reduzierung der Pflichtstundenzahl

e Verkleinerung von Klassen

e Erweiterung von Intensivierungsstunden

Bereitstellung von Rdumen und Material zur Umsetzung von Differenzierungsmafinahmen
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o stirkere Einbezichung der Inklusion in die erste und zweite Phase der Lehrerbildung

e Ausbau von Fortbildungsmoglichkeiten, insbesondere im Hinblick auf Diagnose sowie zur
Verkniipfung von sonderpidagogischer und fachdidaktischer Expertise

e Erweiterung von Kooperationsmoglichkeiten zwischen pidagogischen Fachkriften, Freiriu-
me fiir Teamstunden und gegenseitige Hospitationen

e Qualifizierung von Schulbegleitern und Beteiligung bei der Auswahl von Schulbegleitern

o mechr Wertschitzung fiir die zusitzlich geleistete und noch zu leistende Arbeit

Ein gemeinsamer Kern vieler dieser Forderungen ist die Gewinnung zeitlicher Spielriume, um
die eigene pidagogische Arbeit differenzierter planen, im Unterricht umsetzen und reflektieren
zu konnen: Gemeinsame Unterrichtsvorbereitungen, regelmifiger Austausch mit Kolleginnen
und Kollegen, kollegiale Fallberatungen und gegenseitige Hospitation als Moglichkeit zur peer-
orientierten Weiterbildung, Elternarbeit und vieles mehr erfordern zusitzliche Zeit.

Auch das beste Zeitmanagement und die Bereitschaft zum erhohten Engagement stoflen an
ihre Grenzen, wenn es darum geht, entweder weitere Differenzierungsmaterialien zu erarbeiten,
Auseinandersetzungen mit Schulbegleitern konstruktiv zu Ende zu fithren, den Elternkontake
auszubauen, sich mit Kolleginnen und Kollegen auszutauschen, Korrekturen piinktlich zurtick-
zugeben, sich auch durch Eigenstudium von Fachbeitrigen fortzubilden, in Ruhe den eigenen
Umgang mit herausfordernden Situationen im Unterricht zu reflektieren oder aus ersten Ideen
tragfihige Konzepte reifen zu lassen:

,Und wenn ich hier sitze (...) und keinen Stift in der Hand habe, kein Blatt vor mir liegen habe, nicht am
Rechner sitze und mit keinem Kollegen rede, heifit das lingst niche, dass ich gerade nichts tue. Sondern
ich brauche auch Momente zum Denken und das ist nicht Freizeit, und ich mochte einfach mal wieder
diese Arbeitszeiten in den Griff kriegen. Das ist aber ein ganz generelles Problem: (L12/75)

Gerade die fur Inklusion wichtige Teamarbeit kommt aus Zeitmangel zu kurz:

»Der eine sagt das, der andere das. Der hat die Idee und der nichste die Idee. Das sind Superideen, aber
es gibt nicht die Zeit, wo man sich zusammensetzt und sich etwas Gescheites entwickelt. Man briuchte
mehr Zeit und auf alle Fille mehr Fachpersonal: (L1/35)

»Ich denke, es miisste mehr Raum gegeben werden, auch tatsichlich innerhalb der Schulzeit, um wirk-
lich einen Austausch stattfinden zu lassen. Ich glaube, ein Kollegium bildet unglaublich grofle Ressour-
cen und das wird viel zu wenig ausgeschépft, weil man oft zu wenig Zeit hat .5 (L10/83)

»[ Teamstunden sind] ,wertvolle Zeit, die es auch wert ist, bezahlt zu werden: (1L2/71)

Zcitgewinn steht auch hinter dem Wunsch nach Ausweitung der Unterstiitzung durch Fach-
krafte im Unterricht selbst. Die Anwesenheit einer zweiten Person schafft Spielraum, sich in-
tensiver um einzelne Schiilerinnen und Schiiler zu kitmmern oder auch, um sozial schwierige
Situationen aufzufangen:

»Wenn man (...) zu zweit in der Klasse sein kann, kann man sofort eingreifen, wenn irgendwo Probleme
auftauchen. Oder wenn etwas nicht verstanden wird, kann man leichter helfen: (1.2/75)

Nicht nur wiinschenswert, sondern unverzichtbar erscheint die Unterstiitzung durch eine zwei-
te Person, wenn jemand bei Leistungsiiberpriifungen eine Verlingerung der Bearbeitungszeit
oder eine individuelle Betreuung benétigt, zum Beispiel als Hilfe beim Schreiben.

Kooperationspartner, wic zum Beispiel Schulbegleiter, sollten iiber einen hinreichendes Quali-
fikationsniveau verfiigen. In diesem Zusammenhang wird bedauert, dass die Kooperation mit
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sonderpidagogischen Fachkriften am Gymnasium und an Realschulen noch am Anfang steht,
weil solche Fachkrifte bisher nicht an diese Schulart abgeordnet werden kénnen.

Die Lehrkrifte erwarten niche, dass die Umsetzung der zahlreichen Wiinsche von heute auf morgen
erfolgt. Die Bereitschaft ist groff, in Vorleistung zu treten; sie kommt im zusitzlichen Engagement
fir das Gelingen von Inklusion im Unterricht zum Ausdruck. Dafiir erwarten die Lehrkrifte Wert-
schitzung gerade auch im alltiglichen Umgang mit vorgesetzten Instanzen. Dazu gehort, dass die
Wiinsche als ernsthaftes Anliegen zur Verbesserung der Bildungschancen aller Schiilerinnen und
Schiiler wahrgenommen werden. Anderenfalls besteht die Gefahr, dass gerade bei denen, die fiir
das Gelingen von Inklusion in der Schule und damit in der Gesellschaft eine zentrale Rolle spielen,
Zweifel an der Ernsthaftigkeit genihrt werden, mit der sich die Gesellschaft zur Inklusion bekennt:

»Alles, was es jetzt in dem Bereich von Kultur im weitesten Sinne des Wortes an Umsetzungen bedarf,
das landet sofort in der Schule. Und dann ist es immer so: Wir machen das jetzt gleich super. Das ist so
typisch, die Schule ist zurzeit in ciner Vorreiterrolle. Wir machen eigentlich Dinge, von denen wir gar

nicht wissen, ob die gesellschaftlich iiberhaupt so gewollt sind:* (L8/98-99)

Wie sich im folgenden Abschnitt zeigt, bietet die Arbeit der Lehrkrifte eine solide Grundlage
fur die Weiterentwicklung von Unterricht im Rahmen eines inklusiven Bildungssystems, die
allerdings der Unterstiitzung bedarf.

2.2.3 Gelingensbedingungen fiir Inklusion in Bezug auf Unterricht

Der Erfolg tiefgreifender und umfassender Innovationen im Schulsystem, zu denen die Ent-
wicklung inklusionsorientierten Unterrichts zahlt, ist nicht zielgenau steuerbar. Das ist seit Jahr-
zehnten bekannt (vgl. z.B. schon Cronbach 1957), und daran indern auch tatsichliche oder
vermeintliche wissenschaftliche Fortschritte nichts. Die Heterogenitit der Schiilerschaft und
der Unterrichtsbedingungen sowie die soziale Dynamik von Unterrichtsabliufen bringen es mit
sich, dass die Umsetzung von Reformen und von gesellschaftlich erwiinschten Bildungszielen in
hohem Mafle vom Verstindnis und von den Interpretationen der Lehrkrifte abhingt (vgl. z.B.
Berliner 2002; Holtappels 2013; Oclkers/Reusser 2008; Spillane, Reiser/Reimer 2002; Zeit-
ler, Asbrand/Heller 2013). Die Weiterentwicklung von Schule und ihre Anpassung an neue
gesellschaftliche Herausforderungen sind ohne die Reformbereitschaft der Lehrerschaft niche
denkbar. In dem komplexen Handlungsfeld des schulischen Bildungssystems lasst sich der pa-
dagogische Erfolg von Innovationen nicht auf der Basis eines sozialtechnischen Masterplans
erzielen. Notwendig ist, dass Lehrkrifte vom Grundanliegen einer Innovation iiberzeugt sind
und die Moglichkeit sechen, neuen Anspriichen in der Praxis gerecht zu werden, ohne andere
wichtige Aufgaben dabei vernachlissigen zu miissen.

Der Sozialwissenschaftler Everett Rogers (2003) hat in seinem mehrfach aufgelegten und inter-
national viel beachteten Werk ,Diffusions of Innovations® Bedingungen herausgearbeitet, die
das Gelingen von Innovationen begiinstigen. Demnach ist es wichtig, dass Innovationen fiir die
Hauptakteure

a) relative Vorteile im Vergleich zur bisherigen Praxis erkennbar werden lassen (relative advantage)

o
=

anschlussfihig an vorhandene Werte und Kontexte sind (compatibility)

()
~

cinen sichtbaren Nutzen mit sich bringen (observability)

&

als nicht zu komplex erscheinen (complexity)

o
~

Méglichkeiten bieten, die Neuerungen in Teilen und probeweise umzusetzen, mit selbstver-
antwortlichen Ausgestaltungs- und Korrekturméglichkeiten auf der Mikroebene des beruf-

lichen Alltagshandelns (triability)
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Anders als die ebenfalls mit Gelingensbedingungen befasste Studie iiber inklusive Beschulung
in Rheinland-Pfalz (vgl. Laubenstein u.a. 2015, 55) legt die B!S-Teilstudie ,inklusionsorientier-
ter Unterricht® ein akteursorientiertes Innovationsmodell zugrunde, um Hinweise fiir die Wei-
terentwicklung und die Qualititsverbesserung inklusionsorientierten Unterrichts zu erhalten.
Betrachtet man die in Teil 2.3.2 dargelegten Befunde aus der Interviewstudie mit Lehrerinnen
und Lehrern nach diesen Kriterien, dann finden sich sowohl Ankniipfungspunkte fiir die Wei-
terentwicklung von Unterricht im Rahmen eines inklusiven Bildungssystems als auch Hinweise
auf Schwierigkeiten, die noch zu bewiltigen sind.

a) Werden Vorteile im Vergleich zur bisherigen Praxis erkennbar? (Relative Advantage)
Vorteile wirken motivierend. Innovationen beginnen mit dem Bewusstsein fiir neue Anspriiche
und Aufgaben sowie mit Ideen und Versuchen, die neuen Aufgaben umzusetzen. Der damit
verbundene Aufwand wird cher akzeptiert, wenn bei der Umsetzung der Innovation Vorteile
fiir die eigene Arbeit erkennbar werden. Zudem sprechen sich Vorteile herum. Dies wiederum
kann die Bereitschaft auch bei anderen befordern, die Aufgabe der Inklusion mit Optimismus
anzugehen.

Als Vorteile ihrer Bemiihungen um die Entwicklung inklusionsorientierten Unterrichts nen-
nen die Lehrkrifte, dass ...

o alle Schiiler einer Klasse von den Mafinahmen profitieren, die zur Férderung von Schiilern
mit besonderem Entwicklungsbedarf umgesetze werden

o sich ein vertrauensvoller und von gegenseitigem Respeke getragener Umgang in der Klasse
entwickelt

o der Umgang mit Behinderung als normal erlebt wird

o mit dem Erfolg bei einzelnen Schiilerinnen und Schiilern das professionelle Selbstbe-
wusstsein wichst und man mutiger neue Wege erprobt

o das eigene Methodenrepertoire bewusster ausgeschépft wird und hiufiger Materialien und
Ideen im Kollegium ausgetauscht werden

o die Selbstreflexion angeregt wird und Gelassenheit zunimmt

e cine zweite Person (zeitweise) in den Unterricht eingebunden ist

o sie Unterstiitzung von sonderpiddagogischen Fachkriften erfahren

Der Wahrnehmung von Vorteilen gegentiber der bisherigen Praxis steht allerdings entgegen,
wenn ...

o Aufmerksamkeit und Vorbereitungszeit von einzelnen Schiilerinnen und Schiilern sehr
stark beansprucht werden

o Lehrkrifte sich sorgen miissen, leistungsstirkere und/oder angepasstere Schiilerinnen und
Schiiler kénnten in Phasen selbststindiger Arbeit nicht geniigend Aufmerksamkeit und
damit Forderung bekommen

e sic unsicher sind, ob die diagnostischen Fihigkeiten und unterrichtlichen Differenzie-
rungsmafinahmen hinreichen, um jedem Einzelfall angemessen gerecht zu werden

o die Entscheidung zwischen fachlich-inhaltlicher und sprachlicher sowie sozialer und emo-
tionaler Forderung dauerhaft zu Ziclkonflikten fiithrt
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e begrenzte pidagogische Ressourcen (Zeit, Aufmerksamkeit, Kreativitit) fiir die Forde-
rung einer heterogenen Schiilerschaft zu Wertekonflikten fithren
o kooperierendes Personal, wie Schulbegleiter oder Praktikanten, fachlich nicht hinrei-

chend ausgebildet ist

b) Anschlussfihigkeit fiir Werte und Kontexte (Compatibility)

Die Anbindung neuer Aufgaben an bestehende Werte und Standards stabilisiert den anfing-
lichen Elan. Die Wahrnehmung von Vorteilen gegeniiber der bisherigen Praxis stellt vor allem
in den frithen Phasen eciner innovativen Entwicklung eine wichtige Gelingensbedingung dar.
Allerdings werden die anfinglich als Vorteile wahrgenommenen Verinderungen nach und nach
fiir mehr oder weniger selbstverstindlich gehalten. Daher ist es fiir die Nachhaltigkeit inklusi-
onsorientierter Unterrichtsentwicklung von Vorteil, wenn die damit verbundenen Mafinahmen
und Erfahrungen auch zu den grundlegenden und damit dauerhafteren Werten und professio-
nellen Standards passen, die im Kontext schulischer Bildung gelten.

Diese Anschlussfihigkeit an die im Kontext Schule geltenden Werte und Standards ist gege-
ben, wenn Lehrkrifte ...

o sich mit Inklusion als Bildungsaufgabe identifizieren

e cine zugewandte, achtsame und wertschitzende Haltung von sich und von Schiilerinnen
und Schiilern erwarten

o grofies Interesse an Fortbildung zeigen

o intensiveren Austausch im Kollegium wiinschen

o die Notwendigkeit zur Kooperation mit Fachkriften und Elternschaft hervorheben

e pragmatisch orientiert sind und sich als immun gegeniiber Ideologiedebatten und Gesin-
nungsfloskeln erweisen

Sie ist beeintrichtigt, wenn ...

o individuelle Forderung als unvereinbar mit dem Leistungsprinzip wahrgenommen wird

o Differenzierung und Individualisierung als nur graduell verschieden betrachtet werden
(»Individualisierung als Hochform der Differenzierung®), statt Individualisierung als Ziel,
Differenzierung als Mafinahme zu verstehen

o fiir die Beurteilung des sonderpadagogischen Forderbedarfs und fiir die Entwicklung von
darauf abgestimmten Lernzielen und Maffnahmen nicht hinreichend sonderpidagogische
Kompetenz verfiigbar ist

o der Zeitrahmen fiir den Austausch mit Fachkriften und im Kollegium zu knapp bemessen ist

o Moglichkeiten zur gegenseitigen Hospitation fehlen

o dic Erzichungspartnerschaft zwischen Lehrkraft und Eltern gestort ist

c) Sichtbarkeit des Nutzens (Observability)

Nutzen iiberzeugt dauerhaft. Wihrend Vorteile fiir die eigene Praxis kurzfristig und mit Bezug
auf den individuellen Handlungsrahmen wahrgenommen werden, wird der Nutzen inklusions-
orientierten Unterrichts eher vor dem Hintergrund dauerhafter Aufgaben und Erwartungen an
das Bildungssystem beurteilt.
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In diesem Zusammenhang betonen die Lehrkrifte ...

o Entwicklungsfortschritte bei Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpidagogischem
Forderbedarf

o cinen stirkeren personlichen Bezug zu einzelnen Schiilern und Schiilerinnen

e den Zugewinn an Vertrauen der Schiilerinnen und Schiiler durch Strukturierung und
Transparenz

o die Forderung eines wertschitzenden Klassenklimas durch Einhaltung klarer Regeln im
Umgang miteinander

e den Abbau von Berithrungsingsten in der Schiiler- und Elternschaft

o das Erleben von Vielfalt

o die Klirung von gemeinsamen Zielen und Schwerpunkten im Kollegium

o den Kompetenzgewinn durch Austausch tiber Fachgrenzen hinweg

Der dauerhafte Nutzen des eigenen Engagements fiir die Weiterentwicklung inklusionsori-
entierten Unterrichts wird skeptisch gesehen, wenn ...

o der Eindruck besteht, dass das eigene Engagement nie ausreicht

e das Engagement nicht wertgeschitzt wird

o Aufgaben inflationir zunehmen

e Zecit zum Nachdenken tiber Forderméglichkeiten bzw. zur pidagogischen Reflexion fehle

¢ Erwartungen im Hinblick auf Méglichkeiten der Inklusion unredlich kommuniziert
werden, weil Rahmenbedingungen und Grenzen ausgeklammert werden

o cigene Grenzen zwar erfahren, aber nicht als legitim angenommen werden

e Unsicherheit tiber die Anschlussférderung an weiterfithrenden Schulen und/oder nach
Beendigung der Schulzeit besteht

d) Komplexitit der Innovation erscheint bewiltigbar (Complexity)

Inklusionsorientierter Unterricht ist eine Innovation, die viele Handlungsfelder des Lehrerbe-
rufs erfasst: Vorbereitung und Durchfithrung von Unterricht, Nachbereitung und Reflexion,
Entwicklung differenzierter Unterrichtsmaterialien, Fortbildung, Kooperation mit Fachkraf-
ten, weiterem Betreuungspersonal und Eltern. Niemand kann sich in allen Aufgabenfeldern
gleichzeitig weiterentwickeln. Eine pragmatisch-forderorientierte Haltung hilft, mit der Wahi-
nehmung bestehender Unzulinglichkeiten entwicklungsorientiert umzugehen. Organisation

trigt dazu bei, den Uberblick im Alltag zu bewahren.

In diesem Sinne erscheint die Komplexitit der mit dem Inklusionsanspruch verbundenen
Innovation bewiltigbar, wenn Lehrkrifte ...

e sich von einer forderorientierten Grundhaltung leiten lassen

e sowohl bei den Zielen als auch beim Arbeitseinsatz Priorititen setzen

o aufvorhandenes Material zur Weiterentwicklung neuer Materialien zuriickgreifen kénnen

e Forderpline nutzen, um Ziel und Mafinahmen zu kliren und abzustimmen

o fiir Transparenz und Klarheit bei der Aufgabenteilung zwischen Eltern, Lehrerschaft und
anderen an der schulischen Inklusion beteiligten Personen pladieren sowie rollenbewusst
mit ihnen kooperieren
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Die Bewiltigung der Komplexitit wird beeintrichtigt, wenn ...

Fluktuation in der Schiilerschaft und im Kollegium die pidagogische Kontinuitit gefahr-
den

Zielkonflikte als Uberforderung wahrgenommen werden

die Heterogenitit der Elternschaft den Kommunikationsbedarf erheblich erhéhe
Kommunikationsdichte als unstrukturiert und sehr hoch beurteilt wird

das Inklusionsverstindnis auf Organisationsfragen eingeengt wird

unklare Aufgabenteilung zur Verantwortungsdiffusion beitrigt

e) Umsetzung schrittweise, probeweise, in Teilen (triability)

Weniger kann mehr sein. Auch gut gemeinte Verinderungen und die Umsetzung bester Absichten

sind mit Risiken und unerwiinschten Nebenwirkungen verbunden, die nur in Teilen antizipiert

werden konnen. Daher kommt es nicht nur darauf an, mit guten Griinden zu handeln. Erforder-

lich ist auch ein klarer Blick fiir unerwiinschte Nebenwirkungen und Offenheit fiir Korrekeuren.

Diese erprobende Haltung wird bestirkt, wenn ...

das Risiko eigener Fehler in Kauf genommen wird

sich Lehrende als lernende Experten verstehen und Vertrauen darin bestehe, dass sich
auch die eigenen Fihigkeiten Schritt fiir Schritt weiterentwickeln

der Sinn fiir kleine Fortschritte entwickelt ist

Vielfalt der Wege auch fiir die Lehrer gilt und kollegiale Standards die Heterogenitit
auch der Lehrkrifte berticksichtigen

die Schulleitung als offen fiir Innovationen wahrgenommen wird

Inklusion als Aufgabe der Schul- und Personalentwicklung verstanden wird

klare Vorstellungen tiber notwendige und machbare Verbesserungen von Rahmenbedin-
gungen bestehen

Wertschitzung von vorgesetzten Instanzen (Schulleitung, Regierung) fiir zusitzlichen
Aufwand erfahren wird

Das schrittweise Erreichen von Verbesserungen wird erschwert, wenn ...

Probieren als defizitdr wahrgenommen wird

Verantwortung an Materialien, Konzepte, Rezepte delegiert wird

die Heterogenitit der Lehrkrifte im Hinblick auf ihr zeitliche Verfiigbarkeit zu wenig be-
riicksichtigt wird

fachliche Beratung in sonderpidagogischen Entwicklungsbereichen nur schwer verfiigbar ist
die Kontinuitit der erreichten Arbeit gefahrdet wird

Sorge um die Nachhaltigkeit von Errungenschaften geniahrt wird

die Weiterentwicklung von Rahmenbedingungen des Unterrichts dauerhaft als zu gering
beurteilt wird

Reformen zu schnell aufeinanderfolgen

Fiir jede dieser Gelingensbedingungen finden sich sowohl Ankniipfungspunkte fiir die Weiter-

entwicklung und Qualititsverbesserung inklusionsorientierten Unterrichts als auch Hinweise

auf Schwierigkeiten, die noch zu 16sen sind. Beide Aspekte flielen in die Empfehlungen fiir die
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Weiterentwicklung der Inklusion im bayerischen Schulsystem ein, das als Verantwortungsge-
meinschaft im respektvollen und aufrichtigen Umgang mit den Méglichkeiten und Grenzen
aller Beteiligten zu gestalten ist (vgl. Kap. 4.).

Allerdings hat auch Wissenschaft nur einen begrenzten Blickwinkel auf Handlungsprobleme.
Sie kann Anregungen fiir ,reflektierte Praktiker (nach Schon 1983) liefern, aber keine Patent-
16sungen. Das Feld ist immer komplexer als es die Erkenntnisse sein konnen. Zudem werden
Erkenntnisse von realen Entwicklungen iiberholt (vgl. Glaser/Strauss 2010, 256), was wieder-
um Anlass gib, sie neu zu interpretieren. Darum verstehen sich die auf Unterricht bezogenen
Befunde und Gelingensbedingungen als Angebot an alle, die in ihren Handlungsfeldern fur die
Weiterentwicklung von Unterricht wirken kdnnen: Lehrkrifte, Schulleitungen, Schulaufsiche,
Universititen, Verantwortliche fiir die erste und zweite Ausbildungsphase und fiir die Lehrer-
fortbildung, politische Entscheidungstriger.

Die dargelegten Erkenntnisse und Empfehlungen kénnen dazu beitragen, die eigene Praxis
zu reflektieren, sich neue Handlungsméglichkeiten zu erschlieflen und die Verstindigung mit
Kooperationspartnern auf verschiedenen Ebenen zu unterstiitzen. Selbstreflexion, Erprobungs-
bereitschaft und verstindigungsorientierte Kommunikation sind drei wichtige Komponenten
eines prozessorientierten Verstindnisses der Weiterentwicklung inklusionsorientierten Unter-
richts.
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Holger Preif$/Juliane Quandt/Erhard Fischer

2.3 Kooperation zwischen Lehrkriften allgemeiner Schulen und Lehrkriften

fiir Sonderpidagogik
2.3.1 Kooperation als Herausforderung auf verschiedenen Strukturebenen

»Eine gute Kooperation zwischen Regelschullehrer und Sonderschullehrer witke sich auch positiv auf un-
sere Schiiler aus. Wenn wir uns austauschen und den Weg gemeinsam gehen, ist unsere Arbeit positiver,
entspannter und gewinnbringender! (LfS, EinzInkl, 36J., 10]. im Schuldienst, 2J. im inklusiven Setting)

Wenn eine qualitativ hochwertige, bedarfsgerechte Bildung und Erzichung von Kindern und Ju-
gendlichen mit und ohne Beeintrichtigungen in einer inklusiv ausgerichteten schulischen Orga-
nisationsform gelingen soll, dann diirfen all jene Berufsgruppen, die mit den Schiilerinnen oder
Schiilern arbeiten, nicht nebeneinander her arbeiten, sondern miissen dies koordiniert tun. Das
gilt vor allem dann, wenn mehrere Lehrkrifte unterrichten und gemeinsam Verantwortung tragen
fur eine heterogen zusammengesetzte Gruppe von Kindern mit unterschiedlichen Ausgangs- und
Bedarfslagen. Denn in einer inklusiv ausgerichteten Schule oder Klasse (in Form einer Einzelin-
tegration, in einer Kooperations- oder Partnerklasse, in einer offenen Klasse oder auch in einer
Regel- oder Tandemklasse an einer Schule mit dem Profil Inklusion) sind haufig zwei oder mehrere
Fachkrifte titig, die iiber unterschiedliche berufliche Ausrichtungen und Erfahrungen verfiigen.
Dies sind vor allem Lehrkrifte allgemeiner Schulen und Lehrkrifte fiir Sonderpidagogik, daneben
auch Erzieherinnen und Erzicher, Heilpiadagogische Fachkrifte, Personen im Freiwilligen Dienst,
Praktikantinnen und Praktikanten und Schulbegleiterinnen und Schulbegleiter.

Kooperation meint hier ,die bewusste, von allen Beteiligten verantwortete, zielgerichtete,
gleichwertige und konkurrenzarme Zusammenarbeit in allen Bereichen der Schule® (Wachtel/
Wittrock 1990, 264). Die beteiligten Personen bewegen sich dabei in einem gemeinsamen Wer-
tezusammenhang, nimlich der inklusiven Orientierung auf weitest mégliche Partizipation und
bestmégliche Unterstiitzung aller Schiilerinnen und Schiiler, und verfolgen diese in bewusster,
planvoller, gleichwertiger und wechselseitig aufeinander bezogener Interaktion” (Liitje-Klose/
Urban 2014, 116).

Gelingende Kooperation ist demnach — wie auch bereits von verschiedenen Autoren (u.a. Liitje-
Klose/Willenbring 1999) aufgegriffen — analytisch auf verschiedenen, sich wechselseitig beein-
flussenden Strukturebenen zu betrachten. Auf Basis des TZI-Modells (Cohn 1975) beziehen
die Ergebnisse sich auf folgende Ebenen: die organisatorische Ebene, die Sachebene, und die
Bezichungs und Personlichkeitsebene.

Auf der organisatorischen Ebene werden strukturelle Bedingungen beschrieben, die einen Rah-
men fur die Kooperationsbezichung darstellen, die nicht ohne weiteres von den kooperierenden
Lehrkriften verindert werden konnen. Dazu gehéren unter anderem rdumliche und materielle
Gegebenheiten, die personell verfiigbaren Ressourcen oder auch organisatorische Modelle einer
inklusiven Ausrichtung von Schule (ob es sich z.B. um eine Einzelintegration handelt oder um
eine Schule mit dem Schulprofil ,, Inklusion®).

Im Fokus der Sachebene stehen Arbeitsformen, Aufgabenverteilungen und Verantwortungsbe-
reiche, welche im Einflussbereich der kooperierenden Lehrkrifte liegen und die in gewissem
Rahmen von ihnen gestaltet werden kénnen, so z.B. ob und wie gemeinsamer Unterricht vorbe-
reitet und gestaltet wird oder auch in welchem Zeitrahmen Absprachen erfolgen.

Die Personlichkeitsebene bezieht sich auf das, was die Kooperationspartner als Personen indi-
viduell ausmacht, was jeder an pidagogisch geleiteten Interessen und Werthaltungen mitbringt,
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wie offen und tolerant der einzelne gegentiber den Einstellungen seiner Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter ist und iiber welche Kompetenzen zur kritischen Selbstreflexion er verfiigt.

Auf der Bezichungsebene steht die Einschitzung und Beschreibung einer Arbeitsbezichung im
Vordergrund, bzw. ob, wie und in welchem Ausmaf§ miteinander kooperiert wird — sei dies in
Form von klaren Absprachen, regelmiffigen und wertgeleiteten Riickmeldungen und Unter-
stiitzungsmafinahmen bis hin zur Ubernahme von fachlichen Perspektiven und Kompetenzen
(Transdisziplinaritit; vgl. Fischer 2014). Diese kann als fortwihrender Aushandlungs- und Ent-
wicklungsprozess geschen werden.

O;ganisatorische Eben
c

Abb. 2.3: Ebenen der Kooperation

2.3.2 Ziele und Aufbau der Studie

In der Studie , Kooperation zwischen Lehrkriften allgemeiner Schulen und Lehrkriften fiir Son-
derpidagogik” werden Art und Ausmaf$ der Kooperation an bayerischen Schulen mit inklusiven
Settings untersucht. Ziel war es unter anderem herauszuarbeiten, in welchen Bereichen positive
Erfahrungen gemacht werden - wie Kooperation im Kontext von Inklusion gut gelingen kann -
und in welchen Bereichen es noch Verinderungsbedarf gibt. Dabei erfolgte cine Beschrinkung auf
Lehrkrifte fiir Sonderpidagogik (kurz: LfS) und Lehrkrifte allgemeiner Schule (kurz: LaS) — eben
jene Personen, die den Unterricht halten, verantworten und in einem Mindestmaf$ an Intensitit zu-
sammen arbeiten (operationalisiert als ,regelmifig (in der Regel wéchentlich)“). Da diese Intensitit
abgesehen von einzelnen Ausnahmen nur an Grund- oder Mittelschulen besteht und die anderen
Schulformen wesentlich andere Bedingungen aufweisen, beschrinken wir uns auf diese Schulfor-
men. Weitere Kooperationspartnet, welche ebenfalls zum Erfolg oder Misserfolg der Inklusion bei-
tragen (wie Fachlehrkrifte, pidagogische Fachkrifte, Schulbegleitung, Schulleitung, ...) konnten
aufgrund einer notwendigen Fokussierung in dieser Studie ebenfalls nicht einbezogen werden.

Die Studie gliedert sich in zwei Bereiche bzw. Teilschritte, in denen jeweils eine Online-Befra-
gung von LaS und LfS zu deren Zusammenarbeit in der inklusiven Arbeit erfolgte. Die beiden
Befragungen haben jeweils einen inhaltlichen Schwerpunkt, nach dem sie benannt wurden:
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Die Teilstudie ,,Koop-objektiv® wurde konzipiert, da in diversen Vorgesprichen (Expertenrun-
den, Telefoninterviews, ...) die objektiven Arbeitsbedingungen einen wichtigen Stellenwert fiir
die befragten Lehrkrifte eingenommen hatten und vermutlich Einfluss auf Art und Qualitit der

Kooperation nehmen. Sie befasst sich mit der Fragestellung ,,Unter welchen Rahmenbedingun-

gen steht Kooperation der La$S und LfS in den verschiedenen inklusiven Settings in Bayern?*

und bezicht sich daher im Schwerpunke auf die Sach- und die organisatorische Ebene.

Die Teilstudie ,Koop-subjektiv® fokussiert dagegen vor allem die subjektive Wahrnehmung der

Kooperation im Rahmen der Inklusion und sucht Antworten auf die Frage ,Wie empfinden

La$ und LfS in den verschiedenen inklusiven Settings in Bayern die Kooperation mit den je-

weiligen Kooperationspartnern?“. Erhebungsschwerpunkte sind hier die Beziehungs- und die

Personlichkeitsebene.

Da beide kooperierenden Arten von Lehrkriften aus den verschiedenen inklusiven Settings

befragt wurden, ergibe sich die Méglichkeit, deren Sichtweisen zu vergleichen und auch Un-

terschiede herauszuarbeiten. Zum einen basieren diese auf unterschiedlichen beruflichen

Hintergriinden oder Rollen, deren gegenseitige Anerkennung und Wertschitzung zu einem

besseren Verstindnis fithrt. Zum anderen fithren solche systemischen, aber auch individuel-

len Differenzen zu Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit, an denen gezielt gearbeitet wer-
den muss.

Ein besonderes Merkmal dieser Befragungen ist, dass jeweils Lehrkrifte aus allen Organisations-

formen der Inklusion in Bayern teilgenommen haben und somit auch ein Vergleich tiber diese

hinweg méglich wird. Im Folgenden sprechen wir von diesen ,inklusiven Settings®, aus denen
sich tiber 500 Lehrkrifte an den Befragungen beteiligt haben:

e Schule mit dem Schulprofil , Inklusion” — Kooperation auf8erhalb einer Tandemklasse (Profil)

e Schule mit dem Schulprofil ,Inklusion” — Kooperation im Rahmen ciner Klasse mit festem
Lehrertandem (Tandem)

e Kooperationsklasse (Koop)

o Partnerklasse (PaKl)

o Einzelinklusion (EinzInkl): Hierunter verstehen wir all jene Formen der Inklusion, in denen
Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf (SPF) auflerhalb der anderen Organisati-
onsformen an einer allgemeinen Schule unterrichtet werden und deren Lehrkraft regelmifig
von einer Mitarbeiterin oder einem Mitarbeiter des Mobilen Sonderpidagogischen Dienstes
unterstiitzt wird.

Dabei wurde davon ausgegangen, dass diese Settings mit mehr oder weniger festen Rahmenbe-
dingungen verkniipft sind, welche die Kooperation mafigeblich beeinflussen. Dies umfasst z.B.
die Zahl der Lehrerstunden, wie auch die Anzahl und die Forderschwerpunkte der Schiilerin-
nen und Schiiler mit SPF in den Klassen. Deutlich wurde aber auch, dass diese Settings aktuell
nicht vollstindig trennscharf zu betrachten sind, weil es beispielsweise auch Partnerklassen an
Schulen mit dem Schulprofil ,Inklusion® gibt. Da sich fast alle Teilnehmer aus methodischen
Griinden in ihren Aussagen auf nur eine Klasse bezichen sollten, wird im Folgenden von ,,Be-
zugsklasse® gesprochen.

Die beteiligten Schulen wurden in einem aufwindigen Verfahren zufillig aus allen bayerischen
Regierungsbezirken ausgewihlt und um ihre Teilnahme gebeten. Da die zeitliche Belastung der
Kolleginnen und Kollegen méglichst gering gehalten werden sollte, wurde jede angeschriebene
Schule nur um die Teilnahme einer Lehrkraft fir nur ein inklusives Setting gebeten. Die Lehr-
krafte haben durchschnittlich etwas mehr als eine halbe Stunde in die Beantwortung unserer
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Online-Fragebdgen investiert, wofiir wir uns an dieser Stelle herzlich bedanken méchten. So
konnte ein Riicklauf von 54 respektive 60% verzeichnet werden. Die Online-Fragebdgen wur-
den unter Einbezug aktueller Forschungsarbeiten erstellt, auf die jedoch an dieser Stelle zuguns-
ten komprimiert dargestellter Ergebnisse und Folgerungen nicht eingegangen werden kann.
Weitere detailliertere Informationen zur methodischen Gestaltung der beiden Erhebungen und
zu den Einzelergebnissen der Fragestellungen sind in dem ausfiihrlichen Forschungsbericht zur
Studie ,Kooperation und Interdisziplinaritit beschrieben. Wann und wo dieser veréffentlicht
wird, entnehmen Sie bitte unserer Internetseite www.edu.Imu.de/bis.

In dieser Auswertung wird der Fokus darauf gelegt, welche Aspekte sich in der Kooperation
von La$ und LfS im Rahmen der Inklusion positiv entwickelt haben und gelingen bzw. welche
Hemmnisse bestehen und welche Moglichkeiten der Weiterentwicklung sich daraus ergeben.
Im Folgenden werden die Erfahrungen auf den genannten Strukturebenen genauer dargestellt.

2.3.3 Ergebnisse zum Stand der Kooperation im Kontext Inklusion in Bayern

Organisatorische Ebene

Von den befragten Lehrkriften unterrichteten rund drei Viertel an einer Grundschule, die verblei-
benden an einer Mittelschule. Dies spiegelt sich auch in der Verteilung der Jahrgangsstufen wider,
in denen die Befragten unterrichten: In den Jahrgangsstufen 1 bis 4 sind dies 107% (Mehrfachnen-
nungen moglich; N=332), in den Jahrgangsstufen 6 bis 10 nur 35% der Lehrkrifte. Mit Ausnah-
me der Jahrgangsstufe 6 gilt: Je kleiner die Jahrgangsstufe, desto mehr Teilnehmer unterrichten in
ihr. An den Befragungen beteiligten sich geringfiigig mehr LS als LaS (54 bzw. 56%), die iiberwie-
gend weiblich waren (zu 86 bzw. 87%) und alle bayerische Regierungsbezirke abdeckten.

¢ Ressourcen

In der Erhebung Koop-objektiv, in der nach positiven und negativen Rahmenbedingungen in
der Kooperationsarbeit gefragt wurde, bezichen sich viele Riickmeldungen auf die organisato-
rische Ebene — und hier vor allem auf den Aspeke ,,Zeit*. Umfassend kann dieser Punke mit ,Es
steht zu wenig Zeit zur Verfugung® tibertitelt werden und bezicht sich auf vielfiltige Bereiche
wie ,Zeit fir Férderung®, ,,Zeit fir Absprachen® oder ,,Zeit fiir gemeinsame Projekte®. Dartiber
hinaus wird das Ungleichgewicht zwischen Mehrarbeit und angemessener Vergiitung als sehr
negativ empfunden. Im Allgemeinen werden auch ,unterrichtliche Bedingungen® mit negati-
ven Erfahrungen verkniipft. Exemplarisch sind dies Zeit-, Noten- und Leistungsdruck sowie die
Diskrepanz zwischen Lehrplandruck und offenen Lehr- und Lernformen.

Die geschilderten Erfahrungen auf organisatorischer Ebene spiegelten sich auch in den in der
Befragung Koop-subjektiv genannten Wiinschen der Teilnehmer wider. So wurden hier Wiin-
sche nach mehr personellen Ressourcen (doppelbesetzte Stunden, personelle Unterstiitzung),
kleineren Klassen, materieller Unterstiitzung, besseren raumlichen Bedingungen, Konstanz in
der Kooperation, mehr Zeit (fiir Absprachen, fiir die Arbeit am Kind) und nach einer besseren
Aus-, Fort- und Weiterbildung angefiihrt.

»Die Arbeit in einer Kooperationsklasse mit nur stundenweiser Unterstiitzung (meist um die 4 Stunden)
trigt nicht zum Gelingen inklusiver Beschulung bei. Hier miissen deutlich mehr Lehrerstunden zusitzlich
cingebracht werden. Insbesondere die Fachlehrer bleiben dabei meist ohne zusitzliche personelle Unter-
stiitzung mit ihren Problemen allein® (LaS, Koop, 44J., 20]J. im Schuldienst, 1]. im inklusiven Setting)

»Inklusives Arbeiten wird in der Zukunft im Schulalltag immer 6fter gefordert sein, daher sollte es in
die grundlegende Lehrerausbildung mitaufgenommen werden. Dieser sensible Arbeitsbereich sollte nur
von gut geschultem Personal betreut werden, um fiir alle beteiligten Parteien gewinnbringend und gut
gelingen zu kdnnen* (LaS, Profil, 45]., 16]. im Schuldienst, 2J. im inklusiven Setting)
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Als positive Erfahrungen wurden benannt, dass mehr Zeit fiir das einzelne Kind und die indi-
viduelle Férderung bleibt, dass Kooperation auch Zeitersparnis und Entlastung mit sich bringt,
und dass man als LfS die Méglichkeit bekommt iiber den Tellerrand zu schauen (heraus aus
dem ,,Schonraum Férderschule®). Bei diesen Nennungen ist zu erkennen, dass sich vor allem der
Aspekt ,,Zeit* subjektiv sehr unterschiedlich auswirken kann.

# Schiilerzusammensetzung

Die GrofSe der Klasse ist zweifelsohne ein wichtiger Aspeke fiir die mogliche Intensitit und Quali-
tit einer bedarfsgerechten Forderung einzelner Schiilerinnen und Schiiler. Sowohl im Bereich der
Grund- wie auch der Mittelschule liegt diese bei den Befragten im Mittel zwischen 21 und 22 Schi-
lern. Im Schuljahr 2013/14, in dem die Befragung durchgefiihrt wurde lag die durchschnittliche
Schiilerzahl in Klassen der Grund- und Mittelschulen bei 20,6 (Bayerisches Landesamt fiir Statistik
und Datenverarbeitung 2014a, 5) Schiilern. Demzufolge sind die Klassen der befragten Lehrkrif-
te tendenziell etwas grofer als im Durchschnitt. Deutliche Unterschiede zeigen sich bei genauerer
Betrachtung auf der Ebene der inklusiven Settings (vgl. Abbildung 2.4), vor allem in Bezug auf die
Frage, wie hoch der Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpidagogischem Forderbedarf
ist: Wihrend in einer Klasse mit festem Lehrertandem und in den Partnerklassen rund ein Drittel
der Schiilerinnen und Schiiler einen SPF aufweist, sind dies in der Einzelinklusion ,,nur® 8%. Aller-
dings ist in den Tandembklassen, deren Schiiler durchschnittlich den hochsten sonderpidagogischen
Forderbedarfhaben, die Gesamtschiilerzahl mit durchschnittlich 23,0 Schiilern im Vergleich zu den
anderen inklusiven Settings (mit Ausnahme der Partnerklassen) am héchsten. Die Partnerklassen
der allgemeinen Schulen sind mit durchschnittlich 18,7 Schiilern deutlich kleiner als der Durch-
schnitt bayerischer Klassenstirken. Fiir die Darstellung in Abbildung 2.4 wurde die Schiilerzahl
beider Klassen als Gesamtschiilerzahl zugrunde gelegt, obwohl es sich formal um zwei getrennte
Klassen handelt. So wird aber auch deutlich, dass die Lehrkrifte in den Partnerklassen mit sehr vie-
len Schiilerinnen und Schiilern arbeiten, wenn sie zusammen unterrichten.
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Abb. 2.4: Klassenzusammensetzung der Bezugsklasse

Dabei ist die Einschitzung der beiden befragten Lehrergruppen, wie die Gesamtzahl der SuS in
der Klasse, sowie jeweils die Zahl der SuS mit und ohne SPF zu bewerten ist, nicht identisch.
Wihrend aus beiden Gruppen rund 50% die Zahl der SuS ohne SPF als ,,genau richtig” ein-
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stufen, finden LaS die Gesamtzahl der SuS, sowie die Zahl der SuS mit SPF in der Klasse im
Vergleich zu L£S als cher zu grof.

»Inklusive Beschulung bedeutet fiir mich eigentlich, dass die Kinder den ganzen Tag gemeinsam be-
schult werden. Dazu miissen aber die Rahmenbedingungen passen bzw. erheblich verbessert werden,
vor allem die personellen und raumlichen. Nicht zuletzt auch die Klassengrofe. Wenn wir inklusiv ge-
meinsam unterrichten, sind es aktuell 33 Kinder (24 Regelkinder und 9 Partnerkinder): (La$, PaKl,
47]., 21J. im Schuldienst, 11J. im inklusiven Setting)

Riumliche Bedingungen: Die rdumlichen Bedingungen spielen cine gewichtige Rolle, wenn es
um die Differenzierung im Unterricht geht. Die Moglichkeiten einer zeitweisen Trennung der
Klasse fiir intensive Forderangebote etc. werden in Tabelle 2.7 veranschaulicht. In der Einschit-
zung der Eignung dieser Bedingungen fiir die Arbeit in der Inklusion unterscheiden sich LfS
und LaS$ nicht signifikant und liegen im Mittel bei 2,4 bei Angabe auf einer vierstufigen Likert-
Skala (1= schr geeignet; 4 = nicht geeignet).

Tab. 2.7: Riumliche Bedingungen in den Bezugsklassen

Welche raumlichen Méglichkeiten fiir eine zeitweise Trennung der

Klasse haben Sie? (N = 178; Mehrfachantworten méglich) N %

Nebenraum des Klassenzimmers, den nur die Bezugsklasse nutzt 28 14,8
Entfernter Raum in der Schule, den nur die Bezugsklasse nutzt 11 5,8
Flur vor dem Klassenzimmer, der zum Arbeiten verwendet werden kann 76 40,2
Nebenraum des Klassenzimmers, den auch andere Klassen nutzen 62 32,8
Entfernter Raum in der Schule, den auch andere Klassen nutzen 103 54,5
Keine 4 2,1
Sonstiges 37 19,6

»Die raumlichen und personellen Ressourcen sind nicht ausreichend, um den individuellen Bediirfnis-
sen der cinzelnen Schiiler im inklusiven Setting ausreichend gerecht zu werden. Zudem fehle der Platz,
um kooperative Unterrichtsmethoden und offene Lernformen effektiv und 6konomisch umzusetzen.
Klasseniibergreifende Trainingsgruppen scheitern an verlisslichen personellen Ressourcen und fehlen-
den Raumlichkeiten. Computergestiitzte Differenzierungsmafinahmen scheitern an fehlenden Geriten
und Arbeitsplitzen im Klassenraum?* (LS, Profil, 31J.,, 5J. im Schuldienst, 1J. im inklusiven Setting)

»[...] fiir Funktionsbereiche und offene Unterrichtsformen [...] in den immer kleiner werdenden Klas-

senzimmern fehlt der Platz [und dadurch sind] die Bedingungen fiir die Inklusion [...] vielerorts un-
giinstig® (LfS, Koop, 47]., 21]. im Schuldienst, 4]. im inklusiven Setting)

¢ Berufserfahrung in der Inklusion

Die beruflich relevanten Voraussetzungen der beiden Gruppen von Lehrkriften (vgl. Abbil-
dung 2.5) sind sehr unterschiedlich: Mit Ausnahme des inklusiven Settings ,, Tandem* blicken
Lehrkrifte fir Sonderpadagogik durchgingig auf eine erheblich lingere Berufserfahrung in der
Inklusion zuriick; im Durchschnitt stehen 3,3 Jahre bei LaS 6,1 Jahren bei LfS gegeniiber. In
den Klassen mit festem Lehrertandem darf dieser Unterschied aufgrund der geringen Fallzahl
nicht iberbewertet werden. Im Vergleich der inklusiven Settings fallt auf, dass sich in den Part-
nerklassen die in der Inklusion erfahrensten LaS (M =5,2 Jahre) finden und in den Tandemklas-
sen die LfS mit am wenigsten Erfahrung (M =3,0 Jahre) unterrichten.
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Abb. 2.5: Berufserfahrung in der Inklusion nach Settings und Berufsgruppe

# Fazit der Befragten zu organisatorischen Bedingungen

Fragt man die beiden Gruppen von Lehrkriften danach, wie sie die Rahmenbedingungen ein-
schitzen, die sie an der Schule vorfinden, um Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogi-
schem Forderbedarf zu unterrichten, so unterscheidet sich dieses Urteil in keiner der in Abbil-
dung 2.6 angegebenen Dimensionen signifikant zwischen LaS und LfS.

~Wie geeignet sind in diesem Schuljahr die folgenden
Bedingungen die Sie fiir sich an dieser Schule vorfinden, um
Schiilerlnnen mit Férderbedarf zu férdern?“ (N =195-233)
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Abb. 2.6: Einschitzung der Rahmenbedingungen
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Demnach fiihlen sich die befragten Lehrkrifte von den beteiligten Schulleitungen in besonders
hohem Mafle (M = 1,9) darin unterstiitzt, Schiilerinnen und Schiiler mit SPF zu fordern. Zur
Ebene der Schulverwaltung wird hiufig keine Einschitzung abgegeben, bei den tibrigen Befrag-
ten erreicht diese den geringsten Wert (M =2,7).

Sachebene
Auf der Sachebene wurde erfragt, was die Lehrkrifte unter den gegebenen organisatorischen
Bedingungen an Inklusionsarbeit umsetzen (konnen).

® Zeit fiir Kooperation

Allen voran steht hierbei die Gestaltung des Unterrichts in all seinen Ausprigungen. Dabei

muss vorweg betont werden, dass die einzelnen inklusiven Settings deutlich unterschiedliche

Bedingungen fiir (unterrichtliche) Kooperation aufweisen, v.a. was den méglichen Umfang an-

geht. Bedeutsamster Punke ist zunichst, wie viel gemeinsame Zeit fiir die Unterrichtung der

Schiilerinnen und Schiiler zur Verfiigung steht und wie diese genutzt wird. In der Befragung

Koop-subjektiv wurden hierzu die folgenden Fragen gestellt:

1. Wie viele Unterrichtsstunden stehen Thnen im Stundenplan in Doppelbesetzung mit Threr
kooperierenden Lehrkraft zur Verfiigung? (Bezug zu einer Schulwoche)

2. Wie viele Stunden davon arbeiten Sie beide im gleichen Zimmer? (Bezug zu einer typischen
Schulwoche, da dies durchaus variieren kann)

Hier zeigt sich deutlich, wie unterschiedlich die Méglichkeiten in den inklusiven Settings sind
und wie diese genutzt werden. Die Mittelwerte in Abbildung 2.7 wurden unter Einbezug der
Angabe ,,0“ errechnet, die beispielsweise in Tandemklassen nicht vorkommt, im Setting ,,Ein-
zelinklusion® jedoch 15 Mal. Bei der Beurteilung der Werte miissen die Partnerklassen unter
Vorbehalt betrachtet werden, da die Teilnchmer dieses inklusiven Settings die Frage 1 schr
unterschiedlich verstanden haben: Wihrend die einen die faktisch doppelt besetzten Stunden
aufgefithrt haben (Wann sind beide Lehrkrifte gleichzeitig anwesend?), gaben die anderen nur
an, wie viele Stunden gemeinsam gearbeitet werden. Durchschnittlich wird iiber alle inklusiven
Settings hinweg in 53% (s=237) der in 2,8 der 4,8 gemeinsam verfiigbaren Unterrichtsstunden
in einem Raum unterrichtet.
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schnitt

Abb. 2.7: Unterrichtsstunden in Doppelbesetzung und Stunden in cinem Raum (N=281)
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Davon hingt nicht zuletzt ab, wie bzw. wofiir die gemeinsame Zeit genutzt wird. Am deutlichs-
ten wird dies in einem zentralen Punkt, dem gemeinsamen Unterricht.

¢ Gemeinsamer Unterricht

Wie in Tabelle 2.8 ersichtlich wird, kommt diese Form der Kooperation im Bereich der Ein-
zelinklusion bislang cher selten vor, v.a. auch weil sie in der Regel nur sehr wenige Stunden um-
fasst. Im Vergleich zu anderen Settings ergaben sich hier tiberhiufig viele Riickmeldungen von
Forderzentren, in denen darauf hingewiesen wurde, dass eine Teilnahme an der Befragung nicht
méglich sei, da eine ,in der Regel wochentliche® Kooperation zwischen diesen beiden Berufs-
gruppen aufgrund des vorhandenen Stundenmafes bzw. des jeweiligen Konzepts fiir den MSD
nicht moglich sei. Jene Lehrkrifte, die in diesem Rahmen dann doch gemeinsam unterrichten,
tun dies fast so haufig wie Lehrkrifte an Schulen mit Schulprofil ,,Inklusion®. ErwartungsgemifS
ist die Stundenzahl in der Tandemklasse mit Abstand am groficen.

Tab. 2.8: Wie vicle Stunden Unterricht arbeiten Sie mit einer LaS/ciner LfS in einer typischen
Schulwoche im gleichen Klassenzimmer? (N =150, die dies iiberhaupt tun)

Unterrichten bzw. arbeiten Sie regelmifig Wie viele Stunden Unterricht arbeiten Sie
(wochentlich) mit einer LfS/mit einer LaS mit einer LaS/einer LS in einer typischen
im gleichen Klassenzimmer? (N =232) Schulwoche im gleichen Klassenzimmer?
Ja (in %) M s
Profil 708 > 25 29
Tandem 84,6 18,3 5,5
Koop 69,9 von 3,1 1,9
diesen
PaKl 89,5 8,5 5,9
EinzInkl 19,6 > 24 2,1
Gesamt 63,8 5.2 5,7

Allerdings beurteilen die Befragten diese Werte nicht nur eine Richtung:

»inklusiv ist nicht unbedingt das gleiche Zimmer! Bei einem schwer geistig behinderten Kind sind ge-
meinsame Phasen, Kleingruppe, aber auch Einzelférderung wichtig® (LfS, Profil, 57]., 33J. im Schul-
dienst, 1J. im inklusiven Setting)

Rund die Hilfte der Befragten ist mit dem Umfang des gemeinsamen Unterrichts zufrieden.
Von den Verbleibenden ist der Grofiteil der Ansicht, es finde zu viel gemeinsamer Unterricht
statt. Ein kleinerer Teil pldiert fiir mehr gemeinsamen Unterricht. Dabei sind die Unterschiede
zwischen LfS und LaS dahingehend zu interpretieren, dass bei ersteren ein grofierer Wunsch
nach gemeinsamem Unterricht besteht (vgl. Abbildung 2.8). LfS wollen nicht (nur) als Nach-
hilfelehrer wahrgenommen werden, die einzelne SuS aus der Klasse nehmen oder einzig fiir die
Férderplanung zustindig sind. Gerne wiirden sie sich mehr einbringen und den Unterricht in
der gesamten Klasse unterstiitzen.
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Abb. 2.8: Wenn Sic einmal nur betrachten, wie hiufig die SuS mit und ohne SPF IThrer Bezugsklasse gemeinsam in einer
Gruppe unterrichtet werden. Wie schitzen Sie diese Haufigkeit ein? (N =227)

»Um gut inklusiv arbeiten zu konnen, braucht man vor allem eine gute personelle Ausstattung in einem
hohen Stundenumfang’* (LfS, EinzInkl, 42]., 13]. im Schuldienst, 7]. im inklusiven Setting)

»Es gibt viel zu wenige MSD-Lehrkrifte! Wir horten oft, dass der MSD keine Zeit hatte zu uns zu
kommen (sic klagten tiber zu viele Termine/Schiiler)!” (LaS, EinzInkl, 59J., 35]. im Schuldienst, 1J. im
inklusiven Setting)

»Ich habe mir das am Anfang auch so vorgestellt, dass die inklusiv zu beschulenden Kinder in der Klasse
bleiben und dort differenziert werden. Aber die Kolleginnen hitten lieber, wenn die Sopid oder FSL die
Kinder moglichst oft mit aus der Klasse nimmt und dort mit ihnen arbeitet. Es wird gerade fiir lernbe-
hinderte Kinder nicht sonderlich viel differenziert. Wirklich lernzieldifferent wird nicht unterrichtet.
Da gehen die Ansichten zwischen Sopid und Regelschullehrkraft sehr auseinander® (LfS, Profil, 40].,
10]J. im Schuldienst, 3]. im inklusiven Setting)

Grundsitzlich lernzieldifferent unterrichten dabei 56% der befragten Lehrkrifte, 34% der Lehr-
krifte in Kooperationsklassen und 85% der Lehrkrifte in Klassen mit festem Lehrertandem. In
den drei anderen inklusiven Settings liegen diese Anteile zwischen 62 und 66%.

¢ Lehr- und Lernformen

In diesem Zusammenhang ist auch die Form des Unterrichtens von Interesse, welche gewihle wird,
wenn beide Kooperationspartner gemeinsam vor Ort sind. Hierzu wurden Schema-Piktogramme
fiir die verschiedenen Lehr- und Lernformen dargeboten und die Teilnehmer jeweils dazu gefragt
LFiir wie geeignet halten Sie diese Form des Unterrichts fiir die SchiilerInnen der Klasse? (Ant-
wort auf einer vierstufigen Likert-Skala von 1=schr gecignet bis 4=nicht geeignet) und ,Wie
hiufig haben Sie diese Form mit Threr kooperierenden Lehrkraft in den letzten 3 Monaten in der
Bezugsklasse eingesetzt?* (Antwortkategorien: 1 =bislang nicht; 2 = blockweise/projektbezogen;
3 =cinmal pro Monat; 4 = mehrmals pro Monat; 5 =cinmal pro Woche; 6 =mehrmals pro Wo-
che). So konnte erhoben werden, welche der vielfiltigen Lehr- und Lernformen wie eingeschitzt
und eingesetzt werden (vgl. Tabelle 2.9). Hierin spiegelt sich die Spannbreite zwischen dufierer
und innerer Differenzierung wieder, welche aus Sicht der Beteiligten in dhnlicher Hiufigkeit ange-
geben werden: Am hiufigsten wurde ,,Getrenntes Unterrichten aller SuS mit und ohne Forderbe-
darf in verschiedenen Riumen (unabhingig davon, welche Unterrichtsform dann jeweils genutzt
wird)“ genannt; iiber 50% der Kooperationspartner fithren dies mindestens einmal pro Woche
durch — obwohl es durchschnittlich als nicht schr geeignet eingeschitzt wird. Direkt danach folgt
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jedoch eine prototypische Form des gemeinsamen Unterrichts mit innerer Differenzierung, nim-

lich ,Wochenplan, Freiarbeit, Lerntheke, Werkstattarbeit mit gemischter Lerngruppe (auch wenn

sie iibergreifend in zwei Riumen stattfinden)“. Diese Form erlangte mit 33% den hochsten Wert

in der Kategorie ,,mehrmals pro Woche® und wird auch tibereinstimmend von 77% aller Teilneh-

mer mit dem Wert 1= schr geeignet eingeschitzt.

Tab. 2.9: Hiufigkeit und Eignung der Lehr- und Lernformen

Unterrichtsform N M Rang Rang M
Hau- Hiu- Eig-  Eig-
figkeit figkeit nung nung
1. Getrenntes Unterrichten aller SchiilerInnen mit und ohne
Forderbedarf in verschiedenen Riumen (unabhingig 224 4,0 1 9 2,2
davon, welche Unterrichtsform dann jeweils genutzt wird)
8. Wochenplan, Freiarbeit, Lerntheke, Werkstattarbeit mit
gemischter Lerngruppe (auch wenn sie iibergreifend in 147 3,8 2 1 1,3
zwei Riumen stattfinden)
2. Einzelférderung/Diagnostik von manchen SchiilerInnen
mit sonderpidagogischem Forderbedarf in cinem ande- 192 3,7 3 3 1,8
ren Raum durch die Lehrkraft fiir Sonderpidagogik
7. Gemeinsamer lehrerzentrierter Unterricht (egal ob
Klassensitzordnung, Stuhlkreis, ...) im gleichen Raum 146 36 4 7 20
6. Einer unterrichtet, ciner beobachtet (egal ob Klassensitz- 4o )
ordnung, Stuhlkreis, ...) im gleichen Raum 35 5 5 9
3. Kleingruppenforderung einer gemischten Schiilergruppe » 6 4 )
in einem anderen Raum durch eine der beiden Lehrkrifte 3 3.3 9
9. Stationenarbeit/Gruppenarbeit (auch wenn sie iibergrei-
fend in zwei Riumen stattfinden) 146 33 7 2 L5
12. Einzelférderung im gleichen Raum durch eine der beiden
. 146 3,0 8 10 2,3
Lehrkrifte
4. Kleingruppenférderung von SchiilerInnen ohne sonder-
padagogischen Forderbedarf in einem anderen Raum 219 2,3 9 8 2,2
durch eine der beiden Lehrkrifte
5. Gemischte Teilung der Gruppen in verschiedene Riume, 1 s 10 ¢ )
aber nicht nach Leistung, sondern z.B.nach Interessen > 9
10. Getrennter Unterricht von SchiilerInnen mit und ohne
. . .. . . 146 2,1 11 12 3,1
sonderpadagogischen Férderbedarf im gleichen Raum
11. G U icht mi ischten G i
etrennter Unterricht mit gemischten Gruppen im 145 16 b " 30

gleichen Raum

¢ Absprachen
Wie bereits in der Auflistung der personlichen Wiinsche deutlich wurde, spielt der Aspekt Zeit

eine gewichtige Rolle fiir jegliche Form der Kooperation. Dabei stellt Zeit fiir gemeinsame Ab-

sprachen eine Gelingensbedingung fiir gute Kooperation dar. Auf die Frage ,Haben Sie fiir die

personliche Besprechung einen festen Zeitrahmen vereinbart?“ antworteten die Teilnehmer wie

in Tabelle 2.10 angegeben.
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Tab. 2.10: Antworten auf die Frage ,Haben Sie fur die persénliche Besprechung einen festen
Zcitrahmen vereinbart? (N =229; Mchrfachnennung moglich)*

Nein 33,8%
Ja, die Zeit nach dem gemeinsamen Unterricht 32,5%
Ja, eine gemeinsame unterrichtsfreie Stunde wihrend des Schulvormittags 29,4%
Ja, eine gemeinsame Schulpause, die wir uns freihalten 18,0%
Ja, sonstiges 12,3%
Ja, wir treffen uns regelmifig privat 11,0%

Von den Teilnehmern, die einen solchen festen Zeitrahmen nicht vereinbart haben, gibt fast die
Hiilfte an, einen solchen nicht zu benotigen, weil Besprechungen nach Bedarf, situativ und flexi-
bel stattfinden wiirden. Fast eine weitere Hilfte berichtet jedoch, dass die Rahmenbedingungen
kein gemeinsames Zeitfenster erméglichen.

»Es fehlt eine Anrechnungsstunde im Stundenplan. Dies wiirde die intensive Arbeit in der Inklusion
starker wiirdigen und wertschitzen und die Kooperation wesentlich erleichtern. So findet sehr viel auf

den Treppen und zwischen den Stithlen statt [...] (LfS, Profil, 51J., 22]J. im Schuldienst, 14]J. im inklu-

siven Setting)

Bei der Frage, wie der Umfang der Besprechungszeit einzuschitzen ist, wird folgende Tendenz
deutlich: Wihrend 31% auf einer Skala von 1 (=zu viel) bis 5 (=zu wenig) den Umfang mit 3
angeben, finden sich 65,5% der Angaben bei 4 oder 5. Hierbei unterscheiden sich LfS und La$S
in ihrer Einschitzung nicht signifikant.

Welche Themen in den gemeinsamen Besprechungen dominieren, zeigt Abbildung 2.9. In der
Wahrnehmung der LaS wird iiber alles haufiger gesprochen als aus Sicht der LfS. Dies kann
als Hinweis darauf verstanden werden, dass Absprachen im Team fiir LfS alltiglicher sind als
fiir LaS.

Leistungsstand der
Schiiler/Diagnostik
pidagogische
Fragestellungen
Unterrichts-
vorbereitung

Bildungs- und
Erzichungspartnerschaft
mit den Eltern

‘ M schr hiufig
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‘ [ selten

nie

unsere Zusammenarbeit
Methodik und
Didaktik

Erstellung von
Forderplinen | |

keine Angabe

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Abb. 2.9: Hiufigkeit der Themen in Besprechungen zwischen LaS und LfS (N =235)
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Wie die Qualitit der Absprachen subjektiv eingeschitze wird, wurde in Koop-subjektiv erfragt.
»Gute” bzw. ,sehr gute® Qualitit der Absprachen bzw. Produktivitit in den Gesprichen stellten
mit 144 Nennungen die mit Abstand am hiufigsten gegebenen Antworten dar. Der tiberwie-
gende Teil der Berufsgruppen ist hinsichtlich dieses Aspekes also sehr zufrieden mit der Zusam-
menarbeit.

»Da mein Kooperationspartner sehr kompetent ist und viele gute Vorschlige fiir schwierige Fragen hat,
ist die Qualitit meiner Meinung nach hoch’* (LaS, Tandem, 61]., 33]. im Schuldienst, 4]. im inklusiven
Setting)

Die Nennung ,nicht so guter” Qualitit (N =46) resultiert auch hier wieder hiufig aus mangeln-
der Zeit und erfreulicherweise nicht aus unterschiedlichen Herangehensweisen oder fehlender
Motivation: ,die Qualitit leidet unter fehlendem zeitlichen Rahmen:* (LfS, Profil, 36]., 9]. im
Schuldienst). Lediglich einige wenige Teilnehmer beschreiben eine generelle Unzufriedenheit
mit dem Kooperationspartner. Unzufriedenheit beziiglich der Qualitit von Absprachen wird
von 31 LfS gegeniiber nur 15 La$ genannt. Aus dem Kontext der Aussagen heraus lisst sich
ableiten, dass eine langjihrige Zusammenarbeit die Quantitit, unter gleichzeitiger Steigerung
der Qualitit, auf Dauer erheblich reduzieren kann.

Beziechungs- und Personlichkeitsebene

Auf der Personlichkeitsebene steht im Mittelpunkt, was die Beteiligten an personlichen Vorer-
fahrungen, Erwartungen und Einstellungen in die Kooperation einbringen. In der qualitativen
Auswertung der Aussagen beteiligter Lehrkrifte zeigt sich deutlich, dass all dies letztlich auch
die Bezichung — und somit die Kooperation als solche — in der Wahrnehmung der Kooperati-
onspartnerin oder des -partners mafigeblich beeinflusst. Die beiden Ebenen gehen oft flielend
ineinander iiber und werden deshalb im Folgenden zusammengefiihrt.

Um Risikofaktoren herausarbeiten zu kénnen und Chancen aufzudecken, wurden im zweiten
Teil der Befragung Aussagen von Lehrkriften, die in unterschiedlichen inklusiven Settings ar-
beiten, als Impuls vorgegeben. Diese sollten die Teilnehmer anregen, ihre eigene Situation zu
bedenken und in ein paar Sitzen zu schildern. Es ging explizit um die subjektive Ansicht, also
um personliche Erlebnisse und Meinungen.

¢ Teambildung

Wie Tuckman (1965) in seinem Modell zur Teamentwicklung beschreibt, durchlaufen Teams
mehr oder weniger gleiche Phasen. Teamentwicklung ist somit stets als kontinuierlicher, zeitlich
langerfristiger Prozess anzusehen. In der Einstiegs- und Findungsphase treten die Kooperations-
partner erstmals miteinander in Kontakt (Forming). Dieses Kennlernen und ,erste Beschnup-
pern ist oft mit Unsicherheit verbunden: Werde ich vom Gegeniiber akzeptiert? Kann ich mich
voll entfalten? In dieser Phase ist die Bezichung von LfS und LaS noch véllig offen und unklar.
Nach der ersten Unsicherheit, versuchen die Teammitglieder in der Auseinandersetzungs- und
Streitphase iiber Aufgaben- und Rollenkonflikte ihr Revier abzustecken (Storming). Diese Phase
beinhaltet besondere Herausforderungen. Stoffen dominante Charaktere aufeinander, kann die
Zusammenarbeit bereits an dieser Stelle zum Scheitern fithren. Die Begleitung dieser konflike-
geladenen Phase durch einen Supervisor kann daher sinnvoll sein. Nachdem die Machtkimpfe
beendet sind, kann das Team zusammenwachsen. In der Phase des Norming werden Regeln und
die gemeinsame Definition von Rollen im Team festgelegt (Kontrake). Diese bilden die Basis fiir
den Erfolg der sich anschlieenden kooperativen Arbeits- und Leistungsphase (Performing).
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Gerade auf die erste Phase zielt der Impuls ,Am Anfang bin ich mir schon schr tiberwache,
beobachtet und kontrolliert vorgekommen, den 147 der 287 Teilnechmer eindeutig verneinten.
Viele empfanden es von Anfang an als Bereicherung und Entlastung, jemanden an der Seite
zu haben. Weitere 15 Teilnehmer bejahten die Aussage zwar, werteten diese aber dennoch als
positiv und bereichernd:

»Ja, aber es war immer gewinnbringend, weil ich als Lehrerperson reflektiert wurde, was einem nach
vielen Jahren Unterricht nur noch in der Beurteilungssituation passiert. Viele gewinnbringende Tipps
zum Lehrerverhalten habe ich dadurch bekommen:* (LaS, Profil, 47]., 20]. im Schuldienst, 4J. im inklu-

siven Setting)

27 Teilnehmer stimmten der Aussage in Teilen zu. Viele Lehrkrifte auflerten, dass sie sich v.a.
am Anfang schon ein wenig ,beobachtet” fiihlten, nicht aber tiberwacht oder kontrolliert. Sie
mussten sich vielmehr einfach erst an die neue Situation gewdhnen. 22 Befragte (v.a. LfS) gaben
an, bereits daran gewohnt zu sein, da die Situation, nicht alleine im Klassenzimmer zu sein fir
sie (an Forderschulen) nichts Besonderes ist. Fiir die anderen nahm das Gefiihl auch mit der
Zeit zunehmend ab:

Wenn eine inklusive Lehrkraft mit dabei ist, fithle ich mich schon etwas tiberwacht. Es kommen Ge-
danken wie: Habe ich jetzt richtig gehandelt, wire eine andere, vielleicht bessere Alternative effektiver.
Ich denke, je hiufiger eine Person mit dabei ist, desto weniger hat man das Gefiihl der Beobachtung'*
(LaS, Profil, 28J., 5J. im Schuldienst, 1J. im inklusiven Setting)

Lediglich 11% der Teilnehmer nahmen das Gefiihl der Kontrolle als sehr unangenehm war, z.B.
dann, wenn andere Methoden und Herangehensweisen nicht akzeptiert werden und aus dem
Miteinander ein Gegeneinander mit Wettkampfcharakter wird:

»In der Tat wird meine Arbeit mit Schiilern von verschiedenen Kolleglnnen argwéhnisch beobachtet,
ihr Erfolg wird an den Noten der SchiilerInnen in den folgenden Proben gemessen. Meine sonderpéd-
agogischen Methoden werden teilweise rundheraus abgelehnt, da sie z.B. zu zeitaufwindig erscheinen,
die Schiiler ohne Lernmaterialien zu Ergebnissen kommen sollen, Unruhe entsteht, Ordnungen aufge-
weicht werden* (LS, Profil, 58J., 37J. im Schuldienst, 1J. im inklusiven Setting)

Uberwachung wird auch dann erlebt, wenn die Verteilung der Rollen und Aufgaben cine hierar-
chische Struktur hat und eine Lehrkraft der anderen nach Vorgabe zuarbeiten muss:

»Ja, auf alle Fille [fithle ich mich kontrolliert und tiberwacht], zumal es vom Prinzip her cher so wirke,
als lige die Klassenleitung und alles, was dazugehort in erster Linie bei der Grundschullehrerin und ich
miisste ihren Vorstellungen gerecht werden (L£S, Tandem, 50J., 18]. im Schuldienst, 1J. im inklusiven
Setting)

Dariiber hinaus wird von hohen Ebenen und nicht nur von direkten Kolleginnen Uberwachung
bzw. Kontrolle erlebt:

»Ich fithle mich als MSD durch die minutios zu fithrenden Titigkeitsnachweise und durch die seit die-
sem Schuljahr zu fithrenden Listen, die wir an die Regierung geben miissen, sehr tiberwacht und kont-

rolliert” (LfS, Einzlnkl, 45]., 21]J. im Schuldienst, 8]. im inklusiven Setting)

Allgemein nach negativen Erfahrungen gefragt, wurden hiufig ,,Probleme im Team® beschrie-
ben. Hier nannten Teilnehmer beispielsweise nicht miteinander vereinbare Wertvorstellungen,
Menschenbilder und eine geringe oder fehlende Wertschitzung. Deutlich wurde auch, dass sich
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La$S mit den neuen Aufgaben in der inklusiven Kooperationsarbeit weitaus hiufiger iiberfordert
fiihlen und als negative Erfahrung beschreiben, dass sie fiir die Aufgabe nicht ausgebildet sind
und darum tagtiglich mit Situationen des Scheiterns konfrontiert sind.

Bei der Nennung negativer Erfahrungen fiihren LS auch Kritik an ihren Kolleginnen und Kol-
legen der allgemeinen Schule an. Sie begegnen mitunter einem Einzelkimpfertum und fehlen-
der Bereitschaft sich zu ffnen, sich mit verschiedenen Aspekten der neuen Situation auseinan-
derzusetzen, die Rolle der anderen Lehrkraft zu akzeptieren und in Bezug auf den Unterricht
umzudenken. LfS empfinden es auflerdem als negativ, dass dem fehlenden Vorwissen von La$S
oftmals ein mangelhaftes Fortbildungsangebot und/oder -interesse gegeniibersteht. Selten wird
beschrieben, dass der inklusive Gedanke generell abgelehnt wird.

Insgesamt muss demgegeniiber hervorgehoben werden, dass 30 Lehrkrifte betonen, dass es kei-
nerlei negative Erfahrungen gibt. Auffillig ist, dass diese Aussage 25 LaS und nur 5 LfS titigen.
LaS$ scheinen also tendenziell in der kooperativen Arbeit zufriedener als LS, wie auch unter
dem Aspeke Sich-gegenseitig-annehmen weiter unten beschrieben wird.

Die qualitative Auswertung ergab auflerdem, dass die grofite Zufriedenheit in Partnerklassen
erlebt wird, die geringste hingegen in der Einzelinklusion (MSD). Die quantitative Auswertung
der Grazer Skala zur Lehrerkooperation (GSLK; Gebhardt u.a. 2013) bestitigt dies: Betrachtet
man nur Partnerklassen und Einzelinklusion besteht ein signifikanter Zusammenhang (r=-.24;
p<.05) zwischen dem Setting und dem Skalenwert, der fiir die Qualitit der Kooperation steht.
Als positive Erfahrung beschreiben LfS, dass sie in der Regel Offenheit, Aufgeschlossenheit und
Dankbarkeit begegnen. Im direkten Vergleich zu den genannten negativen Erfahrungen (auch
hier wurde der Faktor Offenheit benannt) kann festgehalten werden, dass Offenheit als we-
sentliche Gelingensbedingung fiir Kooperation geschen werden muss. Wo Kollegen sich offen
begegnen, werden positive Erfahrungen gemacht, wo nicht, cher negative.

»>Manche Kolleginnen sind sehr offen fiir Anregungen z.B. zur inneren Differenzierung. Lernzieldiffe-
rentes Unterrichten ist in einigen Klassen méglich. In mehreren Klassen bin ich als Sonderpidagogin
auch zum TeamTeaching willkommen:* (LfS, Profil, 44]., 18]. im Schuldienst, 2J. im inklusiven Setting)

Der Aspekt der Dankbarkeit kann mit der negativen Erfahrung der Uberforderung von La$ in
Verbindung gebracht werden. Man kénnte daraus schliefen, dass das Fachpersonal an der Seite
der LaS die benétigte Unterstiitzung bringt. LfS nennen am hiufigsten eine Qualititssteigerung
des Unterrichts als positive Erfahrung. Sie schen den Bezugspunkt somit eher in der Fachlich-
keit, wohingegen LaS den Bezugspunkt cher bei sich sehen und es schitzen, kein Einzelkimpfer
mehr sein zu miissen.

LfS und LaS erleben gleichermafien die Zusammenarbeit, Absprachen und den Austausch als
positiv und empfinden insgesamt Freude an der Teamarbeit. Ein wichtiger Aspeke, der positiv
erlebt wird, ist auch das ,Lernen voneinander* (vgl. S. 82).

# Freiwilligkeit

Ein Aspekt, der bereits in den o.g. Erfahrungen genannt wurde und ausschlaggebend fiir das
positive Erleben der Kooperationsarbeit sein kann, ist die Freiwilligkeit. Daher wird er auch
explizit als Wunsch an die Verantwortlichen fir Inklusion formuliert:

»Es gibt Inklusion zurzeit nur dort, wo sich Lehrkrifte engagieren, die finanzielle und personelle Un-
terstiitzung ist gering. Lehrer an allgemeinen Schulen haben oft keine Wahl, sie miissen eine Koopera-
tionsklasse nehmen oder gehen und das ist keine gute Grundlage fiir dieses Modell:(LfS, Koop, 62].,
40]. im Schuldienst, k.A.)
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»[...] Wichtigist in meinen Augen auch die Freiwilligkeit, in cinem Tandem zusammenzuarbeiten und dies
dann auch konstant beisammen zu lassen. Selbst kleine Verdnderungen, zum Beispiel Lehrerwechsel, brin-
gen immer eine grof8e Unruhe, sei es in der Absprache, der Aufgabenverteilung oder aber bei den Kindern.
Bei uns hat es sich gezeigt, dass vicle Rituale und Gleichmifigkeiten gerade den Kindern mit erhohtem
Férderbedarf zugutekommen [...]. (LaS, Tandem, k.A., 14]. im Schuldienst, 1J. im inklusiven Setting)

Das Arbeiten in einem inklusiven Setting bedeutet fiir viele Lehrkrifte eine ganz neue Her-
ausforderung. Dieses ,Neue“ kann sich wiederum in zweierlei Richtungen ausprigen: Angst,
Unlust und Demotivation einerseits und Offenheit, Motivation und Engagement andererseits.
Man kann davon ausgehen, dass Lehrkrifte mit letztgenannter Einstellung gegentiber den neu-
en Herausforderungen gerne freiwillig inklusiv arbeiten méchten. Der Impuls ,,Freiwilligkeit ist
bei der Inklusion das A und O wurde mit dementsprechenden Aussagen erginzt:

»Da stimme ich zu, wenn man sich innerlich dagegen striubt, kann die Arbeit nicht gelingen. ich denke
die Lehrer der GS wiirden sich dann iiberfordert, kontrolliert, vielleicht gegingelt fithlen. Das macht
unkreativ und man kann als Lehrer nicht hinter der Sache stehen. Im guten Fall aber ist man tiberzeugt
und deshalb nach aufien iiberzeugend, authentisch und befliigelt” (LaS, EinzInkl, 39]., 14]. im Schul-
dienst, 6]. im inklusiven Setting)

»Das hilft zumindest. Es ist jedoch keine Garantie fiir das Gelingen, man wird immer wieder an Grenzen
stofen (vielleicht auch gerade durch das pidagogische Engagement), da man bei Ubernahme der Aufga-
be noch nicht wissen kann, was alles an Situationen und Konstellationen auf einen zukommt. Jemand,
der cine solche Aufgabe nicht freiwillig iibernimmt, wird allerdings vermutlich wesentlich schneller
aufgeben oder sein Engagement in engen Grenzen halten®* (LaS, Koop, 54]., 19]. im Schuldienst, k.A.)

Einige Aussagen richten sich aber auch deutlich gegen den Aspeke Freiwilligkeit, mit der Beto-
nung, dass Inklusion eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe ist, der sich selbstverstindlich jede
Lehrkraft qua seiner Profession verpflichtet hat.

»[...] Es ist eine Frage der Grundeinstellung zum Beruf. Stelle ich mich Herausforderungen und Not-
wendigkeiten — oder eben nicht. In anderen Berufen werde ich auch nicht immer gefragt, ob ich etwas
mochte oder nicht. Es gehort aus meiner Sicht zur Professionalitit im Beruf, sich einzulassen und einzu-
arbeiten? (La$, PaKl, 50]J., 24]. im Schuldienst, 10]. im inklusiven Setting)

»Grundsitzlich bin ich auch dieser Meinung, da die Umsetzung einer inklusiven Beschulung dann
selbstverstindlich auch besser funktioniert. Allerdings denke ich auch, dass es in der heutigen Zeit
nicht mehr akzeptabel ist, wenn Lehrkrifte eine inklusive Beschulung kategorisch ablehnen und sich
weigern, individuelle und differenzierte Angebote zu machen®* (LS, Profil, 47]., 20]. im Schuldienst,
1J. im inklusiven Setting)

Zielfiihrend wire demnach, den Aspeke ,Freiwilligkeit® tiber kurz oder lang durch ,,Selbstver-
stindlichkeit“ ersetzen zu konnen, die ein ,Wegducken einzelner und ein Uberengagement
anderer obsolet macht. An dieser Stelle muss sich der Appell erneut in Richtung der Rahmenbe-
dingungen richten: Inklusion und Kooperation als selbstverstindliche Bestandteile jeder Leh-
rerausbildung und entsprechender Ausgleich fiir Mehrarbeit. So werden Angste und Hindernis-
se von vornherein abgebaut und der zusitzliche Arbeitsaufwand positiv verstirke. Absprachen
mit der Kooperationslehrkraft, die einzig auf Freiwilligkeit basieren, an ein persénliches En-
gagement appellieren und zusitzlich zu den vorhandenen Aufgaben erledigt werden miissen
diirfen mit Blick auf die Arbeitsmotivation und -qualitit kein Dauerzustand sein. ,,Freiwillige
Zusatzbelastung® erscheint schon vom Begriff her paradox. Wahlfreiheit bei der Zusammen-
setzung der Kooperationspartner bestehen zu lassen, ist jedoch ein Punke, der — wie in den fol-
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genden Impulsen noch deutlicher wird - fiir gelingende Kooperation entscheidend sein kann.
»Stimmende Chemie®, Offenheit, Haltung und Einstellung sind Aspekte, die von verschiedenen
Teilnehmern als bedeutsamer eingestuft werden, als Freiwilligkeit.

»[...][Freiwilligkeit] ist natiirlich besser fiir die Arbeit. Aber grundsitzlich braucht es ein anderes Den-
ken in der Schule, im Umgang miteinander. Das jeder willkommen geheiffen und einbezogen wird, ist
leider niche selbstverstindlich. Es benétigt einer Umwandlung der Kultur miteinander in den Képfen.
In der Regelschule herrscht oft noch der Gedanke der Abschiebung (an die Forderschule) vor. Dies
resultiert aber auch aus mangelnden Ressourcen und der hohen Belastung der Lehrer* (L£S, Koop, 41].,
12J. im Schuldienst, 2J. im inklusiven Setting)

¢ Rollen und Aufgaben

Eine wesentliche Voraussetzung fiir das Gelingen von Kooperation ist, dass es einen ,,Kontrake*
(Liitje-Klose/Willenbring 1999, 19) gibt, dass ein Titigkeitsspiclraum (Brenzikofer u.a. 2012)
fiir beide Kooperationspartner abgesteckt wird, als Prozess der Klarung dariiber, wer welche
Verantwortlichkeiten in der Kooperationsbezichung tibernimmt. Um die Wahrnehmung der
Beteiligten dariiber zu erfassen, wurden sie gefragt, wie die Verantwortlichkeiten in bestimmten
Teilbereichen verteilt sind, wenn sie im gleichen Klassenzimmer zusammen arbeiten. Im Falle
getrennter Zustindigkeiten, iiberwiegt fiir LaS die Auswahl der Unterrichtsthemen, -methoden
und -materialien, die Vorbereitung des gemeinsamen Unterrichts, sowie die Intervention bei
unangepasstem Verhalten. LfS haben die Hauptverantwortung dagegen v.a. bei der Erstellung
der Forderpline und der Individualisierung und Differenzierung (vgl. Tabelle 2.11). Sofern Be-
reiche von beiden Kooperationspartnern gemeinsam verantwortet werden, wird in der tiber-
deutlichen Mehrzahl der Fille berichtet, dass dies ,gut liuft®.

Tab. 2.11: Verteilung der Verantwortlichkeiten von LaS und LfS (N =281)

Angaben in Prozent

liegt bei liegtbei  liegtbei liegtbei  keine
beiden — beiden - liuft  La$ LfS Angabe
lduft gut  niche gut

Auswahl der Unterrichtsthemen 235 1,1 62,6 1,8 11,0
Konkrete Vorbereitung des gemeinsamen 36,3 32 43,8 2,1 14,6
Unterrichts

Individualisierung und Differenzierung 47,7 43 8,5 27,4 12,1
Auswahl der Unterrichtsmethoden und 49,8 3,6 26,3 7.8 12,5
-materialien

Erstellung der Forderpline 37,0 39 8,5 38,8 11,7
Umsetzung der Forderziele im Unterricht 477 43 16,4 19,2 12,5
Intervention bei unangepasstem Verhalten 61,9 4,6 16,4 3,9 13,2

Vergleicht man die Einschatzungen von LfS und LaS in dieser Frage, so stimmen diese weitge-
hend tiberein — mit einer Ausnahme: Bei der Verantwortlichkeit fir ,Individualisierung und
Differenzierung® haben 41% der LfS den Eindruck, diese liege bei ihnen, wohingegen nur 10%
der La$ dies analog angeben. 68% von letzteren haben den Eindruck, die Verantwortung liege
bei ,beiden — und das lauft gut®; diese Einschitzung teilen nur 31% der LfS.
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La$ gaben hinsichtlich ihrer Vorstellung zur Inklusion (Koop-subjektiv) bei der Positionie-
rung zwischen den beiden Aussagen ,,Die Forderung von Schiilern mit sonderpidagogischem
Forderbedarf ist Aufgabe aller Lehrkrifte! (= Wert 1) und ,Die Férderung von Schiilern mit
sonderpidagogischem Forderbedarfist nur die Aufgabe sonderpidagogisch ausgebildeter Lehr-
krifte” (= Wert 4) signifikant hiufiger (H(1) =20.16, p<0.001) eine Tendenz in Richtung der
letzteren Aussage an. Lehrkrifte allgemeiner Schulen (Mdn =2) sind also signifikant (U =6178,
p<0.001, r=-0,28) hiufiger als LfS (Mdn = 1) der Ansicht, Férderung von Schiilern mit SPF sei
Aufgabe der sonderpidagogisch qualifizierten Kollegen.

Dies bestitigen auch die Aussagen zum Impuls ,Noch wird Inklusion als Aufgabe der Sonderpi-
dagogen geschen! Mit groem Abstand (89 Nennungen) stimmte die Mehrheit der Befragten,
insbesondere LfS (70 Nennungen) der Aussage zu. Sie taten dies allerdings aus verschiedenen
Griinden. Vor allem LaS haben zugestimmt, weil sie der Meinung sind, dass Inklusion nicht nur
als die Aufgabe der LfS gesehen wird, sondern dass es die Aufgabe der LfS ist.

»Das ist ihre Aufgabe! Wir Lehrer der weiterfiihrenden Schulen haben weder die Ausbildung noch die
Motivation dazu inklusiv zu unterrichten. Meine Berufswahl war der des Mittelschullehrers, weil ich
Mittelschiiler unterrichten wollte. Hitte ich Forderschiiler unterrichten wollen, wire ich Forderschul-
lehrer geworden [...]% (La$, PaKl, 40]., 12J. im Schuldienst, 1J. im inklusiven Setting)

Ein weiterer Grund, der zu ciner Bejahung des Impulses fithrte war, dass LfS tiber die notige
Ausbildung verfiigen und es dadurch zu ihrer Aufgabe wird. LaS$ schen sich hier oft nicht befa-
higt, diese Arbeit zu leisten. Dariiber hinaus geben La$ diese Aufgabe gern an LfS ab, mit der
Begriindung, dass diese auch besser bezahlt werden.

»Ja, die sind ausgebildet dafiir und verdienen mehr Geld fiir diese Arbeit!“ (LaS, PaKl, 55]., 18]. im

Schuldienst, 3]. im inklusiven Setting)

Aus Sicht der LfS wird hingegen haufig beklagt, dass ihnen die ,Inklusionsaufgabe* aufgedriicke
wird. Einige LaS wiirden das betreffende Kind gern fiir einige Stunden der LfS abgeben, und
diese soll es dann ,heilen” und ,,einsatzfihig” machen. LS schen sich auch hiufig als Anwilte
der Inklusionskinder und fiihlen sich bisweilen gegeniiber den La$ als eine Art Bittsteller.
Dariiber hinaus konnte festgestellt werden, dass LfS fast doppelt so hiufig angaben, im Kollegi-
um der allgemeinen Schule eine Auflenseiterrolle einzunehmen, als dass sie sich dort willkom-
men und akzeptiert fithlen.

Den quantitativ betrachtet zweitgréfiten Code (55) stellte eine Verneinung des Impulses ,,Noch
wird Inklusion als Aufgabe der Sonderpidagogen gesehen:* dar: Hier wurden grofitenteils auch
keine genaueren Angaben gemacht als ,Kann ich nicht bestitigen” oder ,,Stimme ich nicht zu®.
Mengenmifig ergab sich hier auch kein signifikanter Unterschied zwischen den beiden Lehrer-
gruppen (LaS 27, L£S 28).

Interessante Zusatzangaben wurden zu den ,, Teilweise“-Aussagen (41) gemacht. Unter , Teilwei-
se“ wurden Aussagen zusammengefasst, die unterschiedliche Begriindungsansitze dafiir liefern,
warum das Zitat teilweise zutrifft und teilweise auch nicht. Zum einen wird deutlich, dass sich
die LaS$ schon fur Inklusion interessieren und auch motiviert sind, ihnen aber aufgrund der
Rahmenstrukturen oftmals die nétige Zeit fehlt um sich intensiv darauf einlassen zu kénnen
und dadurch der Hauptteil an den LfS hingen bleibt. Zum anderen berichten viele Lehrer, dass
es sehr stark vom jeweiligen Kooperationspartner abhingt. Bei manchen sei die Vorstellung,
Inklusion sei alleinige Aufgabe der Sonderpidagogen, durchaus deutlich spiirbar, bei anderen
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wiederum sei es eine Kooperation auf Augenhéhe. Auflerdem verdeutlichten die Aussagen, dass
sich in den letzten Jahren ein klarer Wandel vollzogen hat.

»Ich finde, gerade in den Grundschulen hat sich viel getan und immer mehr Lehrer dort sehen Inklusion
auch klar als ihre Aufgabe, fiir die sie sich aber meist schlecht ausgebildet und informiert fithlen. In den
Mittelschulen wird Inklusion noch mehr den Sonderpidagogen zugeschrieben:* (LfS, Einzlnkl, 36].,
10]J. im Schuldienst, 6]. im inklusiven Setting)

¢ Sich-gegenseitig-annchmen

Inwicefern die Vorstellungen, Fihigkeiten und Haltungen der beiden Kooperationspartner als
vereinbar empfunden werden, wurde mit einer adaptierten Version der Co-Teacher-Relationship
Scale erhoben. Im Original erfragt diese, ob und wie sich die Items aus Sicht des Antwortenden
iiberschneiden. Diverse Voriiberlegungen ergaben, dass fiir eine gute Kooperation keine Uberein-
stimmung, sondern vielmehr eine Vereinbarkeit bestchen muss. So kénnen sich sprichwoértlich
Gegensitze anziechen und sich unterschiedliche Vorstellungen zu einem guten Ganzen erginzen.
Wenngleich auf den ersten Blick auffille, dass durchschnittlich sehr hohe Zustimmungswerte auf
ciner Skalavon 1 (= gar nicht miteinander vereinbar) bis 4 ( = schr gut miteinander vereinbar) ange-
geben wurden, so tiberrascht doch der Blick auf die Abweichungen zwischen LaS und LfS. Durch-
gingig wurde tiber alle Items hinweg die Vereinbarkeit aus Sicht der LaS signifikant (p<.001) hoher
eingeschitzt als aus Sicht der LfS. Die grofiten Differenzen finden sich dabei bei den Items, die den
Unterricht an sich betreffen oder sich direke auf ihn auswirken (vgl. Tabelle 2.12).

Tab. 2.12: Differenzen im Urteil der Vereinbarkeit von verschiedenen Vorstellungen, Fihig-
keiten und Haltungen zwischen LaS und LfS

Mder Mder Diff M

LfS LaS

Ansichten dariiber, wie man Lerntitigkeiten anpasst und individualisiert 2,9 3,6 0,7
Ansichten dariiber, wie man mit unangepasstem Verhalten umgeht 3,0 3,6 0,6
Herangehensweise an die Unterrichtsplanung 2,9 3,4 0,5
Uberzeugungen dariiber, wie Kinder am besten lernen 3,1 3.6 0,5
Haltung zur Inklusion 32 3,7 0,5
Ansichten, wie man die Aktivititen der Schiiler strukturiert 3,1 3,5 0,4
Flexibilitat im Umgang mit unvorhergesehenen Ereignissen 3,3 3,7 0,4
Einstellungen dazu, neue Dinge zu lernen 3,3 3,7 0,4
Vorstellungen zur riumlichen Aufteilung des Klassenzimmers 33 3,7 0,4
Art und Weise des Umgangs mit Kollegen, Eltern und Fachleuten 33 37 0,4
Meinung zum jeweiligen Rollenverstindnis und Verantwortlichkeiten 33 3,6 0,3
beider Lehrkrifte

Ansichten iiber die Elternarbeit 33 3,6 0,3
Sinn fiir Humor 3,5 3.8 0,3
Personliches Engagement beim Unterrichten 3.4 3,7 0,3
Meinung dariiber, welche inhaltlichen Schwerpunkee fiir die Schiiler 33 3,5 0,2

gesetzt werden sollten
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Konkret bedeutet dies, dass La$S die Vorstellungen, Fahigkeiten und Haltungen durchgingig als
besser vereinbar erleben, ergo mit der Kooperationsbeziechung zufriedener sind.

Bei einem anderen verwendeten Messinstrument, einer adaptierten Version der Grazer Skala
zur Lehrerkooperation (GSLK; Gebhardt u.a. 2013) wurde mit 11 Items eine Einschitzung
der Qualitit der Kooperation vorgenommen. Hier zeigten sich analog zur Untersuchung von
Gebhardt u.a. (2013, 15) zwischen LaS und L£S keine signifikanten Unterschiede, wobei den-
noch dhnliche Tendenzen zu erkennen sind: Auf einer Skala von 1 bis 4 (wobei ein hoherer
Wert fiir hohere Qualitit steht) erreichten LaS einen Mittelwert von 3,1 und LfS einen Mittel-
wert von 3,0.

LS beklagen in der Zusammenarbeit vor allem fehlendes Hintergrundwissen von La$S zur son-
derpidagogischen Arbeit (u.a. zur Individualisierung und Differenzierung), was in der Zusam-
menarbeit zu einem mangelnden Verstindnis beziiglich der Wahl angemessener Methoden,
der zeitlichen Strukturierung, des Einsatzes von Lehr- und Lernmaterialien, etc. fithren kann.
Ebenso kritisieren sie, dass oftmals der Lehrstoff seit Jahren nach der gleichen Art und Weise
»durchgezogen” werde und keine Offenheit fiir neue Lehr- und Lernformen vorhanden sei, die
moglicherweise individualisierender und differenzierender wiren; letzteres ist moglicherweise
durch die Rahmenbedingungen begriindet, die v.a. an den GS mit Blick auf den Ubertritt vor-
gegeben sind.

»Regelschullehrer orientieren sich strike an einem scheinbar verpflichtend vorgegebenen System an
Stoff-, Zeit-, Pritfungs-, Kontrollvorgaben, die keinerlei individuellen Spielraum bei der Erarbeitung zu-
zulassen scheinen und fiir alle Schiiler und Lehrer verbindlich sind. Individuelle Forderung und offene
Unterrichtsformen werden in diesem System in Frage gestellt* (L£S, Profil, 58], 37]. im Schuldienst, 3].
im inklusiven Setting)

Die mangelnde Bereitschaft zu einer kooperativen Arbeit und das fehlende Verstindnis fiir den
sonderpidagogischen Blickwinkel bzw. Auftrag werden in Bezug auf den Unterricht allgemein,
auf alle SuS und auf SuS mit SPF im Besonderen bezogen. Den hier dargestellten grundlegen-
den Unterschied zwischen LfS und LaS, beschreibt auch Murawski sehr anschaulich:

»General education classroom teachers are viewed as the individuals able to ,see the forest: Their training
has entailed learning about students at different grade levels and developmental stages. They are aware
of the standards, curriculum, and general requirements for their grade level(s) or subject area(s). (...)
Special service providers are individuals with specialized training to work with subsets of students. In
co-teaching situations, they are often special education teachers [...]. These special service providers may
have a completely different training and frame of reference from their general education counterparts.
They are generally the ones who are taught to ,see the trees (Murawski 2010, 42f.)

Ein wesentlicher Schritt dahin, sich gegenseitig anzunehmen, ist, dass beide Seiten diesen
grundlegenden Unterschied auf der Personlichkeitsebene wahrnehmen und wertfrei anerken-
nen. Dieser Aspekt wurde mit dem Impuls ,,Es ist nicht so cinfach, das annehmen zu kénnen,
wie es die Kollegin macht* hinterfragt. Hier wurde eine sehr interessante Diskrepanz zwischen
den Aussagen von La$S und LfS deutlich: Lediglich 5 Aussagen von LaS stimmen der Aussage
unmissverstindlich zu, etwa weil die Arbeitsblatter nicht gefallen, es menschlich nicht passt,
unterschiedliche pidagogische ,Welten aufeinanderprallen oder die Vorgehensweise der LfS
als nicht effekeiv fiir die Klasse geschen wird bzw. diese stofflich nicht voranbringt (LaS$ kriti-
sieren mangelndes Verstindnis fiir Lehrplandruck und schnelles inhaltliches Voranschreiten).
Weitere 8 Aussagen spiegeln ein ,,manchmal® bzw. ,am Anfang war das so“ wider. 77 LaS haben
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hingegen keine Probleme in dieser Hinsicht erlebt, konnten also die Vorgehensweisen gut an-
nehmen und Positives aus den Vorgehensweisen des Kooperationspartners mitnehmen. Weitere
22 LaS$ betonen, dass dies personenabhingig sei: Die Chemie miisse stimmen, man miisse auf
einer Wellenlinge sein und miteinander reden konnen.

Die Aussagen von LS sprechen dagegen eine ganz andere Sprache: 54 Aussagen stimmen dem
Impuls ausdriicklich zu. Weitere 14 betonen die Abhingigkeit von Personen, wie folgendes Zi-
tat verdeutlicht:

»Ich arbeite ja mit 5 verschiedenen Kollegen zusammen [...]. Die Arbeit der Kollegen erlebe ich sehr
verschieden. Eine Kollegin arbeitet so mit den Schiilern, dass ich mich meist recht wohl dabei fithle
und ich dhnlich arbeite. Eine andere Kollegin arbeitet so, dass ich meistens ihre Vorgehensweise gut
finde und insgesamt gut akzepticren kann, wie sie arbeitet. Wenn ich etwas nicht so gut finde, dann
kénnen wir offen dariiber sprechen und finden eine Einigung. In der Regel versuche ich auch nicht
den Kollegen zu dndern, jeder hat ja so seinen Stil. Bei einem Kollegen allerdings gibt es viele Unter-
richtssituationen und Vorgehensweisen, die ich gar nicht gut finde und es ist auch schwierig mit ihm
dariiber zu sprechen, da er meine Bedenken dann irgendwie abtut und flapsige Kommentare gibt. Er
ist nur in kleinen Bereichen bereit etwas zu indern. Ich fithle mich dann oft in der Klasse unwohl,
weil ich den Umgang, den er mit den Kindern pflegt nicht gut finde und auch die Methoden oft un-
geeignet sind (meiner Meinung nach). Es ist sehr schwierig fiir mich, dann so etwas anzusprechen. Ich
méchte ihn ja auch nicht verirgern, weil ich ja froh bin, dass er zur Zusammenarbeit bereit ist:(L£S,

PaKl, 49]., 12]. im Schuldienst, k.A.)

Grundlegend verschiedene Einstellungen und Prinzipien sowie eine andere Umsetzung der For-
dergedanken machen es fiir LfS dariiber hinaus schwieriger, die Vorgehensweisen des Koopera-
tionspartners anzunchmen:

»>Meine Kollegin kommt aus einer vollig anderen Haltung zum Kind heraus. Deshalb ist sie Grund-
schullehrerin geworden. Da gibt es natiirlich michtig viel Bedarf an Austausch von Kernideen iiber
Unterriche, der Ansicht von Kindern prinzipiell, die Auseinandersetzung oder -nehmung mit und von
Lehrplinen und der Frage: was ist cine Behinderung?* (LfS, Profil, 53]., 26]. im Schuldienst, 1J. im
inklusiven Setting)

»>Manchmal ist es auch heute noch schwer fiir mich zu akzeptieren, wenn eine Lehrkraft z.B. ein gemein-
sam entwickeltes Verstirkersystem nicht konsequent umsetzt und es somit zum Scheitern verurteilt ist:

(L£S, Koop, 40]., 15]. im Schuldienst, k.A.)

Dass gemeinsame Wege gar nicht erst eingeschlagen werden, ein Sich-gegenseitig-annchmen
oberflichlich bleibt und ein Team keine Chance hat zu wachsen, sehen LfS auch in den Rah-
menbedingungen begriindet. Ein punktuell anwesender MSD ist nur ein Angebot zur Unter-
stiitzung, der Ideen und Vorschlige aufzeigt und berit. Wiinsche und Idealvorstellungen von
Seiten der LfS bleiben so mitunter auf der Strecke. Den Rahmenbedingungen geschuldet ist
auch, dass LfS hiufig in der Situation sind, sich vollig anzupassen und eigene Vorstellungen
und Standards tiber Bord zu werfen. Sie konnen aufgrund von dufleren Zwingen Kinder und
Jugendliche nicht so unterrichten wie sie gerne wiirden und befiirchten dadurch einen Quali-
titsverlust in der Forderung von SuS mit SPE.

»Das ist richtig; allerdings hat einfach jeder Lehrer seine eigene Vorgehensweise und das muss ich als
Sonderpidagoge auch respektieren; auch wenn es nicht immer zum Wohl der Kinder ist. Ich kann die
Lehrkraft nur beraten®(L£S, EinzInkl, 43]., 19]. im Schuldienst, 8]. im inklusiven Setting)
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»Als Sonderpidagoge in einer Koop-Klasse mit nur vier Stunden bleibt einem nichts anderes tibrig, als
der Grundschullehrkraft die Hauptverantwortung fiir den Unterricht zu iiberlassen’ (LfS, Koop, 44].,
18]. im Schuldienst, 1]. im inklusiven Setting)

»Ich bin nicht per se die bessere Padagogin, ich habe lediglich Ideen, Vorschlige und Erfahrungen dabei,
die Kindern mit Férderbedarf helfen kénnen, die Verantwortung fiir das einzelne Kind bleibt erstmal bei
der Klassenlehrkraft. Erst, wenn sie Verantwortung abgeben mochte, iibernchme ich dies. Mit dieser Hal-
tung bin ich — bis jetzt — gut gefahren? (L£S, Profil, 46]., 22]J. im Schuldienst, 3]. im inklusiven Setting)

Einzelne Lehrkrifte konnten der Schwierigkeit des ,, Annehmen-Konnens® auch etwas Positives
abgewinnen:

»Das stimmt, bereichert aber dadurch, dass eigene und andere Vorgehensweisen wieder reflektiert und
verbessert werden konnen. Andernfalls wichst man daran, sich in Toleranz und Akzeptanz auch Kolle-
gen gegeniiber zu iiben!” (LfS, Koop, 42]., 15]. im Schuldienst, k.A.)

Als Verbesserungsvorschlag wurde wiederum die verstirkte Beachtung der Inklusion in der Aus-
bildung genannt:

»Ja, regelschulische und sopid. Gedanken, Bediirfnisse und Vorschriften (letzteres v.a. bei den Regel-
schulen), miissen mehr vereint werden, schon im Studium:* (LfS, Profil, 29]., 5]. im Schuldienst, k.A.)

¢ Lernen-voneinander

Die Meinungen zum Impuls ,,Fiir konstruktive fachliche Kritik sind wir beide offen — wir lernen
voneinander. gehen bei LaS und LfS ebenfalls deutlich auseinander. Vorab sei gesagt, dass die
grofe Zahl der positiven Aussagen wie folgt erlautert wird: LfS bekommen einen vertieften
Einblick in die Fachdidaktik, den Lehrplan der allgemeinen Schule und in die Fihrung grofier
Klassen. La$S profitieren vom sonderpidagogischen Fachwissen in Bezug auf Hilfsmittel, Dia-
gnostik, Materialien, Forderplane, individuelle Fordermafinahmen und Unterrichtsmethoden.
Auffallend hiufig werden von LaS positive Erfahrungen in der gemeinsamen Elternarbeit be-
schrieben.

Volle Zustimmung zu dieser Aussage duf8ern hier 91% der LaS aber nur 66% der LfS. Dafiir las-
sen sich die Erliuterungen von LfS deutlich hiufiger (23%) einem ,,Ja, aber..! zuordnen als bei
LaS$ (5%) oder stellen eine klare Negation dar (7% der L£S; 1% der LaS). Auch, wenn insgesamt
ein Grofiteil aller Lehrkrifte dem Impuls uneingeschrinke zustimmt, sehen LfS auffallend selte-
ner ein auf Gegenseitigkeit beruhendes Lernen. Dies spiegelt sich umgekehrt auch in Aussagen
von La$ wider:

»Ja, das auf jeden Fall. Ich profitiere von meiner Kollegin mehr als sie von mir, denke ich’ (LaS, Profil,
40]J., 11]. im Schuldienst, 1J. im inklusiven Setting)

»Stimmt! Aber cher der GS-Lehrer vom Sonderpidagogen, weil deren Ausbildung cinfach die bessere
ist* (LaS, Koop, 55J., 22J. im Schuldienst, 3]. im inklusiven Setting)

LS sehen aufgrund ihrer Profession (v.a. in der Einzelinklusion) seltener die Méglichkeit zum
Lernen voneinander:

»[...] der Sonderpadagoge [ist] ja mehr in der Rolle des Ratgebers [...] und die Regelschullehrkraft echer
in der Rolle des zu Beratenden. Deshalb habe ich als Sonderpidagoge bislang zwar ganz viele Fragen von
der Regelschullehrkraft gestellt bekommen, aber so gut wie nie eine konstruktive Kritik gehért! (LfS,
EinzInkl, 38]., 12J. im Schuldienst, k.A.)
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Dariiber hinaus wird von LfS beklagt, dass sie aufgrund ihrer Rolle und Aufgabe rasch unter
Druck geraten, sich anstelle eines Miteinanders anzupassen, unterzuordnen und eigene Vorstel-
lungen, Anspriiche und Standards aufzugeben:

»[.-.] Ich bin [...] der Ansiche, dass sich die Sonderpidagogen immer ein wenig mehr anpassen sollen als
anders herum: (LfS, PaKl, 40]., 10]. im Schuldienst, k.A.)

»Jeder macht sein Ding! Es war fiir mich nicht einfach, meine Vorstellungen von inklusiver Beschulung
tiber Bord zu werfen. Aber irgendwann habe ich mir gedacht, du bist da, um zu unterstiitzen, also frag,
was gewiinscht wird oder als hilfreich angeschen wird, und mach das einfach: (LfS, Profil, 40]., 10]. im
Schuldienst, 5J. im inklusiven Setting)

Erneut wird darauf hingewiesen, dass fiir ein Voneinander-Lernen eine gewisse Offenheit von-
néten ist, welche mit einer besseren Aus-, Fort- und Weiterbildung erreicht werden solle:

»[...] fiir MSDs ist es ganz wichtig, nicht von oben herab auf die Regelschullehrer zuzugehen und offen fiir
neue Anregungen zu sein. Sonst wiirde die Arbeit nicht funktionieren. Bei den Regelschullehrern ist diese
Offenheit leider nicht immer daX (LfS, EinzInkl, 45]., 21J. im Schuldienst, 11]. im inklusiven Setting)
»Die Mittelschullehrer wurden nicht fiir ihre Arbeit an der Inklusionsschule fortgebildet. Es wire sehr
wichtig Themen wie: Unterrichtsqualitit, Offene Unterrichtsformen, Umgang mit Verhaltensstérun-
gen, verschiedene Unterrichtsformen, ClassroomManagement etc. [anzusprechen]: (LfS, Profil, MS,
41]., 14]. im Schuldienst, 1J. im inklusiven Setting)

2.3.4 Positive Entwicklungen und bestchende Hemmnisse in der Kooperation von LS
und LaS im Rahmen der Inklusion in Bayern

Aus den Ergebnissen der beiden Teilstudien lassen sich auf allen Ebenen der Kooperation an bay-

erischen Schulen zahlreiche positive Entwicklungen und Bedingungen einer gelingenden Zusam-

menarbeit herleiten. Gleichermaflen sind auch Aspekte zu Tage getreten, die als Hemmnisse emp-

funden werden und Ankniipfungspunkte fiir eine Verbesserung bzw. Optimierung bieten.

Tab. 2.13: Ubersicht der der positiven Entwicklungen und bestehender Hemmnisse in der
Kooperation von LfS und La$S

Aspeke Positive Entwicklungen Bestehende Hemmnisse

in der Kooperation von LfS und La$ im Rahmen der Inklusion

Organisatorische Ebene

Zeit o Kooperation mit LfS bringt Zeitersparnis o Fehlende Passung: Leistungsdruck v.a. der
und Entlastung fiir LaS und individuelle GS & Zeit fur kooperative Lehr- und Lern-
Forderzeit fiir SuS mit SPF (z.B. formen/Projekte
durch gemeinsame Unterrichts- und o In vielen Fillen wird mehr gemeinsame Zeit
Férderplanung). (Lehrerwochenstunden) gewiinscht; z.B. fiir

eine umfangreichere und intensivere Forde-
rung der SuSS, fiir gemeinsame Absprachen,
Projekte, u.a.

o Das Ungleichgewicht zwischen erhéhtem
zeitlichem Aufwand und angemessener
Vergiitung bzw. Stundenentlastung wird als
negativ erlebt.
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Aspeke Positive Entwicklungen Bestchende Hemmnisse

in der Kooperation von LfS und LaS im Rahmen der Inklusion

Schiiler- o Zahl der SuS ohne SPF wird von rund o Die Gesamtschiilerzahl der Klasse und An-
zusammen- 50% der Befragten als passend einge- zahl von SuS mit SPF wird v.a. von LaS als zu
setzung schitzt. hoch eingeschitzt.
o Schiilerzahl der Bezugsklassen liegt tiber
bayerischem Durchschnitt.

riumliche o Kreativitit zur Anpassung der o Eigener Nebenraum der Klasse fir indiv.
Bedingun- Raumsituation an die Bedingungen: Férderung nur bei 15% vorhanden
gen Nutzung der Flure oder entfernter Riume o Bedingungen werden v.a. in der
fiir zeitweise Trennung Einzelinklusion als verbesserungswiirdig
o Bedingungen in Partner- und Tandem- wahrgenommen.

klassen am besten.

Berufserfah- o LfS und La$ bringen unterschiedliche o Zusitzlich zur grofleren Expertise fiir sonder-
rung in der Kompetenzen mit, die glinstig fiir ein pid. Forderung haben LfS im Durchschnite
Inklusion Gelingen der Inklusion sind (doppelte fast doppelt so lange Erfahrung mit Inklusion
Profession). — sehr unterschiedliche Voraussetzungen.
Sachebene

gemeinsame o Die Zahl gemeinsamer Stunden ist iiber die inklusiven Settings hinweg schr unterschied-
Zeit fiir Ko-  lich; davon abgesehen arbeiten LfS und La$ rund die Halfte ihrer gemeinsamen Unter-

operation richtszeit im gleichen Raum.

gemein- o Rund die Hilfte der Befragten zeigt e Von den mit dem Umfang Unzufriedenen
samer sich mit dem Umfang des gemeinsamen wollen LfS eher mehr gemeinsamen Unter-
Unterricht Unterrichts zufrieden. richt, La$ cher weniger.

o LfS sind unzufrieden mit der Rolle als
,Nachhilfelehrer und méchten lieber

gemeinsam unterrichten.

Lehr-und o LaS und LfS nutzen cine grofie Bandbrei- o Lehrkrifte setzen am hiufigsten ,,getrenn-
Lernformen  te von Lehr- und Lernformen. Anpassung  tes Unterrichten aller SuS mit und ohne
an Bediirfnisse der SuS SPF ein” ein, obwohl dessen Eignung als

LaS und LfS stimmen iiberein, dass Unter- vergleichsweise gering eingeschétzt wird.
richt mit einem méglichst hohen Grad an
innerer Diffcrcnzicrung am geeignetsten ist.

Absprachen o Uberwiegend wird die Qualitit der e Zcitmangel und ein institutionell nicht
Absprachen als gut/schr gut bewertet. abgesicherter Rahmen beeintrichtigen die
o Langjihrige Zusammenarbeit reduziert Qualitit von Absprachen.
die Quantitit und steigert Qualititvon ¢ 65,5% der LaS und LfS empfinden die Zeit
Absprachen. fiir Absprachen als zu wenig.
Bezichungs- und Personlichkeitsebene
Team- o LfS und La$ erleben die Arbeit im Team o Teambildung kann dadurch erschwert
bildung tiberwiegend als schr bereichernd, ent- werden, dass sich die Lehrkrifte durch
lastend und positiv ohne Kontrolle oder Auflenstehende iiberwacht oder kontrolliert
Uberwachung zu empfinden. fithlen.

Die Dauer der Zusammenarbeit wirkt
sich positiv auf das Gefiihl der Uberwa-

chung und Kontrolle aus.
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Aspeke Positive Entwicklungen Bestchende Hemmnisse
in der Kooperation von LfS und LaS im Rahmen der Inklusion
Freiwillig- o Freiwilligkeit wird mit Offenheit, Moti- e Kritik an der Forderung nach Freiwilligkeit
keit vation und Engagement verkniipft. und Ansiche, dass die Arbeit in der Inklusi-
o Freiwilligkeit wird als gewinnbringend on als gesamtgesellschaftliche Aufgabe Teil
fur die Arbeit in inklusiven Settings professioneller Selbstverstindlichkeit ist.
erlebt. o Mangelnde Ressourcen und hohe Belastung
der LaS fordern ,,Abschiebementalitit” an
Forderschulen.
Rollenund e Bereiche, die LaS und LfS gemeinsam o LfS beklagen eingeschrinktes Fachwissen
Aufgaben verantworten, ,laufen gut®. von LaS und daraus resultierendes fehlendes
o La$ sind dankbar fiir die fachliche Un- Verstindnis fiir die Aufgabe und Rolle des
terstiitzung (u.a. in der Elternarbeit) und ~ LfS.
schitzen es, kein Einzelkimpfer mehr o LaS sind signifikant hiufiger als LfS der
sein zu miissen. Ansicht, Férderung von SuS mit SPF sei
o LfS erleben cine Qualititssteigerungdes  Aufgabe der LfS.
Unterrichts. o LfS nehmen im Kollegium der allgemeinen
Schule oftmals eine Aufenseiterrolle ein.
Sich- e Stimmt die Chemie, kann die grofle e LfS haben v.a. aufgrund verschiedener pro-
gegenseitig-  Mehrheit der La$ die Vorgehensweisen fessioneller Sichtweisen gréfere Probleme
annehmen der LfS gut annchmen. zu akzeptieren, wie es die LaS macht.
e Bereicherung durch Reflexion der o Rahmenbedingungen (z.B. nur punktuelle
cigenen Vorgehensweisen, Ubung in Anwesenheit des MSD) sorgen bei LfS fiir
Toleranz und Akzeptanz. Unmut und Sorge um Qualititsverlust.
LaS$ erleben die Vorstellungen, Fahigkeiten und Haltungen durchgingig als besser verein-
bar als LfS.
P> positiv fiir LaS P negativ fiir LfS
Lernen von- e LaS erleben zu 91% ein Lernen vonein- o LfS schen deutlich seltener ein auf Gegen-
einander ander. seitigkeit beruhendes Voneinander-Lernen.

o LS empfinden, dass sie sich anpassen miis-
sen und Ideen und Fordervorstellungen u.U.
verwerfen miissen.

o LfS werten es als positiv, dass sie einen
vertieften Einblick in die Fachdidaktik,
den Lehrplan der allgemeinen Schule
und in die Fithrung grofler Klassen
bekommen.

o LaS profitieren vom sonderpadagogischen
Fachwissen in Bezug auf Elternarbeit,
Hilfsmittel, Diagnostik, Materialien, For-
derpline, individuelle Férdermafinahmen
und Unterrichtsmethoden.

o LfS vermissen die fiir ein Voneinander-
Lernen notwenige Basis der Offenheit.

Am Gelingen der Kooperation von LaS und LfS im Rahmen der Inklusion in Bayern und damit
einer wachsenden Quantitit und einer héheren Qualitit sind mittelbar und unmittelbar Akteu-
re auf mehreren Ebenen des Schulsystems beteiligt. Insbesondere sind dies die Lehrkrifte selbst,
die direkeen Vorgesetzten in der Schulleitung, sowie fiir die Gestaltung der organisatorischen
Ebene die héhere Verwaltungsebene (Schulamt, Regierung, Ministerium).
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Ulrich Heimlich/Christina Ostertag/Kathrin Wilfert de Icaza
2.4 Qualitit inklusiver Schulentwicklung

Der Erfolg der inklusiven Schulentwicklung ist nicht in erster Linie abhingig von Strukturfra-
gen des Bildungssystems, sondern in viel hoherem Mafle von der Qualitit der pidagogischen
Arbeit in Schulen. Deshalb stand in einer Teilstudie des ,,Begleitforschungsprojektes inklusive
Schulentwicklung (B!S)“ der Zusammenhang von Inklusion und Qualitit im Mittelpunke. Ins-
besondere sollte der Frage nachgegangen werden, inwieweit die inklusive Qualitit von Schulen
messbar ist. Dazu wurde cine eigene Qualititsskala inklusive Schulentwicklung (QU!S) neu
konstruiert und in tiber 70 Schulen erprobt.

Im Folgenden werden der Prozess der Entwicklung dieser Qualititsskala dargestellt und ein
Uberblick iiber die Ergebnisse der Schulen mit dem Profil Inklusion gegeben. Die Durchfiih-
rung der Studie bezog sich auf Grund- und Mittelschulen mit dem Profil Inklusion in Bayern.
Unter Mittelschulen sind die ehemaligen Hauptschulen in Bayern zu verstehen. Diese wur-
den in Bayern in Mittelschulen umbenannt und umfassen die Jahrgangsstufen 5-9 oder 5-10.
In die Untersuchung aufgenommen wurden alle Grund- und Mittelschulen mit dem Profil In-
klusion, die tiber mindestens ein Jahr Erfahrung mit dem Profil Inklusion verfugten und sich
bereit erklarten, an der Studie teilzunchmen.

2.4.1 Qualitit inklusiver Schulen (Problemstellung)

Nach tibereinstimmender Auffassung in der Fachliteratur benétigen inklusive Schulen ein
hohe pidagogische Qualitit (vgl. Heimlich 2003, 2009; Heimlich/Jacobs 2001; Heimlich/
Kahlert 2012; Schwab u.a. 2013). Ungeklirt ist allerdings bislang in der internationalen In-
klusionsforschung die Frage, wie inklusive Qualitit gemessen werden kann. Dazu wurde mit
der ,,Qualititsskala inklusive Schulentwicklung (QU!S)“ erstmalig ein eigenes Messinstrument
neu entwickelt und erprobt. Ziel war die Gewinnung empirisch fundierter Aussagen zur in-
klusiven Qualitit in bayerischen Schulen. Die QU!S-Studie ist an der Nahtstelle zwischen
Wissenschaftssystem und Schulsystem verortet und steht somit im Spannungsfeld von objektiv-
deskriptiven Forschungsinteressen und normativ-handlungsorientierten Praxisinteressen. Von
daher war die QU!S-Studie als Feldforschung im Arbeitsfeld Schule anzulegen.

Auf der Basis dieser Ausgangshypothese wurde eine internationale Literaturrecherche zum The-
ma ,,Inklusion und Qualitit in Schulen® durchgefiihrt. Als Ergebnis kann festgehalten werden,
dass eine solche Skala zur Messung inklusiver Qualitit in Schulen, die die gingigen Giitekriteri-
en erfillt, nicht vorliegt. Die Ergebnisse der Literaturrecherche gingen in die Konstruktion der
QU!S mit ein.

Von inklusiver Qualitit wird dann gesprochen, wenn auf den Ebenen Forderung, Unterricht,
Team, Schulkonzept und externe Vernetzung alle Beteiligten teilhaben und etwas beitragen
konnen (vgl. Heimlich 2003, S. 172). Der Begriff ,,Qualitit“ leitet sich von den lateinischen
Begriffen qualis und qualitas ab. Qualis bedeutet soviel wie Beschaffenheit, Eigenschaft und
bezicht sich auf die Gesamtheit der charakeeristischen Eigenschaften (einer Sache, Person).
Damit ist die Beschaffenheit eines Produktes im Sinne von spezifischen Merkmalen gemeint.
Qualitas weist auf eine Vorstellung von der Giite eines Produktes im Vergleich zu bestimmten
Beurteilungsmafistiben hin (vgl. Zollondz 2002, 9ff.). Insofern haftet dem Qualititsbegriff stets

eine normative Dimension an, d.h. Qualitit enthilt Vorstellungen von besonders guten Arbeits-
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ergebnissen bzw. Personeigenschaften oder auch sozialen Bezichungen. Gleichzeitig verweist
er auf die Notwendigkeit der Bewertung und enthilt so ebenfalls eine evaluative Dimension.
Damit ist der Qualititsbegriff allgemein nicht unabhingig vom jeweiligen gesellschaftlichen
Kontext zu verstehen (vgl. Harvey/Green 2000; Ditton 2000). Otto Speck spricht im Feld der
Behindertenhilfe von sozialer Qualitit:

»Mit Sozialer Qualitit (im Original kursiv — UH.) ist ein Wertkomplex gemeint, der sich auf das In-
dividuum als Person, begabt mit unverlierbarer Menschenwiirde, und zugleich auf seine Zugehérigkeit
(Inklusion) zu anderen in einer ihm und dem Gemeinwohl férderlichen Weise bezieht. Eine spezifische
Ausprigung und Funktion enthilt diese Qualitit unter dem Aspeke drohender Ausgrenzungen (Exklu-
sionen), wie z.B. 8konomischer Benachteiligungen oder vorliegender funktioneller Beeintrichtigungen

(Behinderungen): (Speck 1999, S. 129)

Wird der Wertekomplex ,soziale Qualitit® nun genauer betrachtet, so geraten auf dem Hin-

tergrund aktueller gesellschaftlicher Entwicklungen mehrere Teilwerte in das Blickfeld. Soziale

Qualitit erfordert ...

e ... Menschlichkeit im Sinne einer humanen Annahme aller auch angesichts vorhandener indi-
vidueller Unterschiede,

e ... Autonomie im Sinne einer Achtung vor den unveriuf8erlichen Selbstbestimmungsrechten
jedes Einzelnen,

e ... Professionalitit im Sinne der fachlichen Kompetenz und Uberpriifbarkeit von Hilfeleis-
tungen,

... Kooperativitit im Sinne einer alle Beteiligten einbezichenden méglichst engen Zusam-

menarbeit,

e ... Organisationale Funktionalitit im Sinne effektiver Strategien des Zusammenwirkens der
verschiedenen beteiligten Ebenen einer Hilfeleistung und

e ... Wirtschaftlichkeit im Sinne eines nachvollzichbaren und dem Bedarf angemessenen Ein-

satzes von Personal- und Sachmitteln (vgl. ebd., S. 130fF).

Diese Teilwerte sozialer Qualitit bilden zugleich die ethische Grundlage padagogischen Han-
delns und gelten deshalb ebenfalls fiir Angebote der Behindertenhilfe. Auch die Qualitit der
Behindertenhilfe ist damit bereits in Prozesse der Inklusion und Exklusion von Menschen mit
Behinderungen eingebunden.

Qualitit in Bildungseinrichtungen entwickelt sich nun nach vorliegenden Erfahrungen auf
mehreren Ebenen. Basis der weiteren Uberlegungen ist deshalb auch das Mehrebenenmo-
dell der inklusiven Schulentwicklung. Vor diesem Hintergrund sollte die ,Qualititsskala zur
inklusiven Schulentwicklung (QU!S)* als objektives, valides und reliables Instrument der
Inklusionsforschung erarbeitet werden. Grundlage der Entwicklung der QU!S ist der Leitfa-
den ,,Profilbildung inklusive Schule“ (vgl. Fischer, Heimlich, Kahlert, Lelgemann 2013), der
vom Wissenschaftlichen Beirat ,Inklusion” fiir das bayerische Schulsystem entwickelt worden
ist und an alle ca. 6.000 Schulen in Bayern versendet wurde. Der Leitfaden steht zudem auf
der Homepage des Bayerischen Staatsministeriums fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und
Kunst kostenlos als PDF-Datei zur Verfiigung.
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Abb. 2.10: Mehrebenenmodell der inklusiven Schulentwicklung

2.4.2 Qualititsskala inklusive Schulentwicklung (QU!S) (Methoden)

Konstruktion der QU!S

Die Entwurfsfassung der QU!S enthalt funf Schulentwicklungsebenen, fiir die jeweils fiinf
Qualititsstandards formuliert worden sind, denen wiederum finfausformulierte Ausprigungs-
grade zugeordnet werden. Insgesamt entsteht so eine Qualititsskala mit 125 Items. In einem
ausfiihrlichen Manual wird die Handhabung und Auswertung der QU!S eingehend erldutert
(vgl. Heimlich/Ostertag/Wilfert de Icaza/Gebhardt 2016).

Qualititsstandard 1.4: Der Stand der Lernentwicklung der Schiiler wird regelmifig iiberpriift.

1 2 3 4 5 Bemerkungen
1.4.1 1.4.2. 1.4.3 1.4.4 1.4.5
Informa- Die Eltern Inder Schule  Die sonderpida-  Die Lehrkrif-
tionen zur haben die stechen forder-  gogischen Lehr-  te haben die
Lernentwick-  Moglichkeit, — diagnostische  krifte unterstiit- ~ Mdglichkeit der
lungliegenin  regelmifig Materialien zenden Einsatz  Fortbildung in
schriftlicher Informa- zur Verfii- von forderdi- Bezug auf den
Form vor. tionen zur gung, um agnostischen Einsatz forder-
Lernentwick-  die Lern- Methoden fiir diagnostischer
lung ihrer entwicklung  die Uberpriifung  methoden fiir die
Kinder zu festzustellen.  der Lernent- Feststellung der
bekommen wicklung. Lernentwicklung.

Ly [~ ]nafly [NNaflg [NINAJLJ [N [NAJ[J | N [NA]

Abb. 2.11: Beispielitem der QU!S
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Fiir die Auswertung liegt ein QU!S-Bewertungsbogen und ein QU!S-Mosaik vor.

Qualitiits-

ebenen Ausprigungsgrade Qualititsstandards
1.1 Sonderpidagogische Forderschwerpunkte werden in die
individuelle Forderung mitcinbezogen.
1.2 Die Schiiler mit spFb haben einen férderdiagnostischen Bericht als
E Grundlage fiir die individuelle Férderung.
2
= —g 1.3 Die Schiiler mit spFB haben cinen Forderplan.
9 &
S 35
-§ ) 1.4 Der Stand der Lernentwicklung der Schiiler wird regelmifig
& § iiberpriift.
'§ '§ 1.5 Die Schiiler kénnen im Bedarfsfall individuelle Férderung in
oY Anspruch nehmen.

2.1 Inklusiver Unterricht beriicksichtigt dic individuellen Zuginge der
Schiiler zu den Lerninhalten.

2.2 Der Unterricht triigt den unterschiedliche Lern- und
Leistungsvoraussetzungen der Schiiler Rechnung.

.. _c; 2.3 Der Unterricht ist fiir die Schiiler klar, verstindlich und

E é transparent.

..§ =) 2.4 Inklusiver Unterricht bietet den Schiilern einen wohlorganisierten
£ E Lern- und Entwicklungsraum.

£ 2

& E 2.5 Inklusiver Unterricht bemiiht sich um ein lernforderliches Klima.

3.1 Im Unterricht wird im Team gearbeitet.

3.2 Der Unterricht wird gemeinsam geplant und in Absprache
durchgefiihrt.

3.3 Die Unterrichts- und Erzichungsarbeit wird gemeinsam reflektiert.

3.4 Die pidagogische Arbeit wird so organisiert, dass diese zeitnah
und effektiv zu bewiltigen ist.

Interdisziplinire Teamkooperation

Qualititsebene 3:

3.5 Kooperation findet auch iiber die Grenzen der Klasse hinaus statt.

7/ 4.1 Die Schulleitung gibt Méglichkeiten, iiber Chancen einer

inklusiven Schule zu reflektieren.

2
7 7 7 7 4.2 Die Schulleitung ist aktiv an der Entwicklung eines inklusiven
7 g 7 7 7 Schulkonzepts beteiligt.

4.3 Im Schulleben ist es selbstverstindL,, dass die Schiiler erfolgreich an
den schul. und auflerschul. Aktivititen teilnehmen konnen.

7 7 7 7 44 Die Schule hat das Leitbild der Inklusion in ihrem Schulkonzept

W77/ | verankert.

%%% 4.5 Vom Kollegium wird das Thema Inklusion unterstiitzt.

Schulkonzept und Schulleben

Qualititsebene 4:
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Qualitits-
ebenen

Ausprigungsgrade Qualititsstandards

5.1 Die Schule kooperiert mit den am direkten Prozess beteiligten, damit
den Schiilern bestmégliche Lernbedingung, eréffnet werden.

5.2 Die Schule strebt die Entwicklung eines Netzwerkes an.

/77 5.3 Die Zusammenarbeit mit den Eltern wird als Voraussetzung
i ) betrachret, um dic inklusive Schulenwickl. voranzubringen.

5.4 Das Umfeld wird mit in die inklusive Schulentwicklung
cinbezogen.

7 7
O 0% 5.5 Die Schule kann auf fachliche Beratung und Begleitung
7 77 7 uriickgreifen.

Vernetzung mit dem Umfeld

Qualititsebene 5:

Abb. 2.12: QU!S-Mosaik

Mit dem QU!S-Manual soll die Durchfithrungs- und Auswertungsobjektivitit sichergestellt
werden. Parallel zur Entwurfsfassung der QU!S entstand ein Schulleiterfragebogen, in dem
die Strukeurdaten der jeweiligen Schule abgefragt wurden. Auf der Basis des Experten-Ratings
wurde die Erprobungsfassung der QU!S erstellt und den zu untersuchenden Schulen vorab zur
Verfiigung gestellt. Die Gesamtplanung der QU!S-Studie geht aus Abb. 2.13 hervor (vgl. Biih-
ner 2010; Pospeschill 2013).

Experten-Rating zur QU!S

Um die inhaltliche Validitit der Items der QU!S einschitzen zu konnen, wurden die Items zehn
internationalen Expertinnen und Experten aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz vor-
gelegt, die tiber besonders ausgewiesene Erfahrungen in der inklusiven Schulentwicklung verfi-
gen. In einem Beurteilungsbogen sollten die Expertinnen und Experten einschitzen, inwieweit
die Items der QU!S bedeutsam sind fiir das zugrunde liegende Modell der inklusiven Schulent-
wicklung. Dies geschah besonders deshalb, weil die Items der QU!S neu konstruiert worden
sind. Dabei ist zwar auf den ,, Leitfaden Profilbildung inklusive Schule® (vgl. Fischer/Heimlich/
Kahlert/Lelgemann 2013) zuriickgegriffen worden. Mit der externen Expertengruppe sollte al-
lerdings dieser Konsens im Wissenschaftlichen Beirat ,,Inklusion®, der vom Bayerischen Landtag
beauftragt worden ist, noch einmal iiberpriift werden.

Von den 125 Items der QU!S erhielten in diesem Experten-Rating 106 Items eine Zustimmung
von 80%, weitere 12 Items eine Zustimmung von 70%. Sieben Items lagen unter 70% und vier
Items unter 60%. Kein Item erhielt weniger als 50% Zustimmung. In einem offenen Item wurde
im Beurteilungsbogen des Experten-Ratings nach Anregungen und Verinderungsvorschligen
gefragt. Diese bezogen sich insbesondere auf spezifische bayerische oder bundesdeutsche Aspek-
te der inklusiven Schulentwicklung und hier besonders auf spezifische Begriffe, die in anderen
Bundeslindern bzw. in Osterreich oder der Schweiz so nicht gebriuchlich waren. Im Rahmen
einer inhaltlichen Uberarbeitung der QU!S-Items wurden diese Vorschlige mit eingearbeitet.
Vor diesem Hintergrund ist davon auszugehen, dass die Validitat der QU!S im Sinne der Giiltig-
keit bezogen auf die Anforderungen der inklusiven Schulentwicklung als gegeben vorausgesetzt
werden kann.
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Abb. 2.13: Untersuchungsplanung zur QU!S-Studie
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Qualitative Inhaltsanalyse der Schulkonzepte von Schulen mit dem Profil Inklusion

Ein weiterer Schritt zur Uberpriifung der inhaltlichen Validitit des zugrundeliegenden Mehr-
ebenenmodells der inklusiven Schulentwicklung wurde auf der Basis der Schulkonzepte von
Schulen mit dem Profil Inklusion vorgenommen. 28 Schulkonzepte dieser Schulen, die in di-
gitaler Form zuginglich waren, konnten einer qualitativen Inhaltsanalyse unterzogen werden.
Hauptfragestellung war bei dieser Untersuchung, inwieweit die Ebenen der inklusiven Schul-
entwicklung hier schon prisent sind. Die Inhaltsanalyse wurde mit dem Programm MAXQ-
DA vorgenommen. Im Ergebnis zeigte sich, dass alle funf Ebenen des Mehrebenenmodells
(Kinder und Jugendliche, Unterricht, Team, Schulkonzept und Schulleben sowie externe Un-
terstiitzungssysteme) in den Schulkonzepten Berticksichtigung finden. Allerdings liegen sehr
unterschiedliche Gewichtungen vor, die nochmals bestitigen, dass jede Schule mit dem Profil
Inklusion eigenstindige Schwerpunkte im Sinne einer selbst verantworteten Schulentwicklung
vornimmt (vgl. Heimlich/Leiner 2014).

QU!S-Training

Die Beurteiler fiir das Rating mit Hilfe der QU!S wurden in einem dreitigigen Trainingsseminar
auf die Handhabung der QU!S vorbereitet. In einem ersten Modul wurde die inhaltliche Struktur
der QUI!S durchgearbeitet, so dass alle Qualititsstandards und alle Ausprigungsgrade bekannt
waren. Auflerdem wurde die Durchfiihrung und Auswertung laut QU!S-Manual erldutert. Das
zweite Modul enthielt Hinweise zu Beobachter- und Beurteilerfehlern sowie Grundlagen der
Gesprichsfithrung. Am dritten Tag des QU!S-Trainings wurden Beurteilerteams von zwei Be-
urteilern gebildet, die die Anwendung der QU!S in einer Schule erproben und auswerten kann,
die Erfahrungen mit der Integration von Kindern und Jugendlichen mit sonderpadagogischem
Forderbedarf hatte. AnschlieSend wurde die Konkordanz tiberpriift. Erst bei einer Konkordanz
(Interrater-agreement) von mehr als 80% ist das Training erfolgreich abgeschlossen.

QU !S-Pretest

Zur Priifung der technischen Qualitit der QU!S sind zehn Schulen in Bayern nach dem Zu-
fallsprinzip ausgewihlt worden, die bereits seit mehreren Schuljahren Erfahrungen mit der
Integration von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpidagogischem Forderbedarf gemacht
haben, aber nicht das Profil Inklusion beantragt haben. Die Kontaktdaten sind vom Bayerischen
Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst zur Verfugung gestellt wor-
den. Die Schulen erklirten sich im Vorfeld zur Teilnahme an dem Pretest bereit. Beteiligt sind
letztlich vier Grundschulen (Oberbayern), vier Mittelschulen (Oberpfalz, Oberbayern, Mittel-
franken), eine Realschule (Niederbayern) und ein Gymnasium (Unterfranken). Die Hilfte der
Schulen befinden sich in einer Stadt mit 15.000-50.000 Einwohnern, zwei in einer Stadt mit bis
zu 15.000 Einwohnern und drei in Stidten mit mehr als 100.000 Einwohnern. Alle befragten
Schulen verfiigen zum Zeitpunke der Untersuchung tiber ein Ganztagsangebot.

In der Untersuchungsgruppe der Prestudie sind insgesamt 3645 Schiiler/-innen erfasst, davon
57,3% Jungen (Bayern: 51,1%) und 42,7% Midchen (Bayern: 48,9%). Das entspricht in ctwa
dem bayernweiten Anteil im laufenden Schuljahr 2013/2014 (vgl. Bayerisches Landesamt fiir
Statistik und Datenverarbeitung 2014a, S.5). 2313 Schiilerinnen und Schiilern ohne Migra-
tionshintergrund stehen 1332 mit Migrationshintergrund gegeniiber. Der Anteil der Schiiler
mit Migrationshintergrund in den Schulen des Pretests liegt mit 36,5% tiber dem bayernweiten
Anteil von 30,4% (Grundschule 26,5%, Hauptschule: 34,2%, vgl. Bayerisches Landesamt fiir
Statistik und Datenverarbeitung 2014b, S. 20). Auch in der Kategorie Migrationshintergrund
tiberwiegen die Jungen mit 52,4%. Insofern ist davon auszugehen, dass die Schulen des Pretests
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den Umgang mit Heterogenitit bereits erproben, damit aber durchaus vergleichbare Problem-
lagen wice andere Grund- und Mittelschulen bewiltigen miissen.

Von diesen Schiilern/-innen haben 200 einen sonderpidagogischen Forderbedarf. Dieser teilt
sich wie folgt auf die Férderschwerpunkte auf: 38% Forderschwerpunke Lernen, 33,5% Forder-
schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung, 8,0% Forderschwerpunkt Sprache, 6,0% For-
derschwerpunkte geistige Entwicklung, 5,5% Forderschwerpunkt Horen, 3,5% Forderschwer-
punkt korperliche und motorische Entwicklung, 3,5% Forderschwerpunkt Autismus und 2,0%
Forderschwerpunkt Sehen. Damit sind in den Schulen der Untersuchungsgruppe alle Forder-
schwerpunkee prisent. In den Forderschwerpunkten Lernen, Sprache, Horen und Sehen ent-
spricht der Anteil in etwa den landesweiten Anteilen in Bayern (vgl. Sekretariat der Stindigen
Konferenz der Kultusminister der Linder der Bundesrepublik Deutschland 2014a). Schiilerin-
nen und Schiiler mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung sind in der
Untersuchungsgruppe des Pretests deutlich iiberreprisentiert (etwa um das Vierfache), wihrend
Schiilerinnen und Schiiler mit dem Forderschwerpunke geistige Entwicklung deutlich unterre-
prisentiert sind (etwa ein Fiinftel). Im Forderschwerpunke kérperliche und motorische Entwick-
lung liegt der Anteil im QU!S-Pretest etwa bei der Hilfte des bayernweiten Anteils (vgl. ebd.).
Zum Forderschwerpunkt Autismus liegen keine Vergleichsdaten vor. Bei einer unausgelesenen
Stichprobe ist diese Verteilung aber erwartungsgemif. Bei der Interpretation der Daten des Pre-
tests sollte jedoch die eingeschrinkte Reprisentativitit der Daten berticksichtig werden.

Beim Einsatz der QU!S in den zehn Schulbesuchen des Pretests ist die grundsitzliche Praktika-
bilitit des Untersuchungsinstruments unter Beweis gestellt worden. Auf der Basis einer zweistiin-
digen Unterrichtshospitation in einer Klasse, in der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpida-
gogischem Forderbedarf mit anderen Schiilerinnen und Schiilern unterrichtet werden, eines ca.
45-miniitigen Gesprichs mit der Klassenleitung und der sonderpadagogischen Lehrkraft sowie ei-
nes ca. 45-minditigen Gesprichs mit der Schulleitung war es moglich, Beurteilungen zu den Items
der QUI!S durchzufiithren. Die zwei Beurteilerteams, bestechend aus den Leitern der QU!S-Studie
und jeweils einer Studentin bzw. einem Studenten haben die Durchfithrbarkeit der Studie prinzi-
piell bestatigt. Es ist allerdings auch mit Riicksicht auf die schulischen Zeit- und Arbeitsstrukturen
immer wieder zu unterschiedlichen Abliufen gekommen. Sowohl bei den Gesprichen als auch bei
den Unterrichtshospitationen haben sich tiber die Items der QU!S hinaus immer wieder qualitativ
hoch bedeutsame Informationen ergeben, so dass fiir die Hauptuntersuchung entsprechende Pro-
tokollbégen vorbereitet worden sind (Gesprichsprotokoll, Unterrichtsprotokoll).

Bei der Analyse der Items der QU!S stand die Frage nach der Reliabilitit der QU!S im Vor-
dergrund. Die Reliabilitit der QU!S wurde mit Hilfe der Interbeurteileriibereinstimmung und
der Guttman-Skala iiberpriift. Die Datenanalyse zum Pretest der QU!S wurde mit SPSS 21
durchgefiihre.

Die Zuverlissigkeit (Reliabilitit) der Beurteilungen im Rahmen der QU!S wird iiber die Kon-
kordanz (interrater-agreement) festgestellt. Konkordanz wird definiert als die Ubereinstim-
mung zwischen Beurteilern (vgl. Bortz/Doring 2006, S. 162; Bortz/Lienert 2008, S. 310ff.).
Die Konkordanz im Pretest zur QU!S wird mit Cohens Kappa-Koeffizienten berechnet (inter-
rater-agreement bei zwei Beurteilerinnen und Beurteiler). Der Kappa-Koeffizient zum Pretest
der QUI!S betrigt kquis= 0,942. Die Konkordanz bezogen auf die QU!S kann im Pretest dem-
zufolge als sehr gut bezeichnet werden. Insofern ist von einem erfolgreichen QU!S-Training
auszugehen, in dem die Beurteilerinnen und Beurteiler vorab entsprechend geschult worden
sind. Items, die nicht mit einer Ubereinstimmung von mindestens 80% beurteilt worden sind,
gehen nicht in die Gesamtbewertung ein.



Qualitiit inklusiver Schulcntwicklung | 95

Zur Analyse der Trennschirfe der Items der QU!S wurde gepriift, inwiefern bei der QU!S eine
Guttman-Skala zugrunde gelegt werden kann. Eine Guttman-Skala (bzw. ein Skalogramm) ist
so aufgebaut, dass die Ausprigungsgrade der Skala von 0-5 cin zugrundeliegendes Modell in
wachsendem MafSe reprisentieren, bei der QU!S das Mehrebenenmodell der inklusiven Schul-
entwicklung, wie es im Manual zur QU!S beschrieben wird. Der Ausprigungsgrad 5 muss also
die Ausprigungsgrade 1,2, 3 und 4 einschlieffen. Voraussetzung fiir das Vorliegen einer Guttman-
Skala ist der kontinuierliche Anstieg der Zuordnungen in einem Kriterium ohne Auslassungen, in
der QU!S also bezogen auf die Ausprigungsgrade des jeweiligen Qualititsstandards. Auslassun-
gen im kontinuierlichen Anstieg werden als Fehler im Rahmen einer Guttman-Skala gewertet.

Beispiel: Im Qualititsstandard 1.4 wird das Vorliegen der Auspragungsgrade 1,2 und 3 bestitigt.
Der Ausprigungsgrad 4 kann nicht bestitigt werden, der Ausprigungsgrad 5 aber schon. Der
nicht vorliegende Ausprigungsgrad 4 ist im Rahmen der Guttman-Skala als Fehler zu werten.

Es wird nun im Rahmen der Item-Analyse auf der Basis einer Guttman-Skala vorgeschlagen,
dass nur eine bestimmte Fehlerzahl zu tolerieren ist. Die Formel zur Berechnung des Repro-
duzierbarkeitskoeffizienten (REP) im Rahmen der Guttman-Skala lautet (vgl. Bortz/Déring
2006, S. 226; Bithner 2010, S. 311f.):

Zahl der Fehler
Zahl der items x Zahl der Probanden

REP =1-

Der Wert fir REP sollte grofier als 0,9 sein. Damit ist eine gewisse Toleranz gegeniiber Ab-
weichungen im kontinuierlichen Aufbau der Einschitzungen auf der Guttman-Skala gemeint,
die beispielsweise in Abhingigkeit von kulturellen Unterschieden in der Untersuchungsgruppe
auftreten kénnen. Im vorliegenden Pretest zur QU!S wird davon ausgegangen, dass sich die
Kulturen der Schulen zwischen den Schulformen und den beteiligten Regionen soweit unter-
scheiden, dass ein einheitliches Untersuchungsinstrument fiir die Schulen eines ganzen Bundes-
landes immer ein bestimmtes Maf§ an Abweichungen enthalten wird und die Items einer Skala
die vielen verschiedenen Schulkulturen auf der Ebene der einzelnen Schulen nicht vollstindig
reprasentieren konnen. Beim Pretest zur QU!S wurde folgendes Ergebnis ermittelt:

REP, .= 1 n =0,94
s 125x 10 ’

Das bedeutet, dass bereits beim Pretest von einer zufriedenstellenden Trennschirfe der Items
ausgegangen werden kann. Dabei gilt es zu bedenken, dass die Guttman-Skala ein strenges
Bewertungskriterium fiir die Qualitit einer Skala beinhaltet. Im Rahmen einer qualitativen
Analyse der fehlerhaften Items wurden weitere Korrekturen vorgenommen. Korrekturen sind
insbesondere an den Stellen erfolgt, an denen es um die Bedeutung von Fordermaterialien und
die Bedeutung der Zeit fiir Kooperation und Gesprich geht. Bei der Konstruktion der QU!S ist
erwartet worden, dass Fordermaterialien fiir die sonderpidagogische Forderung im Sinne einer
Mindestqualitit vorhanden sein miissen. Das ist jedoch in vielen Schulen noch nicht der Fall.
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Insofern wird dieser Aspekt in der revidierten Fassung der QU!S fiir die Hauptuntersuchungals
héhere Qualititsstufe gewertet. Auch bei den Zeitraumen fiir Kooperation und Gesprich ergibt
sich im Pretest die Riickmeldung, dass dies in Schulen hiufig nicht vorausgesetzt werden kann.
Auch in diesem Fall wird das Zeitmanagement fiir Kooperation und Gesprich in der revidierten
Fassung der QU!S als hohere Qualititsstufe gewertet.

Bezogen auf die fiinf Ebenen der inklusiven Schulentwicklung kommen die Schulen des Pretests
im Gesamtiiberblick zu folgenden Ergebnissen:

Tab. 2.14: Inklusive Qualitit in den Schulen des Pretests (N =10)

M M% s Min. Max.
Qualititsebene 1 2,34 46,8 1,28 0,00 3,80
Qualititsebene 2 2,76 55,2 1,35 1,20 4,80
Qualititsebene 3 1,90 38,0 1,09 0,40 3,60
Qualititsebene 4 1,82 36,4 0,85 0,20 3,40
Qualititsebene 5 2,50 50,0 0,99 1,40 4,60

Bemerkungen:

1. Min.=0, Max.=5

2. Qualititsebene 1 (Kinder mit individuellen Bediirfnissen), Qualititsebene 2 (inklusiver Unterricht), Qualititsebene 3
(multidisziplinire Teams), Qualititscbene 4 (Schulleben und Schulkonzept), Qualititsebene 5 (externe Vernetzung)

3. M =arithmetisches Mittel, M% = arithmetisches Mittel in Prozent, s = Standardabweichung, Min. = kleinster Wert,
Max.: grofSter Wert

Im Sinne der Guttman-Skala sind hier nur die Werte einbezogen worden, die kontinuierlich
aufsteigen. Damit liegt durchaus eine strenge Beurteilung vor. Diese ist jedoch vor allem deshalb
gerechtfertigt, weil die QU!S-Studie eine gesicherte Datengrundlage fiir die individuelle Schul-
beratung und die Lehrerfortbildung zur inklusiven Schulentwicklung liefern soll. Die Konse-
quenzen aus der Beurteilung mit der QU!S bezichen sich also auf einen Entwicklungs- und
Fortbildungsbedarf von Schulen. Letztlich werden damit die Voraussetzungen fiir Beratungs-
und Fortbildungsangebote geschaffen, die auf die einzelne Schule ausgerichtet sind.

Die héchste Qualitit erreichen die Schulen des Pretests auf der Qualititsebene 2 (Unterricht). Das
wird auch durch den Maximalwert von 4,80 noch einmal bestitigt. Aber auch die Qualititsebe-
ne 5 (Vernetzung) liegt noch in einem Bereich mittlerer Qualitit (Maximalwert: 4,60) und ebenso
die Qualititsebene 1 (Férderung) mit einem knapp unter der mittleren Qualitit liegenden Wert.
Davon weichen deutlich die Qualititsebene 3 (Team) und die Qualititsebene 4 (Schulkonzept)
ab. Mit Standardabweichungen zwischen 0,85 und 1,35 liegt die Streuung in einem tolerierbaren
Bereich. Auf den Qualititsebenen 1 und 2 ist die Streuung etwas hoher, was darauf hindeutet, dass
die Situation in den untersuchten Schulen des Pretests hier noch deutlicher voneinander abweicht.
Die Minimal- und Maximalwerte zeigen iiberdies, dass keine Eingabefehler vorliegen.

Fiir die inhaltliche Datenanalyse des QU!S-Pretests wurde das QU!S-Mosaik fiir jede einzelne
Schule ausgefillt. Hier sind alle erreichten Ausprigungsgrade der Qualititsstandards auf allen
fiinf Qualititsebenen graphisch aufgefiihre (s. Abb. 2.12). Auflerdem liegt cine ausformulierte
Fassung dieser Beurteilungen vor, in der alle erreichten Ausprigungsgrade der Qualititsstan-
dards schriftlich aufgelistet sind. Die Untersuchungsergebnisse werden den Schulen zusammen
mit einem Uberblicksposter als Riickmeldung zur Verfiigung gestellt.

Die Uberpriifung der technischen Qualitit der QU!S hat schlieflich ergeben, dass die erhobenen

Kennwerte insgesamt in einem sehr positiven Bereich liegen. Konkordanz im Sinne des Kappa-Ko-
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effizienten nach Cohen und Reproduzierbarkeit gemif der Guteman-Skala entsprechen den Anfor-
derungen an die Item-Analyse im Rahmen eines Pretests. Mit der QU!S lag auf der Basis des Pretests
somit ein Forschungsinstrument vor, mit dem die inklusive Schulentwicklung in objektiver, valider
und reliabler Weise gemessen werden kann. Damit war eine gute Grundlage fiir die Durchfithrung
der Hauptuntersuchung geschaffen. Fiir die Schulformen ,,Grundschule” und ,Mittelschule® in
Bayern kann von einer ausreichenden Praktikabilitit der QU!S auf der Basis der zehn durchgefiihr-
ten Schulbesuche ausgegangen werden (vgl. Heimlich/Wilfert de Icaza 2014a, 2014b).

2.4.3 Qualitit der Schulen mit dem Profil Inklusion in Bayern (Ergebnisse)

In den Schuljahren 2013/2014 sowie 2014/2015 wurden insgesamt 62 Grund- und Mittel-
schulen mit dem Profil Inklusion in allen Regierungsbezirken Bayerns besucht. Voraussetzung
fiir die Aufnahme in die Untersuchungsgruppe war, dass die Schulen mindestens ein Jahr Er-
fahrungen mit dem Profil Inklusion sammeln konnten. Auflerdem mussten die Schulen ihre
Bereitschaft zur Mitarbeit in der QU!S-Studie erkliren.

Die Items der QU!S wurden vom jeweiligen Beurteilungsteam auf Basis einer zweistiindigen
Unterrichtsbeobachtung in einer Klasse mit Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogi-
schen Forderbedarf, einem ca. 45-miniitigem Gesprich mit der Klassenleitung und der sonder-
pidagogischen Lehrkraft, die in der Klasse titig war und dem 45-miniitigem Gesprich mit der
Schulleiterin oder dem Schulleiter ausgewertet.

Untersuchungsgruppe der Hauptuntersuchung

Von den insgesamt 114 Schulen mit dem Profil Inklusion in Bayern (Stand: Schuljahr 2013/2014)
nahmen 62 Schulen an der Untersuchung teil. Dies entspricht einem Anteil von 54,4%.

Die 62 Schulen teilen sich auf in 42 Grundschulen und 20 Mittelschulen. Die untersuchten
42 Grundschulen machten bei einer Gesamtzahl von 85 Grundschulen mit dem Profil Inklusi-
on zum Schuljahr 2013/2014 einen Anteil von 49,4% aus. Somit konnte knapp die Hilfte der
Grundschulen in die Untersuchung einbezogen werden. Bei den Mittelschulen fiel der Anteil
der beteiligten Mittelschulen mit 68,9% deutlich héher aus. Von den 29 Mittelschulen mit dem
Profil Inklusion nahmen 20 an der Untersuchung teil.

Alle 62 Schulen hatten einen 6ffentlichen Triger.

Bei der Auswahl der Schulen wurde darauf geachtet, dass die unterschiedlichen Regierungsbezirke
in méglichst ahnlichem Umfang vertreten waren. Die 62 Schulen der Hauptuntersuchung lassen
sich — unterschieden nach Schulform — den verschiedenen Regierungsbezirken wie folgt zuordnen.

Teilnehmende Schulformen nach Regierungsbezirken (Grundschulen = 42; Mittelschulen =20)

M Grundschule
I Mitcelschule

S = N W kN

Ober- Nieder- Ober-  Ober- Mittel-  Unter- Schwaben
bayern  bayern pfalz  franken franken franken

Abb. 2.14: Schulen mit dem Profil Inklusion in der QU!S-Studie nach Regierungsbezirken
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Uber die Hilfte der Schulen (36 von 62 Schulen und damit 58,1%) lagen in Orten mit bis
zu 15.000 Einwohnern. In Stidten mit 15.000 bis 50.000 Einwohnern waren demgegeniiber
nur zehn Schulen angesiedelt (16,7%). Vier Schulen (6,5%) waren in Stidten mit 50.000 bis
100.000 Einwohnern anzutreffen. 12 Schulen (19,4%) befanden sich in Stidten mit mehr als
100.000 Einwohnern. Auffillig ist, dass sich in der Untersuchungsgruppe 20 von 42 Grund-
schulen (47,6%) und 16 von 20 Mittelschulen (80%) in Orten mit weniger als 15.000 Einwoh-
nern befinden. Damit sind in der Hauptuntersuchung im Gegensatz zur Untersuchungsgruppe
des Pretests deutlich mehr Schulen in Orten mit einer geringeren Einwohnerzahl zu finden.
Die Mechrheit der befragten Schulen (93,5%) verfiigten iiber ein Ganztagsangebot. 40 von 42
Grundschulen (95,2%) und 18 von 20 Mittelschulen (90%) boten unterschiedliche und teil-
weise auch mehrere Formen des Ganztags an (gebundener Ganztag, offener Ganztag oder er-
weiterte Mittagsbetreuung).

In der Untersuchungsgruppe der 62 Schulen waren insgesamt 14.529 Schiilerinnen und Schiiler
erfasst, davon 48,6% Midchen und 51,4% Jungen (vgl. Tab. 2.15). Das entspricht in etwa dem
bayernweiten Anteil der Schiilerinnen und Schiiler im Schuljahr 2014/2015 an Grund- sowie
Hauptschulen in Bayern (vgl. Bayerisches Landesamt fiir Statistik 2015, S. 5). Dort machen die
Schiilerinnen 47,8% und die Schiiler 52,2% der gesamten Schiilerzahl aus.

9745 Schiiler/-innen ohne Migrationshintergrund standen in den 62 Schulen der QU!S-Studie
4784 mit Migrationshintergrund gegentiber. Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit Mi-
grationshintergrund betrigt damit 32,9%. Dieser Anteil entspricht in etwa dem bayernweiten
Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund von 30,4% [errechneter
Durchschnittswert aus den Angaben fiir die Grundschule (26,5%) und fiir die Hauptschule in
Bayern (34,2%), vgl. Bayerisches Landesamt fiir Statistik und Datenverarbeitung 2014b, S. 20)].

Tab. 2.15: Schiilerzahlen in den Schulen mit dem Profil Inklusion in der QU!S-Studie (N =62)

Migrationshintergrund mit Migrations- ohne Migrations- Schiilerzahlen
Geschlecht hintergrund hintergrund Gesamt

Anzahl Prozent  Anzahl Prozent Anzahl  Prozent
M:idchen 2.334 48,8 4.735 48,6 7.069 48,7
Jungen 2.450 51,2 5.010 51,4 7.460 51,4
Gesamt 4.784 100,0 9.745 100,0 14.529 100,1
Bemerkungen:

1. Der Migrationshintergrund wird wie folgt definiert: ,,Personen mit Migrationshintergrund sind alle Auslinder
sowic alle nach 1955 selbst nach Deutschland zugezogenen Personen und deren Kinder® (Bayerisches Landesamt
fiir Statistik und Datcnvcrarbcitung 2014b, S. 12).

2. Die 100,1 Prozent in der Spalte ,,Schiilerzahlen Gesamt* entstehen aufgrund der Rundung auf eine Stelle nach
dem Komma.

Bei der Frage nach der Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem For-
derbedarfan den jeweiligen Schulen konnten die Angaben von 59 Schulen ausgewertet werden.
An 59 Schulen mit insgesamt 13.849 Schiilerinnen und Schiilern hatten 1.642 Schiilerinnen
und Schiiler einen sonderpidagogischen Forderbedarf. Dieser teilt sich auf verschiedene For-
derschwerpunkte auf. In der folgenden Tabelle ist die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler
mit einem bestimmten Forderschwerpunke angegeben sowie deren prozentualer Anteil zur
Gesamtanzahl der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf in der
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QU S-Studie (N = 1.642). Daneben befinden sich Angaben zu Bayern und Deutschland. Hier-
zu wurden die Daten zu den sonderpidagogisch geforderten Schiilerinnen und Schiilern an
Grund- und Hauptschulen im Schuljahr 2013/2014 herangezogen.

Tab. 2.16: Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf in Schulen mit

dem Profil Inklusion in der QU!S-Studie (N =59)

Prozent Prozent

Férderschwerpunkte Anzahl Prozent  (Bayern)  (Bund)
Schiiler mit dem Forderschwerpunke Lernen 861 52,4 62,1 44,5
Schiiler mit dem Férderschwerpunkt emotionale 440 26,8 18,7 23,1
und soziale Entwicklung

Schiiler mit dem Forderschwerpunke Sprache 155 9,4 11,8 17,9
Schiiler mit dem Férderschwerpunkt geistige 72 4,4 2,5 35
Entwicklung

Schiiler mit dem Forderschwerpunke korperliche 41 2,5 2,1 5,1
und motorische Entwicklung

Schiiler mit dem Férderschwerpunkt Autismus 34 2,1 ? ?
Schiiler mit dem Férderschwerpunkt Héren 32 1,9 23 33
Schiiler mit dem Forderschwerpunkt Sehen 7 0,4 0,6 1,4
Gesamt 1.642 100,0 100,0 98,8
Bemerkungen:

1.
2.

Die Angaben von 3 Grundschulen konnten nicht beriicksichtigt werden.
Der Anteil von 98,8 % auf der Bundesebene hiingt damit zusammen, dass auf Bundesebene weitere sonderpida-
gogischen Forderschwerpunkte aufgefithre wurden, die in Bayern so nicht gelistet sind (wie z.B. Kranke).

. Die Angaben fiir Bayern und den Bund bezichen sich auf die Daten zu den sonderpidagogisch geforderten Schii-

lerinnen und Schiilern an Grund- und Hauptschulen im Schuljahr 2013/2014 (vgl. Sckretariat der Stindigen
Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundrepublik Deutschland 2014b, S. 4 und 8).

. In diesen Angaben sind nicht die Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf erfasst, die in den Schulen mit

dem Profil Inklusion in sogenannten Partnerklassen unterrichtet werden, da sie It. BayEUG 30a weiterhin Schiiler
der Forderschule bzw. des Férderzentrums sind.

Somit sind in der Untersuchungsgruppe alle Férderschwerpunkte berticksichtigt. Es zeigt sich im
Vergleich zu den Angaben in Bayern, dass bei der Untersuchungsgruppe Schiilerinnen und Schii-
ler mit dem Férderschwerpunke Lernen deutlich unterreprisentiert sind, wihrend Schiilerinnen
und Schiiler mit dem Schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung tiberreprisentiert sind
(auch im Vergleich zum Bund). Schiilerinnen und Schiiler mit dem Férderschwerpunkt Sprache
sind im Vergleich zu dem Anteil in Bayern und zum Bund ebenfalls unterreprisentiert. In den
Forderschwerpunkten Héren, Sehen sowie korperliche und motorische Entwicklung sind die Ab-
weichungen in einem Rahmen von bis zu 0,4 Prozentpunkten. Damit ist eine Reprisentativitit
auf diese Forderschwerpunkte hin — was Bayern betrifft — cher gegeben. Im deutschlandweiten
Vergleich sind bezogen auf die zuletzt genannten Forderschwerpunkte deutlichere Differenzen
sichtbar. Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit einem Forderschwerpunke geistige Ent-
wicklung in der Untersuchungsgruppe liegt tiber dem bayernweiten Anteil, was damit erklart wer-
den kénnte, dass Schulen mit Tandem- und Partnerklassen bewusst in die Untersuchungsgruppe
miteinbezogen wurden, um die Vielfalt der inklusiven Settings abbilden zu konnen.
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Die Darstellungen zusammenfassend kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass die Un-
tersuchungsgruppe der QU!S-Studie mit ihren 62 Schulen in einigen Indikatoren Reprisen-
tativitit beanspruchen kann. Mit den besuchten 62 Schulen mit dem Profil Inklusion konn-
ten mehr als die Hilfte (54%) der insgesamt 114 Grund- und Mittelschulen mit dem Profil
Inklusion zum Schuljahr 2013/2014 in die Untersuchung einbezogen werden. Das Verhiltnis
der Schiilerinnen zu den Schiilern an den 62 Profilschulen Inklusion entsprach in etwa dem
bayernweiten Anteil der Geschlechterverteilung zum Schuljahr 2014/2015. Auch der Anteil
der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund an den besuchten 62 Schulen war
dhnlich grof§ wie der an bayerischen Schulen. Weiterhin sind in der Untersuchungsgruppe alle
Forderschwerpunkee vertreten.

Ergebnisse der Hauptuntersuchung

Beziiglich der technischen Qualitit der QU!S konnten die Ergebnisse des Pretests bestitigt
werden. Die Konkordanz (interrater-agreement) zeigt erneut eine sehr gute Reliabilitit. Die
Ubereinstimmung lag durchweg iiber 90%. Der Kappa-Koefhizient fiir die Ubereinstimmung
bei zwei Beurteilerinnen bzw. Beurteilern liegt bei xquis = 0,9356 und bestitigt damit das Ergeb-
nis des Pretests. Die Uberpriifung der Ergebnisse auf das Vorliegen einer Guttman-Skala iiber-
trafen die Ergebnisse des Pretests sogar noch. Der Reproduktionskoeffizient REPqys=0,9725
zeigt, dass auch bei der Hauptuntersuchung davon ausgegangen werden kann, dass die QU!S
Skalogramm-Qualitit hat. Das ist die hochste Form von Skalenqualitit, die mit einer Rating-
Skala erreicht werden kann. Damit konnte bestitigt werden, dass die Beurteilerinnen und Beur-
teiler von dem zugrunde liegenden Mehrebenenmodell sowie den Qualititsstandards und Aus-
pragungsgraden auch theoretisch tiberzeugt sind und dies als gemeinsame Modellvorstellung
akzeptiert haben. Das ist sicher ebenso ein Ergebnis aus dem intensiven QU!S-Trainingund den
vorausgegangenen Erfahrungen mit den Schulen des Pretests. Auch die Hauptuntersuchung
zeigt somit, dass es sich bei der QU!S um ein objektives, valides und reliables Instrument zur
Messung inklusiver Qualitit in Schulen handelt.

Im Einzelnen haben die Schulen mit dem Profil Inklusion auf den fiinf Ebenen der inklusiven
Schulentwicklung die folgenden Durchschnittswerte erreicht:

Tab. 2.17: Inklusive Qualitit in Schulen mit dem Profil Inklusion in Bayern (N =62)

M M% s Min. Max.
Qualititsebene 1 3,94 78,8 0,87 1,40 5,00
Qualititsebene 2 4,15 83,0 0,66 1,40 5,00
Qualititsebene 3 3,92 78,4 0,53 2,80 5,00
Qualititsebene 4 4,20 84,0 0,67 2,20 5,00
Qualititsebene 5 3,56 72,2 0,73 2,20 5,00

Bemerkungen:

1. Min.=0, Max.=5

2. Qualititsebene 1 (Kinder mit individuellen Bediirfnissen), Qualititsebene 2 (inklusiver Unterricht), Qualititse-
bene 3 (multidisziplinire Teams), Qualititsebene 4 (Schulleben und Schulkonzept), Qualititsebene 5 (externe
Vernetzung)

3. M =arithmetisches Mittel, M% = arithmetisches Mittel in Prozent, s=Standardabweichung, Min.=kleinster
Wert, Max.: grofSter Wert

4. Die Daten beziehen sich nur auf Grund- und Mittelschulen mit dem Profil Inklusion.
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Schulen mit dem Profil Inklusion erreichen in Bayern auf der Basis der 125 Items der QU!S
und verglichen mit dem Qualititsanspruch der QU!S eine gute Qualitit. Vergleichsdaten aus
anderen Schulformen, anderen Bundeslindern oder anderen Lindern liegen derzeit noch nicht
vor. Die Mittelwerte tiber alle Schulen hinweg befinden sich auf vier Ebenen deutlich tiber 75%
(Kinder mit individuellen Bediirfnissen, inklusiver Unterricht, multidisziplinire Teams, Schul-
leben und Schulkonzept) und auf einer Ebene nahezu bei diesem Wert (externe Vernetzung).
Somit erreichen die Schulen mit dem Profil Inklusion im Durchschnitt etwa drei Viertel der
125 Items der QU!S. Die Streuung der Werte liegt hier in einem tolerierbaren Bereich und un-
terschreitet die Werte des Pretests, was auf eine cher homogene Entwicklung der inklusiven
Qualitit im Vergleich der Schulen mit dem Profil Inklusion hinweist. Dieser Befund deutet
auch darauf hin, dass es gelungen ist, die Items der QU!S nach dem Pretest noch einmal in ange-
messener Weise zu tiberarbeiten. In der Hauptuntersuchung wird von einigen Schulen mit dem
Profil Inklusion in einzelnen Items sogar der Maximalwert 5 erreicht. Auch die Unterschreitung
der Mindestqualitit (Wert=0) findet nahezu nicht mehr statt, wie die Mindestwerte ab 1,40
aufwirts zeigen.

Dabei ist zu bedenken, dass mit der QU!S eine strenge Qualititspriifung vorgenommen wird.
Es gehen nur Werte in die Auswertung ein, bei denen die beiden Beurteilenden tibereinstimm-
ten. Weichen die Einschitzungen voneinander ab, so wurde dieses Item als nicht vorhanden ge-
wertet. Auflerdem konnen unter dem Anspruch einer Guttman-Skala nur die Werte beriicksich-
tigt werden, die kontinuierlich ansteigen von 1 bis 5. Fehler im Sinne der Guttman-Skala fithren
dazu, dass nur die Werte bis zum fehlenden Wert berticksichtige werden konnten. Insofern zei-
gen die Ergebnisse der QU!S, dass die Schulen mit dem Profil Inklusion ihre padagogische Qua-
litdt in sehr positiver Weise entwickelt haben. Sie tibertreffen dabei auch deutlich die Schulen
des Pretests, die zwar Erfahrungen mit Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpidagogischem
Forderbedarf haben, aber nicht das Profil Inklusion beantragt haben. Abb. 2.15 verdeutlicht die
erreichte inklusive Qualitit der Schulen mit dem Profil Inklusion in Bayern noch einmal.

78,8% Kinder und Jugendliche

Abb. 2.15: Inklusive Qualitit in Schulen mit dem Profil Inklusion in Bayern (N =62)
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Die Schulen selbst erhalten tiber diese Gesamtauswertung hinaus ihr individuelles Profil in Form
des QU!S-Mosaiks. Hier sind ausnahmslos alle erreichten Items gekennzeichnet und graphisch
aufbereitet. Auflerdem haben bis zum Ende des Schuljahres 2014/2015 alle Schulen der Hauptun-
tersuchung ein Poster mit ihren eigenen Ergebnissen in graphischer Form und ein Geheft mit den
ausformulierten erreichten Qualititsstandards erhalten. Die Schulen kénnen diese Riickmeldung
auch als Grundlage fiir die weitere inklusive Schulentwicklungsarbeit verwenden. Riickmeldun-
gen aus den Schulen mit dem Profil Inklusion zeigen, dass sowohl Schulleitungen als auch Lehrer-
kollegien diese Form des Feedbacks als konstruktive Anregung aufgegriffen haben und anhand der
Ergebnisse der QU!S nun die weitere Schulentwicklungsarbeit gestalten wollen.

Zusitzlich zu dieser ersten Ergebnistibersicht sind weitere Datenanalysen hinsichtlich der be-
teiligten Schulformen sowie nach dem Einfluss der SchulgrofSe, des Einzugsbereichs und der
Zeit, die die Schulen fiir die inklusive Schulentwicklungsarbeit zur Verfiigung hatten, derzeit
noch geplant.

2.4.4 Entwicklungsstand der inklusiven Schulentwicklung in Bayern (Diskussion)

Eine Einschitzung des Entwicklungsstandes der Schulen mit dem Profil Inklusion erfolgt nun
auf der Basis der fiinf Ebenen des Modells der inklusiven Schulentwicklung.

Auf der Ebene 1 (Kinder und Jugendliche mit individuellen Bediirfnissen) kann konstatiert
werden, dass die sonderpidagogische Forderung tiber Forderdiagnostische Berichte und For-
derpline in die Schulen mit dem Profil Inklusion hineingewachsen ist. Die Schulen mit dem
Profil Inklusion stellen nicht nur die Forderdiagnostik sicher, sondern tragen auch dafiir Sorge,
dass Férdermafinahmen regelmifig evaluiert und dann fortgeschrieben werden. In inklusiven
Klassen besteht durchweg ein Bewusstsein fiir die Bedeutung der individuellen Lernvorausset-
zungen bei allen Schiilerinnen und Schiilern. Auch die Eltern werden in dieses Bemithen um
ein differenziertes Eingehen auf einzelne Schiilerinnen und Schiiler regelmifig mit einbezogen.
Der inklusive Unterricht (Ebene 2) hat sich intensiv weiter entwickelt. Neben weiterhin not-
wendigen strukeuriert-lehrerzentrierten Phasen zeichnet sich der inklusive Unterricht in vielen
Schulen durch ein hohes Maf§ an Methodenwechseln aus. Die Vielfalt der Methoden kommt
den unterschiedlichen Lernbediirfnissen der Kinder und Jugendlichen sehr entgegen. Aufier-
dem bemiihen sich die Schulen mit dem Profil Inklusion um haltgebende Strukturen, die den
Kindern und Jugendlichen in wiederkehrenden Ritualen und Strukturierungshilfen die Mog-
lichkeit bieten, sich in einer heterogenen Lerngruppe zu orientieren.

Die Arbeit in multiprofessionellen Teams (Ebene 3) hat sich in den Schulen mit Profil Inklusion
praktisch durchgesetzt. Das geht auch bis hinein in ausgedehnte Phasen des Teamteaching. Al-
lerdings leidet die Teamarbeit nach wie vor unter hochst eingeschrinkten und nur in geringem
Mafle institutionell abgesicherten Strukturen. Vielfach miissen sich die Lehrkrifte bei der inter-
nen Kooperation in der Schule auf informelle Absprachen beschrinken. Nur in einigen wenigen
Schulen sind feste Gesprichstermine in jeder Schulwoche vereinbart bzw. iiberhaupt méglich.
Ersatzweise tibernchmen Telefon und E-mail die Funktion der Absprache, was nicht selten
deutlich tiber die Arbeitszeit der Lehrkrifte hinaus geht und in der Freizeit stattfinden muss.
Alle Schulen mit dem Profil Inklusion mussten ein Schulkonzept (Ebene 4) cinreichen und
ihr Schulleben neu gestalten. Insofern gehort die Arbeit am Schulkonzept und am Schulleben
zum festen Bestandteil der Schulentwicklungsarbeit. Allerdings bezicht sich diese Arbeit zum
tiberwiegenden Teil auf die Schulleitung und das Lehrerkollegium. Eltern sind meist nur tiber
den Elternbeirat mit eingebunden. Es gelingt in der Regel nicht, die Eltern in die Arbeit am
Schulkonzept oder am Leitbild Inklusion aktiv mit einzubezichen.
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Externe Vernetzung (Ebene 5) liegt bei vielen Schulen mit dem Profil Inklusion in vielfiltigen
Kontakten zum umgebenden Stadtteil bzw. zur jeweiligen Gemeinde in der Regel vor. Diese
externe Kooperation bezieht sich jedoch meist auf unmittelbare Belange der Schule selbst. Es
gelingt in vielen Schulen erst in Ansitzen, dass sie sich aktiv an der Entwicklung des Leitbildes
Inklusion in der Gemeinde beteiligen. Eine solche inklusive Arbeit iiber die Schule hinaus geht
hiufig von einzelnen besonders engagierten Lehrkriften aus.

2.4.5 Offene Probleme

Im Anschluss an die Bearbeitung der QU!S wurden die beteiligten Lehrkrifte und Schullei-
tungen in einem offenem Item gefragt, ob zusitzlich zu den Items der QU!S noch weitere An-
merkungen zur inklusiven Schulentwicklung gemacht werden kénnen. Die Aulerungen hier-
zu wurden ebenfalls protokolliert. Aus den insgesamt 124 Gesprichsprotokollen wurde eine
Rangfolge der am hiufigsten genannten Probleme bzw. Herausforderungen erstellt. Wurde ein
Thema sowohl von der Schulleitung als auch von den Lehrkriften derselben Schule genannt
(wie z.B. die Schulsozialarbeit), wurde es nur einmal gezihlt. Um auch die Sichtweise der son-
derpadagogischen Lehrkrifte an der Schule berticksichtigen zu kénnen, wurden die Schulen im
Vorfeld unseres Besuches gebeten, falls moglich auch diese am Gesprich teilnehmen zu lassen.
Es folgt eine Auflistung der am meisten geduferten Themen an den Schulen nach der Haufigkeit
(Quantitit) der Nennungen.

Tab. 2.18: Offene Probleme der inklusiven Schulentwicklungin Schulen mit dem Profil Inklu-
sion (Teil 1) (Mehrfachnennungen méglich)

Rangplatz Thema Zahl der Nennungen
1. Wunsch nach Entlastung 61
2. Stunden der sonderpadagogischen Lehrkrifte 39
3. Doppelbesetzung 29

Schulbegleiter 29
4. Wunsch nach Unterstiitzung 25
Schulsozialarbeit und Schulpsychologie 21
Zusammenarbeit mit den Elcern 21
6. Fehlende Riumlichkeiten 20
Leistungsbeurteilung 20
7. Klassengrofie 19

In 61 der 62 besuchten Schulen wird der Wunsch nach Entlastung thematisiert. Fiir die meis-
ten Lehrkrifte wiirde dies bedeuten, eine Anrechnung fiir notige Besprechungen zu bekommen
(N'=41), z.B. auch fiir die gemeinsame Arbeit an Férderplinen. Schulleitungen wiinschen sich
eine Anrechnung fiir den erlebten Mehraufwand v.a. auch in organisatorischer Hinsicht. In die-
sem Zusammenhang wird betont, dass mehr Personal benétigt wird (N =20).

Den sonderpidagogischen Lehrkriften wird in den meisten Schulen eine wichtige Rolle zuge-
schrieben und ihr Einsatz eingefordert (N =39). Mehr Sonderpidagogen-Stunden werden an
27 Schulen fiir notwendig erachtet. Gerade Schulen mit vielen Schiilerinnen und Schiilern du-
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Bern ihre Unzufriedenheit iiber die ,13-Stunden-Sonderpidagogik® pro Schule, die sich niche
an den tatsichlichen Bediirfnislagen der Schulen orientiere. Fiir 12 Schulen wire eine feste An-
sprechperson im Haus verbunden mit einer vollen Stelle sehr wichtig.

In vielen Schulen wird die Notwendigkeit einer Doppelbesetzung im Unterricht betont
(N=29). An 12 Schulen wird die Doppelbesetzung (zumindest) in den Kernfichern gefor-
dert und vor allem in den Klassen vier und fiinf als unverzichtbar angesehen. An 17 Schulen
werden von den Lehrkriften generell Moglichkeiten intensiverer Zusammenarbeit wie z.B. das
Teamteaching oder die Bildung von Tandemklassen mit Schiilern fiir alle Forderschwerpunkte
begriifit. Bezogen auf die Tandemklassen wurde mehrfach darauf hingewiesen, dass die Zusam-
mensetzung der Tandembklasse, was die sonderpadagogischen Forderschwerpunkte der Schii-
lerinnen und Schiiler in diesen Klassen betrifft, sich in einigen Regierungsbezirken doch stark
unterscheidet.

Schulbegleiter werden in 29 Schulen thematisiert. Oft werden sie als Unterstiitzung im Schul-
alltag wahrgenommen (N = 10), es bestcht jedoch noch Optimierungsbedarf (N =14). In den
Schulen wurde der Wunsch nach mehr Qualifikation der Schulbegleiter durch geeignete Fort-
bildungen genannt oder es wurden Schwierigkeiten beschrieben, Schulbegleiter zu bekommen
und verlisslich mit diesen planen zu kénnen.

Der Bedarf an Unterstiitzung der Lehrkrifte und der Schulleitungen an inklusiven Schulen ist
groff (N=25). An 12 Schulen wird (mehr) Beratung als erforderlich angeschen, an 13 Schulen
Supervision als sinnvoll, aber im Moment nicht vorhanden, dargelegt.
Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeiter sowie Schulpsychologinnen und Schulpsy-
chologen spielen an inklusiven Schulen eine grof$e Rolle und werden durchgingig als Bereiche-
rung erlebt (N = 16) oder gewiinscht (N = 5: Schulsozialarbeit).

Vielfach wird tiber Probleme in der Zusammenarbeit mit den Eltern berichtet (N=21). Wih-
rend in acht Schulen die Probleme nicht weiter beschrieben werden, wurde in fiinf Schulen
erwihnt, dass (stellenweise) keine Kooperation méglich ist. Lehrerinnen und Lehrer belastet
es mit Blick auf ihre Schiiler sehr, wenn die Eltern die notwendig erachtete Einwilligung zur
Diagnostik und Testung nicht geben (N =3) oder den lernzieldifferenten Unterricht ablehnen
(N '=5). Hier wiinschen sich die Lehrkrifte mehr Gelegenheiten, um die Schiilerinnen und
Schiiler aufgrund ihrer tatsichlichen Lernmoglichkeiten so fordern zu kdnnen, wie sie es mit
Blick auf die Ergebnisse der Forderdiagnostik als sinnvoll erachten.

Fehlende Riumlichkeiten (zu kleine Klassenriume, zu wenig Differenzierungsriume) belasten
knapp ein Drittel der Schulen (N =20).

Mit der gleichen Anzahl der Nennungen (N =20) wird an den Schulen das Thema Leistungs-
beurteilung angesprochen. Dabei herrscht an 15 Schulen Einigkeit dariiber, dass vor allem im
Forderschwerpunke Lernen Verinderungen erforderlich sind. In den Gesprichen wurde u.a.
deutlich, dass noch Unsicherheiten bestehen. Fiir die praktische Umsetzung von Leistungsbe-
urteilung in der Schule wiinschen sich Lehrerinnen und Lehrer konkrete Vorgaben und Trans-
parenz. Zum Thema Notenaussetzung sind die Meinungen gespalten. Die Schulen, die diesen
Punkt benennen (N =5) berichten vor allem iiber Schwierigkeiten in der Umsetzung,

Die Klassengrofe ist ein weiterer Aspeke, der oft als gefihrdend fiir das Gelingen der Inklusion
erlebt wird (N = 19). Lehrkrifte berichten von Klassen mit bis zu 30 Schiilern. Sie haben zudem
den Eindruck, dass sie allen Schiilerinnen und Schiilern unter den momentanen Bedingungen
nicht gerecht werden konnen.

Weitere Aspekte und offene Probleme werden hier nur kurz benannt.
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Tab. 2.19: Offene Probleme der inklusiven Schulentwicklung in Schulen mit dem Profil Inklu-
sion (Teil 2) (Mehrfachnennungen méglich)

Rangplatz  Thema Zahl der
Nennungen
8. zu wenig Fortbildungen (an 10 Schulen fiihlen sich die Lehrkrifte nicht 17
geniigend qualifiziert)
9. fehlende ansprechende Materialien gerade fiir leistungsschwichere Schii- 14

lerinnen und Schiiler, Bedarf an Unterstiitzung bei der Umgestaltung von
Unterricht (Lernzieldifferenz) vor allem an Mittelschulen

10. Problemfeld: Uberginge (Schule — Beruf; Grundschule — weiterfithrende 13
Schule)

11. »Inklusion muss dringend in die Lehrerausbildung® 11
die Férderung von Schiilerinnen und Schiilern mit dem Forderschwer- 11

punkt emotionale und soziale Entwicklung

12. das Bediirfnis nach Planungssicherheit, ,dass das Versprochene bleibt* 10

13. der Wunsch nach Vernetzung, Austausch

Wunsch nach einem Mitspracherecht bei der Auswahl von neuen Lehr-

kriften

14. Whunsch nach einem flexiblen Inklusionsstundenpool

Wunsch nach einer festen Mobilen Reserve
15. die unterschiedliche Bezahlung der in der Inklusion arbeitenden Lehrkrifte 6

2.4.6 Zusammenfassung und Ausblick

Insgesamt zeigt die QU!S, dass die Schulen auf dem Weg zur Institutionalisierung des Leitbil-
des Inklusion sind (vgl. Johnson 2013). Die inklusive Schulentwicklungsarbeit geht hiufig von
einzelnen Lehrkriften oder Schulleitungen und Eltern aus. Es werden Kontakte zu einzelnen
Kooperationspartnern innerhalb und aufierhalb der Schule gekniipft. Es kommt auch zu einem
fachlichen Austausch bei schulinternen Lehrerfortbildungen und in Einzelgesprichen. Regel-
miflige Treffen oder wiederkehrende organisatorische Elemente (wie Steuergruppe, Arbeits-
gruppen usf.) bzw. die Bereitstellung von Ressourcen fiir die Schulentwicklungsarbeit (Zeit,
Raum, Material) fallen in der Regel noch schr schwer.

Nach Abschluss der Hauptuntersuchung wird die QU!S nun fiir die Verlagspublikation vor-
bereitet. Im Sinne der Nachhaltigkeit der QU!S-Studie und im Sinne einer flichendeckenden
Qualititspriifung der Schulen mit dem Profil Inklusion sollen zukiinftig weitere QU!S-Trai-
nings durchgefiihrt werden. Letztlich kénnte die QU!S auf diesem Weg auch als Instrument
der Selbstevaluation genutzt werden. Objektive, valide und reliable Ergebnisse sind allerdings
nur dann zu erwarten, wenn vorab eine entsprechende Schulung der Beurteilerinnen und Be-
urteiler vorausgegangen ist. Auferdem ist angestrebt, die QU!S in eine computergestiitzte Fas-
sung zu iibertragen, die auf einem Tablet-PC ausgefiillt werden kann. Uber eine Schnittstelle
zum Statistik-Programm SPSS kénnte auf diesem Weg die Dateneingabe verkiirzt werden und
die Datenanalyse erheblich beschleunigt werden. Da der inklusive Unterricht und die inklusive
Schulentwicklung in Bayern lt. BayEUG Aufgabe aller Schulen ist, stechen potenziell auch alle
Schulen vor der Aufgabe, ihre inklusive Qualitit zu tiberpriifen. Diese flichendeckende Aufga-
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be kann nur in Verbindung mit einem QU !S-Training fiir Multiplikatorinnen und Multiplika-
toren und der QU!S-Version fiir Tablet-PCs bewiltigt werden. Die Beurteilung mit Hilfe der
QU!S konnte aber auch eine Aufgabe fiir die Qualititsberatung von Schulen sein.

Aus den Stimmen der Lehrkrifte und Schulleitungen der besuchten Schulen wird immer wie-
der der Bedarf nach Unterstiitzung und Entlastung deutlich. Hier gilt es, die Schulen in ihrem
inklusiven Prozess nicht allein zu lassen und wirksame Unterstiitzungssysteme zu installieren.
Mit dem Aufbau der Beratungsstellen Inklusion in allen Schulimtern Bayerns ist hier bereits
ein wichtiger Schritt unternommen worden, damit Inklusion nicht nur auf den Schultern der
vielen engagierter Lehrkrifte, Schulleitungen und Eltern ruht. Dariiber hinaus besteht dringen-
der Bedarf an Beratungsangeboten fiir Schulen mit dem Profil Inklusion sowie entsprechender
standortbezogener Fortbildungsangebote im Rahmen der Schulinternen Lehrerfortbildung

(SCHILEF).
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2.5 Schulische und auflerschulische Unterstiitzungssysteme und ihre Bedeutung
tiir die schulische Inklusion

Viele Forderzentren halten ein differenziertes Angebot an schulischen und auf8erschulischen
Dienstleistungen vor: Neben speziell ausgestatteten Klassenraumen mit rollstuhlgerechtem
Mobiliar gibt es — fir die jeweilige Schiilerschaft angepasste — barrierefreie Pausenhofe und
Spielplitze. Hiufig erginzen Maéglichkeiten der Ganztagesbetreuung ebenso das Angebot wie
unterschiedliche Formen der Beratung, Therapie und Supervision durch Sozialpidagogen, Psy-
chologen, Pflegekrifte und medizinische Therapeuten.

Im Zusammenhang mit der UN-Konvention tiber die Rechte von Menschen mit Behinderun-
gen spielen neben der Anpassung des Unterrichts und der barrierefreien Gestaltung der Schule
auch Kooperationen und Netzwerke mit unterschiedlichen Unterstiitzungssystemen eine ent-
scheidende Rolle: Diese chrlcgung folgt der These, dass vieles, was auch in Férderschulen vor-
handen ist und als wichtig fir ein Kind angeschen wird, auch in den Schulen vor Ort zugegen
sein muss, wenn man im Zuge der Inklusion den Kindern und Jugendlichen mit sonderpida-
gogischem Forderbedarf gerecht werden will. Mit der Frage, um welche Angebote es sich dabei
handeln sollte, befasst sich die vorliegende Studie.

Die Berticksichtigung von schulischen und auf8erschulischen Unterstiitzungssystemen ist im
deutschen Schulsystem nichts Neues. Bereits in den Empfehlungen der Kultusministerkonfe-
renz KMK von 1994 zur sonderpidagogischen Forderung heifit es in diesem Sinne:

»Sonderpidagogischer Forderbedarf ist bei Kindern und Jugendlichen anzunehmen, die in ihren Bil-
dungs-, Entwicklungs- und Lernmoglichkeiten so beeintrichtigt sind, daf} sie im Unterricht der allge-
meinen Schule ohne sonderpidagogische Unterstiitzung nicht hinreichend geférdert werden kénnen.
Dabei konnen auch therapeutische und soziale Hilfen weiterer auferschulischer Malnahmetriger not-
wendig sein! (KMK 1994, S. 6£.)

Ahnliche Aussagen finden sich auch in den Empfehlungen der KMK von 2011 zur inklusiven
Bildung wieder, in denen die Weiterentwicklung inklusiver Bildungsangebote als Aufgabe fir
Schule und Gesellschaft benannt wird (KMK 2011, S. 2ff.) und die erreichten Standards ,,son-
derpidagogischer Bildungs-, Beratungs- und Unterstiitzungsangebote® (ebd., S. 3) im Interesse
der Kinder und Jugendlichen abgesichert werden sollen. Der Bedarf an sonderpidagogischer
Bildung, Beratung und Unterstiitzung soll nach den Vorstellungen der Kultusministerkonfe-
renz durch spezifische Fachlichkeit, aber auch durch Kooperation und Netzwerkbildung mit
unterschiedlichen Fachdiensten, die zudem ,,medizinisch-therapeutische oder technische Hil-
fen® (ebd., S. 14) und Kostentriger (ebd., S. 21) einschlieffen, gedeckt werden. Der Sonderpi-
dagogik wird hierbei eine beratende und unterstiitzende Funktion zugeschrieben (ebd., S. 15£;
vgl. auch Art. 30a, b; 31 BayEUG).

In der vorliegenden Studie wurde die Zusammenarbeit mit schulischen und aufierschulischen Un-
terstiitzungssystemen und ihre Bedeutung fir den inklusionsorientierten Unterricht analysiert,
wobei als Unterstiitzungssystem die Dienste und Angebote verstanden werden, die den Lehrkraf-
ten helfen, ihren Unterricht zu gestalten (z.B. MSD, Schulbegleitungen), als externe Kooperati-
onspartner den Schulbesuch erméglichen (z.B. Dienste der Beférderung) oder sich an spezifische
Unterstiitzungsbediirfnisse der Kinder und Jugendlichen richten (z.B. Therapeuten, Kliniken,
Arzte, Erzichungsberatung), die auch wihrend des Schulbesuchs von Relevanz sind.
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2.5.1 Stand der Kooperation und Unterstiitzung in Bayern

In der Befragung der 1500 Schulen in Bayern, wie sie im Kapitel 2.1 dargestellt ist, wurde den
Schulleitungen die Frage gestellt, inwiefern sie mit Eltern sowie unterschiedlichen Unterstiit-
zungssystemen kooperieren, sofern an ihrer Schule aktuell ein Kind mit sonderpidagogischem
Forderbedarf unterrichtet wird. Die Ergebnisse der befragten Grund- und Mittelschulen sowie
Forderschulen sind in Tabelle 2.20 dargestellt.

Tab. 2.20: Prozentzahl der Kooperationen mit Unterstiitzungssystemen an Schulen mit Kin-
dern mit sonderpidagogischem Férderbedarf (749 Grund- und Mittelschulen,
70 Schulen mit Profil Inklusion, 162 Férderschulen)

Grund- und Mit-

Grund- und telschulen mit Forder-
Mittelschulen Profil Inklusion schulen Gesamt
MSD 99,4 95,6 92,2 97,5
Eltern 95,2 98,5 99,4 96,4
Schulpsychologischer Dienst 93,2 95,5 84,2 91,5
Jugendamt 87,9 93,8 98,0 90,5
Erziechungsberatung 73,4 77,3 83,8 75,9
Arzte und Kliniken 66,3 76,9 97,4 74,2
Staatliche Schulberatung 72,2 64,2 72,4 71,5
Medizinische Therapeuten 63,0 71,6 95,5 71,0
Schulbegleitung 62,6 81,2 91,1 70,5
Wohnheim/Tagesstitte 41,7 61,2 94,7 55,2
Ambulante Pflegedienste 9,7 12,1 34,7 15,3

Dic in Tabelle 2.20 dargestellten Prozentzahlen verdeutlichen, dass die Kooperation mit unter-
schiedlichen innerschulischen und auflerschulischen Kooperationspartnern Alltag der meisten
Schulen ist, in denen Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf un-
terrichtet werden. Nahezu alle Schulen kooperieren mit dem MSD (bei Forderschulen wurde
hier nach dem MSD anderer Férderschwerpunkee gefragt), mit Eltern, dem schulpsychologi-
schen Dienst sowie dem Jugendamt. Gleichzeitig lassen sich auch in der Kooperation mit Arz-
ten und Kliniken, medizinischen Therapeuten, ambulanten Pflegediensten, Wohnheimen und
heilpadagogischen Tagesstitten signifikante Unterschiede zwischen den Schulformen finden,
die verdeutlichen, dass Forderschulen mehr Kooperationserfahrungen mit den jeweiligen Un-
terstiitzungsdiensten haben als allgemeine Grund- und Mittelschulen. Schulen mit dem Profil
Inklusion haben bei den meisten Vergleichen eine Mittelstellung inne. Dies deutet auf eine er-
héhte Kooperations- und Vernetzungstitigkeit bei allgemeinen Schulen hin, die sich fir die
sonderpidagogische Forderung von Kindern mit allen sonderpadagogischen Forderbedarfen in
besonderem Mafle verantwortlich fiihlen.

Vergleicht man die Kooperationserfahrungen von Férderschulen untereinander, die fiir Kinder
mit unterschiedlichen Forderschwerpunkten zustindig sind, konnen Unterschiede zwischen
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den Schulen festgestellt werden. So kooperieren, laut Angaben der befragten Schulleitungen,
nahezu alle Forderschulen mit den Forderschwerpunkeen Lernen, emotionale und soziale Ent-
wicklung, Sprache, Sehen und Héren sowie das Sonderpidagogische Forderzentrum mit dem
schulpsychologischen Dienst. Bei den Forderzentren mit dem Forderschwerpunke kérperliche
und motorische Entwicklung nutzen 16,7% den schulpsychologischen Dienst nicht, bei den
Forderschulen mit dem Forderschwerpunke geistige Entwicklung sind es 36,5%. Auch bei der
Kooperation mit ambulanten Pflegediensten werden Unterschiede deutlich: Hier findet eine
Zusammenarbeit in Schulen mit den Forderschwerpunkeen Héren, Lernen, emotionale und so-
ziale sowie korperlich-motorische Entwicklung cher selten statt, wihrend sie bei 42% der Schu-
len mit dem Forderschwerpunke geistige Entwicklung und bei drei der fiinf beteiligten Schulen
mit dem Forderschwerpunke Sehen bzw. Sprache beobachtet werden kann. Es wird deutlich,
dass die Griinde fiir die unterschiedliche Zusammenarbeit zum einem in Unterschieden beim
Unterstiitzungsbedarf der Kinder und Jugendlichen (z.B. einem geringeren Plegebedarf von
Kindern mit Lernbeeintrichtigung) geschen werden kénnen sowie in schulorganisatorischen
Strukeuren: Férderzentren, in denen Psychologen bzw. Pflegekrifte arbeiten, sind in geringerem
Maf3e auf externe Kooperationen angewiesen.

Eine letzte Analyse, die an dieser Stelle vorgestellt werden soll, richtet den Blick auf allgemei-
ne Schulen ohne Profil Inklusion, in denen Kinder und Jugendliche mit einem sonderpadago-
gischen Forderbedarf unterrichtet werden. Fiir diese Analyse werden die Ergebnisse von 404
Grundschulen, 108 Mittelschulen, 106 Realschulen und 119 Gymnasien miteinander vergli-
chen. Im Rahmen dieser Gegentiberstellung bestitigt sich zum einen die bereits beschriebene
Bedeutung der Kooperation mit dem MSD, den Schulpsychologen, der staatlichen Schul-
beratung, den Arzten und Kliniken und dem Jugendamt. Hinsichtlich der Kooperation mit
medizinischen Therapeuten (beispielsweise in Form von Absprachen und Telefonkontakten)
werden allerdings zwischen den Schulformen deutliche Unterschiede sichtbar: Wihrend 71%
der Grundschulen mit Physiotherapeuten, Ergotherapeuten oder Logopiden zusammenar-
beiten, findet laut Aussage der Schulleitungen eine Kooperation bei 35,2% der Mittelschulen,
22,3% der Realschulen sowie 21,1% der Gymnasien cher selten statt. Ein weiterer auffilliger
Unterschied betrifft die Kooperation mit Erzichungsberatungsstellen: Wihrend bei fast 50%
der Gymnasien Kooperationen berichtet werden konnen, kooperieren mit 72,4% bzw. 76,9%
rund drei Viertel aller Grund- und Mittelschulen mit Erziehungsberatungsstellen. In der Mitte
befindet sich mit 62,1% die Zahl kooperierender Realschulen.

Insgesamt deutet sich hier ein Unterschied der Kooperationserfahrungen zwischen den
Schulformen an, der teilweise auf Merkmale der Schule, den Forderbedarf der Kinder und
Jugendlichen an den jeweiligen Schulen und auf auflerschulische Aktivititen zuriickzufith-
ren ist.

2.5.2 Bedeutung von schulischen und auflerschulischen Unterstiitzungssystemen fiir
inklusionsorientierten Unterricht

Zur vertieften Analyse der Bedeutung von Unterstiitzungssystemen fiir die Schule wurden
Schulleitungen angeschrieben, die in der bayernweiten Erhebung Interesse geduflert hatten,
an ciner Erhebung zu Unterstiitzungssystemen teilzunchmen. Es zeigte sich, dass insbesondere
Schiilerinnen und Schiiler mit einem Foérderbedarf im Bereich Lernen, emotionale und soziale
Entwicklung oder im Bereich korperliche und motorische Entwicklung die kooperationsberei-
ten Schulen besuchten, so dass die Erhebung zu Unterstiitzungssystemen auf diese drei Gruppen
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beschrinkt wurde. Im nichsten Schritt wurden die Schulleitungen mit der Bitte angeschrieben,
Lehrkrifte anzusprechen, die Kinder und Jugendliche mit einem dieser drei sonderpidagogi-
schen Forderbedarfe in ihrem Unterricht hatten, und nachzufragen, ob sie bereit wiren, sich an
der Erhebung zu beteiligen und — mit Einverstandnis der Eltern und des Kindes — Aussagen zu
der Schulsituation fiir die ausgewihlte Schiilerin, den ausgewihlten Schiiler zu machen. Den
Eltern und dem Kind wurden ebenfalls Fragebégen in unterschiedlicher Ausfertigung ausge-
hindigt.

Auf diese Weise konnten Fragebdgen von 209 Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpidago-
gischem Forderbedarf, ihren Eltern und Lehrkriften, demnach insgesamt die Daten von 627
Personen, in die Analyse eingehen. 21,6% der befragten Kinder und Jugendlichen besuch-
ten eine Forderschule, die restlichen 78,4% eine allgemeine Grund-, Mittel- oder Realschule
bzw. ein Gymnasium. Berufsschulen waren zu 4,9% in der Stichprobe vertreten. 35,7% der
allgemeinen Schulen hatten das Profil Inklusion. Seitens der Forderschulen waren mit 42%
Sonderpidagogische Forderzentren und zu 29% Schulen mit dem Forderschwerpunke kor-
perliche und motorische Entwicklung in der Stichprobe vertreten sowie mit jeweils 7% For-
derzentren mit den Schwerpunkten Lernen, emotionale und soziale Entwicklung und geistige
Entwicklung.

Die Schiilerinnen und Schiiler, die an der Befragung teilnahmen, waren zwischen 6 und 21
Jahren alt und zu 70% minnlich. Ihr sonderpidagogischer Forderbedarf sollte nach Planung
der Studie schwerpunktmiflig im Bereich Lernen, emotionale und soziale Entwicklung sowie
korperliche und motorische Entwicklung liegen. Es zeigte sich, dass bei den Kindern der
Forderschule im Durchschnitt 2,02 (Standardabweichung s=0,79) diagnostizierte sonder-
pidagogische Forderbedarfe bzw. medizinische Gutachten zu Beeintrichtigungen vorlagen,
wihrend der Wert an allgemeinen Schulen im Mittel bei 1,25 (s =1,03) und an Profilschulen
bei 1,39 (s=1,03) lag. Hier zeigt sich ecin signifikanter Unterschied zwischen den Schulfor-
men. Mit durchschnittlich 2,5 (s=0,80) hatten Schiilerinnen und Schiiler, die eine Schule
mit dem Forderschwerpunke kérperliche und motorische Entwicklung besuchten, die grof-
te Zahl an sonderpidagogischen bzw. medizinischen Diagnosen, gefolgt vom Sonderpid-
agogischen Forderzentrum mit 2,13 (s=0,72) sowie der Grundschule mit Profil (M =2,0;
s=1,31). Die geringste Anzahl an durch Arzte oder Sonderpidagogen diagnostizierten
Foérderbedarfen hatten Schiilerinnen und Schiiler, die ein Gymnasium (M =0,88; s=0,53)
oder die Realschule (M =0,89; s=0,68) besuchten. Hier deutet sich an, dass Schiilerinnen
und Schiiler an Forderschulen in der untersuchten Stichprobe einen komplexeren Unterstiit-
zungsbedarf haben als an allgemeinen Schulen, insbesondere bezogen auf allgemeine Schulen
der Sekundarstufe.

Dieser Unterschied zwischen allgemeinen Schulen und Forderschulen zeichnet sich auch im
Hinblick auf die Anwendung individualisierter Lehrpline ab. Kinder und Jugendliche, die
eine allgemeine Schule besuchten, wurden in der Regel nach dem Lehrplan der allgemeinen
Schule unterrichtet, wihrend fiir Schiilerinnen und Schiiler an der Férderschule haufiger der
Lehrplan fiir den Forderschwerpunke Lernen oder geistige Entwicklung berticksichtigt wurde.
Analog zu den berichteten Befunden gaben auch Eltern von Forderschiilerinnen und -schii-
lern einen héheren Unterstiitzungsbedarf ihres Kindes in den Bereichen Lernen und Pflege
an, wenn man sie mit den Einschitzungen von Eltern von Schiilerinnen und Schiilern der
allgemeinen Schulen vergleicht. Auch hier liegen die Ergebnisse von Kindern und Jugendli-
chen der Profilschulen zwischen allgemeiner Schule und Férderschule in der Mitte. Bei den
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allgemeinen Schulen nimmt der Bedarf zum Wechsel in die Sekundarstufe ab. Dieser Unter-
schied zwischen Primar- und Sekundarstufe lisst sich an Forderschulen nicht beobachten. Die
Verinderung lisst darauf schliefen, dass Schiilerinnen und Schiiler mit einem héheren Unter-
stiitzungsbedarf im Bereich Lernen nach der Grundschule die allgemeine Schule verlassen, um
eine Forderschule zu besuchen.

Die berichteten Befunde verweisen darauf, dass in der untersuchten Stichprobe mehr Schiile-
rinnen und Schiiler mit einem héheren Unterstiitzungsbedarf die Forderschule besuchen. Ver-
gleiche der Schulformen hinsichtlich Geschlechterverteilung der Schiilerinnen und Schiiler, des
Alters und der besuchten Schulstufen ergaben keine Hinweise auf signifikante Unterschiede.
Dies spricht auf einen — mit Ausnahme der héheren Unterstiitzungserfordernisse an Forder-
schulen — ausbalancierten Datensatz.

Kooperationen, Unterstiitzungswiinsche und Belastungsfaktoren im inklusionsorientierten
Unterricht aus Sicht der Lehrkrifte

Wie bereits beschrieben, werden die befragten Kinder und Jugendlichen an den allgemeinen
Schulen tiberwiegend nach dem Lehrplan der allgemeinen Schule unterrichtet. Im Rahmen
des lernzielgleichen Unterrichts kommen hiufig Nachteilsausgleiche zur Anwendung: 48,1%
der Kinder und Jugendlichen an allgemeinen Schulen und 58,6% der Schiilerinnen und
Schiiler an Profilschulen erhalten eine Verlingerung der Arbeitszeit bei Leistungserhebun-
gen, wihrend an Forderschulen dieser Nachteilsausgleich im Durschnitt nur bei 19,5% der
Kinder und Jugendlichen angewandt wird. Analog verteilt sich auch die Hiufigkeit anderer
Nachteilsausgleiche im Bereich personeller Unterstiitzung (z.B. ,Vorlesen der Aufgaben und
Notation der gegebenen Antworten durch Lehrkraft bzw. Schulbegleiter®), Anpassung der
Aufgabenstellungen an das Leistungsniveau des Kindes bzw. Jugendlichen oder des Verzich-
tes auf die Notenvergabe, der an einzelnen Grundschulen beobachtet werden kann. Verein-
zelt werden fiir Kinder auch miindliche statt schriftlicher Priifungen angeboten, Priifungen
in separierten Priiffungsriumen durchgefiihrt sowie Arbeitsblitter optisch aufbereitet, wenn
dies fiir die Kinder erforderlich ist.

Die Lehrkrifte wurden weiterhin gefragt, inwiefern die Schiilerinnen und Schiiler technische
Hilfsmittel benétigen wiirden, um am Unterricht teilzunchmen. 19,5% der Kinder und Ju-
gendlichen mit einem sonderpidagogischen Forderbedarf an allgemeinen Schulen, 24,6% der
Kinder an allgemeinen Schulen mit Profil und 28,9% der Forderschiilerinnen und -schiiler
sind auf technische Hilfsmittel angewiesen. Dies sind beispielsweise ein Rollstuhl, ein PC,
ein FM-Horsystem oder aber optische Sehhilfen wie Bildschirmlesegerite oder Lupen. Wei-
terhin gaben die Lehrkrifte an, dass die beschriebenen Schiilerinnen und Schiiler angepasstes
Mobiliar oder auf sic abgestimmte Lehr- und Lernmittel benotigen. Als besondere Probleme
im Umgang mit den Hilfsmitteln stellten sich fiir einige Schiilerinnen und Schiiler Proble-
me der Birokratie und Kostenklirung sowie die Kompetenz der Lehrkrifte beim Einsatz der
Hilfsmittel heraus. Einfacher war es fiir Schulen, bei denen Finanzierung und mogliche Prob-
leme mit dem Hilfsmittel von den Schiilern und ihren Familien selbst geregelt und bewiltigt
werden konnten.

Insgesamt zeigt sich mit Blick auf den Unterricht, dass fiir die untersuchten Schiilergruppen
eine Vielzahl an Differenzierungsmafinahmen erforderlich waren, die neben Anpassungen der
Lehrpline, der Lernziele und Aufgabengestaltung auch den Einsatz von spezifischen Lehr- und
Lernmitteln, Nachteilsausgleichen und technischen Hilfsmitteln erforderlich machten.
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Tab. 2.21: Wahrgenommene Unterstiitzungsqualitit sowie Prozentzahl der fiir den Unter-
richt genutzten Unterstiitzungsangebote

allgemeine allgemeine
Schule Schule  Forder- Unterstiitzungs-
ohne Profil mit Profil schule qualitit*

% % % M s

Zweite Lehrkraft (z.B. Lehrkraft fiir Sonderpid-

agogik) im eigene(n Unterricht anwesend ' 27,0 52,2 37,5 1,63 1,02
Supervision 27,0 27,7 76,3 1,95 0,90
MSD (externer MSD an Forderschulen) 86,5 92,1 92,5 2,01 1,12
Schulpsychologischer Dienst 77,5 78,5 84,6 2,09 1,03
Fortbildung zu Behinderungsformen 58,7 64,6 86,8 2,11 0,91
Fortbildung zu didaktisch-methodischen Fragen 62,9 73,5 89,2 2,48 1,12

Bemerkung:
* Die Unterstiitzungsqualitit konnte auf einer fiinfstufigen Skala mit den Polen 1=,,sehr hilfreich® und 5=,,gar
nicht hilfreich® von den Lehrkriften eingeschitze werden.

Fragt man die Lehrkrifte nach der Unterstiitzung, die sie fiir ihren Unterricht erhalten, und
danach, wie hilfreich sie diese Unterstiitzung erleben, geben 27% der befragten Lehrkrifte von
allgemeinen Schulen, 37,5% von Lehrkriften der Férderschulen sowie 52,2% der Lehrkrifte an
Profilschulen an, dass sie wenigstens zeitweise zusammen mit einer zweiten Lehrkraft unterrich-
ten und hier Unterstiitzung erfahren. Diese Kooperation wird von den Beteiligten aller Schul-
formen im Durchschnitt als recht hilfreich erlebt und tibertrifft in der Beurteilung alle anderen
abgefragten Unterstiitzungsformen (vgl. Tabelle 2.21).

Weitere signifikante Unterschiede zwischen den Schulformen im Hinblick auf die Hiufigkeit
der unterrichtsbezogenen Kooperationen lassen sich im Bereich der Supervision finden: Hier
geben 76,3% der Forderschullehrkrifte an, dass diese Form der Unterstiitzung vorhanden sei,
withrend sie an allgemeinen Schulen ohne Profil mit 27,0% und an Profilschulen mit 27,7% cher
selten zur Verfugung stehen wiirde. Ein dhnlicher Unterschied zeigt sich auch im Bereich der
Fortbildungen, wenn auch hier sowohl in didaktischen Fragen als auch zu Behinderungsformen
wenigstens 59% der Lehrkrifte an allgemeinen Schulen anmerken, dass diese Unterstiitzungs-
ressource vorhanden sei. Im Hinblick auf die Unterstiitzungsqualitit werden alle Angebote im
Durchschnitt als recht hilfreich eingeschitzt, wenn auch personelle Unterstiitzungsleistungen,
die sich unmittelbar auf die Unterrichtsgestaltung in der Klasse bezichen, aus Sicht der Lehr-
krifte den hochsten Wert darstellen.

Im Anschluss an die Einschitzung zu den vorhandenen Unterstiitzungsangeboten wurden den
Lehrkriften mehrere offene Fragen zum Thema Unterstiitzung fiir den Unterricht der ausgewihl-
ten Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf gestellt. Eine erste Frage
betraf den Aspeke, ob die Lehrerinnen und Lehrer im Alltag durch weitere Angebote Unterstiit-
zung erfahren. Betrachtet man die Antworten der Lehrkrifte der allgemeinen Schule ohne Profil
wurden vor allem kollegiale Kooperationstreffen und regelmifige Teamsitzungen zum Gedanken-
und Erfahrungsaustausch als wichtig angesehen. Weiterhin wurden Besuche von Fachtagungen
und auf8erschulische Fortbildungen als unterstiitzend angegeben. Auch waren fiir einige Lehrkraf-
te Kooperationen mit Beratungsstellen und Tagesstitten besonders hilfreich.
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Lehrkrifte, die an Profilschulen arbeiteten, betonten, dass die personelle Unterstiitzung durch
eine zweite Lehrkraft in der Klasse, durch Forderlehrerinnen und —lehrer sowie durch den MSD
als besonders positiv erlebt wird. Als nichst hiufige Antwort wurde die Schulleitung von meh-
reren Lehrkriften angefiihrt, gefolgt von weiteren Personen wie Schulassistenten und BFDlern,
Sozialpidagogen, Ehrenamtlichen und Beratungslehrkriften. Auch spielt die kollegiale Koope-
ration fiir Lehrkrifte der Profilschulen eine entscheidende Rolle, wobei insbesondere der Aus-
tausch mit den Kollegen, das Arbeiten im Team, die Zusammenarbeit in Arbeitskreisen, die
Kooperation mit den Eltern und Schiilersprechstunden erwahnt werden.

Bei den Forderschullehrkriften steht neben der Kooperation mit Kollegen, wie sie bereits bei
den Profilschulen angesprochen wurde, vor allem die personelle Hilfe durch Pflegekrifte und
»Therapeuten im Unterricht® an erster Stelle. Auch die Unterstiitzung von Schulleitungen wird
von vielen Lehrkriften an Forderschulen erwihnt.

Eine zweite offen gestellte Frage bezog sich auf Bereiche, in denen sich die Lehrkrifte mehr Un-
terstiitzung wiinschen wiirden. Sie gaben neben Wiinschen nach personeller Unterstiitzung z.B.
durch eine zweite Lehrkraft und der Forderung nach mehr MSD-Stunden sowie nach Ressourcen
im Allgemeinen, vor allem Wiinsche im Zusammenhang mit Fort-, Aus- und Weiterbildungen
sowie nach mehr Zeit an. So wurden neben Fortbildungsinhalten wie mehr Wissen zu Behin-
derungen und Krankheitsbildern, didaktischen Methoden sowie ,,regelmifige Fortbildungen zu
einer auf bestimmte Storungsbilder/Krankheiten abgestimmten Didaktik®, auch Fortbildungen
zur Inklusion im Allgemeinen gewtiinscht. Viele Lehrkrifte duflerten zudem den Wunsch, sich
selbst sonderpidagogisch nachqualifizieren zu konnen. Hiufig wurde im Rahmen dieses Frage-
komplexes auch der Wunsch angesprochen, mehr Zeit zu haben, mehr Zeit fiir individuelle For-
derung, fiir Organisation und Absprachen, fiir Fortbildungen, mehr Zeit ,fiir die gemeinsame
Planung und Organisation des Unterrichts und fiir Gespriche fest in der Unterrichespflichtzeit*
sowie eine ,deutliche Erhéhung der Stunden, in denen man zu zweit in der Klasse ist:* Auffallend
war insgesamt, dass sich die Lehrkrifte, die an Forderschulen titig waren, in den grundsitzlichen
Forderungen mit ihren Kolleginnen und Kollegen der allgemeinen Schule einig waren.

Mit Fragen der Belastung im Zusammenhang mit der Gestaltung eines inklusionsorientierten
Unterriches befasst sich der dritte groffe Block der Befragung zum Unterrichtsgeschehen, die
sich an Lehrkrifte der allgemeinen Schulen richtete. Auch hier werden die Ergebnisse von Lehr-
kriften, die an Profilschulen titig sind, getrennt von Lehrkriften, die an allgemeinen Schulen
ohne Profil arbeiten, vorgestellt. Ziel der Fragen war es, einen Uberblick iiber Bereiche zu erhal-
ten, die aus subjektiver Sicht der titigen Lehrkrifte als besondere Belastung erlebt werden und
Unterstiitzung notwendig werden lassen.

Die befragten Lehrkrifte an allgemeinen Schulen ohne Profil nannten in erster Linie Herausfor-
derungen aufgrund der erforderlichen Differenzierung, da ,starke Leistungsunterschiede plus
Lerntempo plus individuelle Probleme in einer Klasse® (Aussage einer Grundschullehrkraft)
als diffizil erlebt werden. Durch diese ,,grofSe Heterogenitit der Schiiler [ist] viel Vorbereitung
notwendig fiir differenziertes Arbeitsmaterial“. Ein weiterer erheblicher Belastungsfakeor ist die
individuelle Férderung der Schiiler, da das ,,Kind mit sopid. Forderbedarf [...] sehr viel Zeit,
stindig Aufmerksamkeit und Geduld [benétige]“. An dritter Stelle gaben die Lehrkrifte der
allgemeinen Schule zu grofle Klassen, eine zu grofie Schiilerzahl und Zeitmangel als belasten-
de Faktoren an. Einige exemplarisch ausgewihlte Antworten waren: ,,Gleichzeitig soll man
dem inkludierten Kind gerecht werden, andererseits haben die anderen Schiiler auch Defizite
und brauchen Hilfe* (Grundschullehrkraft). Laut einer Gymnasiallehrkraft ,,[...] bleibt kaum
Zeit und Raum, das Thema Behinderung in der Klasse anzugehen. Der betroffene Schiiler
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,schwimmt® mit, es funktioniert nur, wenn Lehrer und Mitschiiler sehr wohlwollend mit der
Situation umgehen und personliches Interesse haben, dass der Schiiler alles schafft:

Auch cine fehlende Aus- bzw. Fortbildung bedriickte die befragten Lehrkrifte der allgemeinen
Schulen. Thnen fehlt das ,,Fachwissen, um genau zu wissen, wie man am besten auf den Schii-
ler eingehen kann bzw. wie man ihm am besten helfen kann“ (Gymnasiallehrkraft). Auflerdem
sprachen die Lehrerinnen und Lehrer ein ,fehlendes Wissen um externe Ansprechpartner zur
Hilfestellung bei Problemen® (Grundschullehrkraft) an. Eine mangelnde Akzeptanz seitens
mancher Lehrer, Eltern und Mitschiiler sorgte ebenfalls fiir Probleme. Weiterhin erwihnten
die Lehrkrifte einen erhéhten Aufwand durch Vorbereitungen sowie Herausforderungen durch
Schiilerinnen und Schiiler mit einem Forderbedarf im Bereich der emotionalen und sozialen
Entwicklung aufgrund stérendem oder provokativem Verhalten. Weitere seltener genannte Be-
lastungsfaktoren waren eine schwierige Elternzusammenarbeit, die Raumsituation, fehlendes
Material und Zweifel an ausreichender Forderung des Schiilers.

Seitens der Profilschulen waren die Riickmeldungen zu Belastungsfakcoren nahezu identisch, wo-
bei Herausforderungen aufgrund von Verhaltensauffilligkeiten und Provokationen bereits nach
den Erschwernissen aufgrund von Differenzierung und Klassenstirke an den dritten Platz der
Haufigkeitshierarchie riickten. Auch erwihnen die Profilschullehrkrifte haufiger, dass es schwierig
sei, yallen gerecht [zu] werden. Sie empfinden die Vielfalt an Anspriichen von Seiten der Eltern,
Kinder und Schule als grofle Belastung. Neben Herausforderungen der Kooperation mit Eltern
wird die ,,Uberforderung durch fehlende Ausbildung im Bereich der Sonderpidagogik® angespro-
chen und spiegelt den angesprochenen Bereich der fehlenden Fort- bzw. Ausbildung wider.

Die bis hierhin angefiihrten Aussagen der Lehrkrifte zum inklusionsorientierten Unterriche fiir
Schiilerinnen und Schiiler mit den Férderbedarfen Lernen, emotionale und soziale bzw. kérperli-
che und motorische Entwicklung machen deutlich, dass eine differenzierende Unterrichesgestal-
tung zum schulischen Alltag gehort und neben der Anwendung von Nachteilsausgleichen auch
angepasste Lehr- und Lernmethoden notwendig sind. Die Berticksichtigung individualisierter
Lehrpline findet in der allgemeinen Schule insgesamt noch selten statt. Beim Bemiihen um ange-
passte Unterrichtsgestaltung spielen personale Unterstiitzungsdienste eine entscheidende Rolle.
Besonders hiufig wird von den befragten Lehrkriften der allgemeinen Schule die zweite Lehr-
kraft in der Klasse als bedeutsam angefiihrt, neben dem MSD und dem schulpsychologischen
Dienst. Auch ist die Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen neben Fortbildungen be-
sonders unterstiitzend. Als problematisch und belastend wird seitens der Lehrkrifte geschildert,
dass es — vor allem aufgrund mangelnder Zeit und manchmal auch fehlender Fachlichkeit - im-
mer wieder schwierig ist, den Bediirfnissen der Kinder in einer heterogenen Klasse gerecht zu
werden. Dennoch — und dies zeigt sich im nichsten Kapitel — sind Eltern sowie die befragten
Schiilerinnen und Schiiler mit dem Unterricht ihrer Lehrkrifte sehr zufrieden.

Der inklusionsorientierte Unterricht aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler sowie ihrer Eltern
Fragt man die Schiilerinnen und Schiiler, wie ihnen der Unterricht gefillt, wird eine hohe Zu-
stimmung tiber alle Schulformen hinweg deutlich: Im Durchschnitt beurteilen 92,5% der Schii-
lerinnen und Schiiler aller Schulformen den Unterricht als gut bis sehr gut. Auch fiihlen sich
63,5% der befragten Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Klasse wohl, weitere 30,7% sagten ,,cher
wohl“. Auf die Frage, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler in der Schule fithlten, sagten 72,3%,
dass sie sich wohl fithlten, 21,3% ,,cher wohl“. Hinweise fiir Unterschiede zwischen den Schul-
formen konnten nicht gefunden werden.

Blickt man auf die Hilfe, die die Schiilerinnen und Schiiler erhalten, duflerten mehr als 50%
der Schiilerinnen und Schiiler der unterschiedlichen Schulformen, dass sie aus ihrer Sicht im-
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mer gentigend Hilfe bekdamen. Nur 6,9% der befragten Kinder und Jugendlichen beklagten, in
der Schule zu wenig Hilfe zu bekommen. Dabei wird deutlich, dass bei den Schiilerinnen und
Schiilern an Férderschulen, die auf Unterstiitzung im Bereich Pflege angewiesen sind, vermehrt
Lehrkrifte in die Pflege und bei der Unterstiitzung im lebenspraktischen Bereich wie Essen und
Anzichen eingebunden sind, selbst wenn Schulbegleitungen und andere Pflegekrifte im Alltag
zur Verfiigung stehen. Mitschiiler werden nur selten (maximal bei 7,1% der Kinder, die eine
Profilschule besuchen) in diese Mafinahmen eingebunden. Fragt man Kinder und Jugendliche
mit sonderpidagogischem Forderbedarf, ob das Angewiesensein auf Hilfe aus ihrer Sicht fiir
die Mitschiilerinnen und Mitschiiler in Ordnung sei, schen im Schnitt 50% der Kinder und Ju-
gendlichen hier kein Problem. 11,9% der Schiilerinnen und Schiiler dagegen beschreiben prob-
lematische Situationen aufgrund ihres Bedarfs an personeller Hilfe. Ahnlich sehen dies auch die
Eltern der Kinder, von denen 54,9% angeben, dass es im Alltag nie zu Schwierigkeiten komme,
wihrend 17,9% bekunden, dass manchmal Probleme entstehen konnen. Als Beispiele nannten
die Eltern von Schiilerinnen und Schiilern hier Situationen, die von Unverstindnis und Neid
durch die Mitschiiler geprigt waren (44,7% der Nennungen) oder Situationen, in denen ihre
Kinder aufgrund der Hilfe diskriminiert oder gedrgert wurden (18,4% der Nennungen).
Ahnlich wie die Lehrkrifte wurden die Eltern danach gefragt, ob sie in der Schule weitere Un-
terstiitzungsangebote fiir ihr Kind wiinschen. 73 von 209 Eltern, von denen sich 23 allgemeinen
Schulen ohne Profil, 22 Profilschulen und 9 den Férderschulen zuordnen lieflen, antworteten
hier. Wie auch die Lehrkrifte wiinschten sich die Eltern, deren Kinder eine allgemeine Schule
mit oder ohne Profil besuchten, an erster Stelle Anpassungen der Lehr- und Lernmethoden, ge-
folgt von Wiinschen nach mehr padagogischem Personal und Unterstiitzung durch Fachdiens-
te. In allgemeinen Schulen mit Profil wurde in diesem Zusammenhang in besonderem Mafe be-
tont, im Rahmen des Unterrichts mehr den Blick auf die sozialen Prozesse und Ausgrenzungen
der Kinder zu richten. Eltern wiinschen sich, ,,[...] dass manche Lehrer die besondere Situation
[...] besser beriicksichtigen wiirden® (Eltern eines Kindes an einer Realschule mit Profil).

Auch an Férderschulen geben die Eltern am meisten Riickmeldungen zum Unterricht. So wiin-
schen sie sich eine mehr am Kind ausgerichtete Forderung in einzelnen Fichern sowie mehr
Unterstiitzung ihrer Kinder beim Lernen. Zudem fordern Eltern ,,mehr Computereinsatz [...]
»[...] individuelle Lernziele und Wissensvermittlung bei Sport* oder zusitzlichen Schwimm-
und Musikunterricht insbesondere fiir Kinder mit kérperlichen Beeintrichtigungen. Wiinsche
nach mehr Personal und Fachdiensten werden von Eltern an Forderschulen im Vergleich mit
den Eltern von Kindern an allgemeinen Schulen nicht thematisiert.

Auch die befragten Schiilerinnen und Schiiler nutzen die Méglichkeit, Riickmeldung und Wiin-
sche zum Thema Unterstiitzung in der Schule zu geben. Wie bei den Eltern standen Riickmel-
dungen zum Unterricht an erster Stelle. Schiilerinnen und Schiiler der allgemeinen Schule ohne
Profil wiinschten sich in der Regel Hilfen in spezifischen Fichern und bei Kulturtechniken.
Hier werden vor allem der Deutsch- und Mathematikunterricht genannt. In einem Fall duflert
ein Schiiler, dass er ,,[...] sehr gerne selbst [schreibt], leider ist das Tempo nicht annihernd auf
cine Korperbehinderung abgestimmt: Zudem wird eine von ,,Stress” oder ,Unruhe® geprigte
Atmosphire erwihnt und der Wunsch nach Ruhe geduf8ert. Zwei weitere Schiiler bezichen sich
auf Situationen der Leistungserhebung:

»>Manchmal hitte ich gerne mehr Zeit [...] oder es wire gut, wenn ich es auch miindlich zeigen kénnte,
was ich weifl. Bei langen Texten wire es gut, wenn man mir diese vorliest und eventuell die Antwort fiir
mich schreibt. Durch meine LRS fillt mir schnelles Lesen und Schreiben sehr schwer®. (Schiiler einer

Grundschule)
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An zweiter Stelle nach den Wiinschen einer verbesserten Unterrichtsanpassung wiinschen sich
die befragten Kinder und Jugendlichen Mafinahmen zur Verbesserung des sozialen Miteinan-
ders: ,,Ich briuchte Hilfe, sozial besser in die Klasse integriert zu werden, denn ich fithle mich
(manchmal) einsam und isoliert:" Ein anderer Schiiler schreibt: ,,Leider habe ich nicht wirklich
eine Freundschaft aufbauen kénnen. Zwar werde ich akzeptiert, aber meines Erachtens noch
nicht als ,normaler” Mensch angesehen. So verbringe ich meistens meine Pause alleine! Ferner
wird konstatiert, dass fehlendes Verstindnis fiir die Behinderung das Schulleben erschwert. In
diesem Zusammenhang wird einem Schiiler auch ,,[...] immer wieder bewusst, wie wenig Lehrer
mit dem Thema Behinderung vertraut sind. [...] Ich wurde von einem Lehrer zurechtgewiesen,
daich einen Block anstatt eines Heftes benutzte, da ich in einem Heft nicht schreiben kann (Be-
wegungseinschrinkung aufgrund schwacher Muskulatur): So mag es nicht verwundern, dass
»[m]ehr professionelle Aufklirung fiir die Lehrer® gefordert wird.

Blickt man in die Profilschule und die Férderschule, werden vergleichbare Riickmeldungen zum
Thema Unterricht gegeben, wobei an zweiter Stelle vor allem positive Auflerungen iiber die Zu-
friedenheit der vorhandenen Unterstiitzung stehen. Gerade an allgemeinen Schulen ohne Profil
wiinschen sich die - insgesamt aber recht zufriedenen Schiilerinnen und Schiiler — ein stirkeres
Eingehen auf ihre Situation.

Im Sinne der Inklusion stellt sich weiterhin die Frage, ob Kinder und Jugendliche auch an allen
Bildungsangeboten und Stunden teilhaben kénnen. 77 von 209 der befragten Lehrkrifte nann-
ten Einschrinkungen, die nach Schulform getrennt in Tabelle 2.22 dargestellt und nach der
Hiufigkeit der Nennungen sortiert sind. Der Ausschluss vom Sportunterricht, gerade fiir Kin-
der mit einer kdrperlichen Beeintrichtigung, steht an erster Stelle. Mehr als 10% aller befragten
Schiilerinnen und Schiiler nehmen nicht am gemeinsamen Sportunterricht teil.

Tab. 2.22: Ficher, in denen Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Férderbe-
darf vom gemeinsamen Unterricht ausgeschlossen wurden (Anzahl der Nennungen
in Klammern)

Allgemeine Schule ohne Profil (25) Allgemeine Schule mit Profil (34) Férderschulen (9)

Sport (11) Sport (13) Sport (2)
Mathematik (5) Deutsch (5) Musik (1), Heimat- und
Sachkunde (1), Englisch (1)
Deutsch (3), Musik (3) Mathematik (4)
Sachkunde (1), Religion (1) Religion (3)
Englisch (2)

Heimat- und Sachkunde (1),
Musik (1), Werken (1)

Fragt man die Lehrkrifte nach den Griinden fiir den Ausschluss vom Sport, werden neben einer
korperlichen Beeintrichtigung vor allem Verletzungsgefahren des Kindes oder Jugendlichen
aber auch der Mitschiilerinnen und Mitschiiler als Griinde angegeben. Aufferdem werden feh-
lende Schulassistenten, der Lirmpegel, Probleme mit der Leistungserhebung sowie zu grofie
Sportgruppen benannt.

Fiir den Ausschluss der Schiilerinnen und Schiiler in den Hauptfichern geben die Lehrkrifte
der allgemeinen Schule unterschiedlichste Griinde an. Sie nennen Verweigerung der Schiile-
rinnen und Schiiler, sprachliche Einschrinkungen und die individuelle Leistungsfihigkeit, die
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ein ,Extraprogramm® erforderlich machen. Auch spielen ,,Unterrichtsstérungen® oder eine ,,zu
starke Ticstorung — Erschopfung® eine Rolle. Ebenso werden organisatorische Griinde wie feh-
lendes Personal oder Beférderungstermine als relevant thematisiert.

Die Lehrkrifte der Forderschulen geben als Griinde fiir die Nichtteilnahme u.a. am Sportunter-
richt eine fehlende Schulbegleitung an oder aber den Hinweis, dass, sobald ,,die Gruppe zu grof8
[sei], [...] Einzelférderung” angeboten wiirde.

Fragt man nach weiteren Veranstaltungen des Schul- und Klassenlebens (wie Exkursionen oder
Ausfliigen), finden auch hier an allen Schulformen vereinzelt Ausschliisse statt, die mit dem
auffilligen Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler (Weglauftendenzen, Wutausbriiche), be-
hinderungsbedingten Besonderheiten (z.B. Lirmempfindlichkeit, korperliche Fitness), fehlen-
dem Personal (vor allem Schulbegleitungen) sowie mangelnden Ressourcen wie z.B. zu hohen
Kosten fiir Eltern aufgrund dauerhafter Betreuung, begriindet werden.

Kooperationen mit schulischen und auferschulischen Unterstiitzungssystemen

Die Zusammenarbeit mit schulischen und auflerschulischen Kooperationspartnern wird im
Folgenden unter drei Perspektiven dargestellt. In einem ersten Schritt werden — dhnlich wie
bereits in Abschnitt 2.5.1 — die Kooperationen an der Schule insgesamt thematisiert, bevor in
einem zweiten Schritt der Blick auf die von dem jeweils zu beurteilenden Kind oder Jugendli-
chen benétigten Kooperationen gelegt wird. In einem dritten Schritt wird analysiert, inwiefern
die von den Lehrkriften als benétigt eingeschitzten Unterstiitzungsnetzwerke auch an der je-
weiligen Schule vorhanden sind.

Betrachtet man die Kooperationen der Schulen insgesamt, wird — wie bereits beschrieben —
deutlich, dass Vernetzungen und Kooperationen zum schulischen Alltag gehéren, wenn Kinder
und Jugendliche mit sonderpidagogischem Forderbedarf unterrichtet werden. An erster Stelle
steht auch hier die Zusammenarbeit mit dem MSD (81,7% der Nennungen), gleichauf mit der
schulinternen Beratung durch Beratungslehrkrifte (81,7%). Gut zwei Drittel aller befragten
Schulen gaben weiterhin an, mit dem staatlichen Schulamt, dem schulpsychologischen Dienst
und mit der staatlichen Schulberatungsstelle zu kooperieren. Interessant ist in diesem Zusam-
menhang, dass diese Kooperationen fiir alle Schulformen als gleich wichtig gesechen werden und
keine Unterschiede zwischen allgemeiner Schule und Forderschule festzustellen sind (vgl. Ta-
belle 2.23).

Richtet man den Blick auf die Unterschiede zwischen den untersuchten Schulformen, so
zeigt sich, dass an den Forderschulen insgesamt am meisten Kooperationen stattfinden. Die-
ser Befund entspricht dem bereits in Kapitel 2.5.1 beobachteten Ergebnis der bayernweiten
Online-Befragung der Schulleitungen. Besonders deutlich werden die Unterschiede bei den
Kooperationen mit Schiilerbeforderungsunternchmen, heilpidagogischen Tagesstitten oder
Pflegekriften, aber auch im Hinblick auf die Zusammenarbeit mit Arzten, Kliniken und Thera-
peuten oder berufsbezogenen Diensten und Betrieben. Insgesamt lisst sich aus diesem Befund
schlussfolgern, dass fiir die heterogene Schiilerschaft an Férderschulen, deren Unterstiitzungs-
bedarf hoher ist als der an allgemeinen Schulen, eine Vielzahl von Kooperationen erforderlich
ist. Diese Hypothese von Schiilerinnen und Schiilern wird auch beim Blick auf die Profilschulen
bestatigt: Insgesamt kooperieren diese hiufiger als allgemeine Schulen ohne Profil mit Heilpad-
agogen, mit der Familienhilfe und mit Diensten zur Beférderung. Im Hinblick auf die Koopera-
tion mit Familien- und Erziehungsberatungsstellen und dem Bezirk deutet sich ein Unterschied
statistisch an.
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Tab. 2.23: Prozentuale Hiufigkeit der insgesamt vorhandenen Kooperationen

allgemeine allgemeine Signifikanter
Schule Schule mit  Forder-  Unterschied?
ohne Profil  Profil schule (p-<1%)
Schulbegleitung/Integrationshelfer 43,4, 41,8, 53,8,
MSD (externer MSD an Forderschulen) 80,3, 87,5, 74,3,
Forderlehrkraft 43,4, 59,1, 51,4,
Heilpidagoginnen/Heilpidagogen 1.4, 11,7, 47,2 ja
Schulpsychologe 65,7, 69,8, 65,8,
Sozialpadagoge/Schulsozialarbeiter 42,1, 47,6, 52,6,
Beratungslehrkraft 80,8, 79,7, 86,8,
Physio-, Ergotherapeut/Logopide 6,8, 9,5. 79,5 ja
Pflegekrifte 4,0, 12,5, 43,9, ja
Ehrenamtliche (z.B. Lesepaten) 35,6, 31,1, 35,9,
Tagesstitte/ Tagesbetreuung/Hort 50,0, 50,8, 92,1, ja
Internat/(Wohn-)Heim 3,8, 10,8, 40,5y, ja
Friihfordereinrichtung 18,3, 14,3, 67,7, ja
Kinder- und Jugendpsychiatrie 15,8, 27 4, 54,34 ja
Arzte und Kliniken 28,0, 35,0, 80,0, ja
Familien- und Erzichungsberatung 26,9, 43,9, 59,5 ja
Familienhilfe 24,6, 47 4y 62,2, ja
Jugendamt 433, 56,1, 65,7,
Jugendsozialarbeit 35,4, 50,9, 56,3,
Polizei/Rechtssystem (z.B. Priventionsarbeit) 324, 40,4, 48,5,
ke von Hilfomtecin e Rollow) 100 132 500, o
Agentur fiir Arbeit 33.8. 45,8, 82,9 ja
Betriebe/Ausbildungsbetriebe 31,3, 37,3, 82,9, ja
Integrationsfachdienst (IFD) 9,4, 11,6, 71,0, ja
e e
Staatliche Schulberatungsstelle 60,7, 69,0, 72,4,
Staatliches Schulamt 64,1, 66,1, 78,6,
Bezirk 48,2, 56,85 84,6, ja
Hochschulen/Akademien 33,3, 28,6, 66,7, ja

Bemerkung:
Werte in der gleichen Zeile, bei denen die kleingeschriebenen Buchstaben unterschiedlich sind, unterscheiden sich in
cinem statistischen Vergleich signifikant voneinander (p.<1%).

Wechselt man die Perspektive von den vorhandenen Netzwerken der Schule mit schulischen
und auflerschulischen Kooperationspartnern insgesamt und betrachtet die Aussagen der Lehr-
krafte auf die Frage, welche Kooperationen aus ihrer Sicht von der ausgewihlten Schiilerin, dem

ausgewihlten Schiiler, benotigt wiirden, ergibt sich das in Tabelle 2.24 dargestellte Bild.
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Tab. 2.24: Uberblick iiber Kooperationen, die fiir die ausgewihlte Schiilerschaft als notwen-

dig erachtet wurden

Hiufig- allgemeine Schule

keit ohne Profil allgemeine Schule mit Profil Forderschule
>70%  Mobiler sonder- Mobiler sonderpidagogischer Besondere Schiilerbeférderung
pidagogischer Dienst Dienst (z.B. Taxi, Busunternechmen)
>65% Tagesstitte/ Tagesbetreuung/
Hort
>60%
>55%
>50%  Forderlehrkraft Physio-, Ergotherapeut/
Logopide, Forderlehrkraft
>45%  Schulbegleitung/ Schulpsychologe,
Integrationshelfer Forderlehrkraft
>40% Schulbegleitung/
Integrationshelfer
>35%  Sozialpidagoge/ Beratungslehrkraft, Bezirk
Schulsozialarbeiter Familien- und Erzichungs-
beratung
>30% Sozialpidagoge/Schulsozialar- Arzte und Kliniken,
beiter, Schulpsychologe,
Tagesstitte/ Tagesbetreuung/Hort, Ehrenamtliche
Jugendamt, (z.B. Lesepaten),
Besondere Schiilerbeférderung Beratungslchrkraft,
(z.B. Taxi, Busunternehmen), Jugendamt,
Familienhilfe, Kinder- und Jugend-
Physio-, Ergotherapeut/Logopade  psychiatrie
>25%  Schulpsychologe, Bezirk, Familien- und Erzichungs.
Familien- und Erziechungs- Kinder- und Jugendpsychiatrie, ~ beratung, Schulbegleitung/
beratung, Arzte und Kliniken Integrationshelfer,
Beratungslehrkraft, Sozialpidagoge/
Physio-, Ergotherapeut/ Schulsozialarbeiter
Logopide,
Tagesstitte/ Tages-
betreuung/Hort

Wihrend fir mehr als 40% der befragten Lehrkrifte der allgemeinen Schule ohne Profil be-
sonders schulische Unterstiitzungssysteme wie der MSD, die Forderlehrkraft oder eine Schul-
begleiterin, ein Schulbegleiter fiir die ausgewihlten Schiiler als wichtig beschrieben werden,
sind an Profilschulen neben pidagogischen Diensten auch vermehrt spezialisierte Dienste wie
Schulpsychologen, Beratungsstellen, Therapeuten und Arzte fiir die untersuchte Schiilerschaft
relevant. Aus Sicht der Lehrkrifte an Forderschulen dagegen ist der Anteil an erforderlichen
schulbezogenen Hilfen deutlich reduziert. Hier werden spezialisierte medizinische Dienste
neben Kooperationen mit Tagestitten und Hort sowie Diensten der Beforderung besonders
wichtig. Der statistische Vergleich zeigt, dass der MSD anderer Schulen mit 11,4% im Vergleich
zu den allgemeinen Schulen (hier lag der Wert knapp iiber 70%) nur selten erforderlich ist,
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wihrend der Einsatz von Plegekriften mit 22,0% (verglichen mit 2,7% an allgemeinen Schulen
ohne Profil und 7,8% an Profilschulen) an Férderschulen deutlich bedeutsamer ist. Vergleicht
man allgemeine Schulen mit und ohne Profil untereinander, fillt besonders die Bedeutung der
Kooperation mit Einrichtungen der Jugendhilfe auf, die an Profilschulen weitaus hiufiger ge-
nannt wird als an den sonstigen allgemeinen Schulen.

Mogliche Erklarungen fiir diese Unterschiede sind vielseitig und spiegeln Besonderheiten der
jeweiligen Schulangebote sowie unterschiedliche Unterstiitzungsbediirfnisse der Kinder und
Jugendlichen wider. Wihrend die hohere Kooperationsnotwendigkeit mit Diensten der Schii-
lerbeférderung von Forderschulen mit lingeren Schulwegen und dem geringeren Netz an For-
derschulangeboten in der Region zu begriinden ist, verweist der geringere Bedarf an Unterstiit-
zung durch den MSD auf vorhandene sonderpidagogische Fachlichkeit fiir die ausgewihlten
Schiilergruppen.

Dass der Kooperationsbedarf in besonderem Maf$e mit dem Unterstiitzungsbedarf der Schiilerin-
nen und Schiiler zusammenhingt, offenbart auch eine Folgeanalyse. Vergleicht man beispiclsweise
die Schiilerinnen und Schiiler, bei denen die Lehrkrifte eine Schulbegleitung fiir erforderlich hal-
ten, mit denjenigen, die nicht auf die Unterstiitzung durch Integrationsassistenz angewiesen sind
(vgl. Tabelle 2.25), zeigt sich in einer statistischen Analyse, dass erstere im sozialen und emotiona-
len Bereich (fiir beide Bereiche sollten Eltern getrennt den Unterstiitzungsbedarf ihres Kindes ein-
schitzen) sowie bei der Pflege und beim Lernen einen signifikant hoheren Unterstiitzungsbedarf
haben und dieser Effekt in allen Schulformen in gleichem Mafe auftritt. Besonders grof8 ist der Un-
terschied zwischen beiden Gruppen im sozialen Bereich, wie anhand der Abbildung 2.16 zu erken-
nen ist. Hier driicke die Hohe des Balkens die Hohe des Unterschieds, der Differenz zwischen den
Gruppen, bei denen die Kooperation als erforderlich bzw. nicht erforderlich angesehen wird, aus.

Tab. 2.25: Gegeniiberstellung des Kooperations- und Unterstiitzungsbedarfs in den Bereichen
Pflege, sozialer Bereich, emotionaler Bereich und beim Lernen

Einschitzung der Eltern zum Unterstiitzungsbedarf ((0 = nie, 4 = immer)

Lehrereinschitzung emotionaler
zum Kooperations- Pflege sozialer Bereich Bereich Lernen
bedarf M s M s M s M s
Schul- ja 1,12* 1,49 2,22* 1,44 1,68* 1,34 2,61* 1,45
begleitung  nein 0,44 1,03 1,12 1,29 0,95 1,24 2,10 1,30
MSD ja 0,56 1,18 1,44 1,48 1,15 1,35 2,29 1,39
nein 0,75 1,27 1,65 1,40 1,33 1,26 2,44 1,30
ja 2,43* 1,50 1,71 1,54 1,36 1,45 2,86 1,46
Pflegekrifte
nein 0,48 1,06 1,53 1,47 1,19 1,32 2,29 1,35
Schul- ja 0,30* 0,82 1,96* 1,39 1,51 1,30 2,57 1,39
psychologin  nein 0,80 1,34 1,36 1,49 1,09 1,33 2,20 1,36
Erziehungs- ]a 0,46 0,95 1,93* 1,52 1,37 1,30 2,56 1,43
beratung nein 0,70 1,26 1,29 1,38 1,11 1,32 2,25 1,31
ja 1,00 1,32 1,80 1,34 1,42 1,31 3,04* 1,05
Therapeuten

nein 0,51 1,18 1,41 1,53 1,14 1,35 1,95 1,39

Bemerkung:
Mit * markierte Zahlen weisen auf signifikante Unterschiede in einem Unterstiitzungsbereich beim Gruppenvergleich
(»ja“ Kooperation erforderlich vs. ,nein“ Kooperation nicht erforderlich) hin.
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2
1,5
B Pflege
1 I sozialer
Bereich
0,5 — emotionaler
- Bereich
0 Lernen
-0,5

Schul- Pflegekrifte  Schulpsycho- Erzichungs- Therapeuten
begleitung logen beratung

(Anmerkung: Je hoher der Balken ist, desto gréfer ist der Unterschied in dem jeweiligen Unterstiitzungsbereich zwi-
schen Kindern, die cine Kooperation bendtigen (z.B. Unterstiitzung durch eine Schulbegleitung), verglichen mit Kin-
dern, bei denen eine Kooperation nicht erforderlich ist, vgl. Tabelle 2.25.)

Abb. 2.16: Héhe der Unterschiede in vier Unterstiitzungsbercichen (Pflege, sozialer Bereich, emotionaler Bereich und
Lernen) zwischen Kindern mit und ohne Bedarf an Unterstiitzung durch schulische und aufierschulische
Dienste (Kooperationsbedarf)

Betrachtet man weitere Kooperationen, zeigt sich, dass die Forderung nach Kooperation mit
dem MSD nicht vom elterlich eingeschitzten Unterstitzungsbedarf der Kinder abhingt, wih-
rend der Bedarf an Kooperation mit Pflegekriften vor allem bei Kindern und Jugendlichen the-
matisiert wird, die einen hohen Pflegebedarf aus Sicht der Eltern haben.

Interessant ist weiterhin, dass der Wunsch nach Kooperation mit Schulpsychologinnen und
Schulpsychologen sowie der Wunsch nach Zusammenarbeit mit Familien- und Erzichungs-
beratungsstellen vor allem bei Kindern und Jugendlichen geduf8ert wird, die nach Aussage
ihrer Eltern einen hoheren Unterstiitzungsbedarf im sozial-emotionalen Bereich haben und
gleichzeitig einen cher geringeren im Bereich der Pflege. Einen weiteren spannenden Befund
offenbart der Blick auf die von den Lehrkriften eingeschitzte Kooperationsnotwendigkeit mit
medizinischen Therapeutinnen und Therapeuten aus den Bereichen Ergotherapie, Logopadie
und Physiotherapie. Bei der ausgewihlten Schiilerschaft von Kindern und Jugendlichen mit Be-
eintrichtigungen des Lernens, mit Verhaltensstorungen oder kéorperlichen Beeintrichtigungen
entscheidet vor allem der Unterstiitzungsbedarf im Bereich Lernen, ob eine Zusammenarbeit
mit Therapeuten als notwendig gesehen wird. Alle diese Vergleiche verweisen auf die besondere
Abhingigkeit der Kooperationserfordernisse von den jeweiligen Unterstiitzungsbediirfnissen
der Kinder und Jugendlichen sowie den Fahigkeiten der Lehrkrifte, diese zu beurteilen.

Ein letzter Aspekt der Analyse der Kooperationsnetzwerke befasst sich mit der Frage der Ver-
fugbarkeit der fir eine Schiilerin, einen Schiiler benannten Kooperation an den Schulen: In-
wiefern sind die von den Lehrkriften als erforderlich benannten Unterstiitzungsangebote im
schulischen Alltag auch vorhanden?

Die Untersuchung unter dieser Perspektive verdeutlicht zunichst, dass stets an mehr als zwei Drit-
teln der Schulen keine Kooperationsprobleme beobachtet werden konnen. Die Zusammenarbeit,
sofern sie erforderlich ist, findet angemessen z.B. in Form von Beratung, Austauschgesprichen
oder ahnlichem statt. Sie verweist aber auch darauf, dass insbesondere die Kooperation mit medi-
zinischen Therapeutinnen und Therapeuten ein grofies Problem vor allem an allgemeinen Schulen
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darstelle: Bei 23,0% der allgemeinen Schulen ohne Profil und bei 28,6% der Profilschulen hal-
ten die Lehrkrifte eine Kooperation fiir das ausgewihlte Kind fiir erforderlich, bemingeln aber,
dass diese nicht vorhanden ist. An Forderschulen reduziert sich dieser Anteil auf 7,7%. Anders
ausgedriicke kann man sagen, dass an allgemeinen Schulen ohne Profil 85% der Kooperationen
mit medizinischen Therapeuten, die als benétigt eingeschitzt werden, nicht vorhanden sind, an
Profilschulen sogar 94,7%. Dies ist an Forderschulen anders: Hier sind nur 14,3% der als benotigt
eingeschitzten Kooperationen nicht vorhanden, wie weitere Berechnungen zeigen.

Ein zweiter signifikanter Unterschied lisst sich im Hinblick auf die Schulbegleitungen finden.
Hier bemerken vor allem Lehrkrifte von allgemeinen Schulen das Fehlen von Unterstiitzung
durch Schulbegleitungen. Einen weiteren Uberblick gibt die Tabelle 2.26, in der alle Koopera-
tionen aufgefiihrt sind, in denen wenigstens 5% der befragten Lehrkrifte einen nicht gedeckten
Bedarf anfiihrten.

Tab. 2.26: Prozentzahl aller 209 Schiilerinnen und Schiiler, bei denen keine Kooperationen an
den Schulen vorhanden waren, obwohl ihre Lehrkrifte sie als wichtig erachteten

allgemeine  allgemeine

Schule ohne  Schule mit Forder-

Profil Profil schule Gesamt
Physio-, Ergotherapeut/Logopade* 23,0 28,6 7.7 21,6
Familien- und Erziehungsberatung 20,9 12,3 16,2 16,8
Forderlehrkraft 21,1 9.1 18,9 16,2
Sozialpidagoge/Schulsozialarbeiter 17,1 11,1 7,9 13,0
Heilpidagoge 12,9 13,3 83 12,0
Schulpsychologe 5,7 15,9 13,2 11,1
Schulbegleitung/Integrationshelfer* 17,1 9,0 2,6 11,0
Familienhilfe 7,7 10,5 8,1 8,8
Integrationsfachdienst (IFD) 9.4 11,6 32 8,7
Ehrenamtliche (z.B. Lesepaten) 5,5 4,9 12,8 6,9
Kinder- und Jugendpsychiatrie 5.3 9.7 2,9 6,4
Tagesstitte/ Tagesbetreuung/Hort 2,6 9,5 2,6 5,0
MSD (externer MSD an Forderschulen) 6,6 1,6 0,0 3,4
Friihfordereinrichtung 0,0 7.9 0,0 3,0
Jugendsozialarbeit 6,2 0,0 0,0 2,6
Jugendamt 0,0 3,5 5,7 2,5

Bemerkung:
Signifikante Unterschiede zwischen den Schulformen sind mit * markiert (p.<5%).

Schwierigkeiten der Kooperationen aus Sicht der Lehrkrifte

Nach der Angabe der Kooperationserfahrungen und des Kooperationsbedarfes fiir die ausge-
wihlten Schiilerinnen und Schiiler konnten die Lehrkrifte beschreiben, inwiefern im Rahmen
der Kooperation Schwierigkeiten auftreten. Hier duf8erten sich 55 von 209 Lehrerinnen und
Lehrer und benannten an erster Stelle fehlende Ressourcen als Kooperationserschwernis: So
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wurden mangelnde Zeit des MSD oder eine Uberlastung der Schulpsychologinnen und Schul-
psychologen seitens der allgemeinen Schulen angefiihrt. Auch wiirden Probleme dadurch ent-
stehen, dass fiir Koordination und Absprache mit den Unterstiitzungsdiensten aus Sicht der Be-
fragten zu wenig Zeit zur Verfiigung stehe, vor allem, wenn in einer Klasse mehrere Schiilerinnen
und Schiiler unterschiedliche Kooperationen erforderten. Weitere Schwierigkeiten entstiinden
durch Biirokratie und Verwaltung: So dauert aus Sicht einiger Lehrkrifte die Genechmigung
von Schulbegleitungen bzw. die Zuteilung von MSD-Stunden zu lange. Lange Wartezeiten fiir
Termine mit kinder- und jugendpsychiatrischen Einrichtungen sowie den sozialpidiatrischen
Diensten wurden ebenfalls bemingelt. Ein letzter Bereich, der von 18 der 55 Lehrkrifte als pro-
blematisch beschrieben wurde, war der Informationsfluss zwischen den jeweiligen Kooperati-
onspartnern und der Schule: Die Lehrkrifte der allgemeinen Schulen fiihlten sich - teilweise
aus Zeitmangel seitens der Kooperationspartner — zu wenig informiert und etlebten die Zu-
sammenarbeit als zu einseitig. Ein interessanter Befund beim Vergleich der allgemeinen Schu-
len mit den Férderschulen war auf8erdem, dass die Gewichtung der Bedeutung von fehlenden
Ressourcen, Erschwernissen durch Biirokratie sowie einem mangelnden Informationsfluss un-
terschiedlich war: Wahrend die allgemeinen Schulen ohne Profil sich in besonderem Mafle mit
fehlenden Ressourcen auseinanderzusetzen hatten, war dies bei allgemeinen Schulen mit Profil
vor allem die Biirokratie. Bei den Forderschulen dagegen wurden am hiufigsten Schwierigkeiten
beim Informationsfluss als erschwerend beschrieben.

Einsatz von Schulbegleitungen/Schulassistenz an den Schulen

Neben schiilerinnen- und schiilerbezogenen Fragen wurden die Lehrkrifte auch zu ihren Er-
fahrungen mit Schulbegleitungen an ihren Schulen im Allgemeinen befragt. Hier berichteten
22% der Lehrkrafte von allgemeinen Schulen, 29% der Lehrkrifte an allgemeinen Schulen mit
Profil und 60% der Forderschulen, dass es an ihrer Schule eine Schulbegleitung gebe. Die Aufga-
benfelder waren in den Schulformen nahezu gleich: Mehr als 60% der Lehrkrifte beschrieben,
dass Mafinahmen der Einzelforderung, die die Schulassistenten nach Anleitung der Lehrkraft
mit dem Schiiler durchfiihren sollten, Hilfestellung im Unterricht (z.B. Mitschreiben, Bleistift
anspitzen etc.) und Unterstiitzungen beim Aufbau sozialer Kontakte zum Aufgabenbereich der
Schulbegleitungen gehéren (vgl. Tabelle 2.27).

Auch beruhigendes Einwirken auf die Schiilerinnen und Schiiler sowie Einzelbeschiftigungs-
mafinahmen sind an der Mehrzahl der Schulen Aufgaben der Schulbegleitungen. Die Durch-
fithrung behandlungspflegerischer Mafinahmen (wie z.B. Blutzucker messen) gehére im Schnitt
an 13,3% der Schulen zum Aufgabenbereich von Schulbegleitungen, wobei dies — und das ist
der einzige statistisch signifikante Unterschied zwischen den Schulformen — haufiger an Forder-
schulen beobachtet werden konnte.

In ciner Folgefrage konnten die Lehrkrifte zudem Anmerkungen zu ihren Erfahrungen mit
der Kooperation mit Schulbegleitungen machen. Die meisten Aussagen betrafen Verbesse-
rungsvorschlige: Die Lehrkrifte merkten an, dass die Qualifikation vieler Schulbegleitungen
verbesserungswiirdig sei (z.B. ,,Schulbegleitungen sollten einen pidagogischen Hintergrund
haben und regelmiflig Supervisionen und Fortbildungen haben®) und dass es besser wiire, die
Schulbegleitungen nicht nur kind-, sondern auch klassenbezogen einzusetzen. Eine Lehrkraft
einer Realschule mit Profil driickte dies so aus: ,Dass eine Schulbegleitung eigentlich nur fir
ihren Schiiler titig sein darf; ist zwar teilweise nachvollzichbar, im Sinne der Klassensituation
aber bedauerlich: einerseits Gefahr der Isolierung des Begleiteten, andererseits verschenkee Res-
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sourcen fur die Klasse An dritter Stelle der Verbesserungsvorschlige stand der Wunsch nach
einem besseren Informationsaustausch, z.B. durch ausreichend Zeit fiir Besprechungen, um sich
abzustimmen und die ,,Férderung effizienter [zu] machen! Weiterhin waren viele Lehrkrifte der
Meinung, dass die Bezahlung fiir Schulbegleitungen zu gering ausfalle.

Tab. 2.27: Aufgaben der Schulbegleitung bzw. Schulassistenz an den untersuchten Schulen
(Angaben in Prozent)

allgemeine allgemeine
Schule  Schule mit Férder-
ohne Profil Profil schule Gesamt

Einzelférderung (nach Anleitung der Lehrkraft) 69,6 60,4 65,8 65,0

Hilfestellung im Unterricht (z.B. Mitschreiben, Blei-

. . 64,4 66,0 61,5 64,2
stift anspitzen etc.)
Unterstiitzung beim Aufbau sozialer Kontakte 59,1 61,2 61,5 60,6
Unterstiitzung beim Aufrechterhalten der Disziplin in
der Klasse (z.B. beruhigendes Einwirken auf Schiiler) 52,3 538 538 53,3
Einzelbeschiftigung (z.B. Spiele spielen, Spazierginge) 51,1 47,1 56,4 51,1
Unterstiitzung im lebenspraktischen Bereich (z.B.
Nahrungsaufnahme, An-/Ausziehen, Mobilitit) 364 442 395 40,3
Unterstiitzung bei pflegerischen Titigkeiten o
(z.B. Hilfe beim Toilettengang, Hygiene) 35.7% 314 342 33,6
Wartung und/oder Bedienung von technischen o
Hilfsmitteln des ausgewihlten Schiilers 25.6% 320 395 321
Medizinische Titigkeiten im Sinne behandlungs- 2.4% 163 216 133

pflegerischer Mafinahmen (z.B. Blutzucker messen)

Lehrkrifte aller Schulformen gaben auch positive Riickmeldung zu ihrer Kooperation mit
Schulbegleitungen: Sie seien als Unterstiitzung sehr hilfreich und entlastend und fiir die Um-
setzung von Inklusion sehr wichtig. Eine Lehrkraft fasste dies so zusammen: ,,Schulbegleitungen
konnen die Arbeit der Lehrkraft enorm erleichtern, da diese Kinder mit sonderpadagogischem
Forderbedarf effekeiv und optimal unterstiitzen konnen. Die Lehrkraft kann sich dann den an-
deren Kindern widmen, die die gleiche Unterstitzung/Forderung verdient haben. Es sollten
somit viel mehr Schulbegleitungen ausgebildet werden*

An diesen Punke schliefit sich mit negativen Riickmeldungen der dritte Bereich der Anmerkun-
gen zur Kooperation mit Schulbegleitungen an. Als zentrale Nebenwirkungen und Nachteile
der Arbeit von Schulassistenten wurde mehrfach geduflert, dass Schulbegleitungen die Un-
selbststindigkeit einiger Kinder fordern und auch eine isolierende Funktion fir den Schiiler,
die Schiilerin haben. Mehrfach wurden sie als Storfaktoren beschrieben: ,,Je mehr Personen
im Klassenzimmer sind, desto schwieriger wird der Unterrichtsablauf. Die Kompetenziiber-
schreitung bzw. Einmischung in unterrichtliche Abliufe von Seiten der Schulbegleitung ist z.T.
schwierig:® Auch berichteten Lehrkrifte aller Schulformen von Problemen bei der Antragstel-
lung und Genehmigung von Schulassistenz.
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Weitere Aufierungen, die von vielen Lehrkriften gemacht wurden, waren ungeklirte Fragen zur
Zustindigkeit von Schulbegleitungen, den ,,Grenzen der Aufsichtspflicht” und die ,,rechtlichen
Moglichkeiten beim Einsatz von Schulbegleitungen: In den Schulen ,besteht grofie Unsicher-
heit, wie die Schulbegleitung eingesetzt werden darf “ (Grundschullehrkraft an einer Profilschule).

Erfahrungen, Zufriedenheit und Belastungen von Eltern im Zusammenhang mit dem
Schulbesuch ihres Kindes

Richtet man den Blick auf die Eltern und ihre Erfahrungen mit dem Schulbesuch ihres Kindes,
zeigen sich die Eltern wie auch die Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Kap. 2.5.2) insgesamt mit dem
schulischen Angebot recht zufrieden. In allen ZufriedenheitsmafSen gaben die Eltern im Durch-
schnitt an, mit der Schulsituation und der schulischen Entwicklung ihres Kindes zufrieden zu sein.
Bei genauer Betrachtung wurden bemerkenswerte Unterschiede zwischen den Schulformen und
den Jahrgangsstufen deutlich, die in Abbildung2.17 dargestellt sind. So waren die Eltern von Kin-
dern, die eine Forderschule besuchten, sowohl im Primarstufen- als auch im Sekundarstufenbereich
am zufriedensten mit der Unterstiitzung, die ihr Kind beim Lernen erhielt. Vergleichbar waren die
Beurteilungen auch hinsichtlich der Unterstiitzung im sozialen und emotionalen Bereich sowie im
Bereich der Pflege. Fragte man die Eltern aber, wie zufrieden sie mit der schulischen Situation ins-
gesamt waren und auch mit der Leistungsentwicklung ihres Kindes, fiel bei den Forderschuleltern
eine hohe Unzufriedenheit im Bereich der Sekundarstufe auf: Trotz hoher Zufriedenheit mit der
Unterstiitzung ihres Kindes sind die Forderschuleltern im Sekundarstufenbereich zwar zufrieden,
aber deutlich unzufriedener als die Primarklasseneltern oder die Eltern der Profilschulen.

Zufriedenheit mit der Unterstiitzung Zufriedenheit mit der Schulsituation
beim Lernen insgesamt
3 3
2 2 M Primar-
stufe
1 Sekundar-
1 1 stufe
Allgemeine Allgemeine  Forder- Allgemeine Allgemeine  Forder-
Schule Schule schule Schule Schule schule
ohne Profil  mit Profil ohne Profil mit Profil

(Anmerkung: Die Zufriedenheit konnte auf ciner fiinfstufigen Skala mit den Polen 1 =,,schr®, 3 = “mittel” bis 5 = ,gar
nicht“ zufrieden beurteilt werden.)

Abb. 2.17: Zufriedenheit der Eltern mit der Unterstiitzung ihrer Kinder

Ein Grund fiir diesen Effekt zeigt sich, wenn man die Antworten der Eltern auf die Frage be-
trachtet, ob sie ihr Kind noch einmal an derselben Schule anmelden wiirden. Hier findet man
neben dem Befund, dass mehr als 80% aller Eltern ihr Kind erneut an die gleiche Schule anmel-
den wiirden, den Hinweis, dass 38% der Forderschuleltern, deren Kind die Sekundarstufe be-
sucht, erginzend anfiihren, dass hierfiir auch mangelnde Wahlméglichkeiten eine Rolle spielen.
Sie hitten sich méglicherweise fiir eine allgemeine Schule entschieden, wenn sie als Alternative
zur Verfuigung gestanden hitte.
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Tab. 2.28: Aussagen der Eltern zur Wiederwahl der Schule und Griinde (Angaben in Prozent)

Wiederwahl Wiederwahlaus Wiederwahl aus Mangel

insgesamt  Uberzeugung an Alternativen

) Allgemeine Schule ohne Profil 81,0 50,0 16,7
f::lf:ar- Allgemeine Schule mit Profil 833 60,0 16,7
Forderschule 100,0 85,0 25,0

Allgemeine Schule ohne Profil 83,8 54,1 243

Sekfundar- Allgemeine Schule mit Profil 79,5 64,1 10,3
st Forderschule 81,0 42,9 38,1
Allgemeine Schule ohne Profil 82,3 51,9 20,3

Gesamt  Allgemeine Schule mit Profil 81,2 62,3 13,0
Forderschule 90,2 63,4 31,7

Bei den Eltern der Forderschulkinder wird die Bedeutung der Wahlméglichkeiten aber auch
aus anderer Perspektive ersichtlich: 85% der befragten Eltern von Kindern der Grundschulstufe
wihlten die Forderschule aus Uberzeugung.

Belastung der Eltern durch den Schulbesuch ihres Kindes

Wihrend bislang vor allem die Unterstiitzungs- und Kooperationsbediirfnisse der Schiilerin-
nen und Schiiler sowie der Lehrkrifte im Fokus der Darstellung standen, richtet sich der letzte
Analyseschwerpunke auf die Belastungssituationen von Eltern und die sich daraus ergebenden
Unterstiitzungsbediirfnisse. So wurden die Eltern gefragt, inwiefern sie selbst durch den Schul-
besuch ihres Kindes aufgrund der Hausaufgabenbetreuung, Kommunikation mit den Lehrkraf-
ten, des Schulweges, durch den Besuch therapeutischer Angebote oder durch Hilfe bei Pflege-
mafinahmen in der Schule Belastungen erleben (vgl. Tabelle 2.29).

Tab. 2.29: Angaben der Eltern zur Belastung aufgrund des Schulbesuchs ihrer Kinder

allgemeine Prozentzahl
Schule ohne allgemeine aller Eltern, fiir

Profil Schule mit Profil  Férderschule ;e die jeweilige
M s N M s N M s N Situation zutraf

Hausaufgabensituation 326 1,26 70 330 1,17 61 3,78 125 37 86,1%
Kommunikation mic Lehr- )y 00 29 419 105 62 446 085 35 86,6%
kriften
Schulweg (z.B. Hinbringen/ o1 )1 3 4o4 117 50 438 102 34 75,1%
Abholen)

Therapien auf8erhalb der Schule

0,
(2.B. zeitlich, organisatorisch) 2,98 1,06 52 3,37 129 46 3,83 1,07 23 64,1%
Hilfe bei Pflegemafinahmen (320 14 490 056 15 500 000 15 21,5%
in der Schule
Bemerkung:

Die Angabe fiir die verschiedenen Schulformen konnte mit Hilfe einer 5-stufigen Skala, mit den Polen 1 =schr
belastet und 5 = gar nicht belastet, erfolgen.



Schulische und auflerschulische Unterstiitzungssysteme

Die héchste Belastung mit einem Mittelwert von 2,98 gaben die Eltern von Schiilerinnen und
Schiilern der allgemeinen Schule im Bereich der Organisation von Therapien auferhalb der
Schule an, wobei cine Standardabweichung von 1,06 auf gréfere individuelle Unterschiede
zwischen den Eltern dieser Schiilerschaft verweist. An zweiter Stelle steht die Belastung durch
Hausaufgaben, bei denen keine signifikanten Unterschiede zwischen den allgemeinen Schulen
und Férderschulen gefunden werden kénnen. Die anderen Bereiche werden von den Eltern der
im Rahmen der Untersuchung ausgewihlten Schiilerinnen und Schiiler im Durchschnitt als
wenig belastend erlebt.

Gibt man den Eltern die Mglichkeit, frei zu berichten, welche Situationen sie im Rahmen des
Schulbesuches als belastend empfinden, kénnen 101 Nennungen gezihlt werden, die im Fol-
genden zusammenfassend fiir jede Schulform dargestellt werden.

Insgesamt sind es vor allem schulische Rahmenbedingungen und organisatorische Fragen, die
zu unangemessenen Folgen fiir das eigene Kind fithren und die die Eltern als belastend erleben.
Eltern von Kindern und Jugendlichen, die eine allgemeine Schule ohne Profil besuchen, benen-
nen hier einen zu herausfordernden Lehrplan oder eine mangelnde Unterrichtsanpassung als
Erschwernis fiir das Kind. Spezielle Situationen wie mangelnde Akzeptanz durch Mitschiiler,
fehlendes Verstindnis fiir die Auswirkungen einer Behinderungseitens der Lehrkrifte oder Aus-
grenzungserlebnisse des Kindes wurden von den Eltern an allgemeinen Schulen am zweithiu-
figsten genannt. An dritter Stelle standen Sorgen um die weitere schulische Bildung des Kindes.
Das ,,Finden einer weiterfithrenden inklusiven Schule® und die ,Sorgen um [den] Schulverlauf
des Kindes“ bedriicken vor allem die Eltern von Grundschiilerinnen und Grundschiilern.

Fiir die Eltern von Schiilerinnen und Schiilern, die eine Profilschule besuchen, waren ebenfalls
organisatorische Rahmenbedingungen besonders belastend, sofern sie mit groffem Zeitauf-
wand fiir sie selbst oder fiir ihr Kind (z.B. , Freizeitaktivititen nur mit schlechtem Gewissen®)
verbunden waren oder zu Ausgrenzungen ihres Kindes (z.B. ,keine Teilnahme an Exkursionen®)
fihrten. Belastungen durch einen nicht angepassten Lehrplan wurden an Profilschulen seitens
der Eltern nicht angemerkt, wohl aber schulischer Leistungsdruck. Wie auch an den allgemei-
nen Schulen ohne Profil fithlten sich Eltern an zweiter Stelle durch negative soziale Erlebnisse
ihres Kindes (z.B. Mobbingerfahrungen) und mangelnde Akzeptanz belastet. Dies betrifft eben-
falls auch Lehrkrifte. So schreibt eine Mutter eines Kindes mit Autismus, das ein Gymnasium
besucht: ,Das mangelnde Wissen/Verstindnis seitens der Lehrer (mancher) fithrt oftmals zu
Schwierigkeiten, so dass manche Gesprichstermine aufgrund der wiederholten Aufklirungsar-
beit sehr ermiidend sein konnen! In allgemeinen Schulen mit und ohne Profil beklagten Eltern
weiterhin Belastungen durch Amter und Behérden, z.B. beim Beantragen von Schulbegleitun-
gen sowie mangelndes Verstindnis der Eltern von Mitschiilerinnen und Mitschiilern.

Scitens der Forderschuleltern wurden besonders hiufig Belastungen im Zusammenhang mit
dem Schulweg thematisiert: Lange Busfahrten und zu frithes Aufstehen ihrer Kinder fallen un-
angenchm auf, ebenso wie die Tatsache, dass das Kind ,,zu wenig Zeit fiir Familie und Freunde*
habe. Einige einzelne Riickmeldungen gab es hinsichtlich emotionaler Belastungen des Kindes,
wie z.B. dem Gefiihl, von auflerschulischen Kontakten ausgeschlossen zu sein oder Schwierig-
keiten mit der Lehrkraft. Verglichen mit den anderen Schulformen wurden hier insgesamt we-
niger schulbezogene Belastungsfaktoren benannt.

Neben den Erschwernissen einerseits konnten Eltern auch entlastende Situationen im Zusam-
menhang mit dem Schulbesuch ihres Kindes beschreiben. Wihrend Eltern von Foérderschii-
lerinnen und Férderschiilern an erster Stelle die Entlastung durch die Méglichkeit der thera-
peutischen Versorgung im Rahmen des Schulbesuches benannten, standen bei den allgemeinen
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Schulen Riickmeldungen zum Personal an erster Stelle: Gut 50% der Aussagen der Eltern, deren
Kinder eine allgemeine Schule mit oder ohne Profil besuchen, bezogen sich auf Schulbeglei-
tungen und den MSD, wenn diese Berufsgruppen dazu beitrugen, dass die Bediirfnisse ihres
Kindes besser geschen wurden. Auch das Engagement von Lehrkriften und Schulleitungen
wurde immer wieder gelobt. Weitere, von Eltern aller Schulformen benannte Bereiche, betreffen
das Ganztagesangebot (mit Hausaufgabenbetreuung), einen guten Fahrdienst sowie eine gute
Kommunikation mit den Lehrerinnen und Lehrern.

Im Rahmen der Untersuchung wurde der Blick auch auf Situationen gerichtet, in denen die El-
tern aktiv in der Schule mithelfen mussten. Diese Fragerichtung ergab sich aus fritheren Unter-
suchungen (z.B. Lelgemann, Liibbeke, Singer & Walter-Klose 2012; Walter-Klose 2012, 2015),
in denen beobachtet werden konnte, dass die Prasenz von Eltern im Zusammenhang mit der Be-
schulung von Kindern mit Behinderung immer wieder erforderlich war: 90 Eltern, dies waren
43% der Stichprobe, von Schiilerinnen und Schiilern der allgemeinen Schule (28 Eltern), der
allgemeinen Schule mit Profil (31 Eltern) und der Férderschule (11 Eltern) benannten derartige
Situationen.

An allgemeinen Schulen ohne Profil gaben am hiufigsten Konflikte und schwierige Verhaltens-
weisen des Kindes oder der Mitschiiler Anlass fiir das Aufsuchen der Schule durch die Eltern.
Die Befragten fiihrten ,,Arger mit [...] Mitschiilern“ an oder machten ihnliche Aussagen wie:
»Starkere Kinder machten seine Sachen kaputt, schubsten ihn, nutzten seine korperliche Be-
eintrichtigung aus Eine Tochter erfihrt ,[z]u Beginn der Schulzeit Hinseleien wegen ihrer
Horgerite! Ferner machen Konflikte mit Lehrkriften die elterliche Hilfe vor Ort notwendig.
Als Beispiel berichten Eltern, deren Kind eine Realschule ohne Profil besucht, von einem ,,Kon-
flike zwischen Lehrer und [...] Kind, der eskaliert ist. Die Schulbegleiterin konnte wohl die Si-
tuation entschirfen und mein Kind aus dem Klassenraum bringen. Ich musste kommen und im
Gesprich klren, wie es zukiinftig nicht mehr zu solchen Situationen kommen muss: Eltern be-
miihen sich vor Ort etwa um das ,, Aushandeln von Méglichkeiten fiir den Riickzug des Kindes,
um Eskalationen zu vermeiden® oder miissen ihr Kind im Einzelfall ,,[...] nach einem , Ausraster*
aus der Schule abholen*

Im Kontext der Unterrichtsgestaltung, hier gab es bei den allgemeinen Schulen siecben Nennun-
gen, miissen Eltern z.B. einen ,,Nachteilsausgleich durchsetzen® oder zu Gesprichen im Zusam-
menhang mit Hausaufgaben und Unterricht in die Schule kommen. Auch gab es vier Nennun-
gen, bei denen Eltern als Begleitung in die Schule gerufen wurden, um die Schulbegleitung z.B.
im Krankheitsfall zu vertreten. In aufklirenden Gesprichen (3 Nennungen) informieren Eltern
die zustindigen Lehrkrifte iiber vorliegende behinderungsspezifische Gegebenheiten. Zwei El-
tern geben an, beziiglich Mobilitit behilflich zu sein, indem sie ,,Fahrdienste tibernehmen, da
Nahverkehrsmittel eingeschrinkt sind oder ,Hilfe bei Transfer und Fortbewegung innerhalb
des Gebiudes* leisten. Andere Eltern miissen bei ,,Probleme[n] mit der Sprache/Kommunika-
tion“ unterstiitzen oder das ,,Einrichten der technischen Hilfsmittel“ iibernehmen.

In allgemeinen Schulen mit Profil helfen Eltern ihren Kindern ebenfalls am haufigsten im Zu-
sammenhang mit Konflikten mit Mitschiilerinnen und Mitschiilern sowie bei ,Mobbing®, wie
dies in vier Fillen benannt wurde. An zweiter Stelle steht die Unterstiitzung beim zwischen
Schule und Wohnort. Bezogen auf den Unterricht geben Eltern an, ihre Kinder in unterschied-
lichen Fichern zu unterstiitzen, etwa in ,Mathe, 2x wochentlich in der Schule und tgl. zu Hau-
se’ In aufklirenden Gesprichen informieren Eltern zum Beispiel iiber die ,, Auswirkungen [ei-
nes] Tourette-Syndrom([s]“ oder vertreten Schulbegleitungen sogar beim ,,Toilettengang, wenn
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es die Schulassistenz nicht schafft [...]" In Einzelfillen helfen Eltern bei Exkursionen oder regeln
»[...] den Einsatz von Hilfsmitteln:*

Eltern, deren Kind eine Férderschule besucht, werden in folgenden Bereichen unterstiitzend
titig: Im Kontext von Konflikten nennen Eltern beispielsweise ,[...] Schwierigkeiten im Um-
gang mit anderen Kindern [...]% notwendige Hilfen in der Eingewdhnungsphase oder bieten
Unterstiitzung fiir ihr Kind, damit es ,[z]ur Ruhe [zu] kommen® kann. Zudem fithren Eltern
aufklirende Gespriche und unterstiitzen beim Ankleiden oder im Mathematikunterricht an.
Insgesamt gab es an den Forderschulen deutlich weniger Situationen, in denen die Eltern ihrem
Kind personlich in der Schule zur Seite stehen mussten.

2.5.3 Fazit

In der vorliegenden Studie wurden Schiilerinnen und Schiiler, ihre Eltern und Lehrkrifte zum
Erleben der schulischen Situation sowie insbesondere zur erlebten Unterstiitzung durch eine
Vielzahl von schulischen und aufierschulischen Diensten befragt. Gemeinsam ist allen, dass die
jeweiligen Unterstiitzungsangebote oder Unterstiitzungsdienste den Lehrkriften helfen, ihren
Unterricht zu gestalten (z.B. MSD, Schulbegleitungen, Schulberatung), als externe Koopera-
tionspartner (z.B. Dienste der Beférderung) den Schulbesuch ermdglichen oder sich an spe-
zifische Unterstiitzungsbediirfnisse von Kindern und Jugendlichen richten (z.B. Therapeuten,
Kliniken, Arzte, Erzichungsberatung).

Die Kinder und Jugendlichen, die vor allem einen diagnostizierten sonderpidagogischen For-
derbedarf im Bereich Lernen, emotionale und soziale Entwicklung oder im Bereich der korper-
lichen und motorischen Entwicklung hatten, besuchten allgemeine Schulen und Forderschulen,
wobei insgesamt der Unterstiitzungsbedarf der Kinder und Jugendlichen an Forderschulen am
grofSten und an allgemeinen Schulen am geringsten war. Der Unterstiitzungsbedarf der Schii-
lerinnen und Schiiler, die eine allgemeine Schule mit dem Profil Inklusion besuchten, lag im
Durchschnitt zwischen den beiden anderen Gruppen.

Im Rahmen der Erhebung zeigte sich, dass sowohl die Schiilerinnen und Schiiler als auch ihre
Eltern mit dem Unterricht und dem Angebot zufrieden sind, wenn auch gerade im Sekundar-
schulbereich die Unzufriedenheit der Eltern ansteigt. Ein Indiz fir diesen Anstieg liefert der
Wunsch nach mehr Wahlméglichkeiten im Sekundarschulbereich allgemeiner Schulen. Be-
sonders bei einer umfassenderen und komplexeren Beeintrichtigung scheint derzeit nach der
Grundschule hiufig ein Wechsel an die Forderschule erforderlich zu sein.

Betrachtet man die Notwendigkeit, mit schulischen und aufierschulischen Partnern zu koope-
rieren, hingt die Kooperation vom Unterstiitzungsbedarf der Kinder und Jugendlichen sowie
von den vor Ort vorhandenen Versorgungsstrukturen ab. Besonders umfassende Netzwerke mit
spezialisierten Diensten aus dem Gesundheitssystem (z.B. Kliniken, Arzten, Therapeuten) so-
wie der Jugendhilfe (z.B. Erzichungsberatungsstellen) lassen sich an Férderschulen und Profil-
schulen beobachten, so dass geschlussfolgert werden muss, dass fiir den Ausbau der Inklusion
Vernetzungsaktivititen unerlisslich sind. Gleichzeitig muss ausreichend Zeit fiir diese Zusam-
menarbeit zur Verfiigung stehen und die Frage der Kosten geklirt werden. Ein besonderes Pro-
blem stellt dabei fiir ca. 25% der befragten Lehrkrifte von allgemeinen Schulen die Zusammen-
arbeit mit medizinischen Therapeuten dar. Sie wiinschen sich eine Kooperation z.B. in Form
von Austausch oder Beratung, die in der Praxis zu selten stattfindet. Einige Eltern gehen noch
weiter: Fiir sie wire die therapeutische Behandlung in der Schule wiinschenswert, da dies sie
selbst und das Kind nachmittags entlasten wiirde.
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Der Blick in den Unterricht zeigt, wie zentral personelle Unterstiitzungssysteme wie z.B. die
Arbeit im pidagogischen Team, der MSD oder Schulbegleitungen von Lehrkriften und Eltern
eingeschitzt werden. Gerade Schulbegleitungen werden vermehrt bei Kindern mit einem Un-
terstiitzungsbedarf im emotional-sozialen Bereich als notwendig gesehen. Sie tibernehmen ne-
ben organisatorischen Aufgaben in der Schule auch pidagogische Handlungen — in der Regel
nach Anleitung durch Lehrkrifte. Unterstiitzungssysteme in der Schule entlasten Schiilerinnen
und Schiiler, die Lehrkrifte und Eltern, wobei letztere im Zusammenhang mit dem Besuch von
Forderschulen insgesamt am wenigsten Belastungen berichten.

Auf dem Weg zu mehr schulischer Inklusion stellt der Ausbau von Vernetzungen und Koopera-
tionen eine wichtige Grundlage dar, indem neben dem Bildungssystem auch das Gesundheits-
system, das Rehabilitationssystem, die Jugend- und Sozialhilfe der 6rtlichen und iiberdrtlichen
Triger einbezogen werden. Die Weiterentwicklung inklusionsorientierter Angebote ist in die-
sem Sinne ein gesamtgesellschaftliches Projeke.



3 Ebenen inklusiver Schulentwicklung -
Ergebnisse einer qualitativen Mehrebenenanalyse

Auf der Basis der Ergebnisse der finf Teilstudien im Projekt B!S wurde im September 2015 im
Rahmen einer mehrtigigen Klausurtagung eine qualitative Mehrebenenanalyse mit allen For-
schergruppen durchgefiihrt (vgl. Hummerich & Kramer 2011). Das Mchrebenenmodell der in-
klusiven Schulentwicklung (vgl. Kap. 2.4) war im Projekt B!S nicht nur Forschungsgegenstand,
sondern abschlieffend auch eine Methode der Triangulation der verschiedenen forschungsme-
thodischen Zuginge innerhalb der Teilstudien. In der Zusammenschau der Forschungsergeb-
nisse des Projektes B!S zeigte sich dabei, dass sich die quantitativen und die qualitativen Studien
durchaus in einer komplementiren Weise aufeinander beziehen lieen. Innerhalb der qualitati-
ven Mehrebenenanalyse als Methode der Triangulation von Forschungsergebnissen wird im An-
schluss an Merle Hummrich und Rolf-Torsten Kramer (2011) zunichst eine Dimensionierung
nach unterschiedlichen Aggregierungsebenen der Forschungsergebnisse vorgenommen (vgl.
Gesamtkonstruktion des Projektes B!S in Kap. 1). Sodann erfolgt cine cigenstindige unabhin-
gige Analyse der jeweiligen Ebene, wie sie in den Teilstudien des Projektes B!S vorgenommen
worden ist. AbschlieSend wird nach Anschlussstellen fir angrenzende Ebenen und Passungs-
verhiltnissen der Forschungsergebnisse gefragt, wobei hier nicht nur Ubereinstimmungen son-
dern auch Unterschiede und Widerspriiche aufgezeigt werden konnen (vgl. Hummrich/Kra-
mer 2011, S. 118-121). Leitfragen fiir die Triangulation der Forschungsergebnisse zielten auf
den Ist-Stand (Wie ist die derzeitige Situation im inklusiven Schulsystem in Bayern?), auf die
Gelingensbedingungen (Was gelingt derzeit schon gut? Was trigt zum Gelingen bei?) und auf
die Impulse fiir die Weiterentwicklung (Was sollte verindert werden?). Zu bedenken ist bei die-
ser Vorgehensweise, dass noch keine sehr umfassenden Erfahrungen mit diesem Triangulations-
Design vorliegen und im Projekt B!S hier forschungsmethodisches Neuland betreten wurde.
Im Folgenden werden nun vor dem Hintergrund der bisherigen Erfahrungen in der inklusiven
Schulentwicklung (Kap. 3.1) zunichst die strukturellen Aspekte der inklusiven Schulentwick-
lung niher betrachtet (Kap. 3.2). Dabei liegen die fiinf Ebenen des Mchrebenenmodells der
inklusiven Schulentwicklung zugrunde. Die Forschungsergebnisse aller Forschergruppen im
Projeke B!S wurden auf diese Ebenen projiziert und miteinander in Beziehung gebracht. Aus
der Darstellung der jeweiligen Ebene geht der gemeinsame Forschungsstand der funf Teilstu-
dien hervor. Dariiber hinaus wurde jedoch von allen Forschergruppen der Prozessaspekt inklu-
siver Schulentwicklung betont. Deshalb werden hier abschliefend auch Uberlegungen zu den
prozessualen Aspekten inklusiver Schulentwicklung angestellt (Kap. 3.3).

3.1 Inklusive Schulentwicklung

Der Prozess der inklusiven Schulentwicklung geht von der jeweiligen Schule als Entwicklungs-
einheit im Sinne der Eigenverantwortlichkeit bzw. Autonomie aus. Allgemeine Schulen stehen
vor der Aufgabe, cin inklusives Profil zu entwickeln. Inklusion betrifft die Schule als System
und nicht nur einzelne Schiilerinnen und Schiiler bzw. eine intensivierte Diagnostik oder einen
veranderten Unterricht. Die Schule als Ganzes sollte sich auf einen Weg der Umgestaltung be-
geben. Allgemeine Schulen sollen sich im Verlauf eines inklusiven Schulentwicklungsprozesses
als System so veridndern, dass sie grundsitzlich alle Kinder und Jugendlichen aufnehmen und
eine fiir sic bestmdgliche individuelle Férderung bieten konnen (vgl. Wilhelm/Eggertsdottir/
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Marinosson 2006; Thoma/Rehle 2009; Lienhard-Tuggener,/oller-Graf/Mettauer Szaday 2011;
Metzger/Weigl 2010, 2012; Breyer/Fohrer/Goschler/Heger/Ratz 2012; Mittendrin V. 2012;
Wocken 2012; Luder/Kunz/Miiller Bésch 2014; Reich/Asselhoven/Kargl 2015). Auch For-
derzentren konnen sich zu inklusiven Schulen weiterentwickeln.

Von der Zielvorstellung her haben inklusive Schulen sehr viel gemeinsam mit ,,guten Schulen®
Sie verfiigen iiber ein von allen getragenes pidagogisches Konzept, auf dessen Umsetzung in al-
len Bereichen der Schule gemeinsam geachtet wird. Die Schulleitung unterstiitze aktiv Prozesse
der Teambildung und Kooperation. Letztlich erfordert eine inklusive Schule einen gemeinsa-
men Prozess der Qualititsentwicklung. Nur qualitativ weit entwickelte schulische Bildungsan-
gebote konnen die Teilhabe aller Kinder und Jugendlichen gewihrleisten.

Eine erste Handreichung zur inklusiven Schulentwicklung bot der ,,Index fiir Inklusion® (vgl.
Booth/Ainscow 2002; Rustemeier/ooth 2005; Rieser 2008). Die Komplexitit von iiber 500
Items zur inklusiven Schulentwicklung ist allerdings nach bislang vorliegenden Erfahrungen
nicht ohne externe Begleitung in den Alltag ciner inklusiven Schule zu tibersetzen. Demge-
geniiber hat der Wissenschaftliche Beirat ,,Inklusion” in Bayern mit seinem Leitfaden ,,Pro-
filbildung inklusive Schule® eine Praxishandreichung vorgelegt, die auf den finf Ebenen der
inklusiven Schulentwicklung Qualititsstandards und Leitfragen fiir die Selbstentwicklung der
einzelnen Schule anbietet. Im Unterschied zum ,Index fiir Inklusion“ bezieht der Leitfaden
ausdriicklich die sonderpidagogische Forderung mit den Bestandteilen ,,Forderdiagnostischer
Bericht®, ,,Férderplan® und ,Fordermaterialien® in die inklusive Schulentwicklung ein. Die fol-
gende Zusammenschau der strukeurellen Aspekte inklusiver Schulentwicklung liefert somit
erste empirisch fundierte Ergebnisse tiber den Entwicklungsstand der Schulen mit dem Profil
Inklusion in Bayern.

3.2 Mechrebenenmodell inklusiver Schulentwicklung

Die strukturelle Betrachtungsweise der inklusiven Schulentwicklung in Bayern geht von den
Kindern und Jugendlichen mit individuellen Bediirfnissen aus und thematisiert sodann die Ver-
dnderungen im Unterricht, in der Teamkooperation, im Schulkonzept und Schulleben sowie
die externen Unterstiitzungssysteme und die sozialrdumliche Vernetzung.

3.2.1 Kinder und Jugendliche mit individuellen Bediirfnissen

Es ist insgesamt davon auszugehen, dass die sonderpidagogische Fachlichkeit in den Schulen
mit dem Profil Inklusion Einzug hilt, auch wenn das sicher noch nicht fiir alle allgemeinen
Schulen gilt. Bei allen Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf ist
ein entsprechendes Feststellungsverfahren vorausgegangen, das sich im Forderdiagnostischen
Bericht widerspiegelt. Die Forderdiagnostischen Berichte werden in allgemeinen Schulen von
den sonderpidagogischen Lehrkriften erstellt und liegen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler mit
sonderpidagogischem Forderbedarf vor. In der Regel stehen die Forderdiagnostischen Berichte
auch allen Beteiligten zur Verfugung. Fiir alle Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf werden ebenfalls Forderpline angefertigt. Dies ist Aufgabe der Lehr-
krafte der allgemeinen Schulen. Sie werden dabei von den sonderpadagogischen Lehrkriften
unterstitzt. In allgemeinen Schulen entwickeln Lehrkrifte ihren Unterricht weiter, um mit der
teilweise sehr groffen Heterogenitit in der Lerngruppe mit einer entsprechenden Differenzie-
rung und individuellen Férderung umgehen zu kénnen. Von Mafinahmen, die zur Forderung
einzelner Schiiler geplant wurden, profitieren zudem hiufig viele Schiiler der Klasse. Im allag-
lichen Umgang mit Heterogenitat kann sich zudem ein wertschitzendes und angstfreies Klima
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entwickeln, in dem ,inklusive Momente® méglich sind. Schiilerinnen und Schiiler mit sonder-
pidagogischem Forderbedarf beurteilten den Unterricht tiber alle Schulformen hinweg als gut
bis sehr gut, die Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler fithlte sich zudem wohl und duf8erte,
geniigend Unterstiitzung zu bekommen. Im inklusionsorientierten Unterricht stofSen Lehrkrif-
te der allgemeinen Schulen jedoch auch immer wieder an ihre Grenzen, wenn sie auf mangelnde
Erfahrungen und mangelndes Wissen im Umgang mit unterschiedlichen Férderbedarfen und
medizinisch-therapeutischen Notwendigkeiten sowie auf nicht angemessene Rahmenbedin-
gungen in der raumlichen oder personellen Ausstattung hinweisen. Diese noch nicht optimalen
Rahmenbedingungen sind es auch, die Schulleitungen an allgemeinen Schulen zu der Einschit-
zung bewegen, dass sie sich die Aufnahme aller Schiiler und Schiilerinnen mit sonderpidagogi-
schem Forderbedarf im Moment noch nicht zutrauen.

Die Lernausgangslage wird in allgemeinen Schulen bezogen auf alle Schiilerinnen und Schiiler
durch die Schiilerakten dokumentiert und auch den Eltern tiber die verschiedenen Maéglich-
keiten der Elternarbeit zuginglich gemacht. Vielfach ungeklirt ist allerdings der Einsatz von
diagnostischen Verfahren zur Feststellung der Lernausgangslage. Offen ist derzeit noch hiufig
der Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern im Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung. Hier schen Schulleitungen und Lehrkrifte mehrheitlich die gréfiten Probleme
und Herausforderungen.

Besonders hervorzuheben ist das Bemithen der sonderpidagogischen Lehrkrifte, forderdiag-
nostisch relevante Informationen tiber die Férderdiagnostischen Berichte bereitzustellen. Die
Berichte beinhalten in der Regel auch Hinweise auf mégliche Forderansitze und entsprechende
-mafinahmen bzw. -materialien. Die Férderpline werden in der Regel nach 3-6 Monaten fort-
geschrieben, wobei sich Kurzformen unter arbeitsdkonomischem Aspeke als hilfreich erwiesen
haben. Gerade bei der Arbeit mit Forderplinen zeigt sich, dass sich zwischen sonderpidago-
gischen Lehrkriften und Lehrkriften der allgemeinen Schulen bereits ein Kompetenztransfer
vollzieht. Prinzipiell besteht bei den meisten beteiligten Lehrkriften in den Schulen mit dem
Profil Inklusion Ubereinstimmung, dass alle Férderschwerpunkte in den inklusiven Unterricht
mit einbezogen werden sollen. Die Einschitzungen hinsichtlich der einzelnen Forderschwer-
punkte unterscheiden sich jedoch sehr stark. Vor allem die Mittelschulen mit dem Profil Inklu-
sion stehen Schiilerinnen und Schiilern mit dem Forderschwerpunke geistige Entwicklung und
mit schweren Behinderungen deutlich skeptischer gegeniiber als die Grundschulen mit dem
Profil Inklusion. Allerdings gibt es hier auch immer wieder den Hinweis, dass Schiilerinnen
und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf jeweils neue Herausforderungen mitbrin-
gen und dass Grenzen des eigenen professionellen Handelns bewusst werden. Ebenfalls positiv
zu bewerten ist das Vorhandensein von Férdermaterialien fiir die sonderpidagogische Forde-
rung in einigen allgemeinen Schulen. Es fillt jedoch offenbar nach wie vor schwer, hier eine
angemessene Ausstattung zu erreichen. Erste Erfahrungen mit Lernentwicklungsgesprichen in
allgemeinen Schulen deuten darauf hin, dass sowohl fiir die Eltern als auch fiir die beteiligten
Schiilerinnen und Schiiler hier eine Moglichkeit des Feedbacks zur Leistungsentwicklung ange-
boten werden kann, das auf hohe Akzeptanz bei den Beteiligten stof3t.

In der Forderdiagnostik sollte zukiinftig in den allgemeinen Schulen noch mehr Wert auf eine
Orientierung an den Kompetenzen und dem Entwicklungsstand der einzelnen Schiilerinnen
und Schiiler gelegt werden. Die immer noch zu verzeichnenden Defizit-Kataloge bieten nicht
immer eine ausreichende Grundlage fiir die sonderpidagogische Forderung. Vielfach werden
allerdings auch die nicht zufriedenstellenden Abgrenzungskriterien zum sonderpidagogischen
Forderbedarf beklagt. Hier sollten zukiinftig auf jeden Fall praktisch handhabbare Orientie-
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rungshilfen gegeben werden. Es ist weiterhin erforderlich, dass Lehrkrifte der allgemeinen
Schulen bezogen auf die Erstellung von und die Arbeit mit Férderplinen fortgebildet werden.
Dabei sollte die Zielsetzung unter inklusivem Aspeke sein, dass alle Schiilerinnen und Schiiler
einen Forderplan haben, wie es in einigen wenigen Schulen schon jetze der Fall ist. Auch die
Ausstattung mit sonderpidagogischen Fordermaterialien sollte in allgemeinen Schulen weiter
ausgebaut werden, damit die notwendige Grundausstattung in diesem Bereich sichergestellt
werden kann. Nach wie vor herrscht in der inklusiven Schulpraxis Unsicherheit beziiglich der
Einbettung von individuellen Férdermafinahmen in den inklusiven Unterricht vor. Vielfach
werden einzelne Schiilerinnen und Schiiler oder auch kleine Schiilergruppen aus dem Klas-
senverband herausgeldst und separat gefordert. Auch wenn das sicher in Einzelfillen sinnvoll
erscheint, so sollte doch zugleich das Potenzial des Voneinander-Lernens im inklusiven Unter-
richt nicht aus den Augen verloren werden. Die Lehrkrifte bendtigen allerdings noch sehr viel
intensivere Unterstiitzung in Form von Fortbildung und Beratung fiir den Umgang mit Hetero-
genitit. Das gilt auch fiir den Umgang mit schweren Behinderungen, der bei vielen Lehrkriften
mit Angsten und Uberforderung verbunden ist. Auch hier sollte es zukiinftig vermehrt Fortbil-
dung und Beratung fiir Lehrkrifte geben. Ausgangspunkt der Fort- und Weiterbildung sollte
in diesem Bereich stets die enge Zusammenarbeit zwischen sonderpidagogischen Lehrkriften
und Lehrkriften der allgemeinen Schulen sein, um den hier vielfach informell stattfindenden
Kompetenztransfer durch institutionell abgesicherte Fortbildungsstrukturen — méglichst tiber
das Instrument der Schulinternen Lehrerfortbildung (SCHILF) — weiter zu stirken.

3.2.2 Inklusionsorientierter Unterricht

Unterricht, der auf Basis eines reflektierten Grundverstindnisses des schulischen Bildungsauf-
trags den Entwicklungsbediirfnissen von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne sonderpad-
agogischen Forderbedarf gerecht werden will, ist ein hochkomplexes Handlungsfeld. Folgt man
bei der Analyse und zur Férderung der menschlichen Entwicklung dem heute weithin akzep-
tierten okosystemischen Ansatz sowie der damit verbundenen Mensch-Umfeld-Analyse, stellt
sich Unterricht als ein interaktives Geschehen dar, das unter héchst heterogenen Voraussetzun-
gen zu gestalten ist.

Die Befunde der verschiedenen Teilstudien zum inklusionsorientierten Unterricht lassen sich
zu folgenden Schwerpunkten zusammenfassen:

Das Grundverstindnis inklusionsorientierten Unterrichts der Lehrkrifte kommt in dem Bemii-
hen zum Ausdruck, Unterricht als alltiglichen Umgang mit Verschiedenheit zu gestalten, der
von Achtsamkeit, Wohlwollen und Bereitschaft zum Arrangement getragen ist. Wissen um die
Fihigkeiten und Einschrinkungen von Mitschiilerinnen und Mitschiilern sowie die Einhaltung
klarer Regeln tragen zur Herausbildung eines wertschitzenden und angstfreien Klassenklimas
bei. Fiir Differenzierungsmaffnahmen miissen keine neuen Methoden erfunden werden; viel-
mehr kénnen die Lehrkrifte auf ein reiches unterrichtliches Handlungsspektrum zuriickgreifen.
Die Lehrkrifte denken griindlicher als bisher iiber die Auswahl von Unterrichtsinhalten nach
sowie tiber die Reduktion auf wesentliche Lerninhalte, iiber den Einfluss, den eine Beeintriach-
tigung fir den Lernprozess hat, iiber die methodische Gestaltung des Unterrichts und tiber
Verstindnishilfen, aber auch iiber Moglichkeiten der Férderung sozialer Bezichungen zwischen
den Schiilerinnen und Schiilern. Damit einher geht ein erhohter Zeitaufwand fiir die Unter-
richtsvorbereitung. Davon profitieren alle Schiilerinnen und Schiiler.

Fiir die individuelle Forderung orientieren sich die Lehrkrifte an einem inklusionsdidaktischen
Dreisatz aus Diagnose, Ziclklirung und Mafinahme. Forderplane legen fachliche und soziale
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Schwerpunkte fest, dienen zur Reflexion tiber Entwicklungsfortschritte und bieten eine Basis
fiir die Abstimmung in Teams. Um den eigenen Informationsstand fiir die Entwicklung und
Einschitzung von Férdermafinahmen zu verbessern, werden vielfiltige Quellen benutzt, die als
Elemente eines noch zu entwickelnden Informationsmanagements dienen kénnen. Trotz sorg-
faltig geplanter und umgesetzter Differenzierungsmafinahmen kann die Vielfalt individueller
Forderbediirfnisse die Lehrkrifte auch an Grenzen ihrer bisherigen Expertise fithren. Dies trifft
insbesondere beim Vorliegen eines Forderbedarfs im Bereich emotional-soziale Entwicklung
oder geistige Entwicklung sowie bei Mehrfachbehinderungen zu. Da Aufmerksamkeit der Lehr-
krifte fiir einzelne Schiilerinnen und Schiiler nicht beliebig ausweitbar ist, entstehen Zielkon-
flikee, die als Gerechtigkeitsdilemma wahrgenommen werden. Weitere Zielkonflikee resultieren
aus dem Spannungsfeld zwischen individueller Férderungund sozialer Normierungin Form von
schularten- und schulstufenspezifischen Kompetenzerwartungen und Leistungsanforderungen.
Sie lassen sich durch zieldifferenten Unterricht, Notenaussetzung und Nachteilsausgleich ab-
schwichen, aber nicht autheben. Um dem Einzelfall gerecht zu werden, kann es vertretbar sein,
sprachlichen und sozial-emotionalen Lernzielen Prioritit gegeniiber der inhaltlichen Férderung
einzurdumen oder als bestmégliche Unterstiitzung des Bildungsweges auch die Forderschule als
Forderort zu berticksichtigen.

Der Kooperationsbedarf wichst und wird vielfiltiger. Einen sehr groffen Gewinn fiir die Wei-
terentwicklung inklusionsorientierten Unterrichts sehen die Lehrkrifte der allgemeinen Schule
in der Zusammenarbeit mit den Lehrkriften fiir Sonderpadagogik. Diese tragen zur Verbes-
serung der Informationsgrundlagen fiir Diagnosen bei, erweitern das Ideenspektrum fiir dif-
ferenzierende Unterrichtsangebote, beraten bei der Erstellung von Lernmaterialien, beteiligen
sich an der Unterrichtsplanung und stehen mitunter auch fiir Differenzierungsangebote im Un-
terricht zur Verfiigung. Gemeinsame Unterrichtsplanung und Teamteaching kénnen die Mog-
lichkeit verbessern, heterogenen Entwicklungsbediirfnissen der Schiiler einer Klasse gerecht zu
werden. Rollenbewusste Absprachen iiber Zustindigkeitsbereiche und Aufgaben erleichtern
die fachliche und tiberfachliche Kooperation. Die Klirung von Verantwortlichkeiten und dar-
aus resultierender Rechte und Pflichten ist auch fiir die Zusammenarbeit mit einer heterogenen
Elternschaft notwendig. Regelmiflige Kommunikationsangebote férdern das dafiir notwendige
Vertrauen, kénnen aber Missverstindnisse und Konflikte nicht ginzlich verhindern. Schulent-
wicklung soll dazu dienen, ein praktisch wirksames gemeinsames Verstindnis fiir die Aufgaben
und Herausforderungen der Inklusion zu sichern. Zudem soll sie den Informationsfluss tiber die
Entwicklung einzelner Kinder und Jugendlicher sowie tiber erfolgreiche pidagogische Mafinah-
men und gute Unterrichtsmaterialien sicherstellen. Die Konzentration auf zunichst nur wenige
Schwerpunkte erméglicht ein planvolles Vorgehen, das auch der Individualitit der Lehrkrifte
ausreichend Raum lisst. Sowohl fiir die Schulentwicklung, die Kooperation mit schulischen
und auflerschulischen Partnern als auch fiir die Sicherung erreichter Standards wird der Schul-
leitung eine Schliisselposition zugesprochen, die fiir Stabilitit in einem dynamischen Umfeld
sorgt.

Mit Klarheit im Ziel und Offenheit der Wege bemiihen sich die Lehrkrifte darum, dass sich
die Schiilerinnen und Schiiler als Personen mit eigenen Wiinschen, Bediirfnissen, Auffassungen
und Interessen respektiert fithlen. Eine Haltung der Anerkennung und Achtsamkeit im alleagli-
chen Umgang frdert Vertrauen der Lernenden sowohl in die eigene Leistungsfihigkeit als auch
in das Bemiihen von Schule, ihre Entwicklung zu unterstiitzen. Ein reflektierter Umgang mit
Diagnosen liefert die dafiir notwendige Orientierung und schiitzt vor schematischer Wahrneh-
mung. Selbstreflexion sowie aufmerksames Erproben der Wirkungen eigenen Handelns unter-
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stiitzen die professionelle Balance zwischen planvollem Vorgehen und Offenheit. Dazu gehort
auch, eigene Grenzen anzunchmen, sich realistische Ziele im Hinblick auf die eigene Wirkung
zu setzen und die Grenzen von Schule mit professioneller Gelassenheit zu akzeptieren.
Vielfiltige Wiinsche zur Verbesserung von Rahmenbedingungen zielen im Kern auf Zeitgewinn,
um Unterricht differenzierter planen, gestalten und griindlicher reflektieren zu kénnen. Gerade
die fiir Inklusion wichtige Teamarbeit leidet unter Zeitmangel, kollegiale Hospitationen und
Beratungen sind kaum moglich. Zeitgewinn steht auch hinter den Wiinschen nach Ausweitung
der Unterstiitczung durch Fachkrifte im Unterricht selbst, nach Reduzierung der Pflichtstun-
denzahl sowie nach Verkleinerung der Klassengroflen. Die Anwesenheit einer zweiten Person
schaffe Spielraum, sich intensiver um einzelne Schiilerinnen und Schiiler zu kiimmern, und er-
leichtert es, sozial schwierige Situationen aufzufangen; kleinere Lerngruppen bieten mehr Még-
lichkeiten, auf einzelne Schiilerinnen und Schiiler einzugehen; weniger Plichtstunden schaffen
Spielrdume fiir die aufwindiger gewordene Unterrichtsvorbereitung sowie fiir Elternarbeit. Des
Weiteren weisen die Lehrkrifte und Schulleitungen auf den Raumbedarf fiir Differenzierungs-
mafinahmen sowie auf den Ausbau von Fortbildungsmafinahmen hin, die dem Bediirfnis nach
kollegialem Austausch und Reflexion gerecht werden.

Die Lehrkrifte gehen nicht davon aus, dass sich diese Verbesserungen von Rahmenbedingungen
rasch umsetzen lassen. Die Bereitschaft, in Vorleistung zu treten, ist grof. Allerdings erwarten
sie Wertschitzung auch von vorgesetzten Instanzen, Unterstiitzung und zeitnahe Hilfe bei auf-
tretenden Herausforderungen sowie die Anerkennung ihrer Wiinsche als ernsthaftes Anliegen
zur Verbesserung der Bildungschancen aller Schiilerinnen und Schiiler.

Fiir die Weiterentwicklung inklusionsorientierten Unterrichts geben die Befunde aus den Teil-
studien vielfiltige Hinweise. Diese miissen jedoch mit Hilfe eines akteursorientierten Innovati-
onsmodells, wie es in Kapitel 2.3 dargelegt wird, in Bezug auf die komplexen Handlungsanfor-
derungen fiir Lehrkrifte interpretiert werden.

3.2.3 Multiprofessionelles Team

Interdisziplinire Teamkooperation im Rahmen der Inklusion umfasst innerschulische und aufier-
schulische Kooperationspartner, vom MSD tiber Eltern bis hin zu Arzten oder der Agentur fur
Arbeit. Die kollegiale Zusammenarbeit zwischen Lehrkriften allgemeiner Schulen und Lehrkrif-
ten fiir Sonderpidagogik wird dabei als zentral eingeschitzt und tbertrifft in der Beurteilung, wie
hilfreich eine Unterstiitzung fiir den Unterricht ist, alle anderen Unterstiitzungsangebote.

Die Art und Weise der Kooperation umfasst dabei ein weites Spektrum, vom halbjahrlichen
Beratungsbesuch des MSD bei einer Regelschullehrkraft bis hin zur tiglichen, intensiven Zu-
sammenarbeit beider Professionen im Teamteaching in Klassen mit festem Lehrertandem, aber
auch im Rahmen von Partnerklassen. Den Lehrkriften an inklusiv ausgerichteten Schulen und
Klassen in Bayern — ob in Form einer Einzelinklusion, in einer Kooperations- oder Partnerklasse
oder auch in einer Regel- oder Tandemklasse an einer Schule mit dem Schulprofil ,,Inklusion® -
ist grofitenteils bewusst, dass eine zielgerichtete Kooperation im Unterricht und auch dariiber
hinaus eine zentrale Voraussetzung fiir eine dem Forderbedarf entsprechende Unterstiitzung
aller Schiilerinnen und Schiiler darstellt. Mit der Ausweitung der Inklusion nimmt Koopera-
tion zu. Eine Bereitschaft zur Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams ist weitgehend
vorhanden, wie auch die Erkenntnis, dass diese von allen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern
gelebt und verantwortet werden muss.

Der zeitliche Rahmen ist je nach inklusivem Setting in Abhingigkeit vom sonderpidagogischen
Forderbedarf der Schiilerinnen und Schiiler, aber auch von regionalen schulischen Strukturen
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und Stundenzuweisungen schr unterschiedlich gesteckt. Deutlich wird auch, dass es unter-
schiedlich gut gelingt, diesen jeweiligen Rahmen fiir die Forderung der Schiilerinnen und Schii-
ler zu nutzen.

Es wird weiterhin beklagt, dass vor allem in Grundschulen eine angemessene Kooperation auf-
grund des Leistungsdrucks nicht immer méglich bzw. leicht ist und die Zeit fiir die Planungund
Umsetzung kooperativer Lehr- und Lernformen (z.B. in Form von Projekten) zu kurz kommt.
Die Teamarbeit erfolgt hiufig unter — an manchen Schulen sehr eingeschrinkten - institutio-
nell nicht abgesicherten Bedingungen.

Mit Blick auf die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler nut-
zen die kooperierenden Lehrkrifte bereits eine grofie Bandbreite an Lehr- und Lernformen. Sie
stimmen darin iiberein, dass binnendifferenzierende Angebote am besten geeignet sind, hal-
ten aber gleichermaflen spezielle Fordereinheiten fiir einzelne oder mehrere Schiilerinnen und
Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf fiir notwendig.

Wenn Kooperation im Sinne der Schiilerinnen und Schiiler gelingen soll, bedarf es vor allem
der Einsicht, dass diese einen prozesshaften Charakter hat, der Ressourcen (Personal, Zeit und
geeignete Riume) erfordert und unterstiitzt werden muss.

Mit Blick auf die Personalsituation erscheint es notwendig, dass zunichst eine ausreichende
Anzahl von Stunden zur Verfiigung steht, damit gemeinsamer Unterricht und Kooperation im
engeren Sinne tiberhaupt méglich werden. Fiir Lehrkrifte allgemeiner Schulen sind die Vermitt-
lung grundlegender sonderpidagogischer Inhalte in der Ausbildung bzw. umfassende Fortbil-
dungen der Schliissel zu mehr Offenheit fiir kooperatives Arbeiten: Wissen tiber sonderpidago-
gische Forderziele, -inhalte und -mafinahmen im Kontext schulischer Inklusionsprozesse wirkt
Unsicherheiten und Uberforderung entgegen.

Im Hinblick auf das zeitliche Arbeitspensum, das durch ecine intensive Kooperation und erfor-
derliche Absprachen deutlich erhoht ist, bendtigen vor allem Lehrkrifte allgemeiner Schulen
an anderer Stelle eine Entlastung, zumal die intensive Kooperation mit Lehrkriften fiir Sonder-
pidagogik fiir sie hiufig noch Neuland darstellt. Gelingensbedingungen fiir eine intensive Ko-
operation sind verlissliche Zeitfenster fiir Teamarbeit (auch zur Abklirung gemeinsamer Ziele),
zur Vor- und Nachbereitung von Unterricht oder Freiriume fiir gegenseitige Hospitationen.
Da gute Kooperation ,reifen” muss und gegenseitiges Vertrauen benatigt, ist eine lingere und
verlassliche Zeitperspektive der Zusammenarbeit vonnoten, was sich nicht zuletzt in der Perso-
nalplanung niederschlagen muss.

Wenn kooperiert und gemeinsam unterrichtet wird, sollen Riume fiir Gruppen- und Einzelfor-
derung oder fiir einzelne Schiiler, die zeitweise vor Ablenkung geschiitzt arbeiten wollen, vor-
handen sein. Fiir gréflere Lerngruppen, wie z.B. zwei Partnerklassen, miissen grofie oder flexibel
zu gestaltende Klassenzimmer eingeplant werden.

In der direkten Zusammenarbeit zwischen einer Lehrkraft fiir Sonderpidagogik und einer Lehr-
kraft allgemeiner Schulen sollten Teambildungsprozesse bei Bedarf durch Supervision unter-
stiitzt werden. Fehlen klare, rollenbezogene Absprachen iiber Zustindigkeitsbereiche und Auf-
gaben, wird eine professionsiibergreifende Kooperation erschwert. Personliche Grenzen — auch
was die eigene Ausbildung angeht — zu erkennen und kritisch zu reflektieren, sich gegenseitig
konstruktive Riickmeldungen zu geben und die Bereitschaft von den Kollegen zu lernen, stellen
die Basis fiir gelingende Kooperation und damit einhergehend fiir eine Qualititssteigerung des
Unterrichts dar. Dafiir bedarf es der Wertschitzung und Offenheit auf beiden Seiten.

Von grof8er Bedeutung ist auch, dass die sonderpidagogischen Ressourcen an der allgemeinen
Schule erhoht werden, um Kooperation verlisslich und in der jeweils notwendigen Intensitit
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gestalten zu konnen. Ein wichtiger Schritt fiir verldssliche und planbare Kooperationsbedin-
gungen erscheint eine Stundenzuweisung an die Schule mit Lehrkriften fiir Sonderpidagogik
in Abhingigkeit vom Férderbedarf und der Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler.

Von Vorteil ist es, wenn diese Stunden von der jeweiligen Schulleitung flexibel eingesetzt und
kombiniert werden kénnen, um eine dem Forderbedarf entsprechende Unterstiitzung méglich
zu machen. So wiirden auch mehr Lehrkrifte fiir Sonderpidagogik die Voraussetzungen erhal-
ten, an allgemeinen Schulen die qualitativ hochwertige Arbeit zu leisten, die im Interesse der
Schiilerinnen und Schiiler wiinschenswert erscheint und die von Sonderpidagogen gerne ge-
leistet werden wiirde.

Die Kooperation der Lehrkrifte fiir Sonderpadagogik darf nicht auf die jeweilige Klassenlehr-
kraft beschrinke sein, sondern muss vielmehr auch weitere Fachlehrkrifte und andere Berufs-
gruppen, wie z.B. therapeutische Mitarbeiter oder auf8erschulische Dienste einbezichen. Wih-
rend eine solche Zusammenarbeit an Forderzentren (und vielen Schulen mit dem Schulprofil
Inklusion) schon recht weit entwickelt ist und zum sonderpidagogischen ,,Standard“ gehére,
muss sich diese sukzessive auch an allgemeinen Schulen etablieren. Bei dieser Aufgabe der
Schulentwicklung konnen erfahrene Lehrkrifte fiir Sonderpidagogik unterstiitzen, sofern ge-
niigend Ressourcen bereit stehen und eine feste Prisenz an der allgemeinen Schule gegeben ist.

3.2.4 Inklusives Schulkonzept und Schulleben

Die Aufnahme von Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichen sonderpidagogischen
Forderbedarfen bedeutet fiir jede Schule inhaltliche und strukturelle Verinderungen, die in
den Einzelstudien differenziert benannt werden (u.a. spezifisches Fachwissen, Kompetenzen
fir einen inklusionsorientierten Unterricht, Kooperationen der Lehrkrifte, Kooperationen
mit Fachdiensten etc.). Das Thema der schulischen Inklusion ist an ca. 80% der an der Online-
Befragung beteiligten bayerischen allgemeinen Schulen ohne Profil Inklusion bereits auf un-
terschiedliche Weise angesprochen worden. Obwohl seit dem Jahr 2011 die inklusive Schule
cin gesetzlich geregeltes Ziel der Schulentwicklung aller bayerischen Schulen ist (vgl. Art. 30b
Abs. 1 BayEUG), haben sich rund 20% der an dieser Befragung beteiligten allgemeinen Schu-
len ohne Profil Inklusion noch nicht mit diesem Thema auseinandergesetzt und lediglich ein
knappes Drittel der befragten allgemeinen Schulen hat sich der schulischen Inklusion bisher im
Rahmen konzeptioneller Uberlegungen gewidmet.

Schulen mit dem Profil Inklusion beschreiten diesen Entwicklungsprozess auf Basis eines Schul-
konzeptes, das die inklusive Arbeit und die Neugestaltung des Schullebens dokumentiert und
das als kontinuierliche Reflexionsfolie des eigenen Handelns dienen kann. Sie haben sich auf
diese Entwicklung bereits im Vorfeld durch einen intensiven Austausch innerhalb des Kollegi-
ums sowie durch Gespriche mit entsprechenden Fachdiensten, Fachstellen oder durch Hospita-
tionen an anderen Schulen vorbereitet. Um eine méglichst breite Zustimmung zur Umsetzung
der Inklusion an der Schule zu erreichen, ist es hilfreich, wenn sich moglichst viele Beteiligte
freiwillig auf diesen Prozess einlassen und neben der Schulleitung und den Lehrkriften auch
Eltern und Schiilerinnen und Schiiler bereits im Vorfeld der Entscheidung in diesen Prozess
einbezogen werden. Es ist davon auszugehen, dass die institutionelle Einbindung méglichst aller
Beteiligten zu einer aufgeschlosseneren Haltung gegeniiber dem inklusiven Schulentwicklungs-
prozess fiihrt, indem beispielsweise im Vorfeld Angste und Befiirchtungen offen thematisiert
werden konnen. Die Schulleitungen der allgemeinen Schulen mit Profil schitzen die Haltung
ihrer Kollegien gegeniiber schulischer Inklusion um einiges aufgeschlossener ein als Schullei-
tungen allgemeiner Schulen ohne Profil Inklusion, wobei erstere vor allem mehr personelle
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und fachliche Unterstiitzung erhalten. Lehrkrifte und Schulleitungen der allgemeinen Schulen
ohne Profil Inklusion artikulieren ihren Bedarf nach diesen Unterstiitzungsleistungen sowie
nach zeitlicher Entlastung noch deutlicher als die Befragten der Schulen mit Profil Inklusion,
obwohl diese ebenfalls einen erheblichen Mehrbedarf in diesen Bereichen signalisieren.
Festgestellt werden kann weiterhin, dass die Entwicklung hin zur inklusiven Schule hiufigere
und inhaltlich verinderte Kooperationen aller am Schulleben Beteiligten erfordert. Dies betrifft
insbesondere die Zusammenarbeit zwischen den Lehrkriften allgemeiner Schulen und Lehr-
kriften fiir Sonderpidagogik sowie die Zusammenarbeit von Lehrkriften und Schulleitungen
mit Eltern und Fachdiensten und -kriften aus dem Bereich der Sozialpidagogik, Pflege, Thera-
pie oder Medizin. Alle Teilstudien thematisieren, dass diese Kooperationen eine Mehrzahl an
Absprachen und damit einen erhéhten Zeitbedarf bedeuten und hierfiir Entlastungsangebote
(z.B. Anrechnungsstunden) dringend erforderlich sind. Zugleich bedarf es hierfiir fester Kom-
munikationsstrukeuren, die den Informationsfluss zwischen allen Beteiligten sicherstellen. Fer-
ner ist darauf hinzuweisen, dass die Einbindung von Fachkriften in das Kollegium der allgemei-
nen Schule derzeit noch nicht iiberall so gelingt, dass sich diese als Teil der Schulgemeinschaft
begreifen. Zudem wiinschen sich Schulleitungen und Lehrkrifte aller Schulformen eine noch
bessere Vernetzung der Schulen untereinander.

Im Rahmen eines Schulkonzeptes zur schulischen Inklusion miissen aber auch Uberlegungen zu
baulichen Gegebenheiten angestellt werden. Insbesondere Schiilerinnen und Schiiler mit den
Forderschwerpunkten Héren, Sehen und korperliche und motorische Entwicklung benétigen
cine barrierefreie Gestaltung des Schulgebiudes und -gelindes. Besonders die Schulleitungen
der Schulen mit Profil Inklusion sehen hier derzeit Handlungsbedarf. Dies gilt auch fiir die
riumliche Ausgestaltung der Schulgebiude. Lehrkrifte und Schulleitungen aller Schulformen
weisen auf einen Bedarf an zusitzlichen Riumen hin, z.B. fiir individuelle Férdermafinahmen,
als Riickzugs- oder Pflegerdume. Eltern wiinschen sich zur eigenen Entlastung ein Ganztags-
und, wenn vom eigenen Kind benétigt, zudem ein Therapieangebot an der Schule. Diese Rah-
menbedingungen sollten bei der konzeptionellen Planung schulischer Inklusion deshalb mitbe-
dacht werden.

Fragen zum inklusionsorientierten Unterricht beschiftigen die allgemeinen Schulen im Kon-
text schulischer Inklusion derzeit besonders hiufig. Diese sind deshalb bereits im Vorfeld kon-
zeptionell zu erortern und der Erwerb methodisch-didaktischen Wissens ist durch Fortbildun-
gen und Hospitationen anzubahnen. Schiilerinnen und Schiiler sowie ihre Eltern erwarten,
dass sich Lehrkrifte der Auswirkungen einer Behinderung auf das Lernen und die Schulsitua-
tion bewusst sind. Lehrkrifte und Schulleitungen aller Schulformen schitzen Fortbildungen
zu Themen der schulischen Inklusion als sehr hilfreich ein, und viele Schulen nutzen dieses
Angebot bereits. Dennoch wird auch im Fortbildungsbereich ein deutlicher Mehrbedarf for-
muliert, jedoch im Wissen darum, dass Fortbildungen kein Studium der Sonderpidagogik
ersetzen konnen.

Eine konzeptionelle Vorbereitung der Aufnahme von Schiilerinnen und Schiilern mit sonder-
pidagogischem Forderbedarf leistet einen wichtigen Beitrag zum Gelingen schulischer Inklusi-
on und kann zudem die Bereitschaft der Lehrkrifte zur Weiterentwicklung des Schulkonzeptes
erhéhen. Insbesondere an den Schulen mit Profil Inklusion gehort die Arbeit an diesem zum
festen Bestandteil der Schulentwicklung. Der Prozess hin zu einem inklusiven Schulleben er-
fordert jedoch Zeit und kann mit vielen Unsicherheiten einhergehen, die alle Beteiligten in
cinem festen Rahmen offen ansprechen kénnen sollten. Dies kénnte z.B. durch Supervision
und Coaching unterstiitzt werden. Auch Eltern und Schiilerinnen und Schiiler sollten zukiinf-
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tig verstirkt und aktiver in diese Entwicklung einbezogen werden. Der Schulleitung kommt
bei der Initiierung des inklusiven Schulentwicklungsprozesses eine besondere Verantwortung
zu, die aufgrund des gesetzlichen Auftrages an allen bayerischen Schulen wahrgenommen wer-
den sollte. Auch ist es Aufgabe der Schulleitung, die hierfiir erforderlichen (Kommunikations-)
Strukeuren zu schaffen und engagierte Lehrkrifte in diesem Prozess zu unterstiitzen. Die sich
durch eine breite Zustimmung der Schulgemeinschaft ergebende Chance, Schule als Ort der Be-
gegnung und Inklusion zu gestalten, sollte nicht durch zu wenig erhaltene personelle, fachliche
und zeitliche Unterstiitzung gefahrdet werden.

Fiir ein gutes schulisches Klima sind wertschitzende und verbindliche Kooperationen im Rah-
men inklusiver Schulentwicklungsprozesse umso bedeutsamer. Das gemeinsame Leben und
Lernen von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne sonderpidagogischen Forderbedarf fithrt
zu verinderten Aufgaben in der Kooperation und erfordert eine intensivierte Kommunikation
zwischen allen Beteiligten, fiir die es an vielen Schulen noch festerer Strukturen bedarf. Die
konzeptionelle Verankerung dieser neuen Aufgaben kann helfen, mehr Sicherheit im tiglichen
Leben und Handeln zu gewinnen. Schulleitungen und Lehrkrifte, die sich in diesen Prozess
engagiert einbringen, benétigen jedoch unbedingt Anerkennung ihrer fiir die Inklusion an der
Schule tiberaus wertvollen und zeitintensiven Arbeit, die sich vor allem in zeitlicher Entlastung
an anderer Stelle niederschlagen sollte.

3.2.5 Schulische und auflerschulische Unterstiitzungssysteme/Vernetzung

Im Mchrebenenmodell, das diesem Gesamtprojekt zu Grunde liegt, wurden mehrere Aspekte
der Vernetzung bzw. Kooperation mit schulischen und auf8erschulischen Unterstiitzungssyste-
men betrachtet. Gemeinsam ist allen, dass die jeweiligen Unterstiitzungsangebote oder Unter-
stiitzungsdienste den Lehrkriften helfen, ihren Unterricht zu gestalten (z.B. MSD, Schulbeglei-
tungen, Schulberatung, Erzichungsberatung), als externe Kooperationspartner (z.B. Dienste
der Beforderung) den Schulbesuch erméglichen oder sich an spezifische Unterstiitzungsbediirf-
nisse von Kindern und Jugendlichen richten (z.B. Therapeuten, Kliniken, Arzte).

In den Studien wird deutlich, dass alle Schulen, in denen Schiilerinnen und Schiiler mit sonder-
pidagogischem Forderbedarf unterrichtet werden, zahlreiche Kontakte zu und Kooperationen
mit einer Vielzahl unterschiedlicher Unterstiitzungssysteme aufweisen. Sie kooperieren mit
dem MSD, Schulpsychologen, dem Jugendamt, der Erzichungs- sowie der staatlichen Schul-
beratung, Arzten und Kliniken, medizinischen Therapeuten, Schulbegleitern sowie ggf. mit
Mitarbeitenden der Tagesstitten und Wohnheime. Lehrkrifte allgemeiner Schulen mit Profil
Inklusion berichten davon, dass schulinterne und externe Unterstiitzungssysteme regelmifig
genutzt werden. Als interne Unterstiitzung wird hier z.B. auch die eigene Schulleitung benannt
sowie Schulbegleitungen, Sozialpidagogen, aber auch die Kooperation mit weiteren Fachkolle-
gen und den Eltern. Es zeigt sich, dass Férderschulen und Schulen mit dem Profil Inklusion in
dhnlich hoher Hiufigkeit Kooperationen pflegen, allgemeine Schulen dagegen Kooperationen
in zum Teil deutlich geringerem Maf8e entwickelt haben. Dies ist ein Hinweis darauf, dass allge-
meine Schulen, die sich fiir die Inklusion engagieren, um die Bedeutung der Nutzung bestehen-
der Unterstiitzungsdienste wissen.

Weiterhin wurde deutlich, dass Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter von Schulen ohne Profil In-
klusion eher individuelle Formen der Unterstiitzung, z.B. den kollegialen Austausch oder den
Besuch von Fachtagungen nutzen und vor allem auf pidagogische Unterstiitzung fiir die unmit-
telbare Arbeit in der Klasse zuriickgreifen. Méglicherweise haben diese Schulen die konzeptio-
nelle Bedeutung der Nutzung externer Unterstiitzungssysteme noch nicht erkannt.
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Allerdings sehen es sowohl Eltern als auch etwa 25% der an der Studie ,,Unterstiitzungssyste-
me” beteiligten Lehrkrifte der allgemeinen Schulen mit und ohne Profil Inklusion als kritisch
an, dass die Moglichkeiten zur Kooperation (Austausch, Beratung, aber auch Therapie in der
Schule) mit Therapeutinnen und Therapeuten aus dem Bereich Physio- und Ergotherapie sowie
Logopidie wihrend des Schultages nicht gegeben sind. Dieses an den Forderschulen weitest-
gehend abgesicherte Angebot wird damit als relevant fiir inklusive Bildungsangebote erachtet.
Kritisiert wird zudem, dass die bestchenden Kooperationen immer auch eine zeitliche Belastung
fiir die Lehrkrifte darstellen, der notwendige Austausch in aller Regel zu einer Erhéhung der
aulerunterrichtlichen Arbeitszeit fithrt und Antrige auf Kooperationen mit Lehrkriften des
MSD sowie die Beantragung von Schulbegleitungen oftmals sehr viel Zeit in Anspruch neh-
men. In Klassen mit mehreren Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpidagogischem Forder-
bedarf wird diese Belastung als besonders hoch beschrieben.

Die Vernetzung bzw. Kooperation mit externen, auf8erschulischen Unterstiitzungssystemen
stellt eine bedeutsame Gelingensbedingung fiir die Inklusion unterschiedlicher Schiilergrup-
pen mit sonderpidagogischem Forderbedarf dar. Lehrkrifte erfahren fachliche Unterstiitzung
z.B. in Form von Beratung im pidagogischen oder auch gesundheitsbezogenen Bereich, z.B.
durch Arztinnen und Arzte. Sie gewinnen ein Gefiihl der Sicherheit und erweitern ihr Ver-
stindnis fiir die individuelle Situation eines Kindes mit Behinderung. Eltern sowie die Schiile-
rinnen und Schiiler erleben dies als duflerst entlastend. Neben der Beratung zeichnet inklusive
Bildungsangebote weiterhin aus, dass nichtpidagogisches Personal die Angebotsstrukturen in
der Schule erweitert: Schulbegleitungen, Kooperationen mit Pflegekriften und Pflegediensten
sowie Dienste zur Beforderung bringen Kompetenzen in die Schule, die das inklusive Lernen
hiufig erst ermdglichen. Sind diese nicht abgesichert, kommt es immer wieder zu ausschliefen-
den Situationen (z.B. Ausschluss vom Unterricht bei Erkrankung der Schulbegleitung) und zu
kompensatorischem Engagement der Eltern: Sie ersetzen dann die erkrankte Schulbegleitung.
Die Entwicklung kooperierender Strukturen und der Aufbau tragfihiger Kooperationen in ei-
ner wertschitzenden Art und Weise sind fiir die schulische Inklusion unerlisslich.

Es erscheint notwendig, die systematische Kooperation mit auf8erschulischen, aber auch inter-
nen Unterstiitzungssystemen als wichtigen Baustein der Entwicklung eines inklusiven Schulsys-
tems und inklusiver Schulen im Rahmen der Aus- und Weiterbildung zu thematisieren und die
vorhandenen regionalen Kooperationspartner miteinander bekannt zu machen. Auch Fortbil-
dungen zur Entwicklung und Gestaltung kooperativer Strukturen, Netzwerke und Arbeitsbe-
zichungen kénnten hier einen wichtigen Beitrag leisten. Dariiber hinaus scheint eine Reflexion
der Rolle der Lehrkraft in Fortbildungen unerlisslich. Genannt werden muss hier deshalb die
erste und zweite Phase der Lehrerbildung, in der vermittelt werden sollte, dass eine Titigkeit
als Lehrkraft, in welcher Schulform auch immer, méglichst gute fachliche und fachdidakeische
Kenntnisse, erzicherische Kompetenzen, ebenso aber auch Kompetenzen der Gestaltung ko-
operierender Situationen erfordert.

3.3 Prozesse inklusiver Schulentwicklung

Inklusive Schulentwicklung benétigt Zeit. Das ist die tibereinstimmende Aussage aller For-
schergruppen im Projekt B!S und wurde in den Kontakten mit den Schulen immer wieder
bestitigt. Schulleitungen und Lehrkrifte berichten in der Regel von einem zwei- bis dreijih-
rigen Orientierungsprozess, nachdem das Profil Inklusion beantragt worden ist und ein erstes
Schulkonzept entwickelt wurde. Diese Zeit wird auch benétigt, um das Vertrauen zwischen den
sonderpidagogischen Lehrkriften und den Lehrkriften der allgemeinen Schulen sowie allen
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Beteiligten aufzubauen. In dieser Zeit wird das Schulkonzept auf die Ebenen der beteiligten
Klassen heruntergebrochen und mehrfach umgestaltet. Nach zwei bis drei Schuljahren setzt ein
Prozess der Konsolidierung ein, der allerdings von den neu aufzunechmenden Schiilerinnen und
Schiilern immer wieder herausgefordert wird. Letztlich bedeutet inklusive Schulentwicklung
somit, dass der Prozess der Schulkonzeptentwicklung nicht zu Ende kommt, sondern die konti-
nuierliche Bereitschaft zur Innovation beinhaltet. Im Laufe dieses Prozesses entstehen nach und
nach Strukeuren, die sich als hilfreich erwiesen haben, wie regelmifige Treffen innerhalb der
Schule und feste Ansprechpartner fiir die Kooperation mit externen Partnern der Schule. Ein
Rahmenkonzept fiir die inklusive Schulentwicklung als Prozess ist deshalb mit dem Modell der
Institutionalisierung gegeben. Magdalena Johnson hat aus ihren Erfahrungen mit der Beglei-
tung von inklusiven Schulen in den USA einen Prozess der Institutionalisierung mit den Phasen
»Habitualisierung®, ,,Objektivierung” und ,,Sedimentierung® (vgl. Johnson 2013, S.213-219)
abgeleitet. Vor dem Hintergrund der Theorie des Neo-Institutionalismus (vgl. ebd., S. 108-111)
ist davon auszugehen, dass in Institutionen nicht nur rational gehandelt wird. Vielmehr ist in
dieser Organisationsvorstellung die Einbettung in soziale und kulturelle Zusammenhinge mit
zu denken und die Abhingigkeit von rechtlichen Vorgaben zu beriicksichtigen, wie das in Schu-
len ebenfalls der Fall ist. Institutionalisierung bezicht sich auf einen Prozess, in dem Regeln
des sozialen Umgangs nach und nach in Strukturen tibersetzt werden, die von allen Beteiligten
akzeptiert und nicht mehr hinterfragt werden miissen. In diesem Moment werden Strukturen
auch unabhingig von einzelnen Menschen und kénnen auch von anderen Beteiligten aufrecht-
erhalten werden. In der Phase der Habitualisierung (vgl. ebd., S. 213) werden bisherige Prakei-
ken in inklusiven Schulen auf den Priifstand gestellt und mit inklusiven Zielsetzungen in Bezie-
hung gesetzt. In der Phase der Objektivierung (vgl. ebd., S. 214) entwickeln inklusive Schulen
ihre Konzepte weiter und formulieren eigene Zielsetzungen, méglicherweise auch unter Einbe-
zichung vorhandener Konzepte und Erfahrungen aus anderen Bereichen, die tiber Hospitatio-
nen oder Fortbildungen erschlossen werden. Mit dieser Konzeptbildung geht in der Regel auch
schon die Planung eines Verinderungsprozesses einher. Ganz besonders bedeutsam ist dabei
in der Regel die Umgestaltung des Unterrichts in Richtung auf einen inklusiven Unterricht.
In der Phase der Sedimentierung (vgl. ebd., S.217) schlieflich ist ein Schulkollegium mit der
Schulleitung soweit, dass die inklusiven Zielsetzungen das gesamte Schulleben durchdringen
und von allen Beteiligten getragen werden, so dass das Konzept auch an neu Hinzukommende
oder Auflenstehende weitergegeben wird. Allerdings betont auch Johnson, dass ein solcher in-
klusiver Schulentwicklungsprozess von auf8en begleitet werden muss. Gute Erfahrungen sind in
den USA mit den outside change agents gemacht worden, die einzelne Schulen direke bei der
Schulentwicklung beraten und begleiten (vgl. ebd., S. 218fF.).



4 Empfehlungen zur inklusiven Schulentwicklung in Bayern

Inklusive Schulentwicklung, die nicht nur ,Quoten® in den Blick nimmt, sondern die Entwick-
lung aller Schulen zu Orten qualitativ hochwertiger Forderung fiir Schiilerinnen und Schiiler
mit und ohne sonderpidagogischen Forderbedarf anstrebt. Die folgenden Empfehlungen be-
ruhen auf unseren Forschungsergebnissen und sollen dazu beitragen, die Kooperation aller Ak-
teure zu unterstiitzen. Dabei geht es zum einen darum, Vorteile der Inklusion fiir alle Schiilerin-
nen und Schiiler einer Klasse zu verdeutlichen. Zum anderen ist es auch erforderlich, mogliche

Ziclkonflikte auf allen Ebenen fachlich zu analysieren und aufrichtig zu diskutieren. Dies heif$t

e bezogen auf Politik und Administration: Entscheidungen bei der Vergabe begrenzter Mittel
fir die Finanzierung vielfiltiger gesellschaftlicher Aufgaben deutlicher zu erkliren,

e bezogen auf Schule und Unterricht: Zielkonflikte zwischen individueller Orientierung und
sozialer Normierung (Leistungserwartungen, Bildungsstandards), bei der Verteilung begrenz-
ter padagogischer Ressourcen der Lehrkrifte (Zeit, Aufmerksamkeit, Zuwendung), zwischen
kognitiver und lebenspraktischer Forderung sowie zwischen inhaltlicher und sozialer Teilha-
be anzuerkennen.

Um den Verstindigungsprozess zu unterstiitzen, sollten in allen Regionen ,Runde Tische In-
klusion an Schulen® verankert werden. Diese Institutionalisierung fithrt zugleich dazu, alle all-
gemeinen Schulen und Forderschulen in den Inklusionsprozess einzubezichen und ein Bewusst-
sein fuir die gesetzlich geregelte Schulentwicklungsaufgabe hin zur inklusiven Schule zu schaffen
(vgl. Art. 30b Abs. 1 BayEUG). Die schulische Integration von Fliichtlingskindern wird das
Bildungssystem vor weitere Herausforderungen stellen, die eine verstindigungsorientierte Ko-
operation aller Beteiligten notwendig machen, um den Bildungsbediirfnissen der verschiedenen
Zielgruppen so gut wie moglich gerecht werden zu konnen.

4.1 Politik

Auf der politischen Ebene kann zur kontinuierlichen Weiterentwicklung eines inklusiven Bil-

dungssystems beigetragen werden, wenn

o erklirt wird, dass kostenintensive Verbesserungen von Rahmenbedingungen der Inklusion
Zeit brauchen und auf Mehrheiten angewiesen sind,

o Erfolge der schulischen Inklusion fir die individuelle Entwicklung aller Schiilerinnen und
Schiiler und der Verinderung ihrer Haltung zur gesellschaftlichen Heterogenitit beharrlich
kommuniziert werden,

o datenschutzrechtliche Grundlagen eine Kooperation ermdéglichen, die tiber Schulen und Bil-
dungsstufen hinweg Informationsfluss tiber Férderbedarfe und Forderméglichkeiten sichert,

o sich die interfraktionelle Arbeitsgruppe Inklusion des Bayerischen Landtags weiterhin fiir die
Verbesserung der Rahmenbedingungen der Inklusion stark macht und die Grundziige eines
inklusionsorientierten Bildungssystems weiter gestaltet,

o parallel zu der sich abzeichnenden Vielfalt an inklusiven Settings in Bayern der wohnortnahe
Ausbau der Schulen mit dem Profil Inklusion weiter vorangetrieben wird und deren Ressour-
cen langfristig gesichert werden,
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e cine Verinderung der Zustindigkeiten dahingehend erreicht wird, dass Beantragung, Einstel-
lung sowie Aus- und Weiterbildung von Schulbegleitungen mit stirkerer Einbezichung des
Systems ,,Schule* erfolgen,

e in den Prozess der Weiterentwicklung schulischer Inklusion auch Vertreter des Gesundheits-
und Rehabilitationssystems sowie der Sozialhilfe eingebunden sind, da Inklusion auch An-
passungen auf8erschulischer Angebote beinhaltet,

e innovative Projekte in der Lehrerfortbildung zum inklusiven Unterricht und zur inklusiven
Schulentwicklung gefordert werden und

e in enger Kooperation mit den Universititen Wege erarbeitet werden, die es erméglichen, die
Vorbereitung auf die Herausforderungen eines inklusiven Schulsystems verbindlich und per-
sonell abgesichert in die erste und auch in die zweite Phase der Lehrerbildung zu integrieren.

4.2 Ministerium und Bildungsadministration

Das Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst sowie die jeweiligen
Regierungen zeichnen u.a. durch gesetzliche Vorgaben, Verwaltungsrichtlinien und Mittelzu-
weisungen fuir die Gestaltung eines GrofSteils der organisatorischen Ebene verantwortlich.

Den befragten Lehrkriften, vor allem den Lehrkriften allgemeiner Schulen, wiirde es helfen, die
zeitintensiven Kooperationen und den zusitzlichen Aufwand im lernzieldifferenten Unterricht
durch eine angemessene Reduktion ihrer Pflichtstunden anerkannt zu bekommen. Anstelle der
pauschalen Festschreibung einer , Anerkennungsstunde®, die an ein bestimmtes inklusives Setting
oder eine bestimmte Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpidagogischem Férderbe-
darf gekoppelt ist, lief8en sich solche Anerkennungsstunden zunichst systemisch den Schulimtern
zuweisen. Diese konnten sie in Form von Budgetstunden an jene Schulen weitergeben, die im Be-
reich der Inklusion einen erhohten Ausgleichsbedarf haben, z.B. fiir inklusionsorientierten Unter-
riche, fir Entlastungsstunden und fiir die Reduktion von Lerngruppengrofien. Auch im Bereich
der Verwaltungstitigkeiten in Schulen ergibt sich ein ethdhter Arbeitsaufwand, dem tiber Anerken-
nungsstunden fiir die Schulleitungen Rechnung getragen werden sollte. Eine solche Strukeur wiirde
eine Flexibilitit im Stundenpool schaffen, die in einem inklusiven Schulsystem notwendig ist.
Wiinschenswert ist ebenso die Entwicklung und Implementation neuer Steuerungsmodelle und
Verfahren, die die Ressourcenzuteilung fiir die sonderpidagogische Forderung in der allgemei-
nen Schule regeln und Akzeptanz durch Transparenz schaffen.

Weiterhin wurde von Lehrkriften der Grundschulen gerade der Zielkonflike zwischen zuneh-
mendem Leistungsdruck und notwendiger Zeit fiir kooperative Lehr- und Lernformen betont.
Hier scheinen Entwicklungen der letzten ein bis zwei Jahrzehnte zu erhohten Schwierigkeiten und
Belastungen zu fithren. Wihrend dieser Zeit hat sich die Ubertrittsquote von der Grundschule
auf das Gymnasium in Bayern deutlich erh6ht, wihrend die Lernzielgleichheit abgeschafft und
die Grund- und Mittelschulen fiir Kinder mit unterschiedlichen kognitiven Leistungsniveaus ge-
offnet wurden. Eine einfache Losung gibt es fur diese deutlich gestiegene Heterogenitit in den
Grund- und Mittelschulen nicht; eine spiirbare Anerkennung oder grofSere Unterstiitzung fiir die
gestiegene Arbeitsleistung vermissen sowohl Lehrkrifte als auch Schulleitungen.

Zur Unterstiitzung der Lehrkrifte und fiir eine hohe Qualitit der Férderung von Schiilerin-
nen und Schiilern mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf sind vor allem konkrete
Mafinahmen zur Erhéhung des sonderpidagogischen Fachwissens in den allgemeinen Schulen
relevant. Die vorhandenen personellen Unterstiitzungsformen (v.a. Lehrkrifte fiir Sonderpi-
dagogik an der allgemeinen Schule bzw. MSD; pidagogische und psychologische Fachkrifte)
werden von den allgemeinen Schulen bereits als sehr hilfreich wahrgenommen, um den Prozess
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der schulischen Inklusion im Sinne aller Beteiligten auf hohem fachlichen Niveau umsetzen
zu kénnen. Um diese wichtige Schulentwicklungsaufgabe nachhaltig auch als Gewinn fiir alle
Beteiligten erfahrbar zu machen, ist der Wunsch der allgemeinen Schulen nach deutlich mehr
Unterstiitzung durch sonderpidagogische und weitere Fachkrifte anzuerkennen. Von besonde-
rer Bedeutung ist dabei auch die Kontinuitit der Arbeit in diesem Feld, so dass z.B. gut einge-
arbeitete Lehrkrifte fiir Sonderpidagogik nach vier Jahren nicht an ein Férderzentrum zuriick
versetzt werden, wenn sie sich in die Strukturen und das Kollegium der allgemeinen Schule
gut eingearbeitet haben. Gelingende Kooperation setzt Vertrauen voraus, und diese Vertrau-
ensbildung benatigt Zeit, um sich zu entwickeln. Vernetzungen mit auf8erschulischen Diensten
aus dem Gesundheits- und Sozialsystem (z.B. aus dem Bereich der Therapie und Medizin) sind
unerlisslich und erfordern Zeit, eine finanzielle Absicherung und die Bereitschaft zur Zusam-
menarbeit von allen Beteiligten.

Diese Form der Unterstiitzung beziche sich prinzipiell auf die Arbeit im inklusionsorientierten
Unterricht von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne sonderpidagogischen Forderbedarf.
Insbesondere der Unterricht mit Schiilerinnen und Schillern mit dem Forderschwerpunke emo-
tionale und soziale Entwicklung erfordert jedoch die intensive Unterstiitzung durch weitere
pidagogische und psychologische Fachkrifte. Zu nennen sind an dieser Stelle auch Schulbeglei-
tungen, die eine hinreichende fachliche Kompetenz fiir die Arbeit in inklusiven Settings haben
sollten und gegebenenfalls auf ihre Titigkeit entsprechend vorbereitet werden miissen.

Ein weiterer Weg zur Erhohung sonderpidagogischer Kompetenzen der Lehrkrifte der allge-
meinen Schulen besteht darin, sonderpidagogische Inhalte in die erste und zweite Phase der
Lehrerbildung fiir alle Lehrimter aufzunehmen (vgl. hierzu auch 4.6). Das Bayerische Staatsmi-
nisterium fuir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst sollte hierfiir gemeinsam mit den
Universitaten entsprechende Strukturen entwickeln und diese personell absichern. Bei einer
derartigen Implementierung auch in Umsetzung der LPO I-Anderung und der ,Gemeinsa-
men Empfehlung der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) und der Kultusministerkonferenz
(KMK) ,Lehrerbildung fiir eine Schule der Vielfalt® vom Mirz 2015 ist jedoch dringend zu
beachten, dass dadurch nicht eine fundierte sonderpidagogische Expertise ersetzt werden kann
und auch die spezifische Professionalitit der sonderpidagogischen Fachrichtungen keinesfalls
verloren gehen darf.

Neben den bestehenden Angeboten der Akademie fiir Lehrerfortbildung und Personalfiihrung
sollten regionale Fortbildungsangebote bis hin zur schulinternen Lehrerfortbildung ausgebaut
werden, die gut erreichbar sind und Prozesse begleiten konnen. Bei der Konzeption von Fort-
bildungen sollten die Nachhaltigkeit der Angebote im Vordergrund stehen sowie das Bediirfnis
von Lehrkriften nach Austausch und nach Reflexion der eigenen Arbeit. Eine weitere Mdglich-
keit zur Unterstiitzung inklusiver Bildung in der allgemeinen Schule ist z.B. die Reduktion von
Klassengrofen in Abhingigkeit von Schiilern mit sonderpidagogischem Forderbedarf, dhnlich
wie es im Vorschulbereich seit der Einfithrung des Bayerischen Kinderbildungs- und -betreu-
ungsgesetzes im Jahr 2005 méglich ist. Grundsitzlich darf der Ressourceneinsatz in der Inklusi-
on nicht erheblich von dem Ressourcencinsatz in der Forderschule abweichen. Die Umsetzung
kann vielfiltig gestaltet werden, muss aber transparent fiir alle Beteiligten sein. Um speziell den
Teambildungsprozess zwischen den kooperierenden Lehrkriften effektiv zu unterstiitzen, bietet
sich besonders fiir die Anfangsphase die Verfigbarkeit freiwilliger Supervision an, auf die die
Teams unbiirokratisch zugreifen kénnen.

Empfohlen wird auflerdem eine Verstindigung zwischen allen fiir den Schulbau verantwortli-
chen Institutionen, um sicherzustellen, dass Raum fiir Differenzierungsmaffinahmen geschaffen
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und Schulhiuser zunehmend barrierefrei werden. Konkret gehoren hierzu die Beriicksichti-
gung akustischer Rahmenbedingungen sowie Mafinahmen zur Orientierung sehbehinderter
und blinder Schiiler, Fragen der Mobilitit bei Bewegungsbeeintrichtigungen oder auch die Er-
méglichung pflegerischer Angebote.

Auf der Ebene der Kultusministerkonferenz werden Inklusionsquoten der einzelnen Bundes-
linder verglichen, obwohl es kein einheitliches Verfahren zur Bestimmung des sonderpidago-
gischen Forderbedarfs gibt. Zudem lassen sich Erfolge der schulischen Inklusion angesichts
vielfiltiger Wege nicht durch blof8es Auszihlen von Quoten ermitteln. Die statistischen Anga-
ben fithren regelmiflig zu Publikationen, die eine Zuverlissigkeit von Vergleichen suggerieren,
ohne dass es dafiir eine wissenschaftlich belastbare Grundlage gibt. Um die Rationalitit der
Auseinandersetzung tiber Wege zur Inklusion im Bildungssystem zu erhéhen, wird dem Baye-
rischen Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst empfohlen, darauf
hinzuwirken, dass diese quotenorientierte, allein an der Zahl der Schiilerinnen und Schiiler mit
sonderpidagogischem Forderbedarf in allgemeinen Schulen ausgerichtete, Berichterstattung
durch differenzierte Informationen iiber Mafinahmen zur Weiterentwicklung eines inklusiven
Schulsystems abgelost werden.

Trotz der bundesweit ungleichen statistischen Bedingungen zwischen den cinzelnen Lindern
zeigt sich anhand der hier erhobenen bayernweiten Daten die Tendenz, dass nicht alle Schiile-
rinnen und Schiiler mit einem sonderpidagogischen Férderbedarf in gleichem Mafle Zugang
zur allgemeinen Schule haben. Vor allem Schiilerinnen und Schiiler mit einem cher weniger
umfangreichen Unterstiitzungsbedarf besuchen inklusionsorientierte Bildungsangebote. Wei-
terhin fehlen beim Ubergang, insbesondere vom Primar- in den Sekundarstufenbereich, noch
Anschlussangebote an allgemeinen Schulen und mancherorts eine Begleitung des Ubergangs.
Die bayerischen Schulen mit dem Profil Inklusion stellen ein schulisches Angebot dar, das von
den Eltern stark nachgefrage wird. Dieses Angebot sollte im Sekundarstufenbereich verstirke
ausgebaut werden, um mehr Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpidagogischem Forderbe-
darf Zugang zu ciner allgemeinen Schule auch im Sekundarstufenbereich zu erleichtern. Gleich-
zeitig sprechen die Daten unter den aktuell gegebenen Bedingungen fiir die Beibehaltung des
von vielen Eltern gewiinschten schulischen Angebots der Forderschule.

4.3 Schulleitung und Schulaufsicht

In begrenztem Umfang liegen die Handlungsmaéglichkeiten bereits jetze in den Hinden der
Schulaufsicht und Schulleitungen. So ist es méglich, dass die Schulleitung einer Mittelschule
fiir Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf eine Klasse mit geringe-
rer Stirke als in Parallelklassen einrichtet, um dem erh6hten Arbeitsaufwand gerecht zu werden.
Dies konnte ein Teil einer grundsitzlich kooperationsfordernden und -wertschitzenden Schul-
kultur sein, die auch dazu fiihrt, dass sich Lehrkrifte fiir Sonderpidagogik zunehmend als Teil
des Kollegiums der allgemeinen Schule erleben kénnen.

Nicht unerheblich fiir die Planung auf der Ebene der Schulleitung (sowohl der allgemeinen
Schule als auch der Férderschule, die die Lehrkrifte fiir Sonderpidagogik entsendet) ist die Ge-
staltung kooperationsfreundlicher Stundenpline, um den Lehrkriften der allgemeinen Schule
und den Lehrkriften fiir Sonderpidagogik einen verlisslichen Zeitrahmen fiir ihre Besprechun-
gen zu sichern. Sinnvoll kénnte es sein, eine solche Stunde inmitten des Schultags festzulegen, an
dem beide Kooperationspartner sowohl davor als auch danach Unterricht haben und der feste
Zeitrahmen so nicht durch Anschlusstermine begrenzt oder regelmifig zur Disposition gestellt
wird. Dieser Zeitrahmen darf nicht fiir Vertretungsstunden herangezogen werden. Auszuweiten
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ist zudem der schulhausinterne Austausch tiber die besonderen Belange des Unterrichts und
der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Férderbedarf, der vielerorts bereits
vorbildlich praktiziert wird und zur inklusiven Schulentwicklung beitrigt. Méglichkeiten der
kollegialen Fallberatung in der Schule oder auch auf der Ebene der Schulaufsicht unterstiitzen
ein Klima, in dem Kooperation als bedeutsam und wertvoll erachtet wird.

Weiterhin ist es von Vorteil, wenn sich alle beteiligten Lehrkrifte so frith wie méglich auf ihre
Aufgaben vorbereiten kénnen. Im Bereich der Inklusion bedeutet dies, dass die Planung des
Einsatzes von Lehrkriften fiir das kommende Schuljahr méglichst frithzeitig erfolgen sollte.
Grundsitzlich wird die Freiwilligkeit fiir diese Arbeit als bedeutsam eingeschitzt, was bei der
Auswahl der Lehrkrifte nach Méglichkeit beachtet werden sollte. Die einzelnen Lehrkrifte soll-
ten ermutigt werden, ihre Méglichkeiten und Grenzen mit professionellem Selbstbewusstsein
anzunchmen. Auch eine gewisse zeitliche Perspektive fiir diese Aufgabe (je nach inklusivem
Setting z.B. fiir 4 Jahre) sollte bei der Auswahl von Lehrkriften nach Moglichkeit beriicksichtige
werden: Sie ist Basis fiir eine gelingende Teambildung und fithrt dazu, dass die Einarbeitung in
ein neues Arbeitsfeld auch Friichte tragen kann und der investierte Zeitaufwand nicht verpufft.
Vor allem kommt es aber auch darauf an, im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen den
Informationsfluss tiber Férderbedarf und Férdermaglichkeiten so zu organisieren, dass das im
Kollegium insgesamt vorhandene Wissen, die vorhandenen Materialien und die vorhandenen
Fihigkeiten verfiigbarer gemacht werden.

Regelmifige Fortbildungen sollten ebenfalls von der Schulleitung und dem Schulamt unter-
stiitzt werden, insbesondere solche, die Lehrkrifte allgemeiner Schulen in den Austausch mit
anderen Kollegen in ihnlicher Situation bringen (z.B. ,Kooperationsklassenaustausch® auf
Schulamtsebene) oder sie bei Fachfragen zur Entwicklung ihrer sonderpidagogischen Expertise
unterstiitzen. Dariiber hinaus sollten auch gemeinsame Fortbildungen der Kooperationspartne-
rinnen oder -partner gefordert werden, die dazu fithren, die Kooperationsbezichung zu stirken
und neue, gemeinsame Impulse in die Klasse zu bringen. Wichtige Themen fiir die schulinterne
Lehrerfortbildung sind Férderdiagnostik und -planung, Methoden des inklusionsorientierten
Unterrichts, Wissen tiber einzelne Beeintrichtigungen und inklusive Schulentwicklung.
Sofern Lehrkrifte fiir Sonderpidagogik ausschlieflich an einer allgemeinen Schule titig sind, ist
es fiir deren Identitit und fiir die Qualitit ihrer Arbeit bedeutsam, den Kontake zur sonderpida-
gogischen Fachlichkeit nicht zu verlieren. Dafiir wird die Bildung regionaler wie tiberregionaler
Arbeitsgruppen von Lehrkriften fiir Sonderpidagogik empfohlen, die in inklusiven Settings
titig sind und sich regelmifig zum fachlichen Austausch treffen. Wenn dariiber hinaus auch
Hospitationen innerhalb und auf8erhalb der Schule erméglicht werden kénnen, kann sich die
Kooperation weiter verbessern und die inklusive Arbeit sukzessive an Qualitit gewinnen.

Fiir eine qualifizierte inklusive Schulentwicklung ist es ebenso notwendig, dass die Forderschu-
len aktiv auf allgemeine Schulen zugehen und ihre didaktisch-methodische Fachkompetenz
sowie ihr Wissen zu Fragen im Kontext der sonderpidagogischen Forderung einbringen. Die
»Runden Tische Inklusion an Schulen kénnen einen Rahmen bieten, um in den einzelnen Re-
gionen zu einer noch stirkeren Verzahnung und Kooperation zwischen Forderschulen und all-
gemeinen Schulen mit und ohne Profil Inklusion zu gelangen. Zudem sollten die vorhandenen
inklusiven Schulangebote genutzt werden, um Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogi-
schem Férderbedarf vermehrt Erprobungszeiten in allgemeinen Schulen zu erméglichen. Auch
Hospitationen von Lehrkriften der allgemeinen Schulen an Férderschulen konnen dazu beitra-
gen, dass sich Lehrkrifte ohne sonderpidagogische Ausbildung (noch) besser auf Schiilerinnen
und Schiiler mit sonderpidagogischem Férderbedarf einstellen kénnen.
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Viele bayerische Forderschulen sind bereits an inklusiven Angeboten beteilige (u.a. Offnung der
Schule; Kooperations- und Partnerklassen; Profil Inklusion). Auch diejenigen Forderschulen
ohne diese Angebote sollten ihre Kompetenzen in der sonderpidagogischen Forderung in der
jeweiligen Bildungsregion aktiv in den schulischen Inklusionsprozess einbringen und ihr schu-
lisches Angebot erweitern.

Die zur Schulentwicklungsaufgabe der Inklusion passenden Haltungen sowie inhaltliche und
strukturelle Verinderungen sollten in einem Schulkonzept beschrieben werden, fiir dessen Er-
stellung und Weiterentwicklung Schule und Elternhaus einbezogen werden. Fiir diese Aufgabe
kommt der Schulleitung besondere Verantwortung zu.

Eine weitere wesentliche Aufgabe von Schulleitungen ist der Aufbau und die Pflege von Ko-
operationen zu unterschiedlichen schulischen und auflerschulischen Kooperationspartnern vor
allem aus dem Gesundheitssystem, dem Rehabilitationssystem, dem Pflegebereich, der Kinder-
und Jugendhilfe sowie der Sozialhilfe. Dazu gehort auch, bei der Aufnahme von Schiilerinnen
und Schiilern mit sonderpidagogischem Férderbedarf im Dialog mit allen Beteiligten die Rah-
menbedingungen zu kliren und gegebenenfalls (mit)zugestalten.

Zahlreiche Lehrkrifte sind noch unsicher in der Durchfithrung differenzierter Leistungsbe-
urteilung, v.a. in der Aussetzung von Ziffernnoten. Hier kénnen Schulleitungen und Schul-
aufsicht Unterstiitzung bieten, indem sie fiir eine gute Informationsgrundlage sorgen und in
Erginzung zur Notengebung alternative Formen der Leistungsbeurteilung anregen. Hilfreich
fiir die Einbettung der sonderpidagogischen Forderung in die allgemeine Schule ist ebenso die
Moglichkeit der Anschaffung von sonderpidagogischen Fordermaterialien. Hier sollten auch
in Kooperation mit dem Sachaufwandstriger entsprechende Ressourcen bereitgestellt werden.
Als besonders hilfreich hat es sich in Schulen mit dem Profil Inklusion erwiesen, wenn Schul-
leitungen und Schulaufsicht aktiv auf die Suche nach Ressourcen gehen und dabei auch die
Vernetzung der Schule in der Region weiterentwickeln.

4.4 Lehrkrifte

Die Akteure der vorgesetzten Behorden sowie die Schulverwaltung schaffen den organisatori-

schen Rahmen fiir die Arbeit der Lehrkrifte in inklusiven Schul- und Unterrichtssituationen;

tagtiglich zu leisten ist sie von den Lehrkriften vor Ort in einem der funf inklusiven Settings in

Bayern. Eine gute Voraussetzung fiir die Kooperation der Lehrkrifte untereinander ist zunichst,

den Kolleginnen und Kollegen mit Wertschitzung zu begegnen und mit Toleranz und Offen-

heit auf sie zuzugehen. Dies bedeutet auch, Respekt vor dem beruflichen Hintergrund und den

damit verbundenen Erfahrungen der Kooperationspartner zu zeigen. Daher geht es nicht dar-

um, eigene Sichtweisen zu tibertragen; vielmehr kommt es darauf an, Vielperspektivitit zu nut-

zen, um allen Schiilerinnen und Schiilern vielseitige Zuginge zu schulischen Bildungsinhalten

zu ermdglichen. Folgende grundsitzliche Fihigkeiten und Haltungen sind dafiir frderlich:

e Interesse an einer gemeinsamen Erarbeitung von Bildungs- und Erzichungszielen fiir die je-
weiligen Schiilerinnen und Schiiler,

o sich mit eigenen Haltungen und Uberzeugungen selbstreflexiv, auch auf der Basis kollegialer
Supervision, auseinanderzusetzen,

e Bereitschaft, sich auf der Sach- und Bezichungsebene effektiv zu verstindigen, verlisslich zu
handeln und Meinungsverschiedenheiten konstruktiv auszutragen und zu lésen,

o Bereitschaft und Interesse dafiir entwickeln, die Vorgehensweise des Anderen zu verstehen,

o Bereitschaft zum Kompetenztransfer zwischen Lehrkriften der allgemeinen Schulen und

Lehrkriften fir Sonderpidagogik,
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e Bercitschaft, sich auf den kooperativen Austausch und die Teamarbeit als entlastende Struk-
tur einzulassen, Kompetenzbereiche und Zustindigkeiten klar und offen auszuhandeln und
zu formulieren,

e Bereitschaft zum Experimentieren und Handeln auch unter den Bedingungen von Versuch
und Irrtum.

Auf der Ebene des Unterrichts steht allem voran die Notwendigkeit, Offenheit gegeniiber Leht-
und Lernformen zu entwickeln, welche es erméglichen, individuelle Férdermoglichkeiten fiir
alle Schiiler gut zu integrieren. Ziel ist es, dass alle Schiiler mit und ohne sonderpidagogischen
Forderbedarf méglichst umfinglich gemeinsam lernen kénnen, unabhingig davon, welche ko-
gnitiven oder sozialen Fihigkeiten sie haben. Viele Lehrkrifte haben dazu bereits Konzepte fiir
ihre Schiiler entwickelt und setzen diese im Unterrichtsalltag um. Am besten gelingt dies, wenn
Lehrkrifte allgemeiner Schulen und Lehrkrifte fiir Sonderpidagogik zusammen auf das gleiche
Ziel hinarbeiten und jeweils nach einem Weg suchen, der fiir die betreffende Schulart und die
betreffende Klasse der beste ist.

Zu den Aufgaben der Lehrkrifte gehort neben der Kooperation mit Eltern und Fachkollegin-
nen und Kollegen in der Schule auch die Zusammenarbeit mit einer Vielzahl weiterer interner
und externer Unterstiitzungspartner wie Beratungslehrkriften, Pflegediensten, Therapeuten
und Schulbegleitungen. Fiir letztere miissen sie Fithrungsverantwortung iibernehmen und sie
in ihren pidagogischen Handlungen anleiten, ohne selbst die pidagogische Verantwortung
abgeben zu kénnen. Schulung, Reflexion und Supervision konnen die Lehrkrifte bei diesem
Veriinderungsprozess unterstitzen.

Eltern sowie Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf thematisieren,
dass sie sich bisweilen von den Lehrkriften in ihrer besonderen Situation nicht verstanden fiih-
len. Lehrkrifte sollten sich mit dieser Wahrnehmung auseinandersetzen und durch einen Pers-
pekeivenwechsel eine kind- bzw. elternorientierte Zusammenarbeit anstreben.

4.5 Schiiler und Erziehungsberechtigte

Erzichungsberechtigten empfehlen wir, allgemeine Schulen bereits frithzeitig vor der Ein- oder
Umschulung durch eine offene Kommunikation tiber die ihnen bekannten Beeintrichtigun-
gen ihres Kindes und notwendige Unterstiitzungsleistungen zu informieren, damit die Schu-
len sich auf diese Situation einstellen kénnen. Verlissliche Absprachen zwischen Schule und
Erzichungsberechtigten sind dabei die Basis einer gelingenden Kooperation zwischen diesen
Partnern. Gemeinsam kann erarbeitet werden, welche Unterstiitzungsleistungcn notig und un-
ter den Bedingungen der Schule méglich sind bzw. erst noch ermoglicht werden miissen. Bei
einem Wechsel von einer vorschulischen Einrichtung in die Schule oder von einer Schule in
eine andere ist es fiir die Arbeit der Lehrkrifte sehr hilfreich, wenn der Weitergabe von Informa-
tionen durch die Eltern zugestimmt wird. Dies gilt auch fiir die Zusammenarbeit mit Arzten,
Therapeuten oder weiteren Berufsgruppen, welche mit dem Kind arbeiten.

Wenn die Schiilerin oder der Schiiler bereits an der Schule unterrichtet wird, ist die enge
Kooperation zwischen Elternhaus und Schule gerade bei schweren Erkrankungen oder be-
sonderen Férderbedarfen eine wichtige Gelingensbedingung. Eltern konnen sich aktiv in die
Arbeit der Schule mit einbringen und an der Weiterentwicklung des inklusiven Schulkon-
zepts mitarbeiten.

Allen Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne sonderpidagogischen Forderbedarf empfehlen
wir, soweit sie dies selbst ansprechen kénnen, benétigte Unterstiitzungsleistungen frithzeitig
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im Gesprich mit den pidagogisch Verantwortlichen vorzubringen und sich bei Problemen jeg-
licher Art an eine Person ihres Vertrauens zu wenden. Alle Schiilerinnen und Schiiler sollten sich
aktiv und solidarisch, mit dem gegenseitigen Respeke vor ihrer Individualitit, fiir ihre gemeinsa-
men Interessen einsetzen. Alle Beteiligten sollten ermutigt werden, Unsicherheiten zu benennen,
damit gemeinsam konstruktive Losungen gesucht werden konnen. Sich der besonderen Situation
von Eltern und ihren Kindern bewusst zu sein, sensibel und offen fiir Belastungsmomente und
Entlastungsmoglichkeiten zu sein, ist ein Merkmal des Handelns in inklusiven Kontexten.

4.6 Akteure auflerhalb des Schulsystems

Inklusion ist ein gesamtgesellschaftlicher Prozess, in den schulische und aufierschulische Akteu-
re aus allen Bereichen der Gesellschaft eingebunden sind. Etablierte Triger der Behindertenhilfe
decken neben schulischen Angeboten hiufig auch Méglichkeiten der Kindertagesbetreuung,
der Erzichungsberatung, der Therapie sowie der Ganztagesbetreuung ab oder stellen Wohnan-
gebote bereit. Diese miissen vor Ort in den Gemeinden und Stidten aufgebaut und vorgehalten
werden, wenn die allgemeine Schule eine Alternative zu einer Fordereinrichtung insbesondere
fiir Menschen mit umfassenden Beeintrichtigungen sein will. Die Angebote miissen inklusi-
onsorientiert angepasst werden. Fiir viele Angebote, insbesondere im Bereich der Medizin und
Therapie, sollte die Frage der Kosteniibernahme fiir Kooperation, Beratung und Anleitung der
Lehrkrifte im Zusammenhang mit dem Schulbesuch geklirt werden. Kommunale Unterstiit-
zungs- und Beratungsangebote wie z.B. Erzichungsberatungsstellen sollten ihre Angebote um
die Beratung von Familien mit einem Kind mit Beeintrichtigung erweitern, sofern keine ent-
sprechenden Angebote in der Region zur Verfiigung stehen und sich regional vernetzen. Auch
hier sind Regelungen zur Finanzierung und Absicherung erforderlich.

Universititen sollten in enger Kooperation mit dem Bayerischen Staatsministerium fiir Bildung
und Kultus, Wissenschaft und Kunst Wege kliren, die es erméglichen, die Vorbereitung auf die He-
rausforderungen eines inklusiven Schulsystems verbindlich in die erste und auch in die zweite Pha-
se der Lehrerbildung zu integrieren. Fachdidaktiken sowie die Schulpidagogik sollten verstirkt an
der Entwicklung inklusionsdidaktischer und inklusionspadagogischer Lehrbausteine fiir die Leh-
reraus- und -fortbildung arbeiten und dafiir Kooperationsméglichkeiten mit sonderpidagogischen
Fachrichtungen eruieren und nutzen. Die wissenschaftliche Begleitung und Evaluation inklusiver
Prozesse sowie der Austausch mit inklusiven Schulen sind diesem Prozess forderlich. Auflerhalb
der Lehramtsstudienginge miissen Themen, die fiir die Belange der schulischen Inklusion wichtig
sind (z.B. inklusionsfreundliche Gestaltung von Schulgebiuden, Kompetenzen fiir Diagnostik und
Beratung von Menschen mit Behinderung und ihren Familien) mit in relevante Studienginge (z.B.
Architektur, Psychologie, Medizin,...) aufgenommen werden. Neben den Universititen sollten
Forderzentren in Ausbildung und Beratung dieser Berufsgruppen einbezogen werden.

4.7 Ausblick

Inklusive Schulentwicklung wird das bayerische Schulsystem weiter verindern. In diesem Bericht
wurden von der Forschungsgruppe einige Empfehlungen erarbeitet, deren flichendeckende Um-
setzung im Gesamtsystem Schule als komplexer Prozess gesehen und mit Augenmaf initiiert und
durchgefithrt werden muss. Fiir eine Erprobung von Elementen und deren Zusammenwirken
empfehlen wir die Einrichtung von Modellregionen in Bayern, welche zunichst im kleineren Mafi-
stab systemische Anpassungen vornehmen und deren konkrete Durchfithrung erproben.



Verzeichnisse

Literaturverzeichnis
Ahrbeck, B. (2014): Inklusion. Eine Kritik. Stuttgart

Bayerische Staatsregierung (2015): Bayerisches Gesetz iiber das Erzichungs- und Unterrichtswesen (BayEUG)
(G v. 23.6.2015, 183). Online verfiigbar unter htp://www.gesetze-bayern.de/jportal/portal/page/bsbayprod.
psml?showdoccase=1&st=null&doc.id=jlr-EUGBY2000rahmen&doc.part=X8&doc.origin=bs, zuletzt gepriift am
18.11.2015

Bayerisches Landesamt fiir Statistik (2015): Bayerische Schulen im Schuljahr 2014/15 Eckzahlen simtlicher Schular-
ten nach kreisfreien Stidten und Landkreisen Stand: Herbst 2014. Name des Dokumentes: BO100C 201400.pdf.
Online verfiigbar unter https://www.statistik.bayern.de/veroeffentlichungen/product_info.php?info=p42608_
Bayerische-Schulen--Eckzahlen-saemtlicher-Schularten---Schuljahr-2014-15--Dateiausgabe.html, zuletzt gepriift
am 12.11.2015

Bayerisches Landesamt fiir Statistik und Datenverarbeitung (2014a): Bayerische Schulen im Schuljahr 2013/14 Eck-
zahlen simtlicher Schularten nach kreisfreien Stidten und Landkreisen Stand: Herbst 2013. Name des Dokumentes
B0100C 201300.pdf. Online verfiigbar unter https://www.statistik.bayern.de/veroeffentlichungen/product_info.
php?info=p41981_Bayerische-Schulen--Eckzahlen-saemtlicher-Schularten---Schuljahr-2013-14--Dateiausgabe.ht
ml&XTCsid=2dc534aa1d6376d36a0f1b9f4c42753f, zuletzt gepriift am 12.11.2015

Bayerisches Landesamt fiir Statistik und Datenverarbeitung (2014b): Zensus 2011 Ergebnisse fiir Bayern. Online ver-
figbar unter https://www.statistik.bayern.de/medien/statistik/zensus/broschuere_endgueltigeergebnisse_ly17.
pdf, zuletzt gepriift am 16.10.2015)

Bayerisches Landesamt fiir Statistik (2013): Eckdaten der amtlichen Schulstatistik in Bayern im Herbst 2013 nach
kreisfreien Stidten und Landkreisen. Online verfiigbar unter https://www.statistik.bayern.de/medien/statistik/bil-
dungsoziales/schu_eckdaten-bayern_2013.pdf, zuletzt gepriift am 19.11.2015

Begemann, E. (2009): Theoretische und institutionelle Behinderungen der Integration und der ,inclusion®. In: Eber-
wein, H./Knauer, S. (Hrsg.): Handbuch Integrationspidagogik. 7. Auflage, Weinheim u. Basel, S. 126-139

Berliner, D. (2002): Educational Research: The hardest science of all. In: Educational Researcher 31 S. 18-20

Booth, T./Ainscow, M. (2002): Index for Inclusion. Developing Learning and Participation in Schools. Bristol: Center
for Studies on Inclusive Education. Revised

Bortz, J./Déring, N. (2006): Forschungsmethoden und Evaluation fiir Human- und Sozialwissenschaftler. 4. Auflage,
Heidelberg

Bortz, J./Lienert, G.A. (2008): Kurzgefasst Statistik fiir die Klinische Forschung. Leitfaden fiir die verteilungsfreic Ana-
lyse kleiner Stichproben. 3. Auflage, Heidelberg

Brenzikofer Albertin, E./Wolters Kohler, M./Studer, M. (2012): Titigkeitsspiclriume in der integrativen Zusammen-
arbeit. In: Schweizerische Zeitschrift fir Heilpadagogik 18, S. 31-34

Breyer, C./Fohrer, G./Goschler, W./Heger, M./Kiefling, C./Ratz, C. (Hrsg.) (2012): Sonderpidagogik und Inklusion.
Oberhausen

Bronfenbrenner, U. (1981): Die Okologie der menschlichen Entwicklung. Natiirliche und geplante Experimente. Stuttgart

Brunner, H./Birri, T./Tuggener Lienhard, D. (2009): Eingangsstufe. Einblicke in Forschung und Praxis. Bern

Bithner, M.: Einfiihrung in die Test- und Fragebogenkonstruktion. Miinchen, 3. Auflage, 2010

Cohn, R. (1975): Von der Psychoanalyse zur themenzentrierten Interaktion. Von der Behandlung cinzelner zu ciner
Pidagogik fiir alle. Stuttgart
Cronbach, L.J. (1957): The two disciplines of scientific psychology. In: American Psychologist 12, S. 671-684

Delors, J. (1996): Education: The necessary Utopia. In: Learning: The Treasure within. Report to UNESCO of the
International Commission on Education for the Twenty-first Century. Highlights. http://unesdoc.unesco.org/
images/0010/001095/109590¢0.pdf (zuletzt gepriift am 21.07.2015)

Ditton, H. (2000): Qualititskontrolle und Qualititssicherung in Schule und Unterricht. Ein Uberblick zum Stand der
empirischen Forschung. In: Zeitschrift fiir Padagogik, Beiheft 41, S. 73-92

Eberwein, H. (2009): Forderdiagnostik als lernprozessbegleitende Diagnostik. In: Eberwein, H./Knauer, S. (Hrsg.):
Handbuch Integrationspidagogik. 7. Auflage, Weinheim u. Basel, S. 313-325

Fend, H. (1998): Qualitit im Bildungswesen. Schulforschung zu Systembedingungen, Schulprofilen und Lehrerleis-
tung. Weinheim u. Miinchen



152

Verzeichnisse

Feuser, G. (1998): Gemeinsames Lernen am gemeinsamen Gegenstand. Didaktisches Fundamentum einer Allgemeinen
(integrativen) Pidagogik. In: Hildeschmidt, A./Schnell, I. (Hrsg.): Integrationspidagogik. Auf dem Weg zu einer
Schule fiir alle. Weinheim u. Miinchen, S. 19-35

Fischer, E. (2014): Kooperation und Inter- bzw. Transdisziplinaritit. In: Fischer, E. (Hrsg.): Heilpidagogische Hand-
lungsfelder. Grundwissen fiir die Praxis. Stuttgart, S. 271-295

Fischer, E./Heimlich, U./Kahlert, J./Lelgemann, R. (2014): Bericht zum 1. Beauftragungszeitraum des Wissen-
schaftlichen Beirats ,Inklusion®. Online verfiigbar unter http://www.km.bayern.de/inklusion, zuletzt gepriift am
18.11.2015

Fischer, E./Heimlich, U./Kahlert, J./Lelgemann, R. (2013): Profilbildung inklusive Schule - ein Leitfaden fiir die Pra-
xis. Miinchen: Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2. Auflage

Gasteiger-Klicpera, B./Klicpera, Ch. (2008): Férderung der sozialen Integration. In: Eberwein, H./Mand, J. (Hrsg.):
Integration konkret. Bad Heilbrunn, S. 138-153

Gebhardt, M./Schwab, S./Gmeiner, S./Ellmeier, B./Rossmann, P./Gasteiger-Klicpera, B. (2013): Grazer Skala zur Leh-
rerkooperation im integrativen Unterricht. In: Empirische Pidagogik 27, S. 5-22

Geertz, C. (1987): Dichte Beschreibung. Beitrige zum Verstchen kultureller Systeme. Frankfurt am Main

Glaser, B.G./Strauss, A.L. (2010): Grounded Theory. Strategien qualitativer Forschung, 3. Aufl,, Bern

Harvey, L./Green, D. (2000): Qualitit definicren. Fiinf unterschiedliche Ansitze. In: Zeitschrift fiir Pidagogik, Beiheft
41,S.17-39

Helmke, A. (2009): Unterrichtsqualitit und Lehrerprofessionalitit. Seelze

Helmke, A. (2011): Forschung zur Lernwirksamkeit des Lehrerhandelns. In: Terhart, E./Bennewitz, H./Rothland, M.
(Hrsg.): Handbuch zur Forschung zum Lehrerberuf. Miinster u.a., S. 630-643

Heimlich, U. (2003): Integrative Pidagogik. Einc Einfithrung. Stuttgart

Heimlich, U. (2009): Lernschwicrigkeiten. Sonderpidagogische Férderung im Férderschwerpunke Lernen. Bad Heil-
brunn

Heimlich, U. (2012): Gemeinsamer Unterricht im Rahmen inklusiver Didaktik. In: Heimlich, U./Wember, EB.
(Hrsg.): Didaktik des Unterrichts im Férderschwerpunket Lernen. 2. Auflage, Stuttgart, S. 69-80

Heimlich, U. (2013): Kinder mit Behinderung — Anforderungen an cine inklusive Frithpidagogik. WiFF Expertise.
Deutsches Jungendinstitut e.V. Band 33 Miinchen

Heimlich, U./Jacobs, S. (2001): Integrative Schulentwicklung im Sckundarbereich. Das Beispiel der IGS Halle/S. Bad
Heilbrunn, 2001

Heimlich, U./Kahlert, J. (Hrsg.) (2014): Inklusion in Schule und Unterricht. Wege zur Bildung fiir alle. 2. Auflage,
Stuttgart

Heimlich, U./Leiner, J. (2015): Analyse ausgewihlter Konzepte von bayerischen Schulen mit dem Schulprofil ,,Inklu-
sion” — unter besonderer Beriicksichtigung von Schiilerinnen und Schiiler mit gravierenden Lernschwierigkeiten.
Forschungsbericht Nr. 10. Miinchen: Forschungsstelle Inklusionsforschung (F!F) der LMU Miinchen (Online ver-
fugbar unter: http://www.edu.Ilmu.de/lbp/forschung/forsch_integr_foerd/forschungsberichte/index.html, zuletzt
gepriift am 30.11.2015)

Heimlich, U./Ostertag, C./Wilfert de Icaza, K./Gebharde, M. (2016): Qualititsskala zur inklusiven Schulentwicklung
(QU!S). Stuttgart (in Vorbereitung)

Heimlich, U./Wilfert de Icaza, K. (2014a): Auswertung des Pretests zur Teilstudic ,Qualititsskala zur inklusiven Schul-
entwicklung (QU!S)“ im ,,Begleitforschungsprojeke inklusive Schulentwicklung (B!S)“ - cin Zwischenbericht. For-
schungsbericht Nr. 9. Miinchen: Forschungsstelle Inklusionsforschung (F!F) der LMU Miinchen (Online verfiig-
bar: http://www.edulmu.de/Ibp/forschung/forsch_integr_foerd/forschungsberichte/index.html, zuletzt gepriifc
am 30.11.2015)

Heimlich, U./Wilfert de Icaza, K. (2014b): Qualitit inklusiver Schulentwicklung — Erste Konsequenzen fiir die Lehrer-
aus- und -weiterbildung. In: Lehrerbildung auf dem Priifstand. 7, S. 104-119

Heinze, Th. (2001): Qualitative Sozialforschung: Einfithrung, Methodologic und Forschungspraxis. Miinchen/Wien

Hildeschmidt, A./Sander, A. (2009): Der 8kosystemische Ansatz als Grundlage fiir Einzelintegration. In: Eberwein,
H./Knauer, S. (Hrsg.): Handbuch Integrationspadagogik. 7. Auflage, Weinheim u. Basel, S. 304-312

Holtappels, H.G. (2013): Innovation in Schulen — Theoricansitze und Forschungsbefunde zur Schulentwicklung. In:
Riirup, M./Bormann, L. (Hrsg.): Innovation im Bildungswesen. Educational Governance. Wiesbaden, S. 45-69

Hummrich, M./Kramer, R.-T. (2011): Qualitative Mchrebenenanalyse als triangulierendes Verfahren — zur Methodo-
logic von Mchrebenendesigns in der qualitativen Sozialforschung. In: Ecarius, J./Miethe, I. (Hrsg.): Methodentrian-
gulation in der qualitativen Bildungsforschung. Opladen u.a., S. 109-132

Johnson, M. (2013): Schulische Inklusion in den USA - ein Lehrbeispiel fiir Deutschland? Eine Analyse der Vermitt-
lung von Ansiitzen der Inklusion durch die Zusammenarbeit mit cinem outside change agent. Bad Heilbrunn



Verzeichnisse

Kahlert, J./Frey, A. (2016): Wie inklusiv kann Schule sein — und werden? Anmerkungen zu ciner ideologieanfilligen
Debatte. In: Hellmich, F./Blumberg, E. (Hrsg.): Inklusiver Unterricht in der Grundschule. Stuttgart (im Druck)
Kahlert, J./Heimlich, U. (2014): Inklusionsdidaktische Netze — Konturen eines Unterrichts fiir alle (dargestellt am
Beispiel des Sachunterrichts). In: Heimlich, U./Kahlert, J. (Hrsg.): Inklusion in Schule und Unterricht. Wege zur
Bildung fiir alle, 2. Auflage, Stuttgart, S.153-190

Konferenz der Kultusminister KMK (1994). Empfehlungen der Kultusministerkonferenz zur sonderpidagogischen
Forderung in den Schulen in der Bundesrepublik Deutschland. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
06.05.1004. In: Zeitschrift fiir Heilpidagogik, 45, 484-494

Konferenz der Kultusminister KMK (2011). Inklusive Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderun-
gen in Schulen (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 20.10.2011). Online verfiigbar unter http://www.
kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2011/2011_10_20-Inklusive-Bildung.pdf, zuletzt gepriifc
am19.11.2015)

Kuckartz, U. (2014): Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunterstiitzung, 2. Auflage, Weinheim u.
Basel

Kullmann, H./Liitje-Klose, B./Textor, A. (2014): Eine Allgemeine Didakeik fiir inklusive Lerngruppen - fiinf Leitprin-
zipien als Grundlagc eines Bielefelder Ansatzes der inklusiven Didaktik. In: Amrhein, B./Dziak-Mahler, M. (Hrsg.):
Fachdidaktik inklusiv. Auf der Suche nach didaktischen Leitlinien fiir den Umgang mit Vielfalt in der Schule. Miins-
ter/New York, S. 89-107

Laubenstein, D./Lindmeier, Th./Guthéhrlein, K./Scheer, D. (2015): Auf dem Weg zur schulischen Inklusion. Empiri-
sche Befunde zum gemeinsamen Unterricht in rheinland-pfilzischen Schwerpunkeschulen. Bad Heilbrunn

Lelgemann, R./Liibbeke, J./Singer, P./ Walter-Klose, C. (2012): Forschungsbericht. Qualititsbedingungen schulischer
Inklusion im Férderschwerpunke kérperliche und Motorische Entwicklung, Online verfigbar unter htep://www.
uni-wuerzburg.de/fileadmin/06040400/downloads/Forschung/Forschungsbericht_uni_wuerzburg_fertig.pdf, zu-
letzt gepriift am19.11.2015]

Lelgemann, R./Liibbeke, J./Singer, P./ Walter-Klose, C. (2012): Qualititsbedingungen schulischer Inklusion fiir Kinder
und Jugendliche mit dem Férderschwerpunke Kérperliche und Motorische Entwicklung. In: Zeitschrift fiir Heilpa-
dagogik, 63 S. 465-473

Lienhard-Tuggener, P./Joller-Graf, K./Mettauer-Szaday, B. (2011): Rezeptbuch schulische Integration. Auf dem Weg
zu einer inklusiven Schule. Bernu.a.

Luder, R./Kunz, A./Miiller-Bésch, C. (Hrsg.) (2014): Inklusive Pidagogik und Didaktik. Ziirich

Liiders, S. M./Rauin, U. (2008): Unterrichts- und Lehr-Lern-Forschung. In: Helsper, W./Béhme, J. (Hrsg.): Handbuch
der Schulforschung, 2. Auflage, Wiesbaden, S. 717-745

Liitje-Klose, B./Willenbring, M. (1999): Kooperation fillt nicht vom Himmel — Mdglichkeiten der Unterstiitzung
kooperativer Prozesse in Teams von Regelschullehrerin und Sonderpidagogin aus systemischer Sicht. In: Behinder-
tenpiadagogik 38, S. 2-31

Liitje-Klose, B./Urban, M. (2014): Professionelle Kooperation als wesentliche Bedingung inklusiver Schul- und Unter-
richtsentwicklung. Teil 1: Grundlagen und Modelle inklusiver Kooperation. In: Vierteljahresschrift fiir Heilpidago-
gik und ihre Nachbargebiete 83, S. 112-123

Mayring, Ph. (2010): Qualitative Inhaltanalyse. Grundlagen und Techniken, 11. aktualisierte und iiberarbeitete Aufl,,
Weinheim u. Basel

Metzger, K./Weigl, E. (Hrsg.) (2010): Inklusion — cine Schule fiir alle. Berlin

Metzger, K./Weigl, E. (Hrsg.) (2012): Inklusion — praxisorienticrt. Berlin

Meyer, H. (2010): Was ist guter Unterriche?, 6. Aufl., Berlin

Mischo, Ch. (2012): Uber den Umgang mit grundlegenden Problemen von Beobachtungs- und Diagnoseprozessen.
In: Frithe Bildung 1, $.106-108

Mittendrin e.V. (Hrsg.) (2012): Eine Schule fiir alle — Inklusion umsetzen in der Sekundarstufe. Miilheim an der Ruhr

Murawski, W. (2010): Collaborative Teaching in Elementary Schools. Thousand Oaks, California

Nasschi, A. (2002): Exclusion Individuality or Individualization by Inclusion? In: Soziale Systeme 8 S. 124-135

Oclkers, J./Reusser, K. (2008): Expertise: Qualitit entwickeln — Standards sichern — mit Differenz umgehen. Bonn/
Berlin

Popper, K.R. (1958/1980): Dic offenc Gesellschaft und ihre Feinde II. Falsche Propheten, 6. Auflage, Tiibingen

Pospeschill, M. (2013): Empirische Methoden in der Psychologic. Miinchen, Bascl

Preuss-Lausitz, U. (2009): Integrationsforschung. Ansitze, Ergebnisse und Perspektiven. In: Eberwein, H./Knauer,
S. (Hrsg.): Handbuch Integrationspadagogik. 7. Auflage, Weinheim u. Bascl, S. 458-470

153



154

Verzeichnisse

Reich, K./Asselhoven, D./Kargl, S. (Hrsg.) (2015): Eine inklusive Schule fiir alle. Das Modell der inklusiven Universi-
titsschule Koln. Weinheim u. Basel

Reiser, H. u.a. (1986): Integration als Prozef. In: Sonderpidagogik 16, 3, S. 115-224 und 4, S. 154-160

Renkl, A. (2010): Lehren und Lernen. In: Tippelt, R./Schmide, B. (Hrsg.): Handbuch Bildungsforschung, 3. durchge-
sechene Auflage, Wiesbaden, S.737-751

Rieser, R. (2008): Implementing Inclusive Education. A Commonwealth Guide to Implementing Article 24 of the UN-
Convention on the Rights of People with Disabilities. London

Rogers, E.M. (2003): Diffusion of Innovations, 5. Auflage., New York

Rustemier, S./Booth, T. (2005): Learning about the Index in Use. A Study of the Use of the Index for Inclusion in
Schools and LEAs in England. Bristol

Sander, A. (1999): Okosystemische Ebenen integrativer Schulentwicklung — ein organisatorisches Innovationsmodell.
In: Heimlich, U.: Sonderpidagogische Fordersysteme. Stuttgart, S. 33-44

Schon, D.S. (1983). The Reflective Practitioner, London

Schlee, J. (2012): Was die Suche nach dem angemessenen Weg so schwierig macht. Anmerkung zur Inklusionsdebatte.
In: Brodkorb, M./Koch, K. (Hrsg.): Das Menschenbild der Inklusion. Schwerin, $.103-118

Schwab, S./Gebhardt, M./Ederer-Fick, E.N./Gasteiger-Klicpera, B. (Hrsg.) (2013): Theorien, Konzepte und Anwen-
dungsfelder der inklusiven Pidagogik. Wien

Sckretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Bundesrepublik Deutschland (Hrsg.) (2013): Das Bil-
dungswesen in der Bundesrepublik Deutschland 2011/2012. Darstellung der Kompetenzen, Strukturen und bil-
dungspolitischen Entwicklungen fiir den Informationsaustausch in Europa. Bonn

Sckretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland (2014a): Sta-
tistische Veréffentlichungen der Kultusministerkonferenz. Dokumentation Nr. 202 — Februar 2014 Sonderpidago-
gische Férderung in Schulen 2003 bis 2012. Online verfiigbar unter http://www.kmk.org/fileadmin/pdf/Statistik/
Dokumentationen/Dokumentation_SoPacFoe_2012.pdf, zuletzt gepriift am 12.11.2015

Sckretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland (2014b):
Sonderpidagogische Férderung in allgemeinen Schulen (ohne Férderschulen) 2013/2014. Online verfiigbar unter
http://www.kmk.org/fileadmin/pdf/Statistik/ Aus_SoPac_Int_2013.pdf, zuletzt gepriift am 12.11.2015

Singer, P. (2015): Heterogene Schiilerschaft — heterogene Bedingungen. Befunde cines empirischen Forschungspro-
jektes zur schulischen Inklusion im Férderschwerpunke korperliche und motorische Entwicklung. In: Lelgemann,
R./Singer, P./Walter-Klose, C. (Hrsg.). Inklusion im Férderschwerpunke korperliche und motorische Entwicklung.
Stuttgart, S.149-187

Singer, P. (2015): Theoretischer Anspruch und praktische Wirklichkeit des inklusiven Ansatzes im pidagogischen Dis-
kurs. Zu Konsequenzen der normativen Einseitigkeit und des Umgangs mit Fremdheit. In: Lelgemann, R./Singer, P./
Walter-Klose, Chr. (Hrsg.): Inklusion im Forderschwerpunke kérperliche und motorische Entwicklung. Stuttgart,
S.41-84

Speck, O. (1999): Die Okonomisierung sozialer Qualitit. Zur Qualititsdiskussion in Behindertenhilfe und Sozialer
Arbeit. Miinchen u. Basel

Spillane, J.P./Reiser, B.J./Reimer, T. (2002): Policy Implementation and Cognition: Refraiming and Refocusing Imple-
mentation Research. In: Review of Educational Research 72 S. 387-431

Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung (2014): Bildungsberichterstattung. Ubertritte von der Grund-
schule in die Sekundarstufe I. Online verfiigbar unter http://www.isb.bayern.de/schulartuebergreifendes/qualita-
etssicherung-schulentwicklung/bildungsberichtserstattung/uebertritte/zeitreihe/, zuletzt gepriifc am 23.10.2015

Stein, R. (2005): Angstlichkeit als pidagogisches Problem. In: Ellinger, St./ Wittrock, M. (Hrsg.): Sonderpidagogik in
der Regelschule. Konzepte-Forschung-Praxis. Stuttgart, S. 59-85

Strauss, A.L. (1998): Grundlagen qualitativer Sozialforschung, 2. Aufl.,, Paderborn

Thoma, Pius & Rehle, Cornelia (2009): Inklusive Schule. Leben und Lernen mittendrin. Bad Heilbrunn
Tuckman, BW. (1965): Developmental sequence in small groups. In: Psychological Bulletin 63, S. 384-399

Wachtel, Peter/Wittrock, Manfred (1990): Aspekte der Kooperation von Grundschullehrern und Sonderschullehrern.
In: Zeitschrift fiir Heilpidagogik 41, S. 263-271

Walter-Klose, C. (2012): Kinder und Jugendliche mit Korperbehinderung im gemeinsamen Unterricht. Befunde aus
nationaler und internationaler Bildungsforschung und ihre Bedeutung fiir Inklusion und Schulentwicklung. Ober-
ha.uscn

Walter-Klose, C. (2015): Empirische Befunde zum gemeinsamen Lernen und ihre Bedeutung fiir die Schulentwicklung.
In: Lelgemann, R./Singer, P./Walter-Klose, C. (Hrsg.). Inklusion im Férderschwerpunkt kérperliche und motori-
sche Entwicklung. Stuttgart, S. 111-148



Verzeichnisse 155

Wilhelm, M./Eggertsdéttir, R./Marindsson, G.L. (Hrsg.) (2006): Inklusive Schulentwicklung. Planungs- und Arbeits-
hilfen zur neuen Schulkultur. Weinheim u. Basel

Witzel, A. (2000): Das problemzentrierte Interview. In: Forum: Qualitative Sozialforschung. Vol. 1, No.1. Online
verfiigbar unter http://www.qualitative-research.net/index.php/fqs/article/view/1132/2520, zuletzt gepriift am
16.10.2015)

Wernet, A. (2012): Die Objektive Hermeneutik als Methode der Erforschung von Bildungsprozessen. In: Schitten-
helm, K. (Hrsg.): Qualitative Bildungs- und Arbeitsmarktforschung. Wiesbaden, S.183-201

Wocken, H. (1998): Gemeinsame Lernsituationen. Eine Skizze zur Theorie des gemeinsamen Unterrichts. In: Hilde-
schmidt, A./Schnell, I. (Hrsg.): Integrationspidagogik. Auf dem Weg zu einer Schule fiir alle. Weinheim u. Miin-
chen, S.37-52

Wocken, H. (2012): Das Haus der inklusiven Schule. Baustellen, Baupline, Bausteine. 3. Auflage Hamburg

Zcitler, S./Asbrand, B./Heller, N. (2013): Steuerung durch Bildungsstandards — Bildungsstandards als Innovation zwi-
schen Implementation und Rezeption. In: Riirup, M./Bormann, L.(Hrsg.): Innovation im Bildungswesen. Educatio-
nal Governance. Wiesbaden, S. 127-147

Zollondz, H.-D. (2002): Grundlagen Qualititsmanagement. Einfiihrung in Geschichte, Begriffe, Systeme und Kon-
zepte. Miinchen



156

Verzeichnisse

Verzeichnis der Abkiirzungen

Abb.
AS
BOS
B!S

BS
Diff.
EinzInkl
FOS

FS

FSP
FSP esE
ESP gE
FSPH
FSP kmE
FSPL
FSP Se
ESP Sp
FZ esE
FZH
FZ kmE
FZL
FZ Se

p

GS

GY
Koop
LaS

LfS

M

mP

MS
MSD
N

oP
PaKl
Profil
QU!S
RS

SFZ

SL
sopid
SPF

SuS
Tab.
Tandem

WS

Abbildung

Allgemeine Schule

Berufsoberschule

Begleitforschungsprojekt inklusive Schulentwicklung
Berufsschule

Differenz

Einzelinklusion

Fachoberschule

Forderschule

Forderschwerpunke

Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung
Forderschwerpunke geistige Entwicklung
Forderschwerpunke Horen

Forderschwerpunke kérperliche und motorische Entwicklung
Forderschwerpunkt Lernen

Forderschwerpunke Sehen

Forderschwerpunke Sprache

Forderzentrum mit dem Forderschwerpunke emotionale und soziale Entwicklung
Forderzentrum mit dem Férderschwerpunkt Horen
Forderzentrum mit dem Forderschwerpunke kérperliche und motorische Entwicklung
Forderzentrum mit dem Forderschwerpunke Lernen
Forderzentrum mit dem Forderschwerpunke Sehen
Forderzentrum mit dem Forderschwerpunke Sprache
Grundschule

Gymnasium

Kooperationsklasse

Lehrkraft allgemeiner Schulen

Lehrkraft fiir Sonderpidagogik

Mittelwert

mit Schulprofil Inklusion

Mittelschule

Mobiler sonderpidagogischer Dienst

Anzahl

ohne Schulprofil Inklusion

Partnerklasse

Schule mit dem Schulprofil Inklusion

Qualititsskala zur inklusiven Schulentwicklung
Realschule

Standardabweichung

Sonderpidagogisches Forderzentrum

Schulleitung

sonderpidagogisch

Sonderpidagogischer Forderbedarf

Schiilerinnen und Schiiler

Tabelle

Klasse mit festem Lehretandem an einer Schule mit dem Schulprofil Inklusion
Wirtschaftsschule



Verzeichnisse 157

Verzeichnis der Abbildungen

Abb. 1.1:  Gesamtkonstruktion des Begleitforschungsprojektes inklusive Schulent-

wicklung (BIS) « .. et 10
Abb.2.1:  Sichtweisen auf schulische Inklusion im Vergleich von allgemeinen Schulen,

Profil- und Forderschulen ... 25
Abb.2.2: Haltung des Kollegiums gegeniiber schulischer Inklusion aus Sicht der

Schulleitung .......oooii 27
Abb.2.3:  Ebenen der Kooperation .............cocioiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiin.. 62
Abb.2.4: Klassenzusammensetzung der Bezugsklasse ... 65
Abb.2.5: Berufserfahrung in der Inklusion nach Settings und Berufsgruppe ............. 67
Abb.2.6:  Einschitzung der Rahmenbedingungen ... 67
Abb.2.7:  Unterrichtsstunden in Doppelbesetzung und Stunden in einem Raum ............ 68

Abb.2.8: Wenn Sie einmal nur betrachten, wie haufig die SuS mit und ohne SPF Threr
Bezugsklasse gemeinsam in einer Gruppe unterrichtet werden. Wie schitzen

Sie diese Haufigkeit ein? ... 70
Abb.2.9: Haufigkeit der Themen in Besprechungen zwischen LaSund LfS .............. 72
Abb. 2.10: Mechrebenenmodell der inklusiven Schulentwicklung .................... ... 89
Abb. 2.11: Beispielitem der QUIS ... ..o 89
Abb. 2.12: QUIS-MOSIK ..ttt 91
Abb. 2.13: Untersuchungsplanung zur QU!S-Studie ..., 92
Abb. 2.14: Schulen mit dem Profil Inklusion in der QU!S-Studie nach Regierungs-

bezirken . ... e 97
Abb. 2.15: Inklusive Qualitit in Schulen mit dem Profil Inklusion in Bayern .............. 101

Abb. 2.16: Héhe der Unterschiede in vier Unterstiitzungsbereichen (Pflege, sozialer
Bereich, emotionaler Bereich und Lernen) zwischen Kindern mit und ohne
Bedarf an Unterstiitzung durch schulische und auf8erschulische Dienste
(Kooperationsbedarf) .........oouivuiiiiii i 121
Abb. 2.17: Zufriedenheit der Eltern mit der Unterstiitzung ihrer Kinder .................. 125

Verzeichnis der Tabellen

Tab.2.1:  Beriicksichtigte Fragebdgen nach Schulform (Anzahl und Prozent)............. 14
Tab.2.2:  Anzahl der berticksichtigten Fragebogen der Forderschulleitungen

nach Forderschwerpunke ....... ... 15
Tab.2.3:  Durchschnittliche Anzahl an SuS mit SPF an allgemeinen Schulen ............. 17
Tab.2.4:  Relevante Themen im Kontext schulischer Inklusion an allgemeinen

Schulen und Forderschulen ... 24
Tab.2.5:  Unterstiitzungserfordernisse fiir die Umsetzung schulischer Inklusion aus

Sicht der Schulleitungen der allgemeinen Schulen .................... L. 28
Tab.2.6:  Strukturierung und Kodierung der Schliisselkategorie ,,Grundverstindnis

inklusionsorientierten Unterrichts ............ccooiiiiiiiiiiiiiie it 40
Tab.2.7:  Réiumliche Bedingungen in den Bezugsklassen .....................oool. 66
Tab.2.8:  Wie viele Stunden Unterricht arbeiten Sie mit einer LaS/einer LfS in

einer typischen Schulwoche im gleichen Klassenzimmer? ..................... 69

Tab.2.9: Hiufigkeit und Eignung der Lehr- und Lernformen ...l 71



158

Tab. 2.10:

Tab. 2.11:
Tab. 2.12:

Tab. 2.13:
Tab. 2.14:
Tab. 2.15:
Tab. 2.16:

Tab.2.17:
Tab. 2.18:

Tab. 2.19:

Tab. 2.20:

Tab. 2.21:

Tab. 2.22:

Tab. 2.23:

Tab. 2.24:

Tab. 2.25:

Tab. 2.26:

Tab. 2.27:

Tab. 2.28:
Tab. 2.29:

Verzeichnisse

Antworten auf die Frage ,,Haben Sie fiir die personliche Besprechung einen

festen Zeitrahmen vereinbart? ....... ..ot 72
Verteilung der Verantwortlichkeiten von LaSund LfS ... 77
Differenzen im Urteil der Vereinbarkeit von verschiedenen Vorstellungen,

Fihigkeiten und Haltungen zwischen LaSund LS ....................o.. .. 79
Ubersicht der der positiven Entwicklungen und bestehender Hemmnisse

in der Kooperationvon LfSund LaS .........oocoiiiiiiiiiiiiii . 83
Inklusive Qualitit in den Schulen des Pretests ... 96
Schiilerzahlen in den Schulen mit dem Profil Inklusion in der QU!S-Studie ... 98
Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf in

Schulen mit dem Profil Inklusion in der QU!S-Studie .............cceveennnn. 99
Inklusive Qualitit in Schulen mit dem Profil Inklusion in Bayern .............. 100
Offene Probleme der inklusiven Schulentwicklung in Schulen mit dem

Profil Inklusion (Teil 1) (Mehrfachnennungen méglich) ...................... 103
Offene Probleme der inklusiven Schulentwicklung in Schulen mit dem

Profil Inklusion (Teil 2) (Mehrfachnennungen méglich) ...................... 105

Prozentzahl der Kooperationen mit Unterstiitzungssystemen an Schulen
mit Kindern mit sonderpidagogischem Férderbedarf (749 Grund- und

Mittelschulen, 70 Schulen mit Profil Inklusion, 162 Férderschulen) ........... 108
Wahrgenommene Unterstiitzungsqualitit sowie Prozentzahl der fiir den
Unterricht genutzten Unterstiitzungsangebote ..., 112

Ficher, in denen Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem
Forderbedarf vom gemeinsamen Unterricht ausgeschlossen wurden

(Anzahl der Nennungen in Klammern) ...........coooiiiiiiiiiniiae.. 116
Prozentuale Hiufigkeit der insgesamt vorhandenen Kooperationen............. 118
Uberblick iiber Kooperationen, die fiir die ausgewihlte Schiilerschaft als
notwendig erachtet wurden ... 119
Gegeniiberstellung des Kooperations- und Unterstiitzungsbedarfs in den
Bereichen Pflege, sozialer Bereich, emotionaler Bereich und beim Lernen ...... 120

Prozentzahl aller 209 Schiilerinnen und Schiiler, bei denen keine
Kooperationen an den Schulen vorhanden waren, obwohl ihre Lehrkrifte sie

alswichtigerachteten..............oooo 122
Aufgaben der Schulbegleitung bzw. Schulassistenz an den untersuchten

Schulen ... 124
Aussagen der Eltern zur Wiederwahl der Schule und Griinde ................. 126

Angaben der Eltern zur Belastung aufgrund des Schulbesuchs ihrer Kinder . . . ... 126



Autorinnen und Autoren

Prof. Dr. Erhard Fischer, Lehrstuhl fir Geistigbehindertenpidagogik, Julius-Maximilians-
Universitat Wiirzburg

Prof. Dr. Ulrich Heimlich, Lehrstuhl Lernbehindertenpidagogik, Ludwig-Maximilians-Uni-
versitit Miinchen

Prof. Dr. Joachim Kahlert, Lehrstuhl Grundschulpadagogik und -didaktik, Ludwig-Maximi-

lians-Universitit Miinchen

M.A. Eveline Kazianka-Schiibel, StRin FS, wissenschaftliche Mitarbeiterin im B!S-Projekt,
Ludwig-Maximilians Universitit-Miinchen

Prof. Dr. Reinhard Lelgemann, Lehrstuhl Kérperbehindertenpidagogik, Julius-Maximilians-
Universitit Wiirzburg

Dr. phil. Christina Ostertag, StRin FS, wissenschaftliche Mitarbeiterin im B!S-Projekt (2014-
2015), Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen

Dr. phil. Holger Preif$, Dipl. Pad., StR FS, wissenschaftlicher Mitarbeiter im B!S-Projeke, Juli-
us-Maximilians-Universitit Wiirzburg

Juliane Quandt, StRin FS, wissenschaftliche Mitarbeiterin im B!S-Projeke, Julius-Maximilians-
Universitit Wiirzburg

Dipl.-Pad. Philipp Singer, wissenschaftlicher Mitarbeiter im B!S-Projekt, Julius-Maximilians-
Universitat Wiirzburg

Dr. phil. Christian Walter-Klose, Dipl.-Psych., Akademischer Rat, Julius-Maximilians-Univer-
sitdt Wiirzburg

Dr. phil. Kathrin Wilfert de Icaza, Akademische Oberritin, wissenschaftliche Mitarbeiterin
im B!S-Projekt (2013-2014), Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen






978-3-7815-2077-6

9 7837811520776

forschung

Mit der Ratifizierung der UN-Konvention tber die Rechte von Menschen
mit Behinderung hat sich Deutschland zur Entwicklung eines inklusi-

ven Schulsystems auf allen Ebenen verpflichtet. Das Leitbild Inklusion
erfordert eine Umgestaltung von Schulen als System und ist insofern
Bestandteil der Schulentwicklung. Der Prozess der inklusiven Schulent-
wicklung beinhaltet Veranderungen auf mehreren Ebenen. Individuelle
Férderung und inklusionsorientierter Unterricht gehdren ebenso dazu wie
Teamentwicklung und die Arbeit am inklusiven Schulkonzept bzw. Schul-
leben sowie die externe Vernetzung der Schulen mit dem Umfeld. Bayern
hat sich flr eine Vielfalt inklusiver Settings entschieden, um den individu-
ellen Entwicklungsbedurfnissen aller Schilerinnen und Schiler gerecht
zu werden. Der Abschlussbericht zum ,Begleitforschungsprojekt inklusive
Schulentwicklung (B!S)* enthalt dazu die Ergebnisse der Befragungen
von Lehrkraften, Schulleitungen, Eltern sowie Schulerinnen und Schilern
in Verbindung mit Schulbesuchen, Unterrichtshospitationen und vertiefen-
den Interviews. Im Uberblick ergibt sich so das Bild eines Weges, der nur
gemeinsam mit allen Beteiligten gegangen werden kann.
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