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Zusammenfassung

Inklusion ist seit Inkrafttreten der URehindertenrechtskonvention im Marz 2009 ein Menschen-
recht. Duch dieses Recht sollen Schimeren selbstbestimmt entscheiden kdnnen, welcher Ort der
richtige ist, um zur Schule zwegen, um die besten Lerand Entwicklungschancen zu haben

eine Selbstverstandlichkeit, die fur Lehrkraftie den allgemeinen Schulen zur Herausforderung
avanciertBayern hat als eine Form schulischer Inklusion das Schulprofil Inklusion entwickelt. Der
Herausforderung Inklusion wird in diesen Schulen mit einem umfassenden Schulentwicklungspro-
zess begegnet, der sich an einem Medmemodellorientiert und verschiedene Dimensionen in-
klusiver Bildungi ForderplanungadaptiveUnterrichtsgestaltungnklusivesSchulkonzepsowie
interne uncexterneKooperation einbezieht.

Das Ubergeordnete Ziel dieser Arhbsitsteht darinverschiedene Handlungsmuster von Lehrkraf-
ten in der Umsetzung inklusiver Bildung sowie Bedarfe hinsdi#iner Qualifizierung von Leh-
rerinnen in inklusiven Schulen zu identifizieren. Die empirische Grundlage der Dissertation bilden
Daten aus einer Erhebung im Rahmen des ProffRBF!L © Professionalisierung in inklusiven
SchulenIm Rahmen eines MixellethodsAnsatzes erfolgt in einem ersten Schritt eine quantita-
tive Erhebung mithilfe eines Fragebogens an den meisten GrnddMittelschulen in Bayern, die
zum Zeitpunkt der Erhebung das Schulprofil InklusaofweisenIn einem zweiten Schritt werden
leitfadengestiutztinterviews an ausgewahlten Schulen durchgefihrt, die die quantitativen Daten
vertiefen, exemplifizieren und verdichten.

Erstensvidmet sichdiese Abhandlundaher der Frage, wie Lehrkrafte an Schulen mit dem Schul-
profil Inklusion ihre Tatigka ausuben. Als wesentliche Einflussfaktoren professioneller Hand-
lungskompetenz gehen die Dimensionen inklusiver Bildung in die Untersuchung ein.
Zweitenswird qualitativ der Frage nachgegangen, wie Lehrkraiftdulationsraume fur inklusive
Anerkennung er6ffnen. Es wird damit die theoretische Annahme Uberpriftidassschiedenen
Dimensionen inklusiver Bildung auch als Dimensionen inklusiver Anerkennu verstehen sind,

die sich in der Gewahrung von Artikulationsraumen identifizieren laganiiber hinaugonnen

mit der qualitativen Analyse, wie Lehrerinndie verschiedenen Anforderungen inklusiver Bil-
dung im Schulalltag realisieredie quantitatren Daten validigrund gleichzeitig ausdifferenzter
werden

Die gewonnenen Ergebnisse werden schlie3lich in ein Modell integriert, das den Zusammenhang
von einer Kultur der inklusiven Anerkennung als Voraussetzung fur inklusive Bildung herausstellt
und Artikulationsraume als Ausdrudkklusiver Anerkennung definierDarauswerdenHand-
lungsempfehlungen fir die inklusive Schulentwicklung abgeladietin Qualifizierungsempfeh-

lungen minden



Zusammenfassungrientiert an Leichter Sprache

Was ist Inklusiof? Auf diese Frage gibt es viele Antworten.
Manche Menschen denken bei dem Wort Inklusion an die Schule.
Warum gibt es Inklusion in der Schule?
Es gibt viele Gesetze. Ein Gesetz h&iBereinkommen uber die Rechte fir Menschen mit Behin-
derung
Alle Lander missen sich an das Gesetz halten.
Das Gesetz saglass alle Kinder zusammen in eine Schule gehen.
Manche von den Kindern haben eine Behinderung. Und manche von den Kindern haben keine
Behinderung.
Alle Kinder lernen zusammen in einem Klassemmer.
Was brauchen die Kindé&r der Schulelafir?
Auch auf diese Frage gibt es viele Antworten. Zum Beispiel:
- Jedes Kind braucht einen eigenen Plan, was es wann und wie lernt.
- Die Lehrerinnen helfen den Kindern mit Behinderung und den Kindern ohne Behinderung.
- Fdr manche Kindegibt esbesondere Hilfe beim Lernen.
- Die Lehrerinnen arbeiten zusammen.
- Die Lehrerinnen sprechen mit den Eltern der Kinder.
Ich mochte wissen: Wie machen die Lehrerinnen das?
In den letzten Jahren habe ich viele Teddaeugelesen.
Es gbt Texte, die beantworten,asLehrerinnerwissen mussen.
Lehrerinnen sollen wissen, dass jedes Kind eine gleiche Wirdiedas Kind ist wertvoll.
Es ist nicht erlaubt, manchen Kindern mehr und anderen Kindern weniger zu helfen.
Nachdem ich die Textestesen habe, habe ich mit Lehrerinnen im Bundesland Bayern gesprochen.
Ich habe die Lehrerinndfolgendegefragt:
- Findet ihr es wichtigdass jedes Kind wertvoll i3t
- Wie helft ihr allen Kindern gleichzeitiy
- Wie arbeitet ihr mit eureKolleginnen zusammen und
- wie sprecht ihr mit den Eltern der Kinder?
Einige Lehrerinnen haben geantwortet, dass sischsierig finden, allen Kindern zu helfen. Sie
bendtigenselbst Hilfe und Beratung. Imachstehendenekt ist zu lesenwelche Foiildungen
und Weitebildungen zum Thema Inklusion Lehrerinnen braucl#ers dem Text gehanschlie-
Rendhervor, dass Lehrerinnen allen Kindern helfen kénnen, wa@sehr gut auf dieerschiede-

nenKinder eingehen und alle als wertvoll erachten.
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1 Einleitung

1 Einleitung

Inklusion und Anerkennung verbindet nicht mlie Schulpadagogik, sondegieich-

samdie Soziologie und das Ziel einer kollektiv&olidaritat(Hoffmann, 2018) Im
Gegensatz zum Kollektigrbeiten Lehrkrafte haufigallein, vor allemdann, wenn sie
Objekt bildungspolitischer Entscheidungen und den neuen daraus resultierenden Her-
ausforderungenusgesetzt sind, diesondere Anforderueganihre Professionalitat
stellen(z. B. Kiel & Weil3, 2014; Syring & Weil3, 2019a; Weil3, 201Bklusion ist

nach wie vorine dieser Herausforderungen. Mit der Ratifizierung derBéNinder-
tenrechtskonventioQUN-BRK) ist Inklusion bereits 200&zum Menschenrecht und
damit zur globalen Norm uneinklagbar geworde(Powell, 2018) Schlagzeilen wie
ASchul leiterin ver k(Hauyt2018kehaBraucAriakiusion | nk | u s
ei ne RD@Obnerg2V1®yind die FolgalerRealisierung ebsesRechtsanspruchs

der mit Artikel 24 der Konvention auch fur das Recht auf Bildung §dhiilerinneh

mit einersogenannten diagnostizierten Beeintrachtigumgben das &ht auf einn-

klusives Bildungssystem, daer Definition die Voraussetzuagschafft, dassie mit
sogenanntem sonderpadagogischérderbedaran allgemeinen Schulen unterrichtet
werdenkdnnen(Cramer & Harant, 2014; Netzwerk Artikel 3 e. V., 2009)

Die sonderpadagogischen Férderbedarfe wurden 1994 von der Kultusministerkonfe-
renz(KMK) f ¢r  Schg¢l er iinien Bilduhgs fEntwicklenggund di e A
Lernmdglichkeiten so beeintrachtigt sind, dass sie im Unterricht der allgemeinen
Schule ohne sonderpadagogische Unterstlitzung nicht ausreichend gefordert werden
konnerii (Kultusministerkonferenz [KMK], 1994, $). Die KMK (1994) nennt die
Forderschwerpunkte Lernen, Sprache, emotionale und soziale Entwicklung, geistige
Entwicklung, kdrperlickmotorische Entwicklung, Horen, Sehsawieléngerfristige
ErkrankungenDiese stehen seBeginn anin der Kritik, daihre Definitionen sehr

vage sind(Bleidick, Rath & Schuck, 1995Die UN-BRK liefert einen Ansatz zur
Konkretisierung, indem ihr primares Ziel die Teilhabe ist und sie dalfiglas Recht

auf Bildungnormativfir alle marginalisierten Schilerinnen im Bildungssystem fo-

kussiet. Fur Lehrkrafte an allgemeinen Schulen bedeutet die Umsetzung von

1 Zugunsten der besseren baskeit wird in dieser Arbeit ausschlieRlich die weibliche Form verwen-
det. Fur die Nutzung einer gendergerechten Spracherdbéutschlandnoch) einoffizielles, hinrei-
chend entwickeltegeschlechtsneutrales Personalpronomen, um grammatikalische Zetgmei-
den. Das generische Femininum schl@l& Personerz. B. alle Schiler:innen und alle Lehrer:innen
ein. Wann immer méglich, werden gendergerechte Begriffe im Neutrum verwendet.
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1 Einleitung

Inklusion, sonderpéadagogische Unterstitzungsleistungen zu offerieren, die bisher
historisch gewachsenalsAufgabe einen hoch differenzierten Forderschulsyste

lag (Heimlich, 2019) Dementsprechenidberrascht es kaum, dass Inklusionlféhr-
kréfte der allgemeinen Schuibrer bisherigen Systemlogik um Dreigliedrigkeit und
Selektion in einer Leistungsgesellschaft widersprikiel, 2015, 2018h)

Anerkennung wird in dieser Arbeit als Kategorie definiert, diesen Widerspruch zu
uberwindenDabei werden Begriffe aus klassischen Anerkennungsthegteameth,
1992; Stojanov, 2006)ur inklusiven Anerkennungeiterentwickelt.Diese zeichnet
sich dadurch aus, dassHrkrafte inren Schilerinnen Artikulationsraume in Form von
Anerkennung, Foérderplanung, adaptiver Unterrichtsgestaltung, einem inklusiven
Schulkonzept sowie internen und externen Kooperationen ertffnen. Durch dieses Ar-
tikulationshandeln erhalten digernenderdie Mdglichkeit,ihre persdnlichen Eigen-
schaften undrahigkeiterunabhangigonihrer méglichen Beeintrachtigursg artiku-
lieren zu kénnen, dass sie als ein potenzieller Beitrag und Bereicherung @-die
meinsame Schulpraxgelten.

Mit dieser Sudie wird das Ziel verfolgizu ermitteln wie Lehrkrafte diese Artikulati-
onsraume eroffnen. Daflr wird zunachshrerinnenarbeit ischulen mit dem Schul-
profil Inklusion erfasstund sowohl quantitativ als auch qualitatbeschrieben. Ab-
schlieBend werdehehrkrafte in inklusiven Schulen identifizterdie Unterstitzung
benoétigenund dafir Qualifizierungsempfehlungen ausgesprochdschstehend fin-

det sich eirlJberblickiiber den Aufbau der Arbeifu diesem Zweck werdetie Ab-

folge und dernhalt dereinzdnen Kapitel skizziertln Kapitel 2 und 3werden der
Gegenstandsbereich der inklusiven Schule sowi¢ha@eretische Hintergrund zur in-
klusiven AnerkennungeranschaulichtEine kurze Zusammenfassung erfolgt in den
Unterkapiteln 2.4. und 3,%evor dasnehodiscle Vorgehen mit Zielsetzung, Frage-
stellung, Methodologieind Methale sowie Ergebnisserlautertund diskutiertwer-

den

In Kapitel 2werden der Begriff Inkisionund derenJmsetzung in der Schubdefi-
niert Es folgt einéBeschreibungnklusiver Bildung in Bayermit undanhand eines

Mehrebenenmodelisklusiver Schulentwicklung.



1 Einleitung

In Kapitel 3findet sichzunachst & Uberblick Uiber die klassische Anerkennungsthe-
orie nach Honnetfil992) die im Anschluss in den gagogischen Kontext egeord-
net wird Danacherfolgen eine Weiteretwicklung zur inklusiven Anerkennungnd
die Beschreibung von Artikulationsrdumen, in denen sich diese ausdritkiter-
kapitel 3.4steht dieNutzung der Atikulationsraume in der inklusiven Schue Vor-

dergrund der Ausflhrungen

In Kapitel 4 werden dieZielsetzung undlie Fragestellung der vorliegenden Studie
beleuchtetAnschlieend wird in die MixetMethodsMethodologie und den Ansatz
partizipativer Foschung eingefuihrbevor auf die Beschreibuggantitative und qua-

litativer Erhebungerfiokussiert wird

In Kapitel 5werdendie Ergebnisse dies@ibhandlung dargestellEs werden die Be-
funde aufgezeigt, wie Lehrkrafte an inklusiven Schulen arbeiten und Artikulations-
rdume in Form von Anerkennumgnerhalb defiinf Dimensionen inklusiver Bildung

eroffnen.

In Kapitel 6werdendie Ergebnissdiskutiert undgleichzeitig in den Kontext der Be-
funde andeneStudien eigeordnetim Anschluss finden sichlandlungsempfehlun-
gen, die in Qualifizierungsempfehlungen mindéfeitere mogliche Untersuchungs-
inhalte, methodische Limitationen und Forschungsdesiderata wescsisgearbeitet.



2 Inklusion

2 Inklusion

Die Definition des Inklusionsbegrgist als Voraussetzung fir den Forschungsgegen-

stand der schulischen Inklusion in Bayern von zentraler Bedeutung furAtlese

Richard von Weizsickéonstatiertd e r ei t s h®9 3nal AEv eirstchi eden
(Bundesprasidialamt, 2021)nd schuf damit einen beriihmten Leitsatz fur das gleich-
berechtigte Miteinander von Menschen mit withe Behinderung

Mit der Ratifizierung der UNBehindertenrechtskonvention (UBRK) haben sich die
Vertragsstaaten verpflichtet, fur die Férderung dieses gleichberechtigten Mitesrander
Aall e geeigneten $Netaweik Artikel B e. ¥.u2000nt er ne h me n
Das primé&e Ziel der UNBRK besteht darinallen Menschemit und ohneBehinde-

rungen Agleichrangige gesellschaftliche Partizipafion zu er m° gl i chen, [
Anter Gew?2hrung d a(Kujmannplatieases Tgxor, 204, | f e n A
S.90). Ein grundlegender Aspekt von Partizipation ist SelbstbestimniBegka,

2011) Sel bstbestimmte Teil habe gibt jedem Me
wirtschatftlichen, kulturellen und sozialen Prozessen einer Gesellschaft teilzunehmen

und diese mit zu gestalten und mitb e s t i (Panle,n20611, K7). Dazu gehort

auch der in Artikel 3 (e) der Konvention festgehaltene Grundsatz, dass Menschen mit
Behinderung Chancengleichheit haben mugbktzwerk Artikel 3 e. V., 2009Die
Kernaussage der Konventior lautMarianneSc hul ze, AMenschen mi't
gen nicht langer als Objekte zu sehén|,[sondern als Subjekte, die selbstbestimmt

alle Menschenrechte barrierefrei un@vo notwendig mit Unterstiitzungselbst ver-
wirklichen (MariamrmeScthulzep2011e86).i

AEl ement arstes Mensc leiazelnes, inldgr Umge-t das R
bung, in der er sich befindet, zu bestehen, wie alle anderen zu leben, sich

zu entfalten, zu wohnen, zu arbeiten, sich zu erholen, sich zu informieren,

mit anderen Menschen zusamnzersein, zu heiraten und Kinder zu erzie-

hen: Menscharechte sind die Rechte der Menschen, ihrer Natur entspre-

chend und mit anderen Menschen zusammemlebe u  k(Fleinere n fi

1996, S19).

Inklusionbedeutet folglichfir Menschen mit Behinderung die Bedingungen zu schaf-
fen, unter denen sie diese Rechte wahrnehmen k{@semele, 2012)In der Kon-

vention zeigtsich diese Orientierung mit der Forderung négbzialer Inklusiofi zu
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2 Inklusion

der aich die inklusive Bildung gehd(Bielefeldt, 2009, S10). Im Kontext derBil-

dungist mitInklusiongemeint die Subsysteme einer Gesellschatarunterauch das
Schulsystem s 0 z u v eass Measehemmit Béhinderungemwornherein

darins el bst ver st 2 nd(Bieleféldt, 2009 $1h).Mit deg inshr verd i

ankerten Recht auf Teilhabe stellt die {BRK mit Artikel 24 die Grundlage aller
Bestrebungen zur Inklusion im schulischen RaumAlarn der Er kenntni s,
es ist, dass Menschen mit Behinderungen vollen Zugang ZuBildung[é ] haben,

damit sie alle Menschenrechte ugeddhrGrundfr
leisten die Vertragsstaaten in diesem Artikel, ddsaschen mit Behinderung gleich-

berechtigt zu ihrem Umfeld Zugang zu inklusiven Schulen h@¥etzwerk Artikel 3

e. V., 2009, S. 1 ff.)Die Schulen missen wohnortnah und kostenlos sein und die Ver-
tragsstaaten | eisten Awirksame individuell
Umsetzung inklusiveBildung (Netzwerk Artikel 3 e. V., 2009, 39).

Die inhaltliche Ausgestaltunder Umsetzung dieses Ansprsater inklusiven Bil-

dungwird aus unterschiedlichen Positionen definiert. Utell inclusioni wird die

radikale Abschaffung der Férderschulen verstanden, Bedeicational inclusidiinre

gemaligtere Gegenspielerin mit dem Ziel der individuellen Forderung aller Schilerin-
nen,unabhangig von dechulform(Hillenbrand, Melzer & Sung, 2014, S. 154f.)

Der Aenge Inklusionsbegriffi bezieht sich auf Schiilerinnen mit Behinderung bzw. in-

folge dieser Behinderung auf ihnren sonderpadagogischen Forderimeaddvfeite In-
klusionsbegriffi inkludiert alle Schulerinnerunterschiedlicher Differenzierungsdi-
mensonen(Loser & Werning, 2015, 9.7). DasVerstandnisvon gleichberechtigter

Teilhabeim Sinne eines weiten Inklusionsbegriffshliel3talle Menschen aus soge-

nannten marginalisigen,das heil3t benachteiligten Lelstagen eir{fBiewer & Datler,

2011; Flieger & Schonwiese, 2011; Moser & Demibeckmann, 2012; Miller,

2018; Preussausitz, 2015; Wansing & Westphal, 2014)

Fir dieséArbeit wird derweite Inklusionsbegrithierangeagen, dalas Ziel inklusiver
Anerkennung und damit die Voraussetzung fur inklusive Bildung die Férderung der
ABef2higung zur wirksamen gesellschaftlict
Sc hul s pigdt(e. BidMerning, Gillen, Lichtblau & Roback, 2016,225)1 un-

abhangigvon denunterschiedlichen Differenzierungskategori®ointiert 1asst sich

der weite Inklusionsbegriff in Hinblick auf schuliscinlusion alsA Ma x i mi er ung de

sozialen Teilhabe und [der] Minimierung von Diskriminierung von Risikogruppen in
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2 Inklusion

S ¢ h udefiaiéren(Werning & Arndt, 2013, S7). Dass das weite Verstandnis von
Inklusion von einer Konvention tUber die Rechte der Menschen mit Behinderung aus-
geht,resultiertdaraus, dass deren Rechte in der Allgemeinen Erklarung der Menschen-
rechte(Vereinte Nationen, 1948auf der die UNBRK beruht, nicht ausreichend ge-
starkt sind(Heimlich, 2019) Mit dem in der Konvention verankerten Recht auf Teil-
habe stellt die UNBRK die Grundlage aller Bestrebungen zur schulischen Inklusion
dar. Diese Bestrebungen zur bestmdglichen Teilhabe aller Schilerinnen im Schulsys-
tem waren bisher fastusschliel3lickAufgabe der Sonderpéadagogik und ohne Recht
auf Selbstbestimmurfgr marginalisierte Gruppen bisher nicht globale Norm mitel

hin nicht einklagba(Powell, 2018)

Die im Rahmen dieser StudiEefragten Lehrkrafterachtemeben Schilerinnen mit
Behinderung auch Schiilerinnen mit Migrationshintergrund ihre Elterrals Ziel-
gruppe schulischer InklusiokUnter Schilannen mit Migrationshintergrundsubsu-
mierensie alle Schilerinnerie aufgrund mangelnder Kenntnisse inldmmdesspra-
che einen erh6hten Bedarf an Forderung und Unterstitzung Halmmenhr als ein
Jahrzehnt nach der Ratifizierung der {BRK existieren unterschiedlicHeefinitio-
nen der Zielgruppe schulischer Inklusi@ieseergeben sicauchaus der historiden

Entwicklung des Inklusionsbegriffs, dimhemachfolgendeschrieben wird.

2.1 Inklusion im begrifflichen Kontext

Die Geschichte vom Umgang der Gesellschaft mit Vielfalt isir allem am Beispiel
des Umgangs mit Menschen mit Behinderursp alt wie die Menschheit sellistia-
rion Schulze, 2004Pie Geschichte dehusgenzungvon Menschen mit Behinderung
(MmB) uber die medizinische Ursachenforschung unter menschenunwirdigen Bedin-
gungen bis hin zur Totungerlauft parallel zur Geschichte ihrer ErziehyBgeidick,
1999; Rose, 2003; Marion Schulze, 2Q0Mjaufig werden beide Entwicklungspro-
zesse in funf Phasemranschaulichtdiein Abbildung1 grafischdargestellt sindEx-
tinktion (keineRechtefir MmB), Exklusion (Recht auf Lebdiir MmB), Segrgation
(Recht auf Bildundgir MmB), Integration (Recht auf Teilhalbér MmB) und Inklu-
sion (Recht auf Selbstbestimmufig MmB) (Burli, 1997; Sander2004; Wocken,
2009)
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Phase 1 Phase 3 Phase 5

Extinktion Segregation Inklusion

Keine Recht auf Recht auf

Rechte Bildung Selbstbestimmung
Phase 2 Phase 4
Exklusion Integration
Recht auf Leben Recht aufTeilhabe

und Gemeinschaft

Abbildungl: Entwicklungdes Umgangs der Gesellschaft mit Menschen mit Behind¢eigene

Darstellung in Anlehung an Burli, 1997; Sander, 2004; Wocken, 2009)

Aus verschiedenen Ereignissen geht herdass diese Phasen keiner Chronologie fol-
gen(Wocken, 2009)Wahrend in Frankreichls Beispiel der Segregationder zwei-

ten Halfte des 18. Jahrhunderts die ersten InstitutionefbesondererplanméRigen

Erziehung blinder und tauber Kindegegrindet werderiMarion Schulze, 2004,

S.207), schreibt Rousseas Beispiel der Exklusiorur selben Zein seinemRoman

Emil, in demhémedindhwes, Kindals Rogliagvarauss g e s u n ¢
s e t Wer sich Anit einem kranklichen und schwéchlichen Zdgling belastet, macht

sich zum Krakenpfleger statt zum ErzieligiRousseau, 1971, 38).

Die Phaseder Extinktionunddie Phaseder ExklusionsprechenMenschemmit Behin-
derung das Recht auf Leben ab oder redani&e auf das Recht 2aben.Das bis zur

Integration vorherrschengmrsonenorientierte Paradignalermedizinische Modell

definiert Behinderung als Aindividuelle K
Ablaufvon Er zi ehung (Bfeidick,BLDI9O, 5RIN9G).Padsyogisahe
I nterventionen der fr¢hen Heil p2dagogi k h

Kompensation, der Ausnutzung der verbleibenden Funktionsreste und der Milderung

des Gebrechens dur ch (Beidieki 1989nS2®. & dipsémh Ver f a
Kontext steht auch der Rehabilitationsgedarmles,im Ersten Weltkrieg fur Kriegs-

versehrte Einzug in staatliche VersorgungssystemégBiit, 2010) Obwohl mit dem
Rehabilitationsgedanken das Recht auf Leben und die gesellstizafinterstiitzung

dafir begrundet ist, betonsowohldie Rehabilitationspadagogiéls auch die Heil

und Sonder(schul)padagogidas Besondere und implizieren Exklusi@. Speck,

13



2 Inklusion

2003) Im Begriff Behindertenpadagogikier zur gleichen Zeit entstand und auch noch
verwendet wirdkommt hinzu, dass allein in der BezeiohgABehinderté ein Ansatz
fur Stigmatisierung lieg(O. Speck, 2003, $3).

Die Euthanasie im Zweiten Weltkriggprasentiert derldhepunkt deExtinktion in
der deutschen Geschtehder Menschen mit Behinderungach diesem Einschnitt
markiert dieAllgemeire Erklarung der Menschenrechten 1948Vereinte Nationen,
1948)die Grundlage fuExklusion, das heil3t defRechtauf Leben(Biewer, 2008)
ohne Recht auf Teilhabe oder gar Selbstbestimnteigher ist Exklusion fir die Ge-
schichte der Menschen mit Behinderung untrennbiardem Begriff der Inklusion
verbundenDie Forderung ach Inklusion hat sicals Reaktion auf sichtbar gewordene
Exklusionen gebildetLanwer, 2012)

Nach dem Zweiten Weltkrieggurde zunachst der Begriff der Heilpadagogik durch
derjenigender Sonder(schul)padagogik ersé¢@t Speck, 2003)nd mit den bisheri-

gen Erfahrungerder Heilpadagogikdas Sonderschulweseaufgebaut(Heimlich,

2019) Die Phaseder Segregatioals Recht auf Bildung kann mit inren heilpgdgi-

schen Grundsétzen iontextdesmedizinischen Modells | s Ai deengeschi c|
Ki nd der (Bleidick, 1999, 856)i al s Abesonderen Zuwend
gehdrlosen und geistig behinderten Kindern, die auch bald erste padagogische Erfolge

z e i @Mareoii Schulze, 2004, 207), verstanden werden. Die im Sonderschulwesen

seit 1880 existierende Hilfsschule fokussieatd die individuelle Férderung ihrer
Schilerinnen mit dem Ziginer besseren Integration der Schilerinnen mit Férderbe-

darf in das allgemeine Schulwes@arion Schulze, 2004)n der historischen Ent-

wicklung shulischer Inklusion beschreiben die Sond=w. Forderschulen damit

eine stabilisierende Funktion des dreigliedrigen Schulsys{éfiiskel, 1988) Der

Ausbau des Sonderschulwesens als zusatzliches Glied im Systedamit Verstar-

kung der Segregatidésst sich unter anderem mit der Wahrung der Eigeninteressen
derHilfsschullehrkrafte erklaren. Diese habane Irtegration lange verhindefia-

rion Schulze, 2004)

Mit der Phase deintegrationlaufendie Bemuhungen um eine gleichberechtigte Teil-
habe aller Individuean, vor allem die gemeinsame Beschulung in allgemeinen Schu-

len von Schilerinnen mit und ohrigehinderung in den 1970edahren(Marion

14
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Schulze, 2004)Mit der Empfehlung des Deutschen Bildungsr@sutscher Bil-

dungsrat, 1973kommtnach der Durchsetzung des Bildungsrecig Durchsetzung

des Integrationsrechts. Nicht zuletzt durch die Bemihungen von Elteiimdern

mit Behinderung beginrgine Irtegrationsdiskussion in der Sonderpadagauggkipt-

sachlichum di e AReduzi erung v dMarid® 8anuze, 2004 hul b e d
S.212) Nachzahlreicherverschiedenen integrativen Arbeiten in Kinderhausern und
Grundschulen folgt eine Pilotphase integrativer Beschulung in Bremamburg,

Hessen und dem Saarlafiteimlich, 2019)Dort gibt es die Integration einzelner Kin-

der mit Behinderung in Grundschulen, Grundd Sonderschulen mit integrativen und
Kooperationsklassen und auch einige integrative Schulen im Sekundarschulbereich
(Marion Schulze, 2004Peren Arbeitwird zum Teilals inklusiver als hdige Bemu-

hungen beschriebda. B. Prengel, 2013Ende der 1970e3ahrefindet, nicht zuletzt

durchdie wissenschaftlichen Begleitungder genanntemtegrativen Schulversuche,
enWechsel zum i/icrhteenr aPkatriaodniigsia il e wahalh ASozi
Beh nderung keine individuelnderKdtnd gaoraike ,i om
(Bleidick, 1999, S33).Sei t her wird Behinderung als AZu
wartungshal t (Bleidiek,n®99, $36) Im der Peaambel der UHBehin-

dertenrechtskonvention heifdt es dazu

Adass das Verstandnis von Behinderung sténdig weiterentwickelt und
dass Behinderung aus der Wechselwirkung zwischen Menschen mit Beein-
trachtigungen und einstellungsnd umweltbedingten Barrieren entsteht,
die sie an der vollen und wirksamen und gleichberechtigten Teilhabe auf
der Grundlage daeGleichberechtigung mit anderen an der Gesellschaft hin-
dermi (Netzwerk Artikel 3 e. V., 2009, 3).

Die radikale Schlussfolgerurfgr integmative Bildunglautetseinerzeit dass es ohne
Sonderschulen keine Schulerinnen mit Lernbehinderung(@berkes, 2007)in der

Empfehlung der Kultusministerkonferenz zur sonderpadagogis€teterung wird

1994 immerhin die Etikettierung einer Sonderdiobdirftigkeit aufgehoben urder
Behinderungsbegriff durch demigender sonderpadagogischen Forderumgsetzt

(Marion Schulze, 2004)Auch die Grundgesetzanderung des Artikel 3 durch die Er-
g2nzung ANiemand darf wegen seiner Behinde
Abs. 3) gehdrt zur Phase der Integratigteimlich, 2019) Die SalamancaErklarung

der UNESCO (1994) brachte schliel3lich erstmals den Bagalfision hervor und
15
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betont e, dass die APadagogi k der besonde
menschliche Unterschiede normal seien und sich daher die Art des Lernprozesses an

das Kind anpassen miisfend sich nicht umgekehrt das Kind nach vorbestimmten
Annahmen Uber das Tempo und die Art des Lernprozesses richti@UsoESCO,

1994) Dass sich die Kinder und Jugendlichen in ihrer Rolle als Schilerinnen in einem
integrativen Schulsystem anpassen mussen und sich nicht das System anpalsst, gilt

einer der wesentlichen Unterschiede zwischen Integration und Inklusion.

Eineder ersten Definitionen vdnklusionfasst diese bereits atetwendigerProzess

zum Abbau von Ausschluss und Unterschie@iéoffmam, 2018) A The process
which previously excluded groups attain full citizenship or membership in the social
community will[é ] be callednclusiomi (Parsons, 1965, 3015) Marshall, der Par-

sons in einem Aufsatz analysiert, vertraut fir die geforderte umfas$erti@bedem
meritokratischen Prinzip, wonach Ungleichheiten im Bildung®sy durch vermeint-

lich bestehende Chancengleichheit legitimiert §Balyer & Wohlkinger, 2016; Hoff-

mann, 2018; Marshall, 1992piesen MeritokratieVerstandnis naclvare auch eine

gewisse Durchlassigkeit des Systems gewahrldistafmann, 2018und es fanden

s i c6ld Jahre spateran genannten inklusiven Schulen kelnklusionsschulerin-

nen da in einem inklusiven System entweder alle Schiileritmidnsionsschulerin-

nensind oder keingHoffmann, 2018)Aus Forschungsergebnissgeht hervardass

das deutsche Schulsystem sogar sehr durchlassig ist, vorhandene Bildungsungleich-
heiten dadurch aber nicht abgebaut wer@archholz & Schier, 2015 s gibtinklu-
sionsschilerinnen we i | die AAnerkennungzwardi Aii dlei-e |
el | i, a b énoch) pichavolizagenst (Hoffmann, 2018, S72). Stattdessen

bestimmt diesogenannte ZwebruppenTheorieden schulischenlkag. Schilerinnen

mit sonderpadagogischem Forderbedarf bleiben als sogedadhie n d e-8chile- A |
rinnenbzwA |l nkl usi onskinderfi oder Alnklusionssc
ren(Hinz, 2002, S357). In einer inklusiven Gesellschaft ist es selbstverstandlich, alle
Differenzierungskategorien zu bericksichtigen und diesen Einordnungen der indivi-
duellen Dispositionen kein Exklusionspotenzial zuzuschreiben: mannlich oder weib-

lich, LSBTIQ+, evangelisch, kathotis, muslimisch oder Hindu, psychische und/oder
physische Beeintrachtigungen zu haben oder gaormabzu sein, schrankt die Zu-

gehorigkeit in einer inklusiven Gesellschaft nicht @idtje-Klose, Miller, Schwab &
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Streese, 2017ajnders als im Integrationsgedanken reichtrellinblick auf Inklu-
sionindesnicht aus, die Rechte von Menschen mit Behinderung anzuerkennen, son-
dern es mussen Bedingungen geschaffen werden, unter denen sie ihre Rechte tatsach-
lich selbstbestimmivahrnehmen konnefBentele, 2012)Dem Aspekt der Selbstbe-
stimmung soll Rechnung getragen werden, indem Inklusion mit der Gewahrung der
notwendigen Hilfen die Offnung des Systems fordBtithin miissendahingehend
Voraussetzungen geschaffen werden, aleesSchulerinnen an allgemeinen Schulen
unterrichtet werden komm (Cramer & Harant, 2014; Hinz, 200Dazu gehort, dass
Lehrkréfte ihren ggf. unterschiedlichen Umgang mit verschiedenen Schuilerinnen hin-
terfragen und ihre Reaktion aDifferenzen, zB. Ignorieren oder Normieren, zu er-
kennen(Hacker & Walm, 2015)

Dass Meschen ohne Behinderung zunéahisie bestimmte innere Einstellung Men-
schen mit Behinderung gegenuber halistrdabei nicht nur historisch zu erklaren. In

der Psychologievird anhand deblalo-Effekts veranschaulichtlassMenscherauto-

matisch von bekannten Eigenschaften einer Person auf unbekannte Eigenschaften
schlieen(Oh, Shafir & Todorov, 2020 Beispielsweiseschreiben wir im direkten
Vergleich einekorperlichgréReren Person mehr g&. beruflichen) Erfolg zu als einer
korperlichkleineren Person, auch wenn sich beide Personen in ihren auf3eren Merk-
malen inklusive ihrer Kleidung nicht terscheiderfOh et al., 2020)Auch von Lehr-

kraften Gberschétzte Schilerinnen sollen aufgrund desHEftd&ts bessere Leistun-

gen als unterséhizte Schulerinnen erbring€drhahne, Timm, Zhu & Tang, 2013)

Sehen wir Menschen mit Behinderuwgy allem digenigen deren Beeintrachtigung
aufgrund aul3erdérscheinungserkmaleersichtlich ist las$ sich mit dem HaleEf-

fekt erklaren, dass witem von dervermeintlicherNorm abweibienden auf3enekr-
scheinungsbiletine Andersheit zuschreiben. Inklusion zodrauf, diese Andersheit

als Ressource zu kadnsn oatN oerrnean fuarfBihtioggY izeul fbaeltt
& Wilhelm, 2001, S45). Eine Ainkl usi sbernGesdhhsac Agrede
heni, wenn ebenso al | en aonhdneer eBie hMenndsecrhuenng ) (
sprechendes Bewusstsegme positive innere Einstellung behinderten Menschen ge-
genuber entwickelt hab&Schwalb & Theunissen, 2018, §.

Studienlasst sich entnehmedass daftir positive Erfahrungen inklusiver Bildung-

noten sind, danehr positive Erfatungen der Schulakteurinnen zu positiveren Einstel-
lungen derselben fuhrgAvramidis & Norwich,2002; Hellmich & Gorel, 2014)
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Fur die Schaffung ausreichend positiver Erfahrungsrdume feliendingsdie Res-
sourcen im Syster(Heimlich, Kahlert, Lelgemann & Fischer, 2016)ie Bildungs-
ausgaben sinoh Deutschland irden vergangenen Jahrien Vergleich zu viégen an-

deren OECBL&ndernweniger gestiege{OECD, 2021)Den Lehrkraften und weite-

ren schulischen Akteurinnen wird eine inklusive Arbeit in nioktusiven Settgs
abverlang(Dannenleck, 2012)

Die UN-Behindertenrechtskonvention wurde 208®eutschland als 23. Tagesord-
nungspunkt weit nach 220 Uhr mit weniger als 5@arlamentarierinnebeschlossen
(Willenweber, 2014)Dies zeigtdass die Umsetzung kaum Beachtung gefunden hat
Und auch eine Dekade nach der Ratifizierung derBdNindertenrechtskonvention

ist derinklusionsbegrifiin seiner Vieschichtigkeit wenig erklaHarant, 2016; Loser

& Werning, 2013)Schulen stehen vor der Herausforderung, inklusive Bildung umzu-
setzen, ohne in ihrem bisherigen Professionsverstandnis entsprechend darauf vorbe-
reitetworden zu sein; auch derhaltlichen Ausgestaltungind sie sich nicht bewusst

(Kiel, 2015; Syring & Weil3, 2019bPDaraus resultieytdass aufgrund divens@kti-
onsplanaunter dem Druckur Umsetzung der UIBRK in den einzelnen Bundeslan-

dern schulische Inklusiodivergentausgestalteist. Auch wenn die Vereinten Natio-

nen lobendass Deutschland Schulen fur Vielfalt auszeichnet (bis 2019 mit dem Jakob
Muth-Preis, der 2020 im Deutschen Schulpreis aufgéhtjted Nations Department

of Economic and Social Affairs, 2018n d s i e g besorgtdariiberj dass ger A
Grolteilder Schilerinnen und Schuler mit Behinderungen in dem Bildungssystem des
Vertragsstaats segregierte Forderschulen be$(shsschuss der Vereinten Nationen

fur die Rechte von Menschen mit Behinderungen, 2015). Bie Vereinten Nationen
habenzum Ziel isA2030 fiir alle Menscheinklusive, chancengerechte und hoch-
wertige Bildung sichgru]stellen sowie Méglichkeiten zum lebenslangen Lefmah
forderri (Martens & Obenland, 2017, $6). Der sog nannt e ABayeri sch
der ) Weg schul i(Dercahce & Dahnebéck, 2016)inti ei ner AVi el
schul i sc h¢gSingek WaleKlase & Lielgemann, 2016, 35) scheint auf

den ersten Blick dieses Ziel nicht einzulésen. Er wirchachfolgenden Kapitelaher

beschrieben
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2.2 Inklusion in Bayern

Zur Umsetzung schulischer Inklusibat Bayern 2011 das Bayerische Ge&ber das
Erziehungs und Unterrichtswese(BayEUG) geander(Bayerisches Staatsministe-
rium fur Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, 20Mit dem Fokus aufeh
Elternwillen fir die Wahl der Schulform ihrer Kindefferiert Bayerndie inklusive
Beschulungan allgemein@ Schulenmit und ohneSchulprofil Inklusion undes gibt
Forderschlen als Kompetenzzentren flr Sonderpadagodjgk Bayern ebenfallzur
inklusiven Schulentwicklung z&h(Bayerisches Staatsministerium fur Bildung und
Kultus, Wissenschaft und Kunst, 20154 den allgemeinen Salenverlauftdie in-
klusive Beschulundisher in vier OrganisationsforméBayerisches Staatsministe-

rium fUr Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, 2014)

1. In Kooperationsklassewerdeneine geringe Anzahl von Schilerinnen mit und
eine Mehrheit ohne sonderpadagogischerdé&iiredarf gemeinsam in einer
Klasse unterrichtet. Die Klassen werden dabei von einer zusatzlichen Lehrkraft
der Forderschule im Mobilen Sonderpadagogischen Dienst (MSD) mit mehre-

ren Stunden pro Woche unterstutzt.

2. In Partnerklasserterneneine Klasse deallgemeinen Schule und eine Klasse
des Forderzentrumstundenweise zusammen im Gemeinsamen Unterricht
(GU), wobei das Pensum des GU von den zwei Lehrkraften der Klassen selbst

bestimmt werden kann.

3. Bei der sogenanntemklusion einzelner Schilemen werden Schulerinnen
mit einer Behinderung aginer allgemeinen, wohnortnahen Schule mit Unter-
stitzung durch den MSD in den sonderpadagogischen Férderschwerpunkten

unterrichtet.

4. Schlief3lichexistierenin Bayern vorwiegend Gruadind Mittelschulen, aber
awch Realschien, Gymnasiertf:6rderzentresowie Berufsschulemlie fur ihre
Schule daschulprofil Inklusiorentwickelt habenkir dasPradikatSchulpro-
fil Inklusionorientieren sichdie teiinehmenden Schuldiei der Bearbeitung

eines gemeinsamd3ildungs und Erziehungskonzegptiir Inklusion an einem
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wissenschaftlichebeitfadenProfilbildung inklusive Schulieein Leitfaden fur

die Praxis(E. Fischer, Heimlich, Kahlert & Lelgemann, 201&h Jui 2021
warenes 375 Schulen mit dem Schulprofil Inklusi(Bayerisches Staatsmi-
nisterium fur Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, 202483 etwa
6,25% aller Schulen in Bayerreprasentier{Bayerisches Staatsministerium
fur Unterricht und Kultus, 2020pie Zahl der Grundund Mittelschulen mit
Schulprofil Inklusionist vom Schuljahr 2017/2018 bis 2020/2021 fast um das
Vierfache gestiege(Bayerisches Staatsministerium fur Bildung und Kultus,
Wissenschaft und Kunst, 2021b)

Dessen ungeachtethohte sichm Bundesland Bayern neben RheinldPfdlz und
BadenWdurttemberg die Exklusionsquote seit der Ratifizierung derBéNinderten-
rechtskonvention im Schuljahr 2008/2009 bis 2016/2017 sogar(Kterinm, 2018)

Die Exklusionsquote beschreibt den Anteil aller Schilerinnen mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf im schulgfitigen Alter im Vergleich zu allen Schilerinnen im
Primar und Sekundarbereich I, die ausschliel3lich an Férderschulen bzw. in Férder-
zentren unterrichtet werden, das hgildts dem allgemeinen Schulsystem ausgeschlos-
sen sindKlemm, 2018)

Aus Abbildung 2 geht hervor, dasdie Exklusionsquote vom Foragsshwerpunkab-

hangt Wahrend fast alle Schilerinnen mit Forderbeda allgemeinen Schulen den
Fordeschwerpunkti_ernenhaben,wird nicht einmal ein Viertel aller Schilerinnen

die einensonderpadagogisché&orderbedarfufweisen mit dem Fordeschwerpunkt

Geistige Entwicklun@n allgemeinen Schulen unterrichtet.

20



2 Inklusion

Anteil an Schiilerinnen je Forderschwerpunkt
nach Schulform

Gesarnt |

Lemen

Sehen

Héren

&

Sprache

Karperliche und motorische Entwicklung

Geistige Entwicklung

Emotionale und soziale Entwicklung

Forderschwerpunkt iibergreifend

Lernen, Sprache, emotionale und soziale Entwicklung (LSE)

0,0% 25,0% 50,0% 75,0% 100,0%
Mallgemeine Schulen OForderschulen

Abbildung2: Verteilung derSchilerinnene Férderschwerpunkan allgemeinen Schulen und
Forderschulen in Bayern im Schuljahr 2019{2tgene Darstellung in Anlehung an KMK, 2021a,
2021b)

Hinsichtlich der Verteilung von Schilerinnen mit sonderpadagogiséltedebedarf
zeigt sich fur allgemeine Schulen, dass @mderschwerpunkternen wie in Abbil-
dung3 zu sehenamhaufigsten vertreten ist und mit 53,3 % Uber die Halfte aller For-
derschwerpunkt@on Schilerinnen mit sonderpadagogischem Fbetiarfausmacht.
Mit 22,2 % aller Forderbedarfe iteder Forderschwerpunkt demotionalen und so-
zialen Entwicklunglen zweitgrof3ten der Anteil aller Schulerinmen sonderpadago-
gischem Forderbedarf an der allgemeinen Schule dar.

Forderschwerpunkte von Schilerinnen mit Behinderungndignal3lich eindndhere
sonderpadagogische Expertise bergitidz.B. Sehen, Horen oder kérperliche und
motorische Entwicklunghehmerhingegen in allgemeinen Schulen Wferhaltniszu

den anderen Fordashwerpunktetediglich einen kleinen Anteil ein.
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Verteilung der Schiilerinnen nach Forderschwerpunkt
in allgemeinen Schulen in Bayern

= 53,3% - Lernen
22.,2% - Emotionale und soziale
Entwicklung
= 8,2% - Sprache
= 5,99% - Héren
4,4% - Geistige Entwicklung
4,2% - Korperliche und motorische

Entwicklung
» 1,6% - Sehen

Abbildung3: Verteilung der Schilerinnen naétorderschwerpunkin allgemeinen Schulen in

Bayernim Schuljahr 2019/2Qeigene Darstellung in Anlehung an K\M2021a)

Auch die wissenschaftliche Begleitung der bayerischen inklusiven Schulentwicklung
mahnt nach einer Befragung im Schuljahr 2013/14 an, dass an big&a&0allge-
meinen Schulen die gesetzliche Schulentwicklungsaufgabe nach BayEUG zu keiner
inklusiven Veranderung gefiihrt haffgingeret al., 2016)

Das Ziel der UNBehindertenrechtskonvention beschreibt die Inklusionsqute:

hoch ist der Anteil der Schilerinnen mit sonderpadagogischem Férderbedarf mit Voll-
zeitschulpflicht von allen Schilerinnen im Primand Sekundabereichdje im all-
gemeinenSchulsystem, dh. an sogenannten Regelschulen, unterrichtet werden
(Klemm, 2018) Die Entwickung dieser Kennzahl wird haufgglobt,eserweist sich

indes als ppblematisch, dass tdenQuotenebenfallsdie Diagnosen steigéKlemm,

2018) Viele Schulerinnen, die bereits ohne diagnostizierten Férderbedarf in der allge-
meinen Schule unterrichtet wurden, haben heute einen diagnostizierten Férderbedarf
(Klemm, 2018) Das Schulprofil Inklugin bietet daftir einen besonderen Anreia,

der Erwerb zusatzlicher Ressourckmch Dagnoser(mind. zehnSchuilerinnen mus-
seneinendiagnostizierten sonderpadagogischen ForderbedéaseisenBayerisches
Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, 2pi&beiner
beweisbare Qualité inklusiver Schulentwicklung (zunéachsitkoppelt is{Dorrance

22



2 Inklusion

& Dannenbeck, 2016)Dieses Phanomeder stigmatisierenden Zuschreibungspro-
zesse fur bessere Ressourcenausstattung wird unter den Begeissourcerictiket-
tierungsDilemma (Hinz, 20@; Textor, 2018)respektiveForderungsStigmatisie-
rungsDilemma(Boger & Textor, 2016hicht erst seit der UNBehindertenrechtskon-
vention diskutiert, sondern whereits ein Problem in der integrativen Schi{idarion
Schulze, 2004)Dass es in Deutschland Ressourcen nur gibt, wenn es Diagnosen gibt,
ist ferner ein wesentlicher Unterschied zwischen dem deutschen und dem haufig als
sehr inklusiv gelobten schwedischen Schulsys{@ansour & Bernhard, 2018)
Gleichzeitigofferiertdas Schulprofil Inklusiodurch die wissenschaftliche Begleitung

die Unterstltzung in einem inklusiven Schulentwicklungsprozess. Dieser orientiert
sich an einem MelBbenemodell, dasalle Bereiche inklusiver Schulentwicklung um-
fasst.

2.3 Mehrebenenmodell inklusiver Schulentwicklung

DasMehrebenenmodell inklusivé&chulentwicklunglient alsGrundlagefir die Ent-
wicklung eines inklusiven Leitbilan Schulen migbendieserschulprofilund damit
gleichzeitig auchitr die Entwicklung deQU!S Instrumentgs. S.69), dasdie inklu-

sive Qualitat misstDas Modell basiert auf zwei Annahmen: Erstemskaenschliche
Entwicklung nach dem 6kosystemischen Ansatz von Uri Bronfenbrenner nur in ihrem
Entwicklungskontext verstanden werd@eil3, 2012) Zweitens kdnnemMehrebe-
neranalysendiese komplexen kontextabhéangigen Entwicklungen am besten abbilden
(Reinders, Ditton, Grasel & Gniesz, 2011)Fur die inklusive Schulentwicklurttp-

ben sich funf Entwicklungsbereiche und ihre Veranderungen als bedeutsam erwiesen:
Al die] Ebene der Kinder wund Ju[gielEmkhei chen n
des Unterrichts und des inklusiveimterrichs, [die] Ebene der multiprofessionellen
Zusammenarbeit im Team, [die] Ebene des inklusiven Schulkonzepts und Schullebens
[sowie die] Ebene desxternen Unterstitzungssysteond Vernetzung mit dem Um-

f e I(Heimlich, Wilfert, Ostertag & Gebhardt, 201&ir diese finf Ebenen gibt es
jeweils funf Qualitatsstandards. Im Folgenden werden die einzelnen Ebenen und ihre

Qualitatsstandards naher ausgefuhrt.
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2.3.1 Ebene der Kinder und Jugendlichen mit individuellen Be-
darfnissen

Die erste Ebene des Mehrebenenmodells umfasst die individuelle Férderunider Sc
lerinnen mit einem (diagnogterten) Forderbedarhls Qualitadtsstandard umfassed
die Inanspruchnahme der individuellen Férderuog Schilerinnen mit Benderurg

im Allgemeinensowiedie Férderplanung im Besonderé hr end ei n ASonde

gogi sches Gutachteni mit AF°rderortempfehl

elle Forderung einer Schlerin an einérderschule ist, istninklusiven allgemeinen

Schulerbzw.an Schulen mit dem Schulprofihklusionei n AF°r der di agnost
richtid die Grundl age z u(BayAriddhes$taatsmieigiee | ei t et

rium fur Unterricht und Kultus, 2013, 0. SDjieserBerichtdientAz ur Fest st el | un

sonder p2dagogi s c(BagenschEs®Stadtaninisteridma ftirf Untérricht
und Kultus, 2013, 0. S.)

Zustandig fudie Forderplanerstellungindnach BayEUG Art. 21 ehrkréfte fir Son-
dempéadagogik imMobilen Sonderpadagogischéienst (Bayerisches Staatsministe-
rium fUr Unterricht und Kultus, 2013)m Bericht enthaltersind Nameder Schulerin,

Kontaktdaten der erzi ehungsb eeitekkdnperi gt en P

lich, mediziniscif , di e Anl ass 1z urgebbnéHeimlickd Bjarselp F°r de

Grasy, Risch & Wittko, 2021, S37) (siehe Anhany). In diesem Kontext z&hlen zu
den Schuilerinnenangaben auch die Schullaufldiblerzeitige Schulsituation (B.
Schule mit Schulprofil Inklusiowder Einzelinklusiohund der Entwicklungsbereich
(z.B. Sehen), idem ein Forderbedarf vermutet wiftleimlich et al., 2021)Die

AL er naus g a 8Schiutelinavgdanii Foierdiagnostischen Bericht mit den Ka-

tegorien Alwidcikvliudnugefl,| eAFEanmi | i 2res und sozi
Lei stungenfid AbLbentsverhaltenfi sowie ABi :
(schulisch, e(Mdindiah et)ali) 2081a RB8Y Essfdlgediné ausfihrli-
chere Beschreibung des Entwicklungsbereichsdendompetenzeisowielnteressen
der Schilerinund derenRessourcen im persénlichen Umfeld. Dazu z&blspiels-
weisedie Elternunterstiitzun@Heimlich et al., 2021)Sc h|l i eCl i ch wer den A

t ungen und nRimblck aufodsneenMarteten Forderbedarf formuliert und
von einer Lehrkraft fir Sonderpadagogik und der Schulleitiengligemeinen Schule

unterzeichnefHeimlich et al., 2021, K39).
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2 Inklusion

Ein Forderplarfolgt demforderdiagnostischen Bericht agleitung zur konkreten
ForderungHeimlich et al., 2021)Er ist definiert als ein Planungsinstrument, dias
gezielten padagogischen, nicht nur sonderpadagogiggérdarung von Schilerinnen
dient (Melzer, 2010) Ein Forderplan schlief3t als Zielgruppe damit theoretisch auch
hochbegabte Schilerinnen ¢Melzer,2010)

Uberdies zielt der Forderplan mit regelmafRiger Dokumentation, Kontroll&vaid-

aonauf die Gew?2hrleistung ei nMelzer,RplO)of essi o
Die Forderplanung begrindet digklusion einer Schilerin mit Behinderung in die
Regelklasse. Durch die Informationen, die der Forderplan liefert, kbnnen sich Lehr-
krafte (Abei Wahirohgfidegb8chdeegeptividuel
Schulerinnen austauschévielzer, 2010, S219). Auf diese Weis&kann auch Forde-

rung zwischen verschiedenen kooperierenden Institutionen und Kolleginnen koordi-

niert werdenz. B. Melzer, 201Q)

Ein Forderplan beinhtdt neben der Information tiber déFdrderschwerpunki(z. B.
Lesen und Schreiben) konkrefedrdermaRnahmér(z. B. Férderunterricht Deutsch)
sowie eine Dokumentation der Forderyhtgimlich et al., 2021, S. 4Q)Der Forder-
diagnostische Bericht und die Forderplanung im Konkretdlenmit der Anerken-
nung individueller Schulerinnenbedurfnisse mehr Teilhabe im inklusiven Unterricht
ermdglichen(Bayerisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus, 20d8hr
Teilhabezu ermdglichen, kanbei Schilerinnen mit sonderpadagogischem Férderbe-
darf jedochgleichzeitig eine minimale Leistungserbringung bedeuten. Fur die opti-
male Forderug aller Schilerinnen mit Benderungsind nach deBayerischen Schul-
ordnung daher neben individueller Unterstiitzung @btchteilsausgleidhund ANo-
tenschut@ wie folgt definiert(Bayerisches Staatsministerium fur Bildung und Kultus,
Wissenschaft und Kunst, 2016)

Um Telilleistungsstungen von Schilerinnen auszugleichen, kannSinne von

Art. 52 Abs. 5 Satz 1 BayEU@in Nachteilsausgleiclyewahrt werden. Er wird in
bayerischen Grundund Mittelschulen, Forderzentren sowie Berufsschulen zur son-
derpadagogischen Forderung von der Schulleitung nach schriftichem Antrag gewéhrt.

Fur Realschulen, Gymnasien und sonstige berufliche Schulen ist der
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Nachteilsausgleich schriftlich bei den zustandigen Ministerialbeauftragten zu beantra-
gen. In beiden Fallen erméglicht er nach Bewilligung unter anderem eine Verlange-
rung der Arbeitszeit bei Leistungserhebungen und die Nutzung technischer Hilfsmittel
bei Rufungen. Davon zu unterscheiden ist der sogenannte Noten@¢€telitKichler,

Syring & Weil3, 2018)

Der Notenschutzmit dem ein individuell geltender Mal3stab der Leistungsbewertung
angewendet werden kann, wird im Unterschied zum Nachteilsausgleich auch im Zeug-

nis vermerkt(Bayerisches Staatsministerium fur Bildung und Kultus, Wissenschaft

und Kunst, 2016)In der Bayerischen Schulordnung ist diasiihrung des Noten-
schutzes Abwitok?sephelti deeintrachtigunght,
gl eichbarer Sprachbehinderung sowie Auti smn
Abei H°rschadigungfi, Abei Fremdspriacheni,
g u nspviiebei A ese sowie RechtschreibstoruiipeschrieberfBayerisches Staats-

ministerium fur Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, 2016, oD&yjon zu
unterscheiderst die Notenaussetzunigaut denBayerischen Schulordnungen fir die
Grundschulen(8 1) und Mi tt el sicbegriindeten EinZelfalleB dus k ann
padagogischen Griinden die Bewertung der Leistungen durch Noten voribergehend
ausgesetit w e (Bayerisches Staatsministerium fur Bildung ufdtus, Wissen-

schaft und Kunst, 2013, 2021&)oraussetzung ist das Einverstandnis der erziehungs-
berechtigten PersonéBayerisches Staatsministerium fur Bildung und Kultus, Wis-

senschaft und Kunst, 2013, 2021a)

Nachteilsausgleicind Notenschutz sind Instrumente, die dazu dienass &bchiile-
rinnen mit Béinderungam gemeinsamen inklusiven Unterriaitter Bertcksichti-
gung maximaler Lermund Entwicklungfortschritte(Kiel & Syring, 2018)teilhaben

kénnen

2.3.2 Ebene des inklusiven Unterrichts

Die zweite Ebene des Modebginhaltedaherden inklusiven Unterrichta®wo h'| or -
ganisierten LernundEnt wi ¢ k | uhegnsich, @Ostentdg & Wilfert de Icaza,
2016, S90), in dem alle schilerinnenindividuellen Lernzugénge beriicksichtigt sind

Ziel ist die |Absecshtemeun d cpheer ssocrhaul e Ent wi c k|
26
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(Bayerisches Staatsministerium fur Umiieht und Kultus, 2013, 0.SEin solcher Un-
terricht in demsich das Handeln der Lehrerinnen an die Voraussetzungen der Lernen-
den anpasstyird auch alsadaptiver Unterrichtbezeichne(z. B. Hardy, Decristan &
Klieme, 2019)Erb i | dteehg sonderpadagogisch interpretietis Ggenteil zum
selektiven Unterricht, in dem die Schilerinnen ein Curricuélosolvierenmuissen
(Wember, 2001)Gelingt ihnen dies nichtlurchlaufersie im Zweifel durch eine Klas-
senwiederholung den Unterricht erneatuf dieselbe Art und Weise wie zu\dvem-

ber, 2001) Adaption bedeutellerdings Unterrichtinhalte undmethoden an die in-
dividuellen Lern und Entwicklungsvoraussetzungen der Schilerinnen anzupassen
(Wember, 2001)Das AngeboeiNutzungsModell definiert daftir Unterricht als ein An-
gebot, das die Schulerirmerhalten aber nicht nutzemussern(Helmke, 2015)Sie
nutzen esndessergern, wenn das Unterrichtsangebot besonders gut an die Voraus-
setzungen der Schilerinnen adaptierfhigimke, 2015)

Diese Adaption derindividuellen Férderung der Schilerinnen wstets bereitZiel
innerer Differenzierung im Unterricl{Kiel & Syring, 2018) Laut Werning istmit
innerer Differenzierung als Antwosbgarneder gute Unterricht gleichitegy ein inklu-

siver Unterricht{Werning, 2016)Ziel ist es,individuelle Zugange der Schilerinnen
durch entsprechende Malinahmen zu bericksichizg@n Kahlert & Kaziankeschi-

bel, 2016)

Als Qualitatsstandardder Ebene des inklusiven Unterriclgggshérendie Schaffung
eines positiven, forderlichdrernkimas, z. B. in Form von Mdglichkeiten zur Reiz-
minderung und gleichzeitiger Konzentrationsforderutig Berticksichtigung indivi-
dueller Zugangen Form von Methodenvielfalt und Anerkennung unterschiedlicher
Lésungswegeder Einsataifferenzierte Lehr- und Lernmaterialienz. B. in Form
differenzierte Arbeitsblatte, sowie eineleistungsdifferenzierundurchGewéahrung
von mehr Arbeitszeit, Wochenplanarbbaw. Schienenlerneals Bericksichtigung
unterschiedlicher Lernniveasswieder Einsatz digitaler Hilfsmitte(z. B. Kahlert &
KaziankaSchubel, 2016; Kiel & Syring, 2018; Kiel, 2018c)

Fur die optimale Foérderung aller Schilerinnen mihiBderungsind diese Mal3nah-
men nach derBayerischen Schulordnungls individuelle Unterstitzunglefiniert

(Bayerisches Staatsministerium fir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst,
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2016) Individuelle Unterstitzung kann und soll jederzeit im inklusiven Unterricht ge-

wa hrt wer den, Asoweit ni cht dBayerisdhesi st ung ¢
Staatsministerium fir Blung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, 2016, 0.Ng)

ben der Leistungsfeststellung bilden weitere Rahmenbedingubgispielsweise die
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schilersm&iedie unterschiedlichen
Schulprogrammeeinen Handingsrahmen, der die Moéglichkeiten individueller Un-

terstitzung im inklusiven Unterricht variieren lagkahlert & KaziankaSchubel,

2016; Kiel & Syring, 2018)Dies kdnnte eirmdglicher Grund dafusein dasskein

Konsens darlUbédrerrschi wie konkretdie Anpassungn die individuellen Bedurfnisse

derSchuilerinnen umgesetzt werden $plIB. Hardy et al., 2019)

Dasvon Carol Amegq1992)entwickelte TARGETModell wurde urspringlich fur die
Motivierung im Unterricht entwickelt. Ewald Ki€R018a)hat es fir den konkreten
Einsatz fir Aufgaben im inklusiven Unterricht erweitert. Auch DavidBBukelman
undPatMirenda(2013)haben Kategorien zusammengefadigderbesseren Planung
einer individuelén Unterstitzung im Unterrichutraglich seirkbnnen(Beukelman &
Mirenda, 2013, S373)und sich mit den Angabeaus deBayerischen Schulordnung
deckenDiese Lehrplananpassungdas TARGETModellund die Qualitatsstandards
inklusiven Unterrichts nach Heimliakt al.(2016; 2018)assen sicHiir denadaptiven
Unterrichtnutzen und benenndtonkrete Zielesowie MalRnahmen fuseineRealisie-
rung z.B.:
- Umfang und Anzahl der Aufgaben anpassen
- Art der Instruktionen anpassen
- individuelle Lerntempbericksichtigend. h. ausreichend Bearbeitungszgst
wahren,
- dieLernzeit an leistungsschwéacheren Schiileriranggichten(ggf. Zusatzak-
tivitaten fur leistungsstéarkere Schilerinradferierern),
- freie Wahl zwischen verschiedenen Methoden zur Aufgabenbearbeitung
moglichen,
- vorhandene Materialien fir Schilerinnen mit Férderbealdaptieren,
- mehrereLdsungswegermaglichen,
- Arbeitsmaterialien und Hilfsmittel logisch sortiert im Klassenzimmer bereit-

stellen
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- vielfaltige Bewegungsangebote in den Unterricht integrieren

- Schulerinnen ohne (Lef)ySchwierigkeiten individuell Schilerinnen, die beim
Lernen Hilfe braucherunterstitzen lassen,

- Patensystem mit Schulerinnen héherer Jahrgimtyeren (z. B. Kiel et al.,
2018)

2.3.3 Ebenedesinklusiven Schulkonzeps

Die Ebenedesinklusiven Schulkonzem umfasst dermgang des Kollegiums mit
inhaltlichen und strukturellen Entwicklungen durch Inklus{éteimlich, Kahlert et

al., 2016) Die Konzeption eines inklusiven Leitbddst im Rahmen der Organisati-
onsentwicklung Voraussetzung fur inklusive Schulentwicklungsproz@assi3,

2016)

Das bekannteste Instrument fur inklusive Schulentwicklung ist der Index fur Inklusion
(Achermann et al., 2017Per Index wurdals Schulentwicklungsinstrument erstmals
2003 aus dem Englischen fir deutschsprachige Schulen Ubersetzt und bearbeitet
(Boban & Hinz, 2003)Seitdenfinden sich zahlreichBbersetzungen fiir unterschied-
liche Bildungsinstitutionenn Tirol wird der Index offiziell von der Monitorinételle

zur Umsetzung der WBRK fir die inklusive Schulentwicklung empfohléAcher-

mann et al., 2017PasZiel der Arbeit mit dem Index fir Inklusion in Schuleesteht

darin, inklusive Kulturen, Strukturen und Praktiken zu entwickBlabeisind die Fra-

gen bestimmend, welche Barrieren beim Lernen und fur die Teilhabe in der Schule
vorhanden sindtr wen diese am meisten spirbadsind welche Ressourcen genutzt
werden kénnerym dieBarrierenabzubauen und dabegrnen und Teilhabe zu unter-
stitzen(Boban & Hinz, 2003)Durch eine Reihe von Fragen werden dann jeweils zu
den drei genannten Dimensionen Indikatoren erkléart, die die dexl&eranderung
beschreibeifAchermann et al., 2017; Boban & Hinz, 2003)

Die Ebeneanklusives Schulkonzegtiertiert sich an dem Index und fokussiatf die
Schaffung inklusiver Kulturen und das Etablieren inklusiver Strukturen. Es geht dar
um, dass sich alle beteiligten schulischen Akteurinnen Gber gemeinsame inklusive
Werte verstandigen und diese Form einerWillkommenskulturkommunizieren

(Achermann et al., 2017; Heimlich, Kahlert et al., 20Y8gitereIndikatorenhierzu
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lauten ein gemeinsames Verstandnis von Inkluszonentwickeln, das dieegamte
Schulfamilie mittragt, darausin Leitbild abzuleitendasfir alle Eltern, Schilerinnen
und Lehrkrafte transparent ,istnd Supervisiorals Unterstitzunguf die Lehrkrafte
anzubieter{Heimlich, Wilfert et al., 2018)

Die Ebene des inklusiven Schulkonzepts spielt auch deshalb eine entscheidende Rolle
fur die schulische Qualitat, weil sich jede Einzelschule individuell mit bildungspoliti-
schen Vorgabeuand Strukturen auseinandersetzt und deestegiMoser, 2017)Fur
Inklusion ist dieser Deutungsrahmen begred! ist, dass das Schulkonzept die in-
klusive Schulentwicklung nach der UBRK fokussiert. Dazu gehdrt edass ein idn-

zept zur schulischen Inklusidrestenfalls gemeinsam von allen beteiligten Akteurin-
nen im Rahmen eines Ta@ownProzesses ausgehandeitd (Kiel & Weil3, 2020)

AEin Schulkonzept ist insofern ein Dokument, welches den Stand der bisherigen Ge-
sprache und Vereinbarungen wiedetgdihenso aber Handlungsrdume und Perspekti-
ven fur die weitere Entwicklung der Schule eroffn@. Fischer et al2012) Dazu

zahlen konkrete MaRnahmen fiir den adaptiven Unteriakiarungenzum Uber-
gangsmanagemenbn Schilerinnen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf sowie
zur multiprofessionella Zusammenarbeit mit unterschiedlichen schulischen Akteu-
rinnen(Textor, 2018) Diese Aushandlungsprozesse auf der Ebene der Organisation,
des Personals und des Unterrichts inklusivemu&ntwicklungsprozesse verweisen
aufdas -MWBgeModel | A der S(RAiffu20kEnSLay incRahmem g
desaul3erschulischen Umfelds rigispielsweis&ltern, Universitaten und Kommune
erfolgen innerschulisch keine Unterrichtsadaptionen ohne Organisation zum Uber-
gangmanagemenGleichzeitig erfolgt auckein Ubergangmanagemernthne multi-

professionelle Koopationen.

2.3.4 Ebeneder multiprofessionellen Zusammenarbeit

MultiprofessionelleZusammenarbeist definiert als die Kooperation zwischen schu-
lischen Akteurinnen verschiedener Berufsgruppaie sich in ihrem gemeinsamen
Handeln abstimmen und sich fachlichtauscherfKielblock, Gaiser & Stecher, 2017;

Olk, Speck & Stimpel, 2011}orschung zu multiprofessioneller Kooperation bezieht
sich haufig auf den Ganztagsschulbereich und fasst dort sowohl die innerschulische

als auch die auRerschulische Zusammenarbeit unterschiedlicher Partnerinnen
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zusammerfOlk et al., 2011)Im Mehrebenemodell inklusiver Schulentwicklung be-

zieht sich die Ebene der multiprofessionellen Zusamrbeitarorwiegendauf das

Team im inklusiven, gemeinsamemterricht(Heimlich et al., 2021)in Schul@ mit
Schulprofil Inklusion arbeiten vor allem Regelschullehrkrafte und Lehrkrafte fur Son-
derpadagogikm Team zusammen, daneben weiteres padagogisches Pers@nal, z.
Erzieherinnen oder Heilpadagoginneftmalssogenannte Inklusionshelferinneso-

wie Schulbegleiterinnen oder Praktikantinn@mneil3, Quandt & Fischer, 201@)ie
Gestaltung der Zusammenarbeit von Akteurinnen unterschiedlicher Professionen zeigt
sich in bsherigen Forschungen hautigrin, dass die Arbeit parallel statt miteinander
erfolgt (Olk et al., 2011)Oft rickenRegelschullehrkrafte ihrAnspriche, ohne Ein-
schrankungen ihrer Autonomie im Unterricht entlastet zu sein und unterstivzr-

den,in den Mittelpunkt(Olk et al., 2011)auch besprochen unter dem Autonomie
ParitatsMuster (Lortie, 1975) Muckenthaler resiimiert unter Berucksichtigung von
Hemmnissewi e AStreben nach Autonomieid oder
dass eine effektive Zusammenarbeit zwischen Regelschullehrkraft und Lehrkraft fur
Sonderpadagogi k (Muckenthalern2024,|94)dPleiRet a.leeben

im Gegensatz dazu positiv hervor, dass sich Regelschullehrenvergger alleine
fuhlen und die fachliche sonderpadagogische Unterstitzung sci{iized et al.,

2016) Diesem Aspeksteht gegeniber, dass Lehrkrafte fur Sonderpadagogiedas
grenzteFachwssen der Regelschullehrkrafte beklagBreil et al., 2016)Dass Re-
gelschullehrerinnen dienterschiedlichen Voraussetzungen und Einstellungen des ge-
meinsamen padagogischen Handelns mit Lehrerinnen flr Sonderpadagogik durchgén-
gig als besser kompatibel empfinden als Lehrkrafte fir Sonderpadagogik Bediist

et al., 2016)kdnnte mit Studienund Berufswahlmotiven erklart werden: Studieren-
den mit der Fachrichtung Sonderpadagoigiést sth zwar nichtlie eineMotivstruktur
zuordnen, sie hebenchi aber durch eine stark intrinsisch gepragte Motikstruab,

die keispielsweisauch mit einemi{éheren beruflichen Idealismus einhergdhtel,
Heimlich, Markowetz & Weil3, 2015)Gefragt nach zentralen Anforderungen ihrer
Tatigkeit stellten Lehmedein sonderpadagogischen Settings den Blick auf das Positive
als zentrales Element ihrer Arbeit her@i&il3, Kollmannsberger & Kiel, 201.3Re-
gelschullehrkrafte haben hingegen im Blick, das Curriculum umzusgétesrunter-
scheiden sich ihre Expertisen, die unterschiedliche Perspektiven im Handeln begiins-
tigen (Arndt & Werning, 2016; Murawski, 2009; Weil3, Markowetz & Kiel, 2017)
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Murawski behauptet,ehrkrafte fir Sonderpéadagogik sehen den einzelnen Baum, Re-
gelschullehrkrde haben den ganzen Wald im Bli(urawski, 2009) Gleichzeitig
kann Teamarbeiimit Entlastung und groéRRereberuflichen Wohlbefindeneinherge-
hen, wenrdie Mitglieder miteinander kommunizierén B. Zelger, 2019)

Als einenQualitatsstandarchultiprofessioneller Zusammenarbeit formulieren Heim-
lich et al.(2018)daherdie TeamkommunikatiorDarunter zéhlen die beteiligten Ak-
teurinnen selbst gemeinsame Besprechuweigsz als Voraussetzung fir eine gelin-
gende KommunikatiofiGebhard et al., 2014Wahrend in der Zusammenarbeit von
Regel und Forderschullehrkrafteméufigdie Zeit fur einen geplanten Austausch fehlt
und TurundAngelGesprache im Vordergrund steh@&ebhard et al., 2014bekla-
genlLehrkrafte in der Zusammenarbeit iBithulbegleitungen, datkklarheiten Gber
Aufgabenteilung und Weisungsbefugnis heresglhiibeck, 2019)Schulbegleitungen
sind ebenfalls Kooperationspartnerinnen. Die SchulbegleituegistMalinahme der
Kinder- und Jugendhilfe, die in der Regel die Eltern eines Kindegim#m Forder-
bedarf im Schwerpunktdrperliche und motorische oder geistige (SGB Xll) sowie
emotionale und soziale Entwicklung (SGB XllIl) beantragénnen(Lubeck, 2019)
Schulbegleitungedienenan allgemeinen Schulen d@fts Voraussetzung fur diAuf-
nahme einer Schilerin mit Forderbed@divorschak, 2012)Sie sollen die soziale
Teilhabe forderrfCzempiel & Kracke, 20195eitens der Lehrkrafte sind jedoch nicht
ausreichend Kenntnisse fur die Zusammenarbeit mit Schulbegleiterinnen vorhanden
(Czempiel & Kracke, 2019)Ziel ist gleichwoh| dass Schulbegleitungen und Lehr-
krafte in Form von Kokonstruktioan einegemeinsant.osung fir Teilhabemdoglich-
keiten der Schilerin arbeit¢@zempiel & Kracke, 2019)

Kokonstriktion ist auch das Stichwort fir die Kooperataer Lehrkrafte im Allge-
meinen(z. B. Grasel, FuBangel & Probstel, 2Q06klusion erforderTeamTeaching
alsgemeinsam&Unterrichten in einem Klassenzimmard den intensiven Austausch
und Absprachen innerhalb des Kollegiutheimlich, Kahlert et al., 2016)Gleich-
wo hl e sReZepe diir dieckonkrete Kooperation oder einen Zwang zu Kokon-
struktion geben karin(Inckemann & Dworschak, 2017, &29) Daneben bildet die
Kooperation mit externen Unterstiitzungssystemen releganteRessource inklusi-

ver Schulentwicklung.
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2.3.5 Ebeneder externen Unterstlitzungssysteme

ADi e Ver net z unog mibexternen, KuBersghelischen iUnterstiitzungs-
systemen stellt eine bedeutsame Gelingensbedingung fir die Inklusion unterschiedli-
cher Sche¢lergruppen mit s on(Hamligh?Kddeg o gi s c h e
et al., 2016)Auch fur Schilerinnen ohne sonderpadagogischen Forderlvetadrt

die Vernetzag nach auf3esoziale Segregation und steigert BildungschaiiBaanm-

heier, Fortmann & Warsewa, 2018)eutlich wurde dies abermals in der Coigh
PandemieMit den Schulschlie3ungen stieg die Zahl an Interveetion Bezug auf
Elternarbeit, Kinderschutz und psychisdhebleme(Senatsverwaling fur Bildung,
Jugend und Familie, 2020)/ie bereits erwahnt, wird neben der innerschulischen Ko-
operation ebenso@ Offnung der Schulaach auReaumeist im Kontext von Schul-
entwicklung zur Ganztagsschudetrachte{Kollmannsberger, 2016port ist die Ko-
operation mit externen Partnerinnedufig Aufgabe der Schulsozialarb@ft. Speck,

2020) In der inklusiven Schule soll die aul3erschulische Kooperation vor allem mit
Eltern, Fachdiensten und der Kommune stattfin(ienFischer et al., 2012Fltern
tragenim Rahmengelingende AErziehungs und Bildungspartnerschaft@igSacher,
2013)zur Entwicklung ener inklusiven Schulkultur bekine hierarchiefreie Zusam-
menarbeit zwischen Eltern und Lehrkraften deun®erdem im besonderen Mal&n
Kindeswohl(Azun, 2017)Elternhaben einen mehr als doppelt so starken Einfluss auf
die Entwicklung ihrerKinder als Schule, Unterricht und Lehrkrafte zusamrfta

cher, 2014)Lehrkréafte geben diElternkooperatiomndessermaufig als sehr belastend
undsogar als Grund fur das Ausscheiden aus dem Lehrerinnenbdfofsa 2019;
Johnson, Berg & Donaldson, 2005; Wendt, 200¥shrend Heimlichet al. Erzie-
hungsberechtigten empfehlen, die Schulen frihzeitig Uber die Beetigtéayen ih-

res Kindes aufzuklarefHeimlich, Kahlert etal., 2016) regtAzun an, dassSchulen

die Aufgabe obliegtdafir eine entsprechende Umgebung zu schéfeuan, 2017)
AFragen und Themen, sdnsstandeeiforderm schlieRert diejgrmt e n
nigen aus, die da(@zaun, B0l7 $53}% Lelsrladfteeniissekhthn n e n i
diesen Situationen gegenuber Eltern eine Mehrleistung durch Aufklarung tibernehmen
(Azun, 2017) Hauig sind es die Elterselbst die Expertinnen fir die individuellen
Bedurfnisse ihrer Kinder sindusolt, 2018)Das Gesprach mit ddtiternauf Augen-
hohezu suchenist dafur einer der am héaufigsten genannten Ratschlage fur Lehrkréafte

(Haase, 2012)
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Schilerinnen mit Behinderung simitht nur in der Schule, sondern auch au3erhalb
auf Hilfe und Unterstitzung angewiegenB. Ahrbeck, 2017)Daherstelltfernerdie
Kooperatiormit Fachdiensten, vor allem in Diagnostik uFgerapie ginen weiteren,
entscheidenden Faktor fur aul3erschulische KooperatiofiHéanlich, Kahlert et al.,
2016)

Die Stiftung Bildungspaket Bayern hatdenLeitlinien zur Gestaltung der Bildungs
und Erziehungspartnerschaft von Schule und Elterntiestgehalten, dass die Ver-
netzung mit dem Umfelduch der Elternkooperation dient, indem Eltern (Kmen-
munaleBeratungs und Bildungsangebote informiert und in diese Zusammenarbeit
einbezogen werdefstiftung Bildungspakt Bayern, 2014)

Eine inklusive Schulentwicklung sollte sich demnach daran orientieren, aktiv einen
kontinuierlichen Austausch zwischeatlen Kooperatiospartnerinnerzur Starkung

des reflexiven Handelns herbeizufihr&aldus verweist in diesem Zusammenhang
auf den hohen Grad an notwendiger Professionalitéat und Reflexivitat, die damit um-
gehen kann, dass sich Grenzen zwischen Bildung, KinderJugendsaliz, sozialer
Arbeit und therapeutischen Herangehensweisen verschiBla&tus, 2017)Prengel
betont dabei @& Notwendigkeit von Supervisionen fir Lehrkraftaicht nur in Ko-

operationsprozesséRrengel, 2006)

2.4 Inklusion im Widerstreit um Gerechtigkeit

DasABegriffswirrwarifi um Inklusion scheint nicht nur einen Mangel in der theoreti-
schen Ausdi fferenzierung des Begriffs, sor
turell enfi und da mi zuvekdrpek{KléebecgNiepage,llanis-et z u n g
wig, Marx & Perzy, 2021, S. 115 fEsqilt, die Empirie zur Umsetzung schulischer

Inklusion weiter zu starke(Kiel & Weil3, 2016) Neben Qualitatsstandards zur indi-

viduellen Foérderung von Schilerinnen inklusive adaptiven Unterrichts, inklusivem
Schulkonzept und gelingenden interrsmwieexternen Kooperatiomeverfolgt diese

Arbeit auRerdentdas Erkenntnisinteresseipen Umgang mit dem Widerstreit der In-

teressen zu Inklusiozu definieren sowiénklusive Anerkennungls Losung vorzu-
schlagenAus internationala Studiengeht hervordass Inklusion die Anforderungen

an die Professionalitat der Lehrkrafte verstéifkirlin & Lian, 2008) Lehrerinnen be-
richten,dass eine sehr heterogene Schiitemschatft nicht zu ihrem gewohnten Un-

terricht und Erziehungsverhalten pagéloe, Shisler, Norris, Nickerson & Rinker,
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2014) Scheitern sienit ihrem bisherigen Handlungsrepertoire, aufl3ern sie in der Folge
emotionale EschdpfungAloe et al., 2014)Es fehlt diePassung zwischdtiandlungs-
repertoire und Kontexwe nn | nkl usi on die ANormalitats
und der in ihr handelnden Akteurinnen konterkaKi®chrode& Wrana, 2015; Schro-

eder, 2017)
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Abbildung4: AEquality VS Equitlf (Maguire, 2016)

In Abbildung 4 ist derUnterschied zwschen Gleichbehandlung und Gleichdxt-

igung veranschaulicht Der DeutschelLehrerverband veroéffentlidh 2012 seinen
politischenGrundsatz, dass alle gleiche Chancen zur Bildung haben sollen, das Bil
ungssystem abegleichzeitig dem meritokratischen Pz i p ver pfl i cht et
gerechtes Bildungswesen kann nur ein Bildungswesen sein, dasistongsprinzip
orientiert isfi (Deutscher Lehrerverband, 201P)e Schule gibt als gesellschatftliche
Institution vor, wie Menschen miteinander interagnesewie kommunizierenund
schafftmit Regeln einen Rahmen fiir soziale Interaktionen, in denen Differenzen kon-
struiert und einem gesellschaftlichen System zugeordneewgdéderich & Schnell,
2011) In diesem System werddédfferenzierungskategorien tGberhmierst sichtbar

und legitimieen padagogische Intervention@®ederich & Schnell, 2011Diese In-

terventionen sind in der Institution I8de darauf ausgelegt, auf eine Kultur des
35



2 Inklusion

Wettbewerbs vorzubereité@raf, 2017) Eine Sdwle, die ihre Schilemen auf diese

Kultur vorbereiet, wirdimmer eine Schule sein, die selektiet Graf(2017) AEi n e
marktwirtschaftlich organisierte Gesellschaft kann niemals eine solidarische Gesell-
schaft sein, sie w2r gGraf,@01¢ 648)aDse FovdemingTr oc k e r
nach Inklusion als einein der Folge der UNBehindertenrechtskonventionSyste-
manderung auf menschenrechtsbasierter Gruadielteint also mit der vorhandenen
Gesellschaftsformespektive den gesellschaftlichen Funktionen von Sctfgad,
2006)zu konfligieren.Die aukeitender Beflurwortennender Inkluson haufig ver-

langte DeKategorisierundHinz & Kopfer, 2015) dieunter andererau diesem Sys-
temwechsel beitrage, entlarven Kritikerendeshalb ebenso als nicht haltbar, weil
ohne Differenzierungskategorien kein Wissen dariiber zu verbalisieremaseiiber-

haupt der individuelle Bedarf fir welche VeranderundBederich, 2015)Die M6g-

lichkeit der Herstellung von Gerechtigkeit meinen beide Positionen flr sich zu bean-
sprucheri mit unterschiedlichen Definitionen von Leistung. Diese Definitionen las-
sen sichdrei unterschiedlichen Gerechtigkeitsidealen zuordden:Verteilungsge-
rechtigkeit (3, der Anerkennungsgerechtigkeit) @d der Teilhabegerechtigkeit)(3

1. Verteilungsgerechtigkeit
Die Verteilungsgerechtigkeivird im derzeitigen meritokratischen Schulsys-
temverstandnis nach messbarer Leistung vergeben. Der individuelle Erfolg im
Bildungssystem, unter anderem sichtbar durch Noten oder im Anschluss daran
erworbene Bil dungszertifikate, -bzivizdd Aal s |
teilung von Lebenschan(@olgam 2088)9B.O& hen unc
Kinder und Jugendliche aus marginalisierten Lebenslagen vermehrt hohere
Bildungsabschliisse erlanggBundesministerium fiir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend, 201Wird diese Bildungsexpansion im 6ffentlichen Be-
wusstsein als Erfolg durchgesetzi€hancengleichheit verstanddBolga,
2008) Diese wird im Idealfall unabh&ngig von askriptiven Merkmalen wie der
sozialen Herkunft, dem Migrationsstatus oder dem Geschlecht heltgestel
(Lenzen & Blossfeld, 2007PDa diese Merkmale aber nicht nur nach den gro-
Ben Schulleistungsvergleichsstudien PISA, IGOUMMS etc. nachweislich
einen Einfluss auf die Verteilung von Chancebdr@aBayer & Wohlkinger,

2016) sei laut Stojanov zwisehn A Ch a n c ezurgBielidcuhnhgefii t u n d
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AChancenglrehBilcdhtnegd 2z u unAdieErstecelinedied en unc
Let zt er e z UStojaboe, 200¢, B34).eDiese Uberfihrundgedingt
Anerkennungsgerechtigkeit.

. Anerkennungsgerechtigkeit

Unter gleichen Chancen durch Bildung versteht Stojanov gleiche Chancen zu
sozialer Partizipation,ljone ei ne Homogeni si erung Ader
Motivationsstrukt ur e n i(Stofhmoy, 200H &6)vi duen
Vielmehr sei durch Anerkennung eine Uberwindung der ungleichen Startbe-
dingungenzu bewirken(Stojanov, 2007) Anerkennungsgeratigkeit lasst

sich daher als Herstellung von Respekt und Wertschatzung auf Beziehungs-
ebene kennzeichnen. Dabei sind diese Formen der Anerkennung als reziprok

zu verstehe(Helsper, Sandring & Wiezorek, 2005; Nainirth, Wendebourg

& Feldmann, 2013; Prengel, 2018egenseitige Anerkennung betutach

Stojanov darauf, dass Lehrende den Lernenden Artikulationsraume schaffen,
durch die die Lernenden die Mdglichk&iaben Limitierungen ihrer Famili-
ensozialisation zu Ubschreiten (Stojanov, 2006, 2007). Dieser Prozess setzt

ein hohes Mal3 an Reflexivitat voraus und scheint der im Schulsystem vorherr-
schenden Verteilungsgerechtigkeit zu widersprechen. Das Problem der Aner-
kennungsgerechtigkeit ist die offene Frage, wie gehauBeziehungen zwi-

schen Lernenden und Lehrenden in einer Meritokratie gessalie sollen

(Nerowski, 2017)Alle prominenten Antworten daz{Deutsches Institut fr
Menschenrechte, 2017; Prengel, 2001, 2006, 2fit#¥n letztlich zur tber-
geordneten Teilhabegerechtigkeit.

. Teilhabegerechtigkeit

In der Debatte um Gerechtigkeit und Inklusiei die humanistische Grund-
haltungeine bestimmende Idedurch die Gerechtigkehergestellt werden
kénne(Kiel & Kahlert, 2016; Moser, 2003 eilhadbegerechtigkeit kann dabei
als Ubergeordnete Gerechtigkeitsvorstellung gesehen werdeipedadd mit
egalitaristischen sowie Differenzvorstellungen zu vereinen verqlelse-
mann, 2018) Besonders bekansind darunteDiskurse um den Capalty

Approach.Unter Capabilities kdnnen Befahigungen verstanden werden, die
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Heinrichs als ein dem Individuum zur Ve
heiten und Lebensoptionen, aus denen Personen ein Set auswahlen und reali-

Si er en ,defnierh(ldemiichs, 2008, $6). Mit dem Capabity Ap-

proach kann Chancengleichheit dann daran gemessen werden, weithe pos

ven Freiheiten dem Individuum von der Institution eingerdaumt weftdeim-

richs, 2008) Dabei ist nicht entscheidend, ob die Befahigungen letztlich ein

und/oder umgesetzt werden: Der Ansatz untersucht lediglizhias Indivi-

duum in der Lage ist, die Befahigung zu erwerlfideinrichs, 2008) Die

Schule als Bildungsinstitution misséthin ein Bildungsminimum garantieren

(Nerowski, 2017)

Wird dieses Bildungsminimum mit Inklumn betitelt, wirdallerdingsdeutlich, dass

die Gemiiter erhitzt sindDie Belas ungs gr enze i §MeiR Kickler,sc hr i tt
Muckenthalter, Heimlich & Kiel, 20199ndAL e hr er ver band wi | | I n k
(Himmelrath, 2018}¥ind die bestimmenden Titel und Schlagzeilen sowohl im gesell-
schaftlichen als auch wissenschaftlich schulpadagogidais&urs.

Muller stellt zur Forderung nadnklusiondie Frage, wemklusiven Werten und den

daraus resultierenden Forderungen Ain ein
widersprechen méch@iller & Gingelmaier, 2018, ). Im Auftrag vonDIE ZEIT

und Aktion Mensch hainfas in einer Studie zum Zehnjahrigen der-Bbhinderten-
rechtskonvention im Marz 2019 verdffentlickdass von 1545 befragten Personen in
Deutschland nur % ablehnen, dass Menschen mit und ohne Behinderung in unserer
Gesellschaft giehberechtigt zusammenlebéhess, Ruland, Meyer & Steinwede,

2019) Gegen die gemeinsame Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit und

ohne Behinderung sind immerhin ¥%bder Befragten, 1% stimmen der gemeinsa-

men Beshulung teils/teils z§Hess et al., 2019) ehrkrafte stehen vor der Herausfor-

derung, zwischen Anspruch und Wirklichkeit zu vermitt&lie Einfuhrung der inklu-

siven Schuleverlangteine Anderung des Systemverstandnisses aller beteiligten Ak-

teurinnen

2.5 Zusammenfassung und Bzit

Inklusion ist das Ergebnis jahrelanger Bemihungen um das RecBilduig und

Teilhabe fir Menschen mit Behinderung. In Deutschland wird nach 1945 ein
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Sonderschulsystem aufgebaut, das im européischen Vergiiwsgleichemergeb-

lich sucht(z. B. Heimlich, 2019)Wahrend sih zur gleichen Zeit die KM grindet

und spéater disonderpadagogischéfordersclverpunkte herausgihtdie noch heute
existieren(KMK, 1994), werden in den 1970&ahren die Stimmen nach Integration
laut. Die Sepadrung im Sonderschulwesbawirktzwar Bildung, nicht aber Teilhabe

in der Gesellschaft. Diese ist auch auf Bildung zuriickzufiihren, wenn dieeeliedig
habe in der Gesellschaft durBeschaftigunguf dem allgemeinen Arbeitsmarkt er-
folgt, fir die entspremende Absclilssevonnoten sindUber erste Schulversuche bis
hin zur erstemnklusionsKonferenzin Salamanca ist schlief3lich die LBRK entstan-

den. Damit ist Inklusion zurilenschenrechdvanciert Primares Ziel ist die Ermagli-
chung von Partizipation in lah Lebensbereichen. Artikel 24 der Konvention be-
schreibt die Voraussetzungen, die fur inklusive Bildung zu schaffen sind. Im Verstand-
nis eines interaktionisschenModells von Behinderung sollen alle Kinder und Jugend-
lichen in ihrer Rolle als Schilerinngemeinsansowiewohnortnah beschult werden.
Die Voraussetzungierfur sind vom System zur Verfligung zu stellemd die Schi-
lerinnen sollen keine Anpassungsleistungen wie bisher im integrativen System erbrin-
gen mussen. Der Fortschritt inklusiver Bildungieutschland ist ifbderalenSystem
divergent. Bayern bilddiei Betrachtung defahlen haufig das Schlusslicht, hat aber
mit dem Schulprofil Inklusion eine Schulform entwickelt, die sich unter wissenschaft-
licher Begleitung stetig weiterentwickelt. Waslhsschwer entwickelt, sind die Lehr-
krafte: Sie stehen Inklusion haufig skeptisch gegeniber, haben kaum Erfatitung
ihr. Es fehlt an Konzeptemnd einer so oft besprochenen Haltung, um inklusive Bil-
dung(sprozessdn Widerstreit zu gesellschaftlichen Moalisierungstendenzezu

initiieren.

3 Anerkennung

Der BegriffAnerkennungst eine zentrale Kategorie padagogischer Theorie und Praxis
(Hafeneger, Benno, Henkenborg & Scherr, 200R¢ht zuletzt durch die theoretisch
konzeptionelle Forderung normagivinklusionisinnen nach bedingungsloser Aner-
kennung als Voraussetzung fir (schulische) Inklu@tinz & Kopfer, 2015)wird der
wissenschaftliche Diskurs um diese Kategorie wieder reger gé€@rarner & Harant,
2014)
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Eine bedingungslose Anerkennung ist nicht praxisfahig, um schulische Inklusion um-
zusetzen. Die klassisclnerkennungstheorie nach Honn€i®92)ist zu exklusiv.
Deshalb soll in diesem Kapitel ausgehend von den bisherigen Anerkennungsbegriffen
und ihren Definitionen eindieser Arbeit zugrunde liegende efion voninklusiver
Anerkennungntwickelt werden. Diese beinhaltet Artikulationsraume, deren Gewah-
rung auf Grundlage des strukturalen Bildungsbegriffs die Voraussetzung fir Lehr-

krafte darstellt, Schilerinnen inklusiv anzuerkennen.

3.1 Anerkennung als Voraussetzung zur unbeschadigten ldenti-
tat

Die Definitionen zum Anerkennungsbegriff lassen sich auf verschiedenen Ebenen un-
terschiedlich fassefDederich, 2011)Laut Duden bedeutet Anerkennung semantisch

unter anderem Wiurdigung und Respektier(ignkelRazum, 202Q)Auf konzepti-

oneller Ebene wir@duf der einen Seitdie Gewahrung von Anerkennung als Haltung

von Menschengruppen oder Institutionen konzipiert, auf der an8eitwird Aner-

kennung in einem epistemischen Sinne verwendet, der das Erkennen oder Identifizie-

ren von etwas oder jemandem mdiDéederich, 2011)Laut Dederich kann Anerken-

nung als AAKkt der Zusti mmung wermeinesler t sch?2
luativer Zuganggewahltwird (Dederich, 2011, SL08). Zunachst wird die Definition

von Anerkennung als AAkt de(Ded&iohs20ilmmung u
S.108) als Ausgangsmodell einer inklusiven Anerkennungstheorie kritisch in den

Blick genommen.

In der Entwicklung des anerkennungstheoretischen Paradigmas haben Autoren wie
Charles Taylor und Axel Hareth diese Zustimmung und Wertschatzung als Voraus-

setzung fiir die Entfaltung eindintakterfi Identitat beschriebefGoffman, 1975;

Jantzen, 1979) Den AKampf uerautartHenndthémseinen1§92 er-
schienenemleichnamigerchrift als Angewiesenheit des Subjekts, von anderen an-

erkannt und bestérkt zu werden, um sich alsfeme schat zt es Wesend v
kénnen (Honneth, 1992, 217).

Honneth unterscheidet dabei im Anschluss an Georg Friedrich Wilhelm Hegel und
George Herbert Mead drei Anerkennungsdimensighiemneth, 1992)
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1. Unter derAnerkennungsdimension der Liebeversteht Honneth die per se
exkludierende Gefiihlsbindung zwischen zwei Personen, die sich wechselseitig
ihre Bedurfnisse bestatig¢gHonneth, 1992)

2. Zur Anerkennungsdimension des Rechtsnisse ein Individuum zuséatzlich
ein Wissen dariber besitzen, welche normativen Verpflichtungen es dem je-
weils anderen gegenulber einzuhalten habe, um aus der Perspektive des gene-
ralisiertenAnderen sich selbst als Rechtspergerstehen und Anspriche stel-
len zu kénnen, die von den anderen akzeptiert wifidenneth, 1992)

3. Um zu einem umfassenden Selbstverstandnigetangenbedirfe es jedoch
zusatzlich derAnerkennungsdimension der sozialen Wertschatzungmit

der die Fahigkeit einhergehe, welche Leistung der je andere fur die Gesell-

schaft, die Honneth als eine AWerteger
konne(Honneth, 1992, S198) Der soziale Wert der Subjekte bemesiah
hierbeiAan G@Gread [ €] , i n dem sie dazu in del

wirklichung der gesel | sch@onhethijl®32en Zi el
S.198). Diese Zielvorgaben werden in einem gemeinsamen Prozess aus Aner-
kennenden und Anerkannten mit dem Ergebnis eines gemeinsamen kulturellen
Selbstverstandnisses ausgehan@édinneth, 1992, S198).

Waéhrend die Anerkennungsdimension des Rechts lediglich sicherstellsjaaSsib-

jekte gegenseitig achten, geht mit der sozialen Wertschatzung die Bestatigung der ethi-

schen Dimension einher: Ich erkenne an, dass mein Gegentiber mit seinen Fahigkeiten

und Eigenschaften einen wertvollen Beitrag fur die gemeinsame Praxis e(Hongt

neth, 1992)

An dieser Stelle entsteht efampf um Anerkennurfy der sich zuspitzt, wenn die

Wertehierarchie einer Gesellschaft so besc

minderwertigo d er mangel haf t i(HéneethaldaP e&l7)WDanh wer der

wird den évon betroffenen Subjekten jede Mdglichkeit genommen, ihren eigenen Fa-

higkeiten einen sozialen Wert beizumesaerd Anerkennung wird ihnen verwehrt

(Honneth, 1992)Man kann daher von einexklusven Anerkennungprechen.

Auf dem Weg zum Selbstbewusstsein unterscheidet Mead zwischesigdédikant
Anderenund auf der zweiten Stufe dgeneralisierten Andere(Mead, 1967)Wird

dem Kind von seiner erziehungseehtigten Person, dem signifikant Anderen,
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beigebracht, an einer roten Ampel stehkarbleiben generalisiert sich dieses Wissen

mit der Entwicklung des Kindes zu einer objektivierten Regel. Ist das Selbst ausgebil-
det, kdnnen unterschiedliche Perspektigglgenommen werdennd es ist eine An-
tizipation auf die Reaktion des eigenen Verhaltens geg@bead, 1967)Dieses re-
flektierte Individuum setzt Honneth zur Subjektwerdung voraus.

Tayl or hat AnerkeohesgGausdBediawsON) si def i
um das in dialogischen Beziehungen zu diesmyenannten signifikant Anderen ge-
kampft werdgTaylor, 1993) Hierbei handelt es sialm Bezugspersonen, denen das
Recht zugesprochen wird, einem selbst Anerkennung zu getéeie einem so einen
sozialen Wert zusprechdiaylor, 1993) Die Ausbildung der eigenen Identitat als
Selbstverstandnis bestimmendiéerkmale, dieden Menscheausmachen, hangt nach
Taylor wesentlib von der Interaktion mit den signifikant Anderen(@hylor, 1993)
Wahrend jeder Mensch um seine unverwechselbare Identitat willen anerkannt werden
mochte ent stehe der AKampf miAtndeam,n dwasn WMSSE
hen wd¢Thyloe 1093, S22).

Anerkennungn Form vonZustimmung und Wertschéatzung zur Bildung einer unbe-
schadigten Identitat erfordert also zum einen, dass sich signifikant Andere gegenseitig
in ihren Eigenschaften und Fahigkeitbestatigen (Anerkennungsdimension der
Liebe). Zum anderen muss ein Wissen dariibenerrschenwelche Verpflichtungen

dem jeweils anderen gegeniber einzuhalten sind (Anerkennungsdimension des
Rechts). Fur die Dimension des Rechts lasst sich als Beasyigiren, dass Kinder in

der Regel von ihren erziehungsberechtigten Personen in der Rolle der signifikant An-
deren lernen, bei Rot nicht tiber die AmpelgehenDieses Wissen generalisiert sich

im Laufe der Zeit (Bei Rot bleibt man/bleiben alle stehdminehr dieser Regeln, die

die Gesellschaft nach Honneth als ihr kulturelles Selbstverstandnis etabliert hat, sich
generalisieren, dessiarkerwird das Subjekt in dieser Gemeinschaft als handelndes
Mitglied wahrgenommen und kann selbst Anspriche stellevah den anderen Mit-
gliedern akzeptiert werddiffonneth, 1992)Dessen ungeachtet ist erforder|ickass

der Beitrag gegentber der Gemeinschatt als potenzieller Mehrwert flr deren Entwick-
lung geabtet wird (Anerkennungsdimension der Wertschatzung). Daflr muss das
Subjekt sich selbst als geschatztes Wesen verstehen und handelt dazu in einem fort-
wahrenden Dialog mit seinen signifikanten Anderen aus, dass seine Eigenschaften und

Fahigkeiten diesen penmziellen Beitrag leisten konnefTaylor, 1993) Die
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Mo glichkeit dieses Aushandlungsprozesses

ges Handel niAi vorausgesetzt und sichere
der Einzelne aus i h(layloal®dBtS32p der gemacht
Dieses Modell von Anerkennungerkdrpertdie gelebte Praxis in einer Leistungsge-
sellschaft: Die Anerkennung ist gekoppelt an den Beitrag des Subjekts zur gesell-
schaftlichen Entwicklung, wobei der Mehrwert durch die Gemeinschaft selbst defi-
niert und vorgegeben ist. Die oben beschriebene Anerkgstheorie kanmithin

nicht alsGrundlage fir Inklusionsprozesgmgieren, danicht alle Mitglieder der Ge-
meinschaft an den Definitionsprozessen Uber den Mehrwert teilhaben. Fir Menschen,
die an den in der Gesellschaft tblichen Kommunikationsprozessetnogier nur be-
eintrachtigtpartizipierenund daher ihr Potenzial nicht artikulieren kdnnen, ist eine
soziale Wertschatzung nach Honneth nicht mdglich. Der Begriff der Beeintrachtigung
ist an dieser Stelle bewusst gewahlt: Im Sozialgesetzbuch definteBeagntrachti-

gung uUber Funktionsverluste odeimschrankungen im Verhaltnis zu den allgemeinen
Anforderungen in der Gesellsché8ozialgesetzbuch Neuntes Buch, 20Eihe Be-
hinderung ist das Ergebnis, wenn durch diese Beeintrachtigungen die soziale Teilhabe

erschwert wird8 2, Sozialgesetzbuch Neuntes Buch, 2017)

3.2 Weiterentwicklung zur inklusiven Anerkennung

Da Inklusion die Teilhabe jedes Mitglieds in der Gesellschaft zum Ziel hat, ist der
Ansatz @&r Anerkennungstheorie nach Honneth damit nicht vereinbar. Folglich muss
eine Weiterentwicklung der Anerkennungstheorie durchgefiihrt werden, die eine pra-
xistaugliche, inklusive Anerkennung und somit vollstédndige Teilhabe jedes Subjekts
ermoglicht.

Der Tubnger Philosoph Ottfried Hoffe erwidert auf daslidaritatsproblender An-
erkennungstheorie, dass die meisten Beeintrachtigungen aus den Risiken unserer Zi-
vilisation resultierten. Da wir deren Vorteile kollektiv in Anspruéhmen, hatten wir

auch die Nacldile kollektiv zu tragerfHoOffe, 1998) Jirgen Habermas geht aus der
Perspektive der normativen Anerkennungstheorie laut dem Sozialphilosoph Detlef
Horster noch Uber das Argument der eigenen Betroffehivawus, indem er mit der
ASupererogationfi argumentiert, mi t der
Me hr | ei st un (Hérstey, 200% EL57) FlsLeistung werde keine Gegen-

leistung erwartefHorster, 2009)
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3 Anerkennung

Auf dieser Theorie aufbauend begr¢ndet Pre
(Prengel, 2001, 2006Auf der einen Seite hebt Prengel mit dem Aspekt der Differenz

die Unterschiedlichkeit jedes Subjekts hervod verweisauf der anderen Seite mit

dem Aspekt der Egalitat auf die Gleichheit bzw. Gleichwertigkeit aller Sul{jeiea-

gel, 2001) Mit dieser Definiton bringt sie die Notwendigkeit zum Ausdruck, Gleich-

heit und Differenz fir die freiheitliche Wertschatzung der Verschiedenheit zu gleichen

Teilen anzuerkennefiPrengel, 2001)Dieser Gedanke der Anerkennung von Vielfalt
entstand unter drhcerr e bereksichtige éass SAbleam e

Natur ausaufeinander angewiesen sei@hrengel, 2013)Am Prozess des aufwach-

senden KindesgeranschaulichPrengel, dass man nicht nur das verlangen kann, was

man selbst geben kann, sondern zum Beispiel die erziehungsberechtigte Person als
signifikant Andere das Kind automatisch als fursorgebedurftig erachtet und ihr Aner-
kennung ohne gleichwertige Gegenleigfyibt. Mit diesem Beispiadrfolgt der Ver-

such das reziproke Verhaltnis nach Honneth zu entkraften. Weiter gefasst lasst sich

dieser Ansatz auf alle Personen mihBelerunge r wei t er n: ADer Mensct
nen Rollstuhl angewiesen ist, kann nicht allauf einer einsamen Landstral3e jeman-

dem aus dem St r(Bdeseen 2P09aSh56)rDenm Ansatz eon Hionneth

folgend wirdediesbedeuten, dass auch in diesem Beispiel die Wechselseitigkeit nicht

erfullt werden kénnte und Menschen mit Behinderungen nicht zur Wertegemeinschaft
dazugehien. Folglich hatten sie auch keine Chance auf Anerken(iorgter, 2009)

Dem auf der Bedingung der Wechselseitigkeit basierenden Ansatz der exklasive
erkennungstheorie von Honneth stehen entgegengesetzt die Forderungen von Hoffe
nach Solidaritdt gegenuber der gesellschaftsbedingten Beeintrachtigtiddfe,

1998) Hinzu kommt die Akzeptanz der Medistung wie sie Horster mit deSu-
pererogationbeschreib{Horster, 2009)Beide Forderungen minden in Prengels pa-
dagogische Ansatz deegalitaren Diferenz in dem auf Gleichheit und Verschieden-

heit basierend Wertschatzung als Anerkennung von Vielfalt definie(Prsngel,

2001, 2006)

Um eine inklusive Anerkennung zu ermoglichen und die Anerkennung von Vielfalt
als egalitare Differenznach Prengel umsetzen zu kdnnen, isv@moten entspre-

chende Rahmenbedingungen zu betrachten und gegebenenfalls zu verdndern.

44



3 Anerkemung

Insbesondere im Ufeld der Schule als Bildungsinstitution ist dies im besonderen

MalRe wahrzunehmen.

Anerkennungsprozesse werden cber AStrukt
Raume regulierfDederich, 2011, SL16). Auch die Schule gebe als ein solcher sozi-

aler Raum vor, Anach welchen Mustern, Rege
|l enerwartungen usw.fi die anwesenden Subj e
flikte bearbeitet werdea nd wi e Normal i tat definiert wirt
nor mati ven Sinne al(Bederigh,Q0lt,Sl46) Duidck diesdnal s c h ¢
normativen Einflussvird ein Wertesystem geschaffen, wie es von Honneth im Rah-

men der Anerkennungsdimension des Rechgsunde legt. Eine Teilhabe an Aner-
kennungsprozessen fstglich nur demjenigen moglich, der den normativen Anforde-

rungen des sozialen Raums entspricht.

Merle Hummrich verweist in diesem Kontext zu Recht auf Johann Friedrich Herbart,

der bereits zu Beginn des 19. Jahrhundert
Kdpfe ist das grofRe Hindernis aller Schulbildung. Darauf nicht zu achten ist der Grund-

fehler dler Schulgesetze, die den Despotismus der Schulmanner begunstigen und alles
nach einer Schnur (Hedarthl808,e5458) Humenrich mekla s s e n fi
miert, das$ierbart damit die Unterschiedlichkeit der SubjelteAusgangsbedingung
padagogischen Handeldsfiniertund dasgleichzeitigdas Eingehen auf individuelle
Entwicklungspotenzialéurch dsinstitutionelleWirken der Schuleverhindert vird

(Hummrich, 2012)So emstehebeispielsweiseine Behinderung erst dann, wenn diese

in sozialen Interaktionen konstruiert und einem gesellschaftlichen System zugeordnet
werde(Bleidick, 1999; Cloerkes, 200.7&rst durch die normative Definition vetwa
Umgangsformen (Lautsprache statt Gebardensprache) werdenb&pilbzesse fir

Betroffene erschwert. Aus diesem gemeinsamen Ursprung vom Umgang mit Hetero-

genitat in deellgemeinen historischen Padagogikt sich in der Subdisziplin der Son-
derpadagogik herauskristallisiert, dass die Differenzierung in beispieldvehiadert

und nicht behindertund folglich die Einteilung in zwei homogene Gruppen nicht nur

auf institutioneller Ebene, sondern auch in der LeBhilerinteraktion Anerken-

nung verhinderéHinz, 2000, 2002)

Als problematisch erweisen sidlormdefinitionen als Grundlage fir Kategorisie-
rungsprozesse. Fur diese Normdefinitionen muss die Legitimationsgrundlage gepruft

werden. Die Artikulation von Anerkennung ging&mlich von denjenigen (in diesem
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3 Anerkennung

Fall den Padagagnen) aus, die nicht zu der Gruppe der Anerkannten (in diesem Fall

die Schilennenmit Behinderung, aber zu einer Mehrheit gehéren und Udvetere

sprechen, Asie repr 2s e merWeisegesehen, bespnoehers e | b st
oder r epr 2s e (Mecheril 20057814mDiesed’precherberfi defi-
niere dieanderen(Mecheril, 2005, S315) Mecher il stellt hier d

welcher Legitimation und mit welcher Macht audgest t et ¢ber wenfi spr
mit Adie sogenannten Ander e(Meched]2006,8 St at us
315 f.). Diese Macht der Anerkennung, die im Sinne Fous&ubjektivierung durch

Unterwerfung mein{Foucault, 1991)differenziert Judith Butler weiter aus als eine

Macht, die die Subjekte durch Normen forifigutler, 2015). Diesen ambivalenten

Prozess der Anerkennung der gleichzeitigen Unterwerfung und Konstituierung von
Subjekten (Balzer, 2014) erklart Nicole Balzer aucter Bezugnahme atifannah

Arendt , i ndem i n der disetwaskbdemsjemand (spgairb j ekt e
fischer)fi anges jpundaubtheui entspreckend dén Rollerebzw.
Masken anerkannt [ wer den] i (Balzki 2007dH0 Aner Ke
Hervorheb. im Orig.)Gegenteilig dazu muss jedes Subjekt statt als Teil einer durch

Mehrheit definierten Teilgruppe als vollwertiges Indivum der gesamten Gruppe
wahrgenommen und anerkannt werden, um eine inklusive Anerkennung zu ermogli-

chen.

Stinkes folgtder sozialphilosophischen Auseinandersetzung Emmanuel Levinas an-

hand seines Konzeptler Alteritéat als universell ethische KategodesserKonzept

eine Aufhebungles Machtverhaltnisses, indem im Kampf um Anerkenrbiogneth,

1992)die Definitionsmacht an eine Ebene eines Dritten gegeben wvartblgt (Stin-

kes, 2011)Levinas leitet hierzu die Definition einer Norm von der Veramtwa ab,

die das Individuum tber den Anderen hinaus an den Dritten ver(&iskes, 2011)

Der andere sei dann einer unter vielen und wirde fur die Not aller stehen (Stinkes,
2011). Der Dritte er°ffne Aim Feld des Et
und damit Aunter dem Prgkeipiddemobpdkvi dge
jektivierung durch seine Verortung als Mitglied der Gesellschaft, in der gleiche Ge-

setze fur alle galterstatt durch die normative Gewalt einer vermeintlichen Mehrheit

(Rosner, 2014, S.3). Anke Drygala merkt an, daggitikerinnenwie Luce Irigaray

gegenuber diesem Ansgedoch afilhren dass genau nach diesem Muster der Auf-

hebung Differenzen konstruiert werden und Subjektwerdung verhindert werde
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3 Anerkennung

(Drygala, 2005) Ziel miusse sein, die Machtperspektive mit anzuerkennen und durch
Respekt als eine Form von Anerkennung i n ¢
dung moglich weten zu lasseStojanov, 2006)Gleichwohl ist fraglich, oldiese

Kultur im Umfeld der Institution Schule gegehbieh

Die Grundproblematik von Kategorisierungsprozessen lasst sich am Zusammenhang
von Differenzierung und Differenz festmach&terschiedenheiten der Subjekte sind,

wie noch beHerbart(s. S.45), nichteinfach gegeben, sondern werden qua Anerken-
nung (oder Aberkennung) auch produziertB. Jaggle & Krobath, 2013[rst durch

eine Differenzierung erfolgt eine auf Differenzen basierende Kategorisierung, die eine
Anerkennung der einen Teilgruppe und eine Aberkennung der anderen Te2l@esp

wirkt (z. B. Balzer, 2014)Aberkennung respektive Verkennung ist damit Teil der An-
erkennung als AdressierungsprobleméBhklzer & Ricken, 2010)

Der Prozess der Differenzierung steht im Mittelpunkt der terminologischen Awnsein

dersetzung mit Vielfalt im Bereich der Sonderpadagogik: Die Vermittlung einer pada-
gogischen, anerkennenden Haltung soll allen Subjekten die Teilhabe an Schule und
Unterricht inegalitarer DifferenzrmoéglichenHinz & Koépfer, 2015) Das heil3t, die

Differenz ist dabekein personenbezogenes Merkmal und ordnet ein Subjekt nicht ei-

ner minorisierten Gruppe zu. Vielmehr entsteht sie im Konflikt zwischen der an ein

Subjekt gestellten normierten Erwartung, die diese aufgrund seiner individuellen Dis-

position nicht erfillen kanrfKdpfer, 2017) Die Erwartung wird durch Anerkennung

der Padagom gegentber den Schiilenen mit einer Beeintrachtigung aufgehoben.

Dieser Diskurs hat die Forderung der Bedingunggkest der Anerkennung als \for

aussetzung fur Inklusion hervorgebradhtich Colin Cramer und Martin Harant be-

mihen Herbart auErklarung dieser normativen Forderung: mit innerer Freiheit,
Wohlwollen und Rechhabe Herbareine Erziehungspraxis gefasst, dieh keinem
Partikularismus verpflichtet sief€ramer & Harant, 2014)m Gegenteil: Innere Frei-

heit stehe Afg¢r die Distanzierungsfa2ahigkei
also fur Urteilsfahigkeit und die Moglichkeit, der eigenen Einsicht tatig folgen zu kén-

nen. Sie orientiert sich an Rechtlichkeit (gegenseitige Anarkanals Person) und

G¢ete (Wohl woll en, den anderen (Cramder& al s Mi

Harant, 2014, $44). Gesellschaftliche Etikettierung, dazu zahlt unter anderem die
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3 Anerkennung

Einteilung inbehindertundnicht behindert sei ein Beispiel dafiir, dass Subjekten die
Rechtlichkeit entzogen werde und sie gehindert wirden, sich zu lfittamer &
Harant, 2014)Sowohl Hummrich als auch Cramer und Harant kritisieren jedoch an
diesem aus der Sonderpadagogik hervorgegangenen Anspruch der bedingungslosen
Anerkennung, dass sie den gesellschaigiic Status der Schule als gesellschaftliche
Institution verkenndHummrich, 2012)In derKorrelation zwishen der Selektions

und Allokationsfunktion von Schul@~end, 2006)und der Forderung nadbedin-
gungsloser Anerkennung ist Inklusion eine Innovation, die oppositionell zur Logik des
Systems zu stehen scheint und als Utopie verurte{feéstd, 2006; O. Speck, 2010)
Nichtsdestotrotz istlurch Inklusion mit der UNBRK einer juristischen Forderung
nachzukommen, die letztlich zum Ziel hat, dass Voraussetzungen geschaffen werden,
in denen sich die Mitglieder einer Gesellschaft gegenseitig achten und anerkennen,
dass ihre Eigenschaften undchigkeiten einen Beitrag fur die Gesamtgesellschaft her-
vorbringen kénnen. Dabei stellt sich die Frage, welcher Kompetenz es bedarf, mit der
Ambivalenz von Anerkennung und Macht respektive der Hervorbringung von Diffe-

renz, die als Aberkennung gelten kannzugehen.

3.3 Artikulationsraume als Ausdruck inklusiver Anerkennung

Die Schaffung einer Grundlage fur inklusive Anerkennung in der Schule setzt,voraus
im Anerkennungsprozess zu verhindern, dass eine Differenz zwischen Anerkennenden
und anerkannten (bzwaberkannten) minorisierter Gruppen hervorgebracht wird.
Stattdessen soll der Unterschied zwischen Differenz und Differenzierung verdeutli-
chen, dass Differenzen erst im Anerkennurgker Verkennungsprozess als Differen-
zierungsprozess hervorgebracht werdemdWavon ausgegangen, dass das Ergebnis
der Differenzierung unumganglich fir den Erhalt der bisherigen Funktion von Schule
ist (Fend, 2006)gilt es, eine Form von Anerkennung zu finden, die die scheinbar un-
vereinbaren Logiken der bisherigen gesellschaftlicher Funktion von Schulieklund

sion vereint.

Krassimir Stojanov setzt fiir diese Einigung eine bestimmte Beziehungsqualitat vor
aus, die die gegenseitige Anerkennung mit gleichem moralischen Wert der Subjekte
beinhaltet und damit kulturelle Ungleichheit Gberwir{@&ojanov, 2007)In dieser
Arbeit wird davon ausgegangen, dass dasimes&tudieBildung und Anerkennung.

Soziale Voraussetzungen von Selsiwicklung und WelErschliessung(2006)
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3 Anerkennung

bildungsthecetisch modifizierte Anerkennungsparadigma auch auf die Uberwindung

der sozialisatorischen Gegebenheiten bei Menschen min@sungoezogen werden

kann. Voraussetzung dafir ist, den Umgang mit Menschen mih&srungauch als

Kultur im Sinne deDisability Studieszu verstehen, sodass das Ziel, diese Kultur an-
zuerkennen, auch im besonderen Mal3 fir die Kultur der Behinderung gilt.

Nach Stojanov ist ein bestimmtes Gerechtigkeitsverstandnis Voraussetzung fir diese
Anerkennung: Unter gleichen Chancen duBddung versteht Stojanov gleiche Chan-

cen zu sozialer Partizipation, ohne &eine
Motivationsstrukt ur e n(8tojahevy2007,186) Wasndch e n an z L
bedingungsloser Anerkennung und Verkennung der Selektionsfunktion von Schule

klingt, ist allerdingsein kompromissbereiter Versuch, statt-Kategorisierung und
Hervorbringung von Differenz diese von den Subjekten selbst artikulieren zu lassen.

Die Schaffung von Artikulationsraumen stellt daher einen zentralen Hebel zur Ermég-

lichung von Anerkennungsprozessen dar. So kbnnten Differenzen, die durch ungleiche
sozialisatorische Startbedingungen hervortreten, durch die Schaffung von Artikulati-
onsrdumen Udrwunden werde(Stojanov, 2007)Ungleichheiten im Bdungssystem

bestiinden laut Stojanov nicht darin, dass padagogische MalRnahmen zur Forderung

nicht ausreichend gegeben seien, sondern darin, dass Subjekte keine Chancen erhalten
wegrden, i hre von de-abwdichetchpgstuliegenFanaliersa- Ak ul t ur
l i sationfi dennoch als einen wertvollen Bei
zu kénner(Stojanov, 2008, S13). Der Gegenstand dieser Anerkennungsgerechtigkeit

sei demnach Ani cht dérAndevsheithles Subjeskeiartsicly e Ac h-
sondern der Selbstverwirklichungsprozess der Einzelnen, der sich im Rahmen des Ver-

h2a]l tnisses wechselseitiger Anerk@®oanung zwi
nov, 2006, S168).

Ein Beispiel dafir kann in der Sdeuder Prozess der Berufswahlorientierung sein.

Aus verschiedenen Grunden wahlen Schilerinnen einen Beruf, der milieukonform ist

(Beck, Brater & Wegener, 1979; Bourdieu & Boltanski, 1981; Bourdi®92) Lehr-

krafte hatten die Aufgabe, Optionen flr eine nicht an die Sozialisationslimitierungen
angepasste Berufsausbildung zu offerieren. Diese Optionen wirden entstehen, wenn
Schulerinnerals Leistung anerkanmtird, dass sie ihre eigenen Sethsid Weltbilder

artikulieren und mit neuen, anderen Sellstd Weltbildern synthetisieren kénnten

(Stojanov, 2006)Voraussetzung daftr ist seitens der Lehrkrafte die Anerkennung und

49



3 Anerkennung

damit Befahigung zur Artikulation von Deutungsmustern, die nicht per se den eigenen
entsprechen.

Die SchaffungsolcherArtikulationsraumebedingtein hohes Mal3 an Reflexivitat bei
Lehrkraten. Dies ist eng mit der strukturalen Bildungstheorie verknlpft, die Stojanov

als Grundl age dient. I n dieser Theorie be:
sel bst (Sel bstbild) i m Ve rMafotizki, 8996 Imz ur  We |
Gegensatz zum Iceen erfolge Bildung demnach nicht per se durch Wissenserwerb

wie zum Beispiel beim Lernen fur eine Klausur, sondern nur dann, wenn sich durch

die erlernten Inhalte auch die Haltung zur Welt andbdtarotzki, 1996) Dadurch

werde der bisherige Orientierungsramme Ader di e Erfahrungen d
s i e trangformiert (Marotzki, 1990, S41). Der veranderte Orientierungsrah-
men/Weltbezug fiihre dann dazu, dass sich auch das Subjekt zu sich selbst anders ver-
hdten konne und umgekehitarotzki, 1990, S43).

Alndem das Subjekt sich selbst in eine
macht es sich die Welt auf andere Weise zugéanglich. Und: Indem sich das

Subjekt dieWelt auf andere Weise zuganglich macht, macht es sich auf

andere Weise sich selbst transparent. Weltl Selbstbezug bilden in die-

sem Sinne das dialektischdMabdtegknt rum v o
1990, S43).

Bei einer Lehrkraft beispielsweise konnte das Kennenlernen einer bisher fremden Kul-

tur bewirken ihre eigene Kultur sowie die eigenen Ansichten gegentber der bisher

fremden Kultur neu zu bewerten und die Verhaltensweisen aus einer anderen Kultur

vor diesem Hintergrund zukiinftig (besser) anerkennen zu kénnen.

Damit wird Bildung zu einem Prozess, innerhalb de&sdmestimmtheitsbereiches-

me glicht werden, in denen Atentative, expe
vative, Kategorien erfindend&, r eat i ve Er fahrungsverarbeitu
(Marotzki, Nohl & Ortlepp, 2006, 2.70) Daraus soll nicht folgen, dass auf Be-
stimmtheit verzicht etauenes mteendigeroFaktenwisAAuf d
sens, das Besti mmtheit er z e ulMarotzki eval.l | und
2006, S170) Dochdiese Herstellung von Bestimmtheit muss auobestimmtheits-

bereiche ermdglichen und damit eroffn@telsper, Bohme, Kramer & hgkost,

2001) Wahrend das Faktenwissen der Bestimmtheit eine Einordgestattet,
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gewahreriJnbestimmtheitsbereiche die notwendige Flexibilitat zur Reflexiyitk-

rotzki et al., 2006)

Dabei sei die Initierung solcher Bildungsprozesse besonders schwierig, weil sich

AwWel terfahrungsmuster@nindGewolhnmailtseri ae:
stabilisierendei Wirkung h2&tten und so | an
kognitive Dissonanz od e(Jdorissea & Maoltzld, 2009 nf | i kt |
Diese Gewohnheiten simggpragt von ddBiografie, die wiederum eng mit der eigenen
Sozialisation und Erziehung verknugst. In die Bewertung heraufordermdsituati-

onen flieRt dieses biodgiache Wissen ein. Sellsflexion ist das Instrument der

Wahl, um an und mit der eigenen Biofigazu arbeiten und Erfahrungen zu identifi-

zieren, die die Bewertung beeinflussen und intigrweiseverfalschenNeuf3(2019)

berichtetin diesem Kontexvom Studenten Christian, der seingezie Lehrerin in

Schulzeiten als Machtperson empfunden hat. Diese Erfahrung schlief3t in der Bewer-

tung einer beobachteten Unterrichtssituation viele Jahre spater im Studium zunéachst

aus, dass dasselbe Agieren einer anderen Lehrerin auch aus einer maebgasen

heraus geschehen kafieul3, 2019)

Mithin wirft sich die Frage ayfvie Lehrkréfte verhaltentabilisierenég Gewohnheits-

muster hinterfragen und durchbrechen kénuoemjn der Lage zu seidrtikulations-

rdume zu ermdglichen.

Einen Schritt weiter geht die Forderung, diBsdlexionals Lehrkraft nicht nur selbst

zu erleben, sondern sie auch an Schilerinnen weiterzugeben. Deren Erméglichung sei
Adas tagliche Brot v 0 re ] lieir Heramnvachsem den L e hr er |
und/ oder E (Jarissenh&s Mamoizli, 2009, R4). Voraussetzung dafir
mussendessein, die negative Betrachtungsweise aller SchiilenAal s vor best i m
in ihrer Selbstund Weltwahrnehmung durch die partikukadturellen Muster ihrer

aFamil i ensozi avorn Aerkennong auiiibeiwimdé8tapanom 2007,

S.44).

Dieser Ansatz der Fokussierung auf die ForderungR¥dkexiorsvermdgens birgt
gleichzeitigdie Gefahr, das Modell einer inklusiven Anerkengaurch Artikulati-

onsraume zu verlassen und stattdessen einen Ansatz exklusiver Anerkennung zu ver-
folgen, wenrReflexionsvermdgeals Leistung zur Anerkennungsbedingwaginiert

wird. Wird die Forderung ,wkPrangehstermélar k e nnun g

egalitaren Differenz verfolgt, al s ANot wendigkei't einer W
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(kul turell er) [DBalkef, 2007 $3)ind diese Ferteaungdret der

Di mension der sozialen Wert sstlerig¢gnddbeng nach
schneidungszusammenhang mit dem der Anerkennung der Verschiedenheit der Kul-

tur enin ($tagabov,2006, E.67) werden Artikulationsraume von Entfaltungs-

raumen der Anerkennung zu LeistungsraumerRedkexiorsvermogens.

Nach Auffassug von Stojanov ist die Zugehdrigkeit zu einer kulturellen Gemein-
schaftallerdingskeine Leistung unthutHonneth auch kein Gegenstand der Anerken-

nungsform der sozialen Wertschatz8¢pjanov, 2006)um dennoch dem Leistungs-

gedanken von Honneth zu entsprechen, betrachtet Stojanov einer sozialen Wertschat-

zung wiirdig, wenn sich die Leistung des Subjekts auf seine Faligket i e he, Asei |
personlichen und unverwechselbaren, biographisch eingebetteten Eigenschaften und
Kompetenzen so zu artikulieren, dass sie als ein potenzieller Beitrag und/oder eine
Bereicherung f ¢r di e Ge s(Stopnaye20@)| N33 c haft 0
Diese Artikulationsfahigkeit setagleichwohlAei nen ref |l exi ven Umgan
genend Kkul tur el | e nStojanog 2006, SL68Y Erstiddrch di® r a u s
Auseinandersetzung mit anderen Kulturen wird die eigene Kultur wahrgenommen und

kann hintefragt werden(Stojanov, 2006)Damit sind die durch strukturale Bildung
erworbenetA ( dynami schen) Weltbez¢ge der Subj ekt
kulturellen AnerkennungsforniStojanov, 2006, SL77) Stojanovs Argumentation

folgend mussten Schilerinnen mit einer Beeintrachtigung durch die Férderung ihrer
Lehrkréafte in der Lageein, ihre eigene Beeintrachtigung als Kultur im Gegensatz zur

Kultur nicht beeintrachtigter Schilerinnen zu erkennen, zu reflektieren, sie zu tber-

winden und dafur Anerkennung duraterkennende Drittestwal ehrkrafte, zu erhal-

ten.

Stojanovs Verstandnis kureller Anerkennung bezieht sich bewusst nicht auf die for-

male Anerkennung voHerkunftskultuim Sinne einer eng gefasstBiationalkultur

oder eineMigrationshintergrundessondern auf die Fahigkeit der Subjekte, die Par-

tikularitat der eigenen KulturuziiberschreiteriStojanov, 2006)Eine Aberkennung

im Sinne der sozialen Wertschatzung nach Honneth erfolgt demneath dla Ver-

wehrung eines Artikulationsind Anerkennungsraumes fur kulturelbgrdische Er-

fahrungen und Wertvorstellungen. Wer seine Kultur nicht artikulieren darf, wird auch

nicht anerkannt. Die Er6ffnung eines Artikulationsraums als Form der Anerkgnnun
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3 Anerkennung

mit dem Ziel der Uberwindung einer eigenen Kultur ware zum Beispiel gegeben, wenn
eine Lehrkraft das Tragen des Kopftacticht verbietet, aber auch nicht die eigene

Einstellung dazu verleugnet, sondern einen Artikulationsraum schafft, in dem Lehr-
kraft und Schulerin ihre Positionen zum Tragen eines Kopftuchs artikulieren konnen.
Im besten Fall ermdglicht dieser Artikulationsraum sowohl Lehrkraft als auch Schile-
rin, ihre eigenen kulturellen Vorstellungen zu hinterfragen und gegebenenfalls zu

Uberschreiten.

Da Anerkennung nach Stojanov die Fahigkeit zur kulturellen Seflestionbedingt,

misse jedem Subjekblgichd as Potenzi al zugesprochen we
des ageneralisierten Anderend6 oder den so
men unddamit die Limitierungen seiner partikilansozialisierten Wirklichkeits-
wahmehmungsiu st er a u {Smjartov, 2007h A3 A

Da in diesem Fall Anerkennung wieder an die Leistungsbedingurggtiesteflexion

geknupft ist, kann nicht von einer inklusiven Anerkennung gesprochen werden. Bei
Menschen mit Behinderungdrewirkt diese Leistungsbedingumtje Abwertung des
Kerpers und des Adi esem Ké]mlp defizitai, snaue wo h n e n
@ nglich und t(Kazenhaeh, 20hle 89) Diéstwiedpdim fihrt zu

einem Asozialisatorisch eingeschrmenkten G
Vertrauen in die eigene F2higkei (Kat- et was i
zenbach, 2011, 99). Diese Autonomieeinschrankung nehme somit dien@age

fur Anerkennungsprozess#adie Fahigkeit fehlt, die Perspektive dgsneralisierten
Andereneinzunehmen und die Leistung eifflexionzu erbringen.

Dagegen seien Beziehungensmnifikant Anderemwesentlich intensiver, slass eine
solcheReflexiorsfahigkeit durch die Mehrleistung der Gesellschaft erbracht werden

kann, indem beispielsweise Lehrkrafte ein hoheres Mal3 an Verstandnis gegenuber
Schulerinnen mit Bainderungaufbringen. Eine Betrachtung nach Honneth Iasst eine

solche Leistungsvechiebung nicht zu, da diese die soziale Wertschatzung als auto-

nom handelndes Subjekt erheblich einschranken wiitalzenbach, 2011 Entspre-

chend darf das Modell einer inklusiven AnerkennungRigftexionsvermogeim kul-

turellen Kontext durchaus fordefedochnichtbedingen.
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3 Anerkennung

Zusammenfassend lasst sidmnachesthalten, dass Artikulationsrdume das geeig-
nete Mittel zur inklusiven Anerkennung darstellen, weil sie einen Entfaltungsraum fur
Anerkennung innerhalb einer kulturell heterogenen Gruppe erméglichen. Die Schaf-
fung solcherArtikulationsraune setztallerdingsein hohes Mal3 aReflexiorsvermo-

gen voraus, dain der Institution Schule durch Lehrkrafte erbracht werden muss. Im
besten Fall ermoglichen Artikulationsraume hierbei ein Hinauswachsen tber den ei-
genen kulturellen Kontext fur beide Subjekte im weclesigen Anerkennungspro-
zess. Um dem Ansatz eines vollstandig inklusiven Anerkennungsmsiidallzu blei-

ben, darf dies jedoch keine Bedingung sein. Stattdessen gilt es, Kindern und Jugendli-
chen in ihrer Rolle als Schillerinnsoziale Wertschatzung in Fornk u | +biograe | |
phischer Azneilwkrdenzn lassegStojanov, 2007, $13), indem diese
Mehrleistung durch die Lehrkrafte erbracht wird.

3.4 Nutzung von Artikulationsraumen im inklusiven Schulbe-
trieb

Um die Forderung der WBRK nach inklusiver Bildung in der Schule umsetzen zu
kénnen, muss die Schule als Institution Voraussetzungen schaffen, in denen Teilhabe
als priméares Ziel von Inklusion mdglich ist. Neben organisatorischen und proeessual
Strukturen, die inklusive Schulentwicklung begunstidengierenLehrkrafte als Ge-
stalterinnen der Schulkultals zentralefFaktor fur die Schaffung eines inklusiven
Umfelds.

Wie vorangegangeerlautert,ist die Voraussetzung fur gelebte InklusionKiassen-
zimmer eineKultur der inklusiven Ankerkennung/ahrend die Schule ihmeeritokra-
tischgepragte Aufgabe der Selektion nach Honneths Anerkennungstfi€g mit

dem GrundsatAnerkennung fur Leistungmsetzen kann, braucht Schule, die Inklu-
sion lebt ein Anerkennungsverstandnissdauf dem Grundsatz degalitéaren Diffe-
renznach Prenggl2001)basiert. Um dieses Modell der inklusiven Anerkennung um-
zusetzen, ist es notwendig, dass Lehrkrafteprathend Stojanal2006) Artikulati-
onsraume schaffen, um allen Schilerinnen Teilhabe zu ermog(sibéeAbbildung

5).
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3 Anerkennung

Kultur
der inklusiven Anerkennung

I
ist Voraussetzung fiir

v

Artikulationsriume
in Dimensionen inklusiver Bildung

T
ist Ausdruck von

v

Inklusiver Anerkennung
durch Lehrkréfte

Abbildung5: Modell der inklusiven Anerkennung (eigene Darstellung)

Wie in Abbildung6 zusammengefasst, ermdglichen Bildung &edlexionder Lehr-

kraft, Artikulationsraume zu schaffen, die Schilerinnen wahrnehmen kdnnen. Durch
diese Artikulationsrdume erfolgt eine Anerkennung der Schilerinnen durch die Lehr-
krafte, was zur Teilhabe fihrt und somit Inklusion bedeDiesser Prozess wiederum
kann Uberschreitung bei Lehrkraft und Schillérédingen

Reflexion und Bildung <
L 4
Lehrer
Anerkennung

A 4 —

Schiiler » Artikulationsraum > Teilhabe
il T~

Inklusion

Abbildung6: Einfluss von Reflexion und Bildung auf die Er6ffnung von Artikulationsraumen als
Voraussetzung fur Inklusiqeigene Darstellung)
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3 Anerkennung

Die Nutzung von Artikuldonsrdumen im inklusiven Schulbetrieb erfolgt in vier
Schritten: Artikulationshilfe anbieten, Artikulation zulassen, Artikulation wertschat-
zen und Artikulation zur Bildung nutzen (sieAbbildung 7). Voraussetzung fur die
Schaffung von Artikulationsrdumen sind eileltur der inklusiven Anerkennung,
z.B. in Form sozialer Wertschatzusgwieein Faktenwissen zur Inklusion, die sich

gegenseitig bedingen.

Nutzung von Artikulationsraumen im
inklusiven Schulbetrieb

1. Artikulationshilfe anbieten

2. Artikulation zulassen

3. Artikulation wertschatzen

4. Artikulation zur Bildung nutzen

Abbildung7: Schritte zur Nutzung vohrtikulationsraumen im inklusivem Schulbetrigiigene

Darstellung)

Um Artikulationsrdume als Lehrkréfte den Schulerinnen zu offerieren, muss im ersten
Schritt den Schilerinnen Artikulationshilfe angebotérh. ermdglicht werden, ein
gemeinsames Kommunikationsmedium zu nut?éortwortlich bedeutet Artikulation

die deutliche Aussprache (lat. articulare = deutlich ausspredhierBeispiel fur eine
Artikulationshilfe ist daher, ganz basal, Kindern und Jugendlichen in ihrer Rolle als
Schilerinnen zu helfen, deutlich auszusprechen, was sie denken und mittédbn

ten Bei Schulerinnen mit sogenanntem sonderpadagogiséirderbedarf im Bereich
Sprache oder Horen kann dies bedeuten, Schilerinnen ausreichend Zeit einzuraumen,
sich auszudrgken oder ihnen geeignete Hilfsmittel zur Kommunikation bereitzustel-
len. Dies setzt ein Faktenwissen Uber deren Beeintrachtigungen voraus. Unterschied-
liche Beeintrachtigungen erfordern unterschiedliche Unterstitzungsleistalieyeur,

mit Wissen um die Wachen, Symptome und vielfaltigen Fordermoglichkeiten er-
bracht werden kbnngiWiater, Trieb & Menges, 2016)

Im zweiten Schritt geht es darum, Artikulationen von Weltbildern unvoreingenommen
zuzulassen. Hierbdindet eine Anerkennung bereits in seiner Definition \&l&rdi-
gungdes Gegenubestatt indem ein semantischer Raum zur Entfaltung des eigenen
Verstandnisses gewdahrt wird. Voraussetzung hierflr ist die Toleranz der Lehrkraft,
andere Weltbilder auf3erhalb deigienen kulturellen Rahmens zuzulassen. Ein Bei-
spiel dafur ist, moglichst viele gemeinsame Fordersituationen fir alle Schilerinnen

mit und ohne Behinderung zu schaffen.
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3 Anerkennung

Im dritten Schritt wird gegentber den Schilerinnen Wertschatzung fur ihre Artikula-
tion(sfahigkeit) als Form der Anerkennung durch die Lehrkraft entgegengebracht. Um
diese Anerkennung geben zu kdnnen, mussen Lehrkrafte die Artikulation als grund-
satzlich bereichernd erachten. Diese Wertschatzung begriindet sich nach Stojanovs
Verstandnis in deWertschatzung anderer Weltbilder als Moglichkeit Reflexion

des eigenen Weltbitd Hierbei geht es wohlgemerkt nicht um die Wertschatzung des
Inhalts der Artikulation, sondern um Anerkennung des Prozesses. So kann eine Lehr-
kraft inhaltlich das Weltbd der Schilerin ablehnen, die Artikulation desselben aber
wertschatzend wahrnehmen. Fir diesen Schritt ist eine Trennung von Subjekt, Prozess
und Inhalt durch die Lehrkraft notwendig. Soziale Wertschatheugutet jedem
Subjekt zuzuschreiben, eine Leisguflr die Gemeinschaft erbringen zu kénnen.
Ubertragen auf die Institution Schukt damit die Anerkennung gemeimtass alle
Schilerinnen einen wertvollen Beitrag fur die Selmld Klassengemeinschatft erbrin-

gen konnergz. B. Kiel et al., 2018)

Der vierte Schritt stellt das Ziel der Nutzung von Artikulationsrdumen zur inklusiven
Bildung dar ndmlich das$&chilerinnerdie eigenen artikulierten Weltbilder gegebe-
nenfalls Gberschreiten kdnneta durch die Lehrkraftmmeue Denkanstol3gegeben
werden, die die Schilerinnen Zreflexionermutigen.

Entscheidend ist, dassunabhéngig vom Bildungserfglder vomReflexiorsverno-

gen von Schilerin und Lehrkraft abhandiei der Gewahrung von Artikulationsrau-
menstetseine gegenseitige Anerkennung beider Subjekte stattfindet. Wem der Raum

gegeben wird, sich zu artikulieren, wird wertschatzend anerkannt.

Um Lehrkrafte in der praldchen Umsetzung der vier Schritte zur Schaffung von Ar-
tikulationsraumenzu unterstitzen, kénnen di@U!SFaktoren eingesetzt werden.
Diesereduzieren diegahlreichenindikatoren, mit denen sich die Qualitat inklusiver
Bildung messen lassauf flinfzugrunde liegende Dimensionéflie in Tabellel ab-
gebildet, lannden einzelnen Schritten inklusiver Anerkennung daher jeweils mindes-

tensein QU!S-Faktor zugeordnet werden, der die konkrete Umsetzung beschreibt.
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3 Anerkennung

Tabellel: Zuordnungvon Schritten zur Nutzung von Artikulationsraumen zu GR#&oren

Schritt zur Nutzung von Artikulationsraumen QUI!S-Faktor
1. Artikulationshilfe anbieten Forderplanung
2. Artikulation zulassen Adaptive Unterrichtsgestaltung
3. Artikulation wertschéatzen Inklusives Schulkonzept
4. Artikulation zur Bildung nutzen Interne und externe Kooperatic

Um Artikulationshilfe anzubieterkann ein Férderplan genutzt werden. In der Foérder-
planung werdersogenanntesonderpadagogische Schwerpunkte in die individuelle
Forderung der Schilerinnen einbezo@erB. Heimlich, Ostertag & Wilfert de Icaza,
2016)

Adaptive Unterrichtsgestalbhg ermdglicht es, Artikulation zuzulassen. Unter adapti-
ver Unterrichtsgestaltungird verstandepdie Lernatmosphare auf die Fahigkeiten der
Schilerinnen abzustimmen ubeéi Bedarfdie Mdglichkeit individueller Unterstuit-
zung zu gebeWember, 2001)Dazu gehodren beispielsweise differenzierte Lahd
Lernmaterialien, diainter anderenmit unterschiedliche Schwierigkeitsgraden den
unterschiedlichen Leistungsniveaus der Schilerinnen ectsgn.

Artikulation kann nur dann erfolgreich zugelassen werden, wenn das Lernklima es zu-
lasst. Dieses Lernklima zu schaffen, ist Aufgabeadiaptiven Unterrichtsgestaltung,
indem sie zum Beispiel ausreichend zeitliche Freiraume schafft, wo Schilerinnen Ar-
tikulation schwerfallt und sie besondefaifmerksamkeibedirfen

Wo Lehremnennach einem inklusiven Schulkonzept arbeiten, wird deredathritt,
Artikulation wertzuschatzen, begunstigt. Ein inklusives Schulkonzept liegt dann vor,
wenthadédh Leitbild alnklusiondé fest veran
samten padagogischen Arbeit in der inklusiven S¢tgdevorden is(E. Fischer et al.

2012, S15). Es ist davon auszugehen, dass Lehrkrafte, die das Leitbild zu Inklusion
ihrer Schule unterstiitzen, das Bemihen um Artikulation durch Schulerinnen mit Be-
hinderungwertschatzen.

Abschlie3end kann interne und externe Kooperation dazuzjemerden, Lehrkrafte
dafur auszuristen, Artikulation zur Bildung zu nutzen. Wie bereits dargstgigen
LehrerinnenGrenzerfahrungen und kognitive Dissonanz zur Initiierung von Bildungs-
prozessemutzen(Jorissen & Marotzki, 2009¥leiches gilt auch fur die Nutzung von

Artikulationsraumen. Damit Lehrkréaftdies umsetzen kdnnen, bendétigen sie neue
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Impulse von aulRerhalb (externe Kooperation) und eine Mdglichkeit, sich innerhalb des
Kollegiums auszutauschen umkflexiorsprozesse zinitiieren (interne Koopera-
tion).

Artikulationsraume fuhren letztlich auf allen Ebenen darauf zurilick, dass sich Aner-
kennungallein durch ein Wissen auf der einen Seite und direfiexionauf der an-

deren Seite ausdriicken kann. Lehrkréfte missen wissergimea8eeintrachtigung

ist und wie sie sich aul3ert. Gleichzeitig missen sie aber auch reflektieren, wie sich ihr
Umgang damit gestaltet. Um Moglichkeiten fur Artikulationsrdume zur inklusiven
Anerkennung zu erkennen und effektiv einsetzen zu kénnen, miieketrafte fir

sich Unterschiede in der Anerkennungsfahigkeit zwischen Schulerinnen mit und ohne
Behinderungm Rahmen egalitarer Differeniberwinden konnen. Die Unterschiede
werden kleiner, je mehr Erfahrung die Lehrkrafte in der Beschulung beeirgtéchti
SchilerinneresitzenUm diese Erfahrungen zu sammedimd Ressourcen wie Wis-

sen, Erkenntnis und Training in Methodeforderlich Um welcheRessourcens sich

dabei handelt und ob dieZgel mdglicher QualifizierungsmalRnahmsimd, wird im
Rahmerder Diskussion diesé&rbeit (Kapitel 6) detailliert beleuchtet

3.5 Zusammenfassung und Fazit

Anerkennung ist eine zentrale Kategorie padagogischer Theorie und Peist
identitatsstiftendGoffman, B75; Jantzen, 1979)

Gleichwohlist die klassische Anerkennungstheorie keine tragfahige Grundlage fur In-
klusion, da diese Anerkennung an Bedingungen knupft, die exklusiv Menschen mit
Behinderung ausschliel3en.

Honneth definiert Anerkennung in den Dinsgonen der Liebe, des Rechts und der
sozialen Wertschatzur{glonneth, 1992)Er legt hierbei zgrunde, dass Anerkennung
stetsAntwort auf eine erbrachte Leistung der jeweiligen Dimensiofi skisStillen

eines Bedurfnisses, das Befolgen von RegdilnSchaffung eines Mehrwerts. Ohne
Leistungserbringung sei keine Anerkennung maoglich respesginas Individuum in

der Gesellschaft nicht als Subjekt anerkannt.

Nach Taylor werde Anerkennung in einé&ampf um Anerkennungn dialogischen
Prozess misignifikant Anderererworben(Taylor, 1993) Ohne dialogischen Prozess

sei keine Anerkennung mdglich.
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Da Behinderungen einen dialogischen Prozess oder eine Leistungserbringung verhin-
dern kdnnen, sind nach oben genannten TheanenKonzeptemMenschen mit Be-
hinderung von einer Anerkennung ufmiglich gesellschaftlicher Teilhabe ausge-
schlossen.

Dem entgegengesetzt wird das Prinzip der Supererogatimach eine Verpflichtung

zur Mehrleistung aus der Befahigung zu derselbenaditsaim Minderleistung von
Menschen mit Behinderung ohne moralischen Gegenwert auszugldidbester,
2009) Darauf basiert das Prinzip der egalitareffddeénz von PrengdgR001), die in

der Unterschiedlichkeit jedes Individuums ebenfalls eine Gleichwertigkeit unabhangig
vom Beitrag zur Gesellschaft definiert.

Die egalitare Differenkanndemnachals Grundlage fir inklusive Anerkennung aller
padagogischen Prozesse in déduisiondienen

Der Inklusion im Anerkennungsprozess stehen in der Institution Schule mehrere Hin-
dernisse entgegen. Soziale Raume wie die Schule definieren normative Systeme, nach
deren Mal3stab Uberhaupt erst Differenzierungsl Kategorisierungsprozessrfol-
gen(Dederich, 2011)Hieraus erwéchst edSprecherJber, das durch vermeintliche
Mehrheiten Minderheiten definiert und diskrimini@decheril, 2005, S315). Wah-

rend Differenzen an sich wertneutral sind, beférdern Differenzierungen Aberkennung
(Balzer & Ricken, 2010)Um egalitare Differenz als Voraussetzung fur inklusive An-
erkennung zu erreichen, missen somit Differenzierungsprozesse von Wertung ge-
trennt werden.

Diese HaltungausFreiheit, Wohlwollen ud Rechtlichkeit nach Herbart stellt einen
Gegenentwurf zum gesellschaftlichen Status der Schul€damer & Harant, 2014)
Waéhrend die Schule eine Selektionsfunktion wahrnimmt und auf eine Kultur des Wett-
bewerbs vorbereitet, konfligiert sie dabei mit dem Anspruch der Inklusion nach For-
derung der UNBRK.

Lehrkrafte mussen Anerkenngsprozesse innerhalb des Spannungsfaldschen
Selektionsaufgabe der Schule und Forderung nach Inklusion durdBRKNermog-

lichen.

Um eine Anerkennung bei gleichzeitiger Differenzierungewahrleisterfund damit

die Aberkennung einer minorisierten @pe zu verhindern), bendtigen Lehrkréfte ein
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hohes MaR an Sellsflexion um die Schiilerinnen unabh&ngig von der Ubereinstim-
mung mit dem eigenen Hintergrund als wertvoll anzuerker{&ojanov, 2006)
Hierzu wird strukturale Bildung vorausgesetzt, die die Flexibilitait von Unbe-
stimmtheitsbereichen nutzt, um durch Horizonterweiterung die Haltung zur Welt zur
andern(Marotzki, 1996)

Im besten Fall erlaubt die strukturale Bildung der Lehrkrafte eine angeleiteta&elbst
flexion der SchulerinnerfJorissen & Marotzki, 2009)Nichtsdestotrotzdarf diese
nicht erwartet werden, um die inklusive Grundlage der Anerkennungstheayee zu
rantieren(Katzenbach, 2011)

Voraussetzung fur inklusive Anerkennung ist eine Kultur der inklusiven Anerken-
nung, gepragt von einer wertschatzenden Haltung und einem Verstagdhiéarer
Differenz. Mittel der inklusiven Anerkennung sind Artikulationsrdume, die durch das
Anbieten von Hilfe, durch Zulassen, Wertschatzen sowie Nutzung zur Bildung ge-
schaffen werden. Innerhalb eines Artikulationsrad@nnen Schilerinnen sich ent-
falten und Wertschatzung fur die Artikulation ihrer Wahrnehmung erfahren.

Die Schritte zur Nutzung von Artikulationsrdumen als Mittel inklusiver Anerkennung
kénnen konkret durckdie Nutzung vorForderplanung, adaptiver Unterrichtsgestal-
tung, eines inklusivenc®ulkonzeps sowie interner und externer Kooperationen er-

offnet werden.

Indem die UNBehindertenrechtskonvention mit Inklusion die Teilhabe an Bildung
fordert und Anerkennung die Voraussetzung fur die Teilhabe durch Bitépnéisen-

tiert, ist fur Inklusionsprozesse eine Padagogdnndten die das Subjektverstandnis

von Welt in Form inklusiver Anerkennung wertschatetd Akteumnen die in der
professionellen Umsetzung dabei reflexiv das je eigene Verstandnis von Behinderung
rekonstruieren kénnen. Ineiem Moment der Professionalitdt werden Artikulations-
raume ermdoglicht, die zur Teilhabe befahigen beziehungsweise Chancen dazu eroff-

nen. Teilhaben heif3t, anerkannt zu sein.
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4 Methodisches Vorgehen

Dasfolgende Kapitel fuhrt in Zielsetzung und Forschudeggn dieser Studiein.
Hierzu werderzunéchstdie Ziele der quantitativen und qualitativen Analysen festge-
legt und ineinerkonkreten Fragestellung operationalisi@mschlielRend erfolgndie
Begriindung und Darstellung der Methodenwahl mit Beschreibung der Erhebungsfor-

mate und Auswertungsmethoden.

4.1 Zielsetzung und Fragestellung

Das Zieldieser Arbeit ises,anhand von Handlungsmustern Bedarfe hinsichtlich Qua-
lifizierung und Professionalierung von Lehrerinnen in inklusiven Schulen zu identi-
fizieren

DafirwerdenLehrkrafte arbayerischerschulen mit dem Schulprofil Inklusaanach
ihren Aufgaben in der inklusiven Bildung und den damit verbundeaetralen An-
forderungen ihrer Tatigkeddragt. Die zentrale Fragestellurmur Messung des Ist
Zustanddautet Wie arbeiten Lehrkrafte an bayerischen Schulen mit dem Schulprofil
Inklusion?

Das Ziel dieser Fragestellumgsteht darinzundchstanhand der Selbsteinschatzung
der Lehrkréafte einen g&riptiven Uberblick ihrer zu bewaltigenden Aufgaben im in-
klusiven Schulalltag zu gebdnies erfolgt anhand der Einschatzung Banensionen
inklusiver Bildung dassind Konzepte, Inhalte und Methoden in der schulisanen
klusiven Praxis.Grundlage dafirst die Qualitatsskala zur inklusiven Schulentwick-
lung (QU!S)w ein Messinstrument, das mit der Ausgasilggtionentwickelt wurde,
aninklusiven Schuleninklusionspadagogische Qualitati erfassen.

In einem zweiten Schritt werden die Dimensiongdusiver Bildunggleichzeitigals
Artikulationsrdumaenklusiver Anerkennundefiniertund tberpruftDie inklusive An-
erkennungwurde daftirin der vorherigen theoretischen Grundlegung\aisausset-
zungflr gelingende schulische Inklusionsprozesse eingebralysieris. Kapitel 3).

In der qualitativen Untersuchung widézudie Fragestellung vertiefind untersucht,
wie die Lehrkréafte an bayerischen Schulen mit dem Schulprofil Inklusion die Dimen-
sionen inklusiver Bildung usetzen und dadurch Artikulationsrdume eroffri2iese
qualitative Erhebung dient im Rahmeer Frage nach delwied e r &g 9n

zu kurz geratenen Informationenz w . unkl ar gebliebenen Them
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Schulentwicklungzum einersowie deNerifikation der Theorienklusiver Anerken-
nungzum anderefi zwei von Mayring als Aufgaben qualitativer Analysen bezeich-

neter ZweckéMayring, 2015)

4.2 Forschungsdesign

Um das Forschungsziel zu erreichen und die Fragestellung zu beantworten, werden im
Rahmen einellixed-MethodsAnsatzeguantitative und qualitative Mebden mitein

ander verbunden und in vier Schritten umgesetzt:

1. Quantitative Erhebungi Messunglst-Zustand
Wie arbeiten Lehrkrafte an bayerischen Schulen mit dem Schulprofil
klusion?

v

2. ldentifikation von Schulen
zur Teil-Stichprobenbildung

v

3. Qualitative Erhebungi Ist- und Soll-Zustand
Wie erdffnenLehrkrafteArtikulationsraume fiir inklusive Anerkennung

v

4. Zusammenfihrung mit Anerkennungstheorie
Ableitung des Qualifizierungsbedarfs

Abbildung8: Zielsetzung der Untersuchuieigene Darstellung)

Nachstehenderden dievier in Abbildung8 veranschaulichteSchritte im Detail ein-
zeln ausgefuhrt.
1. Messung des IsZustands an inklusiven Schulen
Erkenntnisleitend fur die Messung desd4sistands an inklusiven Schulen ist
die Frage, wie Lehrkrafte dort arbeiten und ihrer eigenen Einschatzung nach
die Dimensionen inklusiver Bildung umsetz&azu erfolgt einguantitative
Erhebungmittels Fragebogeman den meisten Grundind Mittelschulen in
Bayern, die zum Zeitpunkt der Erhebung das Schulprofil Inklusion ifesha
2. lIdentifikation zur Teil-Stichprobenbildung
Zur Stichprobenbildundir die qualitative Erhebungerdenmittels Kategori-
sierung der Daten aus der quantitativen Erhel@goigilen identifiziert.
3. Vertiefung des IstZustands und Exploration eines SolZustands zur in-

klusiven Bildung
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Die qualitative Analyse vertieft die Ergebnisse deantitativenErhebung
durch weiterfihrende Fragen und verdichtet die bisherige quantitative Daten-
lagedurch qualitative Beispieldm qualitativen Teil der Untersuchumwgrd
mittels leitfadengestitzténterviewsuntersuchtwie die Lehrkrafte die iden-
tifizierten Dimensionen inklusiver Bildung umsetzen wlatlurchArtikulati-
onsraume eroffnen.

4. Zusammenfuhrung Ergebnisse aus quantitativer und qualitativer Erhe-
bung mit der Anerkennungstheorieund Ableitung von Qualifizierungsbe-
darf
Anschlie3end lasst sich in Verbindung mit den theoretischen Grundlagen aus
den quantitativen und qualitativen Ergebnissen ableiten, warum Lehrkrafte in
der inklusiven Arbeit weit oder weniger weit vorangeschritten sind und inwie-
fern sich aus diesen Erfahrungen ekiusive Anerkennung durch die Gewah-
rung von Artikulationsraumen schlief3en lasst. Daraus lassen sich abschlieRend
Bedarfe hinsichtlich einer Qualifizierung und Professionalisierung von Lehre-
rinnen in inklusiven Schuleableitensowie Hypothesen zur Anwendung einer
Theorie inklusiver Anerkennung im Kontext von Inklusionspadagogik gene-

rieren.

4.3 Forschungsansatze

4.3.1 Mixed-Methods

Da in der vorliegenden Arbeit sowofliantitativals auch qualitativ geforscht wird,

fallt diese Stdie unter die MixeeMethodMethodologie.

Unter Mixed Methodswird tblicherweise die Verknipfung quantitativer und qualita-

tiver Forschungsmethoden in einem Untersuchungsdesign vers{&matlen 2014)

In dieser Arbeit eignet sich dieVerknupfung weil der Forschungsgegenstand und

die Forschungsfragen zu schulischer Inklusion im Kontext(vausiver) Anerken-

nung so komplex sind, dass die Fragen, di
als nur Zahlen im quantitativen und Worte im qualitat®en nne bei nhal t eni,
gen(Creswell, 2014)Ferner verweist der Gegenstand schulischer Inklusion im Kon-

text von Anerkennung darauf, von hypothesenprifenden Verfahren als einzige Me-

thode Abstand zu nehmen. Eine Théoe al s AHy p o(Atlestasderngener a
64
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4 Methodisches Vorgehen

2006)ist zu diesem Gegenstand nicht ausreicheuajereiftvorhanden, als dass sie
geprift werden konnte.

Uberdies ermdglichtler wechselseitige Bezug der beiden Datenarten aufeinander,
dass die quantitativ erfassten Resultate zur inklusiven Arbeit an Schulen mit Begriin-
dungen und Beispielen, die Uber die im Fragebogen vorgegeBatwortkategorien
hinausgehen, untermauert wande&nnenCohen, Manion & Morrison, 2018ferner
dienen die qualitativ erhobenen Interviews damyeZusammenhangaufzudecken
(Mayring, 2015)

Die Zusammenfihrung der quantitativen und qualitativen Ergelsosgeder daraus
resultierenden Schlussfolgerungen kann entweder bereits wahrend oder am Ende eines
Mixed-MethodsForschungsvorhabens erfolg@tuckartz, 2014)In dieser Arbeit ge-
schieht beide€inerseitdienen die quantitativen Datear Identifikationder Schulen

fur die qualitative Erhebund\ndererseitsverden die Ergebnisse dgualitativen Un-
tersuchung zur Vertiefung, Exemplifizierung und Verdichtung der quantitativen sowie

Exploration neuer Ergebnisse eingesetzt.

4.3.2 Partizipative Forschung

Zur Gewabhrleistung einer umfassenden und differenzierten Sichtweise auf die inklu-
sive Aibeit an Schulen werden diedeutendsteAkteurinnen inklusiver Bildung im
Rahmen einer qualitativen Erhebumefragt:die Lehrkréfte. Diese reprasentieren un-
abhangig von den theoriegeleiteten Antworten aus dem Fragebogen ihre eigene Per-
spektive auf dienklusive Arbeit in SchulerDiese Studie leistet damit dem Grundsatz
Partizipativer Forschundrolge, dass Forschungusammemmit den Informantinnen

und nicht Uber sistattfinden soll(Bergold & Thomas, 2010)Die Informantinnen
werden dabei als Expertinnen fur Veranderung defiQiamger, 2014)In derpartizi-
pativen Forschung geht es daruhen Blickwinkel derer aufzudecken, die Verande-
rung durch Handelaktiv herbeifiihren und umsetz@dnger, 2014)

Mithin ist kaumvorstellbar, eine Studie, d&nerkennung in Form voArtikulations-
rdumen erforscht, durchzufiihren, ohne eben dieselben den Studienteilmehenziu
eroffneni das pmare Ziel partizipativer ForschunBerucksichtigungihdet aul3er-

dem dasssich die Lehrkréaftenach der quantitativen Erhebung mehr Mitsprache
winschten und sich im Allgemeinen freugghort zu werdenAuch der zentrale

Grundsatz der UNBehindertenrechk®nventionNichts ohne uns Uber under auf
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Partizipation als primares Ziel von Inklusion verweist, lasst keine Zweifel am partizi-
pativen Forschungsansatz fir diese Studie. Partizipative Forschung ist mit dem Ziel
eines gemeinsamen Erkenntnisprozessesdigseein Ansatz, der das Verhaltnis von
Wissenschaft und Gesellschaft berticksich{igergold & Thomas, 2010; Unger,
2014) Zur Umsetzung inklusiver Bildung in Schulezhfen konkrete Handlungsopti-
onen, die die Wissenschaft mit partizipativer Forschung durch den Einbezug der Ex-
pertinnen bzw. im Feld tatigen Akteurinnen anwendungsorientierter generieren kann
(Unger, 2014)Um auf die Komplexitatnd Heterogenitat der Probleme reagieren zu
kénnen, hat partizipative Forschung zum Ziel, wissenschaftliches Wissen und berufli-
ches Erfahrungswissen zusammenzubringen. In dieser Studie dient der partizipative
Ansatz dazu, dasissenschatftlich&Vissen tbernklusive Anerkennung mit de Er-
fahrungwissender Lehrkréaftein der inklusiven Bildungzusammenzubringerie
Strategie der partizipativen Forschung ljsdes Desigrzu, casim Kontext qualitati-

ver und quantitativer Forschumgdglich ist(Bergold & Thomas, 202Q)nd passt so

auch zum fur diese ArbegewahlterMixed-MethodsAnsatz Im Folgenderwird zu-

erst diequantitativeund dann digualitative Erhebung n&hbeschrieben.

4.4 Quantitative Erhebung

4.4.1 Forschungsprojekt PROFIL

Die Erhebung der quantitativen Daten erfolgte von 2017 bis 2019 im Rahmen des For-
schungsprojektBROFILT Professionalisierung in inklusiven Schul®asPROF!L-

Projekt wurde von den Lehrstuhlé&ir Schulpadagogik und fir Lernbehindertenpada-
gogik an der LudwigMaximilians-Universitat Minchen durchgefihrhdvom Baye-
rischen Staatsministerium fir Wissenschaft und Kunst genehmigerschiedenen
Dimensionen schulischer Bildung im Kontext von Re#mbedingungen und Ressour-
cen sowie personlichen Merkmalen von Lehrerinnen wurde die Umsetzung von Inklu-
sion an bayerischen Grundnd Mittelschulen mit dem Schulprofil Inklusion analy-
siert(Weil3, Kuchler et al., 2019; Weil3, Lerche, Muckenthaler, Heimlich & Kiel, 2019;
Weil3, Muckenthalter, Heimlich, Kiichler & Kiel, 2019a, 2019Dga Schulen das
Schulprofil Inklusion nur erhalten, wenn sie bereits eirfatitung inklusiver Schul-
entwicklung durch eine Mindestanzahl von Schilerinnen mit sogenanntem sonderpa-

dagogischen Forderbedarf vorweisen kdnnen, konnte sichergestellt werden, dass nur
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Lehrkréafte befragt wurden, die konkrete Erfahrungen mit Inklusiesizen Dies

wirkt dem Dilemma entgegen, dass viele Studienergebnisse zu Einstellungen von Leh-
rerinnen oder Lehramtsstudierenden zu Inklusion meist auf der Befrdgi@igigen
beruhen die Uber keine oder kaum Erfahrung in inklusiven Klassen verf(idelh

mich, Gérel & Schwab, 2016)

4.4.2 Fragebogen

Die quantitative Datenerheburgnd mittels Fragebogestatt(siehe Anhang). In ei-

nem ersten Schritvurdendie Schulleiterinnen aller Schulen durch ein Anschreiben
der Projektleiteum Teilnahme gebetem einem zweiten &hritt erhielten die Schulen

die Fragebdgen fur die Lehrerinnen zugestellt. Die Teilnahme fir die Schulen bzw.
einzelnen Lehrkrafte war freiwillig. Darliber wurden die Lehrkréafte in einem An-
schreiben informiert. Die Lehrerinnen erhielten einen verschlieRdaickumschlag

fur eine anonymisierte Ricksendung des FrageboBemslaraus resultierende Stich-
probe wird inAbschnitt4.4.3ero6rtert

Der Fragebogen, der sich iRrojekt PROF!L © Professionalisierung in inklusiven
Schuleran die Lehrkréfte dgsrund und Mittelschula mit dem Schulprofil Inklusion
richtet, thematisiert im Wesentlichen deren aktuellen Arbeitsalltag hinsichtlich inklu-
siver Beschulung mit ihren Eirgdlungen und Haltungen dadber Fragebogen wurde

an 1213 Lehrkraftan61 Schulen versendet.

Neben den demografischen Angaben zu Geschlecht, Alter und Berufserfahrung setzt
sich der Fragebogen ali88 Itemsverschiedeneetablierte Messinstrumem tzusam-

men. Daglavonfir diese Arbeit genutzte Instrument ist Qealitatsskala zur inklu-
siven Schulentwicklung (QU!8)it 25 Items

4.4.3 Stichprobe

Die Stichprobe der quantitativen Erhebung entstammt dem Forschungsprojekt
PROF!L T Professionalisierung in inklusiven Schulén die vorliegende Untersu-
chung gehen die Daten aller bayerischen Grund Mittelschulerein, die zum Erhe-
bungszeitpunkt das Schulprofil Inklusion innehatten.

Das sind im Herbst 2017 61 Schulen, von denen sich zwo6lf gegen eine Teilnahme

ausspachenund den Fagebogen nicht zurticksdten Die verbleibenden 49 Schulen
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setzen sich aus 35 GrundschulkahMittelschulen und drei Schulen zusammen, unter

derenDachsicheine Grundund eine Mittelschule mit einem solchen Prbéfindet

Tabelle2: Verteilung der untersuchten Schulen nach Schulform in der quantitativen Erhebung

n GS MS GS&GS

Anzahl Schulen 49 35 11 3

485 Lehrkréafte haben den Fragebogen aus BROF!L-Projekt bearbeitet und zu-
rickgeschickt. Dies entspricht eiriRiicklaufquote von 40 % und ist mit Blick auf die
Freiwilligkeit der Teilnahme als eine gute Rucklaufzahl zu bezeichnen (vgl. die Me-
taanalyse voshih und Faii2008) In einem ersten Analysand Bereinigungsprozess
des Datensatzes wurden 14 Lehrkrgft® % der Stichprobe; vgl. Ludtke, Robitzsch,
Trautwein & Koéller, 2007)bei denen mindestens 5 % der Werte auf sehr vielen Skalen
fehlten, ausgeschlossen. Die so reduzierte Stichprobessdtztus N= 471 Lehrkréaf-

ten zusammen. Davon haben 16 Lehrkrafte nicht kenntlich gemacht, an welcher
Schule sie unterrichten, sodass die finale Stichprobel5b Lehrerinnemumfasst

Das Alterund die Berufserfahrunder Lehrkrafte liegn bei denjenigerdie die An-
gaben gemacht haben,der finalen Stichprobbeim Alterdurchschnittlich bei 43,4
Jahren (SD = 11,3)nddie Berufserfahrung bei 17 Jahrer(SD = 11,5) (sieh&abelle

3). Tabelle4 ist die Beschreibung der Stichprobe nach Schulart und Gesctdacht

entnehmen

Tabelle3: Verteilung def_ehrkrafte nach Alter und Berufserfahrung in der quantitativen Erhebung

n Min Max MW SD
Alter 444 23 66 43,37 11,321
Berufserfahrung 449 1 45 17,54 11,518

Von den befragten Lehrkraften waren 87 % welblimd13 % mannlich78 % der
Befragtenarbeiteten an einer Grundschule, 22 % an einer Mittels¢bigleeTabelle
4).
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Tabelle4: Verteilung der Lehrkrafte nach Schulart und GescHiétlder quantitativen Erhebung

Anzahl (N)  Prozent (%)

_ GS 355 78
Verteilung auf Schularten
(N =455, 100%)
MS 100 22
Geschlecht w 391 87
(N =450, 98,%%) m 59 13

4.4.4 Erfassung der Dimensionen inklusiver Bildung

4.4.4.1 Qualitatsskala zurinklusiven Schulentwicklung QU!S)

Die Dimensionen inklusiver Bildungerdenmit einer modifizierten Versioder fur
das VorgangerprojekB!S konzipiertenQualitatsskala zur inklusiven Schulentwick-
lung (QU!S)erfasstDie QU!Sist ein etabliertes Messinstruméhteimlich, Ostertag,
Wilfert & Gebhardt, 2018)das mit der Ausgangsuationentwickelt wurdedie Qua-
litat inklusiver Schulereu messefHeimlich & Wilfert de Icaza, 2014; Heimlich, Wil-
fert et al., 2018)

Das Besondere d€U!Sbesteht darindass sie im Gegensatz zimekannten Instru-
ment desndex fur Inklusionn seiner deutschen UbersetziAghermann et al., 2017;
Boban & Hinz, 2003Yie sonderpadagogische Foérderung mit einbezieht. Inspiration
dafur gaben di&indergartenSkala (KESRZ)undKrippen-Skala (KRIPSRZ)(Tietze

& RoRRbach, 2017, 2019beides deutsche Fassungen Barly Childhood Environ-
ment Rating Scale (ECERS)ebereits1980 in den USAron Harms und Cliffordur
Forschungszwecke und die Fortbildung von Erzieinen entwickeltund veroffent-
licht wurde (Esch, 2006)Auf den Ebenen der ECERZhysical EnvironmenBasic
Care, Curriculum, Interaction Schedule and Program StructusewieProvisions for
Parent and StaffHarms, Clifford & Cryer, 1998)ird paddagogische Qualitdt gemes-
sen, welil digQualifikation der Erzieherinnemicht nur benétigt wird, sondern mit der
Qualitat der frihkindlichen Lernumgebwgnachweislich korrelierfManning, Gar-
vis, Fleming &Wong, 2017)

Die Qualitatsskaladeckt ebenfallsfinf verschiedene Entwicklungsebenen &le

Lehrkrafte schatzen auf diesen verschiedenen EbepanUthsetzungsgradier
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inklusiven Entwicklung der eigenen Schule @ieimlich, Kahlert et al., 2016Yu
denin UnterkapiteR.3 nédherveranschaulichtekbenerKinder und Jugendliche mit
individuellen Bedurfnissennklusiver Unterricht multiprofessionelle Zusammenar-
beit, inklusives Schulkonzegbwie externe Untersitzungssystemeurden fur die
QU!Sjeweils funf Qualitatsstandards formuliert und diese nochmals in funf Auspra-
gungsgrade differenziefHeimlich, Ostertag et al., 2018pamit setzt sichdie ur-
sprunglicheQU!Saus funf Faktoren mit funf Indikatoren zu je finf Itemusammen
das heifl3t insgesamt ali85 Itemdanklusive GuttmarSkalierung(Heimlich, Ostertag
et al., 2018)Die in dieser Studie verwen@eQU!S-Sist eine Kurzversion depuU!S
mit 25 ItemgSchurig, Weil3, Kiel, Heitich & Gebhardt, 2020LangeBearbeitungs-
zeiten- sowie hoheBearbeitunganforderungeritr die Lehrkrafte sollten vermieden
werden.FUr die quantitativen Erhebung wurden dle ltems deQU!S-S abgefragt,
die auf einer vierstufigen Like@kala von0 = stimmt nichtbis 3 = stimmt genazu

beantworterwaren Alle Ebenen sind damit erhalten geblieben.

4.4.4.2 Auswertung der QU!S-S

Die Auswertung deKurzfassung deQualitatsskala zur inklusiven Schulentwicklung

erfolgt mittels Faktorenanalysg Hauptkomponentenanalyse mit VarirABetation

und KaiserNormalisierung). Grundlage fur die Bildung der Skalen war das Eigen-
wertkriterium > 1. Iltems mit einer Ladung s Boppelladungen wurden ausgeschlos-

sen.Alle 25 Itemsgingen in die Faktorenbildungre(siehe Anhand). Die funf Fak-

toren zeigen zufriedenstellende bins gute
Tabelle5 sinddie ermittelten Faktoren mit der Anzahl der Iltems, jeweils einem Bei-
spiel sowie der internen Konsistenz (Cronl
gestellt Die Bezeichnungen der Faktoren ergeben sich auslddtlichenAusgestal-

tung derQualitatsebenedes Mehrebenenmodelikklusiver Schulentwicklungs. Un-
terkapitel2.3).
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Tabelle5: Skal en der QU!S mit Itemzahl, Beispielitems,
Faktor Iltemzahl Beispielitem U CR
Foérderplanung 3 Schilerinnen mit sonderpadagogi- .70 .83
schem Forderbedarf haben eirkgin-
derplan.
Adaptive 8 Der Unterricht tragt den unterschiec .85 .88
Unterrichtsgestaltung lichen Lerr und Leistungsvorausset

zungen aller Schulerinnen angeme:
sen Rechnung.

Inklusives 5 Die Schule hat das Leitbild denklu- .77 .87
Schulkonzept sion in ihrem Schulkonzept veranke

Interne 4 Die Unterrichts und Erziehungsarbe .80 .85
Kooperation wird gemeinsam reflektiert.

Externe 5 Die Schule strebt die Entwicklung e .77 .85
Kooperation nes Netzwer&an, damit allen Schiile

rinnen bestmdogliche Lebensnd Ent-
wicklungsbedingungen in der Gese
schaft eroffnet werden.

4.4.5 Kategorisierung zur Bildung der qualitativen Stichprobe

Da die quantitative Erhebung zur Stichprobenwahl fir die qualitative &ngetient,
bietet sich ein deskriptiver Zugafig das weitere Vorgeham. Zur ldentifikation von
Schulen fir eine tiefergehende qualitative Erhebung werdeerchigtelten Faktoren
in Bezug auf Umsetzungsgrad und Homogenitat ausgewertet:

- DerUmsetzungsad von Inklusion wird anhand der Mittelwerte der Antwor-
ten aus der quantitativen Erhebung betrachtet.

- Die Homogenitatler Einschatzungen eineshrkorpers der jeweiligen Schule
wird anhand der Standardabweichung im Antwortverhalten aller Lehrkrafte
identifiziert.

Zusatzlich zu den einzelnen Dimensionen inklusiver Bildung des Mehrebenenmodells
wird zur Vergleichbarkeit der Schulen ein Mittelwatter Faktoren gebildeDieser
Umsetzungsgrad inklusiver Bildungprasentiert eine Gesamteinschatzung der jewei-

ligen Schule.

Anschlie3end erfolgt eingeskriptive Kategorisierungjler Schulen nach dem nge-
bildeten Umsetzungsgrad inklusiver Bildung sowie der Homogenitat im Antwortver-

halten. Die Unterteilungfindet in jeweils vier Kategorienstatt Wahrend der
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Umsetzungsgrad isehrschlechteher schlechteher gutundsehrgut unterteilt wird,
erfolgt eine Kategorienbildung fur die Homogenitéat naekerogeneher heterogen

eher homogeandhomogen

In Abbildung 9 ist dieEinordnung der einzelnen Schulen in diese Kategorien anhand
des Mittelwerts flr den Umsetzungsgsalvie anhandder Standardabweichung fur
die Homogenitaru sehenDie in der Abbilduig beispielhaft gezeigten Punkte stellen

hierbei eingeordnete Schulen anhand von Homogenitat und Heterogenitat dar.
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Abbildung9: Beispiel eines Kategoriensystems fur Einordnung nach Umsetzungsgrad und
Homogenita{eigene Dargllung)

Es erfolgt einddentifikationder Schulerfur die qualitative Teilstichprobeurch die
Analyse der KategorisierungeSucht werden Schulen, die ihrer eigenen Einschatzung
nach die Dimensionen inklusiver Bildung im Vergleich zu den anderen Schulen be-
sonders gut oder weniger gut umsetzen und dabei im Vergleich zu den anderen Schu-

len besonders homogen bzw. heterogen imhdatwortverhalten sind.

4.5 Identifikation von Schulen fur die qualitative Erhebung

Innerhalb des oben beschriebaiategoriensystemaerden zwei Gruppen identifi-
ziert: Gruppe A umfasst Schulen, die ihrer eigenen Einschatzung nach in der Umset-

zung inklusver Bildung weit vorangeschritten unih ihrem Antwortverhalten
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homogen sind. Gruppe BeinhaltetSchulen, die ihrer eigenen Einschatzung nach in
der Umsetzung inklusiver Bildung weniger weit vorangeschrittenimiiiotrem Ant-
wortverhaltereher heterogenrsil (sieheAbbildung 10).

gut

Gruppe A
weit vorangeschritten in
Umsetzung vomklusion

Umsetzungsgrad inklusjver Bildung

Gruppe B
wenig weit vorangeschritten ir
Umsetzung vomklusion

schlechi

»
»

heteroge . homogel
Homogenitat

Abbildung10: Beispielder Gruppenbildung flidie weitere qualitative Untersuchur{gigene
Darstellung)

Um die mdgliche Notwendigkeit einer differenzierten Betrachtung von Grumd
Mittelschulen zu ermitteln, werden di@mensionsauspragungen inklusiver Bildung
zwischen den Schularten Grundchd Mittelschule verglicherDazu werden Boxplet
Diagramme erst#l(s. Abbildung11).

s T

Item

L

Grundschule  Mittelschule Grundschule  Mittelschule
Unterscheidung relevant Unterscheidungir relevant

Abbildung11: Boxplot zum Vergleich der Schularten hinsichtlich ihrer Unterscheidungsrelevanz
(eigene Darstellung)
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Der Vergleich von Streuung und Mittelwent@us den Boxplots lasst Rickschlisse
Uber eine noétige Unterscheidungelzen. Je starker die BoxpiDiagramme von
Grund und Mittelschule sich voneinander untersiden desto hoher ist der Unter-
schied im Antwortverhalten der Lehrkrafte zwischen den beiden SchulfoBeen.
starker Ahnlichkeit delbeiden BoxplotDiagramne, ofenbartsich kein nennenswerter
Unterschied m Antwortverhalten der Lehrkrafte zwischen beiden Schulformen und
eine Bertcksichtigung der Schulfokmnnbei der Auswahl der Schulen fur die quali-

tative Analysaunterbleiben
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4.6 Qualitative Erhebung

4.6.1 Stichprobe

In derqualitativen Erhebung fir die Studie werden Schulen ausgewahlt, von denen 20
Lehrkréfte leitfadengestutzt interviewt werden. Zur Auswahl werden die Schulen ein-
bezogen, dien der Umsetzung dé&imensionen inklusiver Bildunifprer eigeneitin-
schatzung nach weit vorangeschritten und in ihrem Antwortverhalten horodgen
weniger weit vorangeschritten und in ihrem Antwortverhalten eher heterogen sind
Die Auswahl der Lehrkrafte erfolgt an finf Schulen durch ein Informationsschreiben
derVerfasserindas uber die Schulleitungen an alle Lehrkrafte verteilt wird. An drei
Schulerfindetdie Auswahl der Lehrkréfte Gber die Schulleitungtait Darunter sind
Lehrkréafte mit der Zusatzqualifikation Lehramt fiir Sonderpadagdgsie die Schul-
leitungenalsbesonders geeignete Informantinnen zum Thema InklesaohtenDas

Alter der Lehrkrafte die es angegeben haben=M4), liegt durchschnittlich bei 45
Jahren (SD = 9,1), die Berufserfahrung bei 15,5 (SD = 9,9) (F&bele 6). Tabelle

7 ist die Beschreibung der Stichprobe nach Schulart und Gesclre@rtnehmen

Tabelke 6: Verteilung nach Alter und Berufserfahrung in der qualitativen Erhebung

N Min Max MW SD
Alter 14 31 56 45,14 9,09
Berufserfahrung 14 4 29 15,5 9,91

Tabelle7: Verteilung nach Schulart un@eschlecht in der qualitativen Erhebung

Anzahl (N)  Prozent (%)

, GS 14 70
Verteilung auf Schularten
(N =20, 100%)
MS 6 30
Geschlecht w 17 85
(N =20, 100%) m 3 15
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Im Uberblick stellt sich das Sample der qualitativen ErhelfolggndermaRen dar:

Tabelle8: Qualitative Teilstichprob@achGeschlecht, AlteBerufserfahrungSchulart(GS=
Grundschule, M$ Mittelschulg sowie Zusatzqualifikation/Funktion

ALLL w KA kA GS

ALL2 w KA kA GS

A2 L1 w 49 12 GS

A2 L2 w 36 9 GS

ASLL w 49 14 GS !\S/lci:tr?Lljil(lagitmgsteam
As_Lew 5 27 GS ;?)Tdag:;gcjj;gogik (Vollzeit)
A3 L3 w 54 27 GS

A3 L4 w 54 29 GS

Ad LT w a4 11 GS

Ad L2 w 50 16 GS

A4 L3 m 31 4 MS

BLLL w 54 28 GS

BLL2 w KA KA GS ;?)?lrdag:;géragogik (Teilzeit)
B2 11 m 38 6 MS

B3 L1 w 2 4 MS

B3 12 w 51 26 GS

B3 13 w 34 4 MS

B4 L1l w KA kA MS

BAL2 w KA kA MS

B4 L3 m kA kA Mg~ ehramtfur

Sonderpadagogik (Teilzeit)
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4.6.2 Leitfadeninterview als Methode

Im Rahmen des MixetMethodsAnsatzes wird als Instrument fur die qualitative Er-
hebung das Leitfadeninterview gewahlt, umvbeiefendd=r a g e s Weelerbfiu n g
nen Lehrkrafte Artikulationsrdume fur inklusive Anerkennuing? beantworten.

Ein Leitfadeninterview ist durch offene Frageformulierungen charakterisiert, die dem
Interview gleichzeitig eine richtungsweisende Struktur gébamnek, 2005)Wlrde

man Interviewformen anhand der Kriteri@trukturierung durch die Informantund
Strukturierung durch die Interviewendertierenwieseein biogrdisch-narrativedn-
terviewohne Pradetermination der Forschémispielsweise eine hohe Strukturierung

durch de Informartin und keine Strukturierung durch die Interviewerald (Ma-

rotzki, 2012)(s. Abbildung12).

hoch Narratives Interview

offen

Strukturierung durch d ie Infofmant in

gering

Leitfadeninterview
halbstrukturiert

Fragebogen
geschlossen

gering

Strukturierung durch das Erhebungsinstrument

hoct

v

Abbildungl12: Reaktive Interviewforme(eigene Darstellung in Anlehung an Marotzki, 2012)

Leitfadengesteuertaterviews bewirken hingegen eine mittlere Strukturierungsquali-

tat sowohl awgeiten de Interviewtenals auch autsten de Interviewein (Lamnek,

1995) Das Framing der Forscherin bei der Entwicklung der Leitfragen ist in dieser
Untersuchung dan bestimmt, dass unter anderem die Daten aus der gquantitativen
Erhebung validiert werden sollen. Dazu mussen die Themen aus derselben von der
Interviewerin explizit eingefuhrt werddifelfferich, 2011) Mit der ersten Leitfrage

der Interviews stellt die Forscherin daher Bezug zu den quantitddiatem her: Den
Lehrkraften wird das Ergebnis mitgeteiit,welch geringem oder holmeMal3esie und

ihre Kolleginnen an der eigenen Schule ihrer eigenen Einschatzung nach die
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Dimension Forderplanung umsetzemd es wirdum ihre Meinung und Ausfiihrung,

wie sie disseEbene inklusiveBildung konkret gestalten, gebeten.

Gleichzeitigist die Kategorie der Anerkennung in inrem Verstandnis zu divers, um sie
zu operationalisieren. Das Interview muss fir die Informantinnen die Moglichkeit ge-
ben, ihre eigenen Relanzsysteme einzubringen. Das Leitfadésrview kann diesen
Gegensatz von Strukturiertheit und Offenheit vereinen, indem Themengebiete einge-
grenzt werden, Aohne aber in den Fragefor
Themenabf ol ge r(&trabing, 2K 8) Begrindungszasanmmerihange,

die ausgehend von theoretischen Vorliberlegungen von den Informantinnen nicht be-
ricksichtigt weden kénnen, sollen von Interviewenden durch Fragen vorstrukturiert
werden, die jedoch so offen formuliert sind, dass narrative Batergenutzt werden
konnen Fir eine moglicherweise grundlagentheoretische Verortung von Inklusion im
Kontext von Bildung nd Anerkennung bedarf eberlieser Aufdeckung und Typi-
sierung des impliziten Wissens der handelnden Akteurinnen auf der Mikroebene dar-

uber, wie sich eine inklusive Padagogik in der Praxis realisieren lasst.

Die am Leitfaden orientierte Interviewform werdon Witzel auch als problem-
zentriertes Interview definiefWitzel, 1985, 200Q)Witzel beschreibt die Vorgehens-
weise einer offenen Befragufigr diese Studieutreffendalsflexibel am Gegenstand
orientiert (Witzel, 2000)hat das problemzentrierte Interviellerdingsmethodolo-

gisch an das Verfahren der Grounded Theory angelehnt (Witzel,. 2068 Metho-
dologie erforderten der Durchfiihrung der Interviews Instrumente, filiediese Er-
hebung nicht stringent eingesetzt werdéagdie methodologische Zielstellung eine
andere ist: Die leitfadengestitzten Interviews sollen inhaltsanalytisch ausgewertet

werden. Die Konstruktion des Interviewleitfadens wiethstehendaher ausgftihrt.

4.6.3 Planung, Durchfiihrung und Transkription der Interviews

Die Strukturierung der Interviewsddie Entwicklung der Leitfragen zu den gefihr-
ten qualitativen Interviewsrfolgenin dieser Arbeiimittels der Dimensionen inklusi-
ver Bildung, die aucin der quantitativen Erhebung verwendet wurden.

Als Einstiegsimpulsder leitfadengestitzten Interviewgerden die Ifiormantinnen
nach ihrer Eischatzung zur inklusiven Arbeit befragiVie gelingt Ihnen die prakti-

sche Umsetzung der funf Dimensionen inkhesi Bildung (adaptive
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4 Methodisches Vorgehen

Unterrichtsgestaltung, Forderplanungklusives Schulkonzept, interne und externe
Kooperatiorien)), die diequantitativ erhobene@QU!S Faktorenabbilden® (siehe An-
hanglll).

Dazu wrd auf die quantitativen Daten rekurriert uesl werderden Interviewpartne-
rinnen einzelne Ergebnisse ihrer Schpl@sentiertin den meisten Fallen das Ergeb-
nis, wie sie und ihre Kolleginnen die DimensiBarderplanung ihrer eigenen Ein-
schatzung nach bisher umsetzBrese Erdffnungsfrage dient dazu, reflexive Prozesse
Uber die Ausfiihrung und Auswirkung inklusiver Arbeit auf die eigene Persaktizu
vieren.

Ein Pretest mit zwei Lehrkréfteveranschaulichtie Tendenz, dass im Verlauf der
Interviews der Leitfaden stets durch weiterfihrende, vertiefende Fragen, die sich aus
den Erkenntnissen und Anmerkungen der Informantinnen ergeben, modifiziert und er-
ganzt respektive Fragen ausgelassen werden, wenn dieie ien den interviewten
Personen im Rahmen einer anderen Frage mit beantwortet wurden.

Die Interviews &ndenvon Angesicht zu Angesiclan den Schulen der interviewten
Lehrkrafte statt, beispielsweise im Biuro des Rektorats oder in Besprechungsrdumen
der Schule. Lediglich eines der 2feflhrten Interviews musste telefonisch gefiihrt
werden, die Aufzeichnung dabei erfolgte wie bei allen anderen Interviews ebenfalls
digital. Die interviewten Personen haben sich schriftlich zur Aufzeichnung und Tran-
skription cer Interviews bereiterklart. Die Dauer der Intervieagawischen 20 und

50 Minuten. Die Transkriptiogehtnach dem Ziel der Datensparsamkeihstatten

Da nicht hermeneutisch ausgewertet wird, werden zum Beispiet WattSatzabbri-

che geglattet, Pausgedoch markiertBei der Transkription der Interviews wurden

die Transkriptionsregelmach Dresing & Pel{R017)angewand(s. Tabelle9).
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Tabelle9: TranskriptionsregelmachDresing & Pehl(2017)

#

Transkriptionsregel

AEs wird wertlich transkribiert
fassendVorhandene Dialekte werden moglichst wortgenau ins Hochde
schelibersetztWenn keine eindeutige Ubersetzung mdglich ist, wird de
Dialekt beibehalten

Wortverschleifungen werden nicht transkribiert, sondern an das Schrif
deutschangendherBei s pi el swei se aEr h avidt
zu aEr hatte noch so ein Bucwi rg
Die Satzform wird beibehalten, auch wenn sie syntaktische Hatitgnal-
tet, beispielsweise: abin ich n

Wort- und Satzabliiche sowie Stottern werden geglattet bzw. ausgelas
Wortdoppelungen nur erfasst, wenn sie als Stilmittel zur Betogengtzt
wer den: aDas i st mir sehr, siuE dier
Vollendung fehlt, werden jedochifasst und mit dem Abbruchzeichen/ge
kennzeichnet.

Interpunktion wird zu Gunsten der Lesbarkeit geglattet, das heiktibei
zem Senken der Stimme oder uneintggrtBetonung wird eher ePunkt
als ein Komma gesetzt. Dabei solgimneinheiten beibehalteverden.

Pausen werden durch drei Auslassungspunkte in Klamréermearkiert.

Verstandni ssignale des gerade n
nau®2 hmoé et c. werden nicht tr anbek
steht NUR aus amhmd ihtungeDies vardadlsi c
amhm (bejahend) 6, oder amhm (ve

Besonders betonte Worter oder AuRerungen werden durch GROSS-
SCHREIBUNG gekennzeichnet.

Jeder Sprecherbedty erhélt eigene Abséatze. Zwischen den Spredibtn
es eine freie, leere Zeile. Auch kurze Eimfe werden in einem separater
Absatz transkribiert. Mindestens am Ende eines Absatzes wgeitemar-
ken eingefigt.

Emotionale nonverbale AuRerungen derdgfen Person und des Intervir
wers,die die Aussage unteizen oder verdeutlichen (etwa wWeehen
oder seufzen), werden beim Einsatz in Klammern notiert.

10

Unverstandliche Worter werden mit (unv.) gekennzeichnet. Langere u
standlichePassagen sotlemoglichst mit der Ursache versehen werden

(unv., Handystérgerausch) oder (unv., Mikrofon rauscht). Vermutet m
einen Wortlaut, ist sich aber nicht sicher, wird das Wort bzw. der Satzt
mit einem Fragezeichen in Klammern gesetzt. Zum Beispiel: (Xylumnel
nolin?).Generell werden alle unverstandlichen Stellen mit efieggmarke

versehen, wenn innerhalb von einer Minute keine Zeitmgeketzt ist.

11

Die interviewende Person wirdeid
aBgeékennzeichnet . f
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4.6.4 Qualitative Inhaltsanalyse als Auswertungsmethode

Die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring ist eine Methodologie, die zur Reduktion

grol3er Datenmengen entwickelt wur@éayring, 2015) Innerhalb der MixedVe-

thodsAnséatze wird die qualitative Inhaltsanalyse als hybrider Ansatz beschrieben
(Mayring, 2015) Mayring betont, dass die von ihm entwickdhéaltsanalyse auch

ohne Quantifizierungeherangezogewerden kénne, sie ermdgliche in erster Linie,
qualitatives Datenmaterial mithilfe (deduktiver) Kategorien zu strukturigegring,

2015). In der vorliegenden Studie geschieht beides: Im ersten Schritt geht es um die
Reduktion des Material®azu werden im Anschluss an die Bestimmung von Analy-
seeinheiten theoriegeleitet Strukturierungsdimensionen festgelegt (Mayring, 2015).
Kuckarz bezeichnet diese Strukturierungsdi mer
rienfi, die Ah2ufig mehr oder weniger direk
k ° n n(Kutkartz, 2018) Diese Hauptkategorien definiert Mayring als deduktiv ge-

bildete Kategorien, dieus den auf der theoretischen und quantitativen Analyse basie-

renden Themen des Interviewleitfadens abgeleitet werden. Ergeben sich im Rahmen

der Analyse weitere, zunadchst nicht erwartete Strukturierungselerfi@nt&artz,

2018) werden dazu induktive Kategorien ditekus dem Material heraus gebildet

(Mayring, 2015) Die qualitative Inhaltsanalyssrmoglicht dadurchauchneue Inhalte

und Aspekte aus dem Material zu analysi€Mayring, 2015)

Zi el i st es, in mehreren aufeinanderfol ge
aus dem Material herauszufiltern, unter vorher festgelegten Ordnungskriterien einen
Querschnitt durch das M&xial zu legen oder das Material aufgrund bestimmter Kri-
terien einzusch?tzenAi (Mayring, 2015, S. ¢
In dieser Studie leiten sich die Kategorien deduktiv aus Gegenstand und Theorie ab,

indem das Material dahigehend analysiert wird, wie Lehrerinnen die Dimensionen

inklusiver Bildung umsetzen und damit Artikulationsraume er6ffnen. Induktiv kom-

men einige wenige Kategorien hinzlg die Lehrkrafte Artikulationsraume erdffnen

oder den Schilerinnen Anerkennung inegianderen Forrauteilwerdenlassen als

bisher bekannt. Dieses hauptsachlich deduktive Vorgehen ermdaghehsystemati-

sche Verifikation der Daten aus der quantitativen Erhebung. Die daftir gebildeten Ka-
tegorien werden in dieser Studie durch zwei weikardiererinnen intersubjektiv va-

lidiert. Daraus entstehesechsHauptkategorien mit insgesam Subkategorien
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5 Darstellung der Ergebnisse

Diese werden mit Definition, Ankerbeispielen und Kodierregeln in einem Kodierleit-
faden festgehalten (Mayring, 2015 AnhanglV).
Im zweiten Schritivird die Haufigkeit der Nennungen betrachtet und dadsei$e-

wichtung der einzelnen Kategorien abgeleitet.

5 Darstellung der Ergebnisse

In diesem Kapitel werdedie Ergebnisse dieser StubeleuchtetHierbei erfolgt eine
Untergliederungzum einenin die quantitativstatistische Auswertung zur Untersu-
chung der Umsetzung inklusiver Bildung an bayerischen Schulen mi&deatprofil
Inklusion. Zum andereriinden anschlieBendlie Identifikation von Schulen zur wei-
teren Untersuchung sowie die qualitatihaltsanalytische Auswertung zur Ableitung

eines moglichen Qualifizierungsbedastatt

5.1 Ergebnisse der quantitativstatistischen Auswertung

5.1.1 Umsetzung von Inklusian an bayerischen Schulen im Ver-
gleich

Die Umsetzung von Inklusion an bayerischen Schulen mitSiemalprofil Inklusion
wurde anhand eines schriftichen Fragebogens im Rahmen des Forschungsprojekts
PROFILT Professionalisierung in inklusiven Schulansgewertet. Die Stichprobe
umfasst 485 Teilnehmende aus 49 Schulds Grundlage fur die Einordnurdjente
die Sdbsteinschatzung der Lehrkrafie Bezug aufFérderplanung adaptive Unter-
richtsgestaltunginklusives Schulkonzephterne Kooperatiorund externe Koopera-
tion dar.

Der Umsetzungsgrad wurde anhand des Mittebvdyer alle Dimensionen inklusiver
Bildung pro Schule ermittelt. Die Homogenitat wunditelsder Standardabweichung
aller Antworten zu den Dimensionen inklusiver Bildung pro Scbeuléert
Anschlie3end wurdedie Ergebnissdurch Kategorisierung vereirdat.
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Dimensionen inklusiver Bildung
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Abbildung13: Einordnung bayerischer Schulen mit dem Profil Inklusion hinsichtlich Umsetzungsgrad
und Homogenitét in Dimensionen inklusiver Bild{e@ene Darstellung)

Wie ausder Einordnung irAbbildung 13 hervorgehtschatzten alle Schulen die Um-
setzung der Dimensionen inklusiver Bildungetter gutodersehr gutein. Die Mehr-

heit der Schuledemonstriert@in eher homogene&ntwortverhalten.

Im Verhaltnis von Homogenitat und Umsetzungsgrad der Dimensionen inklusiver Bil-
dung waraufféallig, dassein héheer Umsetzungsgrad mit héherer Homogenitat im

Antwortverhalten zusammeéiilt.

Um die qualitative Erhebung hinsichtlich der Generalisierbadez#rmittelten Hand-
lungsmuster bei befragten Lehrkraften vorzubereiten, wurden fur alle untersuchten
Schulen aucHie Einzeldimensionen inklusiver Bildung hinsichtlich Homogenitat und
Umsetzungsgrad ausgewertet, von denen an dieser Stelle beispiddipite Unter-

richtsgestaltungindinklusives Schulkonzepufgefihrt werden.

83



5 Darstellung der Ergebnisse

Adaptive Unterrichtsgestaltung
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Abbildung14: Einordnung bayerischer Schulen mit dem Profil Inklusion hinsichtlich Umsetzungsgrad
und Homogenitét in der Dimsion der adaptiven Unterrichtsgestalaiggne Darstellung)

Wie in Abbildungl14veranschaulichst, haben die Lehrkréfte aller Schulen eisbier
gutenUmsetzungsgrad angegeband das Antwortverhalten der Lehrkrafte innerhalb
der einzelnen Schulen waher homogenBei deradaptiven Unterrichtsgestaltung
lasst sich erkennemjassein niedrigerer Umsetzungsgrad mit starker heterogenem
Antwortverhalten auftrittBei einemhdheren Umsetzungsgradigt sich hingegen ein

starker homogenes Antwortverhalten.
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Inklusives Schulkonzept
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Abbildung15: Einordnung bayerischer Schulen mit dem Profil Inklusion hinsichtlich Umsetzungsgrad
und Homogenitét in der Dimension des inklusiven Schulkonfgggene Darstellung)

Fur die Dimension desklusiven Schulkonzept in Abbildung15zu erkennen, dass
alle Schulen sich hinsichtlich des Umsetzungsgedds gutodersehr guteinschatz-
ten. Dartber hinaugésst sich ein®allungeineseher hanogena Antwortverhaltes
beisehr gutenUmsetzungsgrateststellenDessen ungeachtet ist &hulen mit ei-
nem durchschnittlich schlechteren Umsetzungsgradelar gutheterogenes Ant-
wortverhalterersichtlich wahrendsich Schulen mit sehr gutem Umsetgysgrad der
Dimension des inklusiven Schulkonzeptser homogermn ihrem Antwortverhalten

prasentierten

5.1.2 Vergleich nach Schulformen

Um zu bestimmen, ob bei der Auswahl der Schulen fur die qualitative Erhebung die
Schulform bericksichtigt werden muss, waemdAntworten deiPROF!L-Befragung
nach Schulform getrennt ausgewertet. Hierzu wurdeeidis=InenQU!S-Dimensio-

nenin BoxplotDiagrammen nach Schulform dargestellt.
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Dimensionen inklusiver Bildung nach Schulformen
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Abbildung16: BoxplotVergleich der Schulformeminsichtlich Umsetzungsgrad inklusiver Bildung

(eigene Darstellung)

AusAbbildung16 geht hervordass Grundund Mittelschulen ein stark &hnliches Ant-
wortverhalten zeign. Lediglich bei der Forderplanung schatzen sich Grundschulen in
der Umsetzung weiter vorangeschritten ein als Mittelschulen. Bei der adaptiven Un-
terrichgestaltung ist die Streuung bei Mittelschulen geringfugig hoher.

Daraus lasst sich ableiten, dassedunterscheidung der Schulformen bei der Auswahl

von Schulen fir eine qualitative Erhebudaine Beriicksichtigung finden muss

5.2 Auswahl von Schulen fiurdie qualitative Erhebung

Anhand der quantitativen Daten beziglich des Umsetzungsgrads in den Dimensionen
inklusiver Bildung wurden Schulen in zwei Gruppen zur weiterfihrenden qualitativen
Befragung ausgewahlt. Die Schulform wurde dabei vernachladsighs Antwort-
verhalten hiehodchstens geringfligige Unterschiede auswies.Sondereffekte aus-
zuschlieRen, wurden keine Extremschulen beziiglich des Umsetzungsgrads oder der
Homogenitat des Antwortverhaltens innerhalb der Schulen ausgewéhlt.
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Identifikation der Schulen
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Abbildungl17: Identifikation von Schulen in zwei Gruppen flr weiterfihrende qualitative Erhebung
(eigene Darstellung)
Wie in Abbildung17 ersichtlich wurden vier Schulen nmsehr gutertmsetzungsgrad
und eher homogenerAntwortverhalten fur die AGruppe ausgewahlt. Fur die- B
Gruppe wurden Schulen ausgewahlt, die im Verhaltnisgee gut in der Umsetzung
und tendenziekher heterogeim Antwortverhalten waren.

Um die Forschungsfrage AWi e arbeiten Lehr
Schulprofil Inklusior?i i n der qual i bestmdghclemersucheneur s uc hur
konnenwurden die ausgewahlten Schulen hinsichtlich ihres Umsetzungsgrads inklu-

siver Bildung naher untersucht und miteinander verglichen.

Vergleich untersuchter Schulen nach Dimensionen inklusiver
Bildung

2,50

Durchschnitt Forderplanung Adaptive inklusive interne Kooperation Externe Kooperation
Unterrichtsgestaltung ~ Schulentwicklung

EB4 EB3 mB2 @Bl BA4 DA3 DOA2 DAl

Abbildung18: Vergleich ausgewahlter Schulen tber alle Dimensionen inklusiver Bil@gigene
Darstellung)
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Abbildung 18 ist zu entnehmendass alle befragten Lehrkrafte unabhéngig vom
Durchschnittswert Gber alle Dimensionen inklusiver Bildung die Umsetzundre@nze
Dimensionen relativ zueinander in ahnlicher Rangfolge bewerteten. Die Umsetzung
interner Kooperatiorwurde hierbei von allen Schulen als am schlechtesten realisiert
bewertet. Die Dimensiomklusives Schulkonzepivurde hingegen Uber alle Schulen
hinweg als am weitesten realisiert bewertet.

In der Dimensior6rderplanungspiegelt sich die Rangfolge der Schulen nach Durch-
schnittswerten beziglich der Umsetzung inklusiver Bildung nicht wider. Schulen mit
durchschnittlich weniger gutem Umsetzungsgrad inklusiver Bildung sind in der Di-
mension der Forderplanung nicht automatsdhiechter als Schulen mit einem insge-
samt hoheren Umsetzungsgrad inklusiver Bildung.

In der Dimension deexternen Kooperatiowird die Unterscheidung der-Aind der
B-Gruppe besonders deutlich. Die Lehrkrafte der Schulen-d@&uBpe schatzten ihre
Schden in der Umsetzung dieser Dimension auf einem ahnlich niedrigen Niveau ein.
Fur Schulen der ASruppe hingegen erfolgte eine Selbsteinschatzung durch die Lehr-
krafte hinsichtlich des Umsetzungsgrads auf einem gemeinsam deutlich h6heren Ni-

veau.

5.3 Ergebnisseder qualitativ -inhaltsanalytischen Auswertung

Nachfolgend geht es um die Beantwortung der Fragel ehekrafte Artikulations-
rdume fur inklusive Anerkennureg6ffnen. Zu diesem Zweakerden die Ergebnisse

der inhaltsanalytischen Auswertung der qualitatigemebungprasentiertDas haupt-
sachlich deduktiv gebildete Kategoriensystem mit induktiven Anpassungen umfasst
insgesant 638 Nennungen in sieb&ategorien.

Die beschiebenerKategorien gliedern sich in die Definition der Lehrkrafte ¥an-

tur der inklusven Anerkennung@l72) sowie di@inzelnen Dimensionen inklusiver Bil-
dungFodrderplanung(65), adaptive Unterrichtsgestaltun(@14),inklusives Schulkon-
zept(36), interne Kooperatior(121), externe Kooperatior101) undwWiinschg29)

(s. Tabelle10).

Da eine unterschiedliche Anzahl an Interviews mit Grundschullehrkraften und Mittel-
schullehrkraften gefuhrt wurde, wird neben der absoluten Anzahl an Nennungen auch

stetsein gewichtetes, prozentuales Verhaltnis der Nennungen zueinander angegeben.
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Tabelle10: Anzahl und Verteilung der Nennungen in den Kategorien der qualitativen Auswertung
nach Schulform

Kategorie Anzahl Nennungen Gewichtetes Verhaltns
GS MS S GS MS
Kultur der nklusiven Aner-
kennung 106 66 172 46 % 54%
Foérderplanung 46 19 65 57% 43%
Adaptive
Unterrichtsgestaltung 84 30 114 60 % 40%
Inklusives Schulkonzept 27 9 36 62 % 38%
Interne Kooperation 82 39 121 53% 47%
Externe Kooperation 75 26 101 61% 39%
Wiunsche 17 12 29 43% 57%

Mit 172 von 638Nennung entfallen die meisten Erwahnungenkaufur derinklusi-

ven Anerkennunglm Rahmen inklusiver Bildung wird daaptiveUnterrichtsgestal-
tungam haufigsten thematisiert, gefolgt vimterner Kooperatiorund externer Ko-
operation Die Forderplanungsowie dasnklusive Schulkonzepehmen in den Inter-
views weniger Raum ein.

Auch wenn insgesamt weniger Mittelschullehrerinnen als Grundschullehrerinnen in-
terviewt wurden, thematisieren an Mittelschulen mit memnNennungen (386) im
Verhaltnis zu 27 Nennungen (€2) an Grundschulen tberproportional wenige Lehr-
krafte an Mittelshulen dasnklusive SchulkonzepEin ahnliches Verhaltnisffenbart
sichfur Externe Kooperatiofi39 % zu 61%). Die gleiche Tendenz von Grundschule
gegenuber Mittelschule lasst sich auch fur die Kategdfderplanung(57 % zu

43 %) undadaptive Unterichtsgestaltung60 % zu 40%) erkennenKultur derinklu-
siven Anerkennungund Interne Kooperationverden fast im selben Verhaltnis von
Mittelschullehrkraften und Grundschullehrkraften genawhitnschdingegen werden

verhaltnismafig eher durch Lehrkréfter Mittelschule geaul3ert.

Wird die Verteilung der Nennungen zwischen Lehrkraften der Gruppen A und B be-
trachtet lasst sich naclbbildung 19 feststellen, dass ifast allen Kategorien mehr
Nennungen von Lehrkraften der Gruppe A als von Lehrkraften der Gruppe B erfolgen.
Ausnahma bilden hierbei dieKultur der inklusiven Anerkennungbei der anndhrend
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5 Darstellung der Ergebnisse

gleich viele Nennungeru verzeichnen sindind die AuRerung voWwiinschendie
knapp haufiger von Lehrkraften der@uppegenannt wird Uber dreiViertel der
Nennungen einasklusiven Schulkonzeptsid derForderplanungentfallenauf Lehr-
krafte der AGruppe.

Verteilung Qualitativer Antworten je Kategorie
0% 25% 50% 75% 100%

| Inklusive Anerkennung

| Férderplanung

| Adaptive Unterrichtsgestaltung

Inklusives Schulkonzept

| Interne Kooperation

| Externe Kooperation

| Wiinsche

mB DA

Abbildung19: Verteilung deMNennungen in den Kategorien der qualitativen Auswertung nach
Gruppen A und Beigene Darstellung)
Die genannten Kategorien lassen gaskeilsin weitere Subkategorien detaillieren und

werden im weiteren Verlaufargestellt.

5.3.1 Kultur der i nklusiven Anerkennung

Die KategorieKultur derinklusiven Anerkennungyliedert sich in die Subkategorien
Egalitare DifferenZ36 Nennungen)\Wertschatzun@30 NennungenXulturelle An-
erkennund14 Nennungenensibilisierund39 Nennungen)segenseitig8ereiche-
rung (5 Nennungen)arenzen inklusiver Anerkennu(@2 Nennungen) sowiderito-

kratie (Widerspruchj26 Nennungen).
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Tabellel1: Anzahl und Verteilung der Nennungen in den SubkategorieKwitur der inklusiven An-
erkennunghach Schulform

Kategorie Anzahl Nennungen Gewichtetes Verhaltnis
GS MS S GS MS

Egr']t;‘{”?ger nklusivenAner- 156 65 172 46% 54%
Egalitare Differenz 19 17 36 38% 62%
Wertschatzung 19 11 30 48% 52%
Kulturelle Anerkennung 9 5 14 49% 51%
Sensibilisierung 23 16 39 44% 56 %
Gegenseitige Bereicherung 2 3 5 26 % 74%
Grenzen 14 8 22 49% 51%
inklusiver Anerkennung
Meritokratie (Widerspruch) 20 6 26 64 % 36%

Aus Tabellellgeht hervordass fur di&ategorieKultur derinklusiven Anerkennung
einannadhernd gleiches Verhaltnis an Nennungen zwischen Mittelschuditarkund
Grundschullehrkréaften besteht. HierbeifesstzustellendassEgalitare Differenzmit

19 Nennungen (6%o) in der Mittelschule einen héheren Stellenwert als in der Grund-
schule mit 19 Nennungen (38) einnimmt. In der Subkategoti¢eritokratie (Wider-
spruch)stellt sich mitsechdNennungen (366) in der Mittelschule zu 20 Nennungen
(64 %) in der Grundschulein umgekehrte Verhaltnis dar. Alle anderen Subkatego-
rien derKultur der inklusiven Anerkenngnwerden hingegen annahrend gleich von
Lehrkraften der Mittelschule und Grundschule benaBat derGegenseitigen Berei-
cherungerfolgen im Verhaltnis sehr viel mehr Nennungen pro Lehrkraft in der Mittel-

schule als in der Grundschule.

Beim Vergleich der Nenungen zu den Subkategorien wieAlnbildung 20 lasst sich
erkennen, daskultur der inklusiven Anerkennundei Schulen der Gruppe A einen
durchschnittlich &hnlichen &tenwert wie bei Gruppe B einnimmt. Dabei entfallen
fur die jeweiligen Subkategorien geringfiigig mehr Nennung@wederauf Lehr-
krafte der Schulen der Gruppe A oder B.
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Inklusive Anerkennung
0% 25% 50% 75% 100%

| Inklusive Anerkennung

] Egalitire Differenz

| Wertschitzung

| Kulturelle Anerkennung

Sensibilisierung

| Gegenseitige Bereicherung

| Grenzen inklusiver Anerkennung

| Meritokratie (Widerspruch)
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Abbildung20: Verteilung der Nennungen in den SubkategoronKultur der inklusiven
Anerkennung nach Gruppen A undegene Darstellung)

5.3.1.1 Egalitare Differenz

Die deutlichste Definition der Lehrkréafte fame Kultur delinklusiven Anerkennung
tritt im Verstandnis von egalitarer Differematage(35 Nennungen)galitare Diffe-
renzfungiert alsGrundvoraussetzurfijr (inklusive) Anerkennung und auf3ert sich
einer Haltung der Wertschéatzung durch Lehrkréfte bei gleichzeitiger Anerkennung der
Verschie@nheit jeder einzelnen Schilerin. In dieser Subkategorie wegdatliiche
Aussagen erfasst, in denen Lehrkréfte diese Haltung der egalitéren Differenz zum Aus-

druck bringen:

AUnd diese Haltung ber¢gcksichtigt und
dass Verdaiedensein ganz normal ist und wertvoll ist. Und das ist die, sind

diese Grund, Mittelpunkt von dieser Haltung. Und dann kann man irgend-

wi e den Kindern oder auch den starken
(A3_L3, #14)

Egalitare Differenz wird von Lehréften der Aund B-Gruppe gleichermalien haufig

thematisiert, inhaltliclunterscheiden sich disussagenedochstark.

Fur Grund und Mittelschullehrerinneder A-Gruppe stellegalitare Differenz geleb-

ten Alltag in und Voraussetzung fur die inklusive Stshalar. Die Anerkennung
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5 Darstellung der Ergebnisse

egalitarer Differenz wird beschrieben &imeHa |l t un g, die Adaer ¢cksi
rauf] beruht, dass man anerkennt, dass Verschiedensein ganz normal ist und wertvoll

i stA (A3 _L3, #14)

Hierbei heben die Lehrkrafte hervatass dieSchilerinnen sich durch individuelle

Differenzen unterscheiden, diese abmht zuunterschiedlichen Wertungdiihren

Aweil es ist jedes Kind ist ein wertvoller
auch in den Klassen zum Tragenfi (Al_L1, #2z
Lehrkrafte der AGruppenehmen die Schwachen der Schulerinnen wahr, indem sie
Azun2chst einmal anerkennen, dass Kinder F
ricksichtigen sind, weil sonst brauchen wir nicht von Inklusion réden. |abeg e n
ihrenFokus aif die Starkerund Ressourceder Kinder, beginnend mit der Anerken-

nung,

Adass dafder Forderbedarfjichts Defizitares ist, weil wir sind ja, das wis-

sen Sie wahrscheinlich besser wie ich, seit 2003 weg von dem Defizitden-

ken, sondern haben auch einen Paradigmenwechsel gehabt mit Richtung
Ressourcenorientierung. Also diese Ressourcenorientierung isivistal
sentlich in der I nklusionidi (A3 _L3, #14

Dazu geh°rt Adass man jedes Kind so ni mmt
griert und dass man das Handicap, was das
(A1_L2, #28)

Dasgleichberechtigte Miteinandeter Schilerinnen fordern die Lehrkrafte im Rah-

men egalitarer Differenz durddeziehungsaufbafAl L2, #30; A3 _L2, #13).

Lehrkréfte der BGruppe nehmen vereinzelt ebenfalls die Starken der Schilerinnen

wahr,Awe i | j eder hat j,aectoen Hingdgen mber hGulger diel , # 4 &
Defizite der Schiilerinnemnd definieren sie dariber:B.AAber i m Grunde si
alles nur Kinder, di e-5Derid zAf eddrabestfi (81
I nkl usionskind, weil | e deeeiwidaihBejsgelir-e hl er f

fehlerzentrierte Lehrenzum Ausdruck gebracht wird:

AKl ar, die brauchen |l 2nger beim Lesen
sie mal vorrechnen oder wenn sie im Team rechnen mussen. Aber wir ha-
ben so eine Kultur bei uns, dags uns entweder gegenseitig korrigieren,

also dass wir halt sage@@kay, schau mal, das war dein Fehler oder das ist
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dein Fehledund geben Tipps oder wir akzeptieren denjenigewss er
ist, weil es gibt manche bei uns die haben, sage ich jetzt ejrdachme
Defizite, und wenn wir da jeden kleinen Fehler korrigieren wiif@gehDas
arme Kind ((lacht))n (B3 _L1, #84)

Ferner demonstrierelehrkrafte der BGruppeResignationwenn sie betonen, dass

Aman sich halt abfinden [muss®sakzeptierep.rEse i ch
i st sofA (B3 L1, #224), weil Aes sind nun
nur wei |l er ein bisschen | 2nger brauchtfn (

Uberdies wird als Beispiel zur Umsetzung egalitarer Differenz die Gleichbehandlung
der Sdidlerinnen mit und ohne Behinderung genaimutemallen Schilerinnen glei-
che Grenzen dlsodiesirdjaaustetgivieserichtigrech und da muss
man dann schon auch Grenzen zeigen, also ich behandle wirklieh ich versuche

es- zum Grdsteil alle gleich zu behandelnfija ( B4 L2, #28) .

Zusammenfassenst zu konstatiererdass Lehrkrafte der-Aind B-Gruppe egalitare

Differenz als wesentlicempfinden und ihren Schuilerinnerklaren dass eselevant

ist, Aleden zwakzeptieren, wieeri8t ( B3 L3, #27). Sie untersc
der Erklarung, weshalb diese Akzeptanz geboten ist.

Lehrkrafte der BGruppe vermitteln egalitare Differenz, indem sie aufzeigen,aliss

Schwéachen und Fehler len

AUn d d a dcheick meneruScHilern auch immer wieder, indem ich
sage, dass jeder anders ist. Auch die, die jetzt keine Erkrankung haben, dass
auch die die komischen Seiten an sich haben, die ich ihnen dann auch
manchmal vor Augen fuhre, wo sie dann driiber nachdemkérieststel-

len: Olay, ich bin ja auch anders als die anderen und bin deswegen ja trotz-

dem nicht krank oder habe irgendwasin (

Lehrkrafte der AGruppe vermitteln egalitdre Differenz, indem sie die individuelle,
wertzuschatzende Gleichwertigkalter Kinder betonen:

AUnd ja, also so, aber ja, ich glaube, dass ich, ich sehe zwar schon die In-
klusionskinder, abeé() fur mich sind die€ )/ Das klingt jetzt doof, aber

die sind alle so auf einer Ebene, also ich sehe die nicht so, ja, der ist so und
der ist so und der ist so, sondern die sind jetzt nicht alle gleich, das auf
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keinen Fall, sondern ich sehe jedes Kind als Individuum und versuche das

auch zu schatzen, also wertzuschatzen, genag A3 _ L2, #23) .

5.3.1.2 Wertschéatzung

In der Subkategori#V/ertschatzug werden alle Nennungen zusammengefasst, in de-
nen Lehrkrafte Wertschéatzung gegeniber Schilerinnen als gelebten inklusiven Wert
zum Ausdruck bringen:

AlJa, auf jeden Fall, also klar, also W
das Kindwertschatzt, jeder Mensch will wertgeschéatzt werden. Also und

das in der Klasse ist genauso wichtig und auch untereinander missen sie es

lernen, dass sie sich gegenseitig wertschatzen, egal ob das jetzt eine gute

Leistung bringt oder nicht(A3_L2, # 17).

Lehrkréfte der Aund B-Gruppe thematisieren Wertschatzung gleichermafenin
ahnlicher Form

Entsprechend dem Gedanken der egalitdren Differenz wird Wertschatzung durch die
Lehrkréafte nicht an das Ergebnis gekoppelt, songstungsunabhangige Wectsit-
zunggegeben Grundl age hierf¢gr ist die Agrunds?

der Lehrkrafte, die sie als Kultur im Klassenzimmer etablieren:

Aund ich denke, das spe¢ren die Kinder
jetzt von den Leistungen sinsind den Lehrern und auch in der Klasse ge-

nauso offen gegeniber und wir haben da auch von sehr leistungsstarken,

die mit sehr leistungsschwachen durchaus befreundet sind, weil sie sich

eben persdnlich mdgen und da nicht geguckt wird, was der in Mathe oder
Deutsch oder so kann. Im Gegenteil, die versuchen sich dann zu unterstuit-

zen auch gegenseitigif (Al _ L1, #29)

Teilweise wird aucl.eistung unabhéngig vom Ergebmisrtgeschétzt und das Bemdi-
hen als solches bereits anerkanntAwe nn ei n Ki nSthwjerigkeiten zum B«
hat bei der Feinmotorik oder dann kriegt es trotzdem einen Stengyel,ich sehe, es

hat sich da bem¢ghtin (A3 _L2, #5).
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Grundlage hierfur istlas Mittel demositiven Verstarkunglie sich durcheine wert-
schatzendmnerePerspektive und flolge einer wertschatzend&ommunikationaus-

driickt  AJ a, i ch denke, das eedgrikdnt irgendwash ganz
total gut[é ] das sind ja oft auch tolle Beitrage, die dann mal kommen und die muss

man dann halt auch werts@ t zen e i nf a cBnfsprechert witdlin der# 3 7 ) .
Kommunikation mit den Schulerinnen bezlglich deren Leistung das Positive statt dem
Negativen hervorgehobéA3 L2, #43).

Eine Lehrkraft begriindet die leistungsunabhangige Wertschatzugumsch nach
AnerkennungAWer t schatzung ist das A und O, dass
Mensch will wertgeschatzt werden. Also und das in der Klasse ist genauso wichtig und

auch untereinander mussen sie es lernen, dass sie sich gegenseitig wertschétzen, egal

obdas jetzt eine gute Leist.ung bringt oder

Lehrkréafte sehen ihre Aufgabe darin, Ansatzpuakiepositiven Verstarkungir jede

Schiilerin zu finden und zu spiegehwe nn mir irgendwas Posit.i
sagen:&uper gemachi! Also da muss man dann wirklich wie so ein Schatzsucher
gucken was k°nnte ich jetzt heute finden,
#42)

Viele Lehrkrafte geben an, dass sie Wertschatzung in ForBelohnungerkommu-

nizieren Al n das Htanacheiah fegtgeden May eifien Smiley oder kei-

nen Smiley, je nachdem, ob er es geschafft hat, heute sich zuriickzuhalten, zurtickzu-
nehmen und das hat ganz viel bewirkt. Der
#139).

Auch in anerkennenden Wortevird Wertschatzundgormuliert (B3_L3, #25). Eine

Lehrkraft erklart, dasg/ertschatzung unterschiedlich gegelbemden muss je nach

Zugang der Sche¢lerin: Abei manchen Schg¢l er
mal nur ein bisschen die Nahe suchteimdman halt mal kurz auf die Schulter klopft

oder so und manche Schiler, wenn man nur in die Nahe kommen wirden, wirden halt
vellig ausflippenin (A4 _ L3, #47)

Die Lehrkrafte verstehen Wertschatzung als Teil der Kultur ihrer Schule, der sich ins-
besondere imler Willkommenskultuausdrickt AKi ndern das Gef ¢ hl
hi er er wg¢ ns c hDiee K(ltar8ler Wedrtschatzang Wwird allen schulischen
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Akteurinnen gegeniiber geletWer t sch2t zung | eben wir eig:
wem gegenltber. Obdga j et zt im Koll egium i st, al s a
(Al_L1, #29)

Zur Etablierung dieser Kultur der Akzeptanz und Wertschéatzung sei nach Aussage ei-

ner Lehrkraft die Kommunikation besondegtevant AReden. Tatsachl i c
und sie mussen leen / Ich vergleiche das immer mit ihrer Arbeitswelt spater auch,

dass sie einfach lernen, spéater auch andere zu akzeptieren, mit ihnen arbeiten zu kon-

nen, ohne dass sie sie |ieben m¢gsseni (B3._

5.3.1.3 Kulturelle Anerkennung

In der Grund und Mittelschué definieren Lehrkraftkulturelle Anerkennungls Res-

pekt gegenuber Schilerinnen mit Fluatder Migrationsgeschichte:

AWir haben eine Sch¢lerin, die ¢ber ei
land kam und ja, die hat einfach auch mal erzahlt davon un8athéler

wissen, dass ich da ganz empfindlich reagiere, wenn jemand das nicht

schatzen kann, was da passierfési Und bei mir gibt es keine dummen

Fragen. Die k°nnen mich allB8d3 fragen
#23).

Darlber hinaus wirdkulturelle Anerkennungals Selbstverstandlichkeit von Unter-
schiedenetwai n der Hautfarbe, gesehgeimme(Hasgt L2, #3
viele Auslander? Die sind alle gleichdnd da sage ictEOma, ich habe Kinder, ich

unterrichte Kinded {B4 L2, #51)

Kulturelle Anerkennung findefiir die Lehrkréaftein unterschiedlichen Formen Aus-
druck.Grund und Mittelschullehrerinneberichten vorSchulfestn(Al1_L2; B2, L1)
bei demenVielfalt und Anerkennung kultureller Hintergriinde eine zentrale Rolle spie-

len:

AWir haben schon mal ein Sommerfest gemacht, ein interkulturelles Som-
merfest, da haben wir dann wirklich mal so alle gesehas wie vielen
Landern besteht denn Uberhaupt das [Name der Schule]? Und wir haben
auch Kolleginnen, die Migrationshintergrund haben. Also das ist nicht we-

nigh (Al _L2, #24)
97



5 Darstellung der Ergebnisse

Eine Lehrkraft der BGruppe berichtet von einem ahnlichen Ansatz in kleinerer Um-
setzung mit Fruhstiick, bei dem Nationalgerichte ausgetauscht werden (B4 _L1, # 38).
Eine weitere Lehrkraft der&ruppedullertdass sie einen Artikulationsraum im Rah-
men der kulturellen Anerkennung geschaffen hajem Schilerinnen zum Thema
AWi r Wal tdfe r g e Rederate Ebarrdie @nderen Larfilgehalten haben:

A d haatte ich eben eine Schiilerin aus Afghanistan und die hat mit einer
Mitschilerin zusammen Afghanistan eben vorgestellt und die konnte aber
ganz lange nicht dartiber sprechen, Uber dnd, und ich habe gesagt, ihr
durft jetzt gerne/ und das war ganz toll, dass sie dann aber das Referat dazu
gemacht hat. Und ich habe zu ihr gesagt, sie darf einfach, also die Kinder
darfen dann immer Fragen stellen, habe ich gesagt, die Kinder durfen fra-
gen und sie soll aber bitte nur das beantworten, was sie mag. Und wenn sie
etwas halt nicht beantworten will, dann haltnicht ( A4 L1, #35)

In einer anderen Grundschule gibt es éilaehmittagsbetreuuntjir Schilerinnen
mit Migrationshintergrund und ihre Eltern, zu der die Schilerinnen erst kommen,

nachdem sie zuhause Mittag gegessen haben:

ADi e gehen dann aber mittags nach Haus
die mittags, also die da sind und die#eér versorgen kénnen und die dann

wieder zuverlassig hierher schicken kdnnen. Was viele Eltern oder gerade

die jetzt aus anderen Kulturkreisen kommen sehr bevorzugen, weil das mit

dem Essen in der Schule hier oft schwierig ist. Also das heil3t die kbnnen

den Kindern das Essen zubereiten, was sie gewohnt sind und auch noch mal

ein bisschen Heititei machen und dann
#27).

Lehrkréafteschildern allerdingguch, dass eine Anerkennung des kulturellen Hinter-
grunds schwieriger wird, wenn Inklusiam héheren Klassenstufestattfindet,dadie

Anerkennung des kulturellen Hintergrunds mit der Wissensvermittlung konfligiert:

Ae hoher die Jahrgangsstufe wird, desiehr geht es auch, dass der Unter-
richt, also dass wirklich was gelernt werden muss, halt wichtig ist und desto
weniger Zeit hat man flr so Sachen auch. Also in sieben, acht hat man es
vielleicht noch, in der neunten Klasse merkt man wirklich: Okay, wis-m

sen jetzt auf den Abschluss / Ich habe jetzt einen neuen Schiler aus
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Jordanien in der Klasse. Da ist natirlich die Integration schwierig. Der in-
tegriert sich jetzt auch nicht so von selbst, ist selber auch sehr zurtickhal-
tend. Das ist dann sehr schwiemggnn der in der 9. Klasse im laufenden
Schuljahr noch dazukommt, da ist es dann ganz schwierig noch mit der In-
tegratiomi ( A4 L3, #55)

Ein Mittelschullehrer konstatiert, dass kulturelle Anerkennung tber die Lehrkréfte
stattfindet, Apber deaen sliethr e ndeali hegrt, wi e
#66).

5.3.1.4 Sensibilisierung

Unter Sensibilisierungrerstehen Lehrkréfte, durch Gesprache, Sozialibungen sowie
Konfliktarbeit die SchilerinnehinsichtlichgegenseitigeAkzeptanz zu sensibilisie-

ren:

AMi t  ensupd ndit meiner Haltung. Also sie spiiren dann wirklich,
dass mir das nicht passt, wie sie sich verhalten und erklare ihnen auch, wie
sie sich verhalten, also wie sie sich fuhlen wirden in so einer Situation. Ob
es immer wirkt, weil3 ich nicht, glaubéiieauch nicht, aber durch Gesprache

kann man schon vi el erreichen bei den

Als Grundlage fur jegliche Sensibilisierung@menvon Lehrkraften da&esprachund

der steteAustauschmit und zwischen den SchiilerinneetrachtetADas ist de totale

Grundlage, mit den Kindern zu sprechen ( A3 _ L3, #4) . Es ist not
Kinder Transparenz geschaf manmitofféenendarund hi n
tenspieli (B3 _ L1, #88).

Zu den Inhalten dieser Gesprache zahlt eg@imeinames Verstandnis von Inklusion

in der Klassengemeinschatft zu etablieren:

Awir haben einfach drilber gesprochen, dass jeder anders ist, jeder Schwa-
chen und Starken hat und ja und jeder dort arbeitet, wo er gerade Probleme
han (B3 _L3, #25)

Ziel der Lehrkréte ist dariber hinaus, dagegenseitige Anerkennudgrch Gespra-
che Azur Normalit2tfi werde (B3 _ L3, #86).
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Auch hinsichtlich der Frage na¢BerechtigkeitausLehrerinnenperspektiviingiert

das Gespréach fir die Lehrkratiks zentrales Mittel zuBensibilisierung:

AAlso es ist dann oft auch, wenn die Kinder dann mal zur Férderung drau-
Ren sind, dass man mit den anderen Kindern eine Klassenkonferenz macht
und das bespricht. Oder auf Anlass, wenn man meray;, gzt beschwe-

ren sich gerade wieder mere und sager& ¥ das ist aber ungerecht, so

wie es im Moment it Dann ist Zeit, dass man das Thema noch mal auf-
greiftundredét ( A3 _ L1, #18)

Neben dem Gesprach kann Sensibilisierung au@nderen Formermrfolgen. Eine
Lehrkraft der AGruppe gibtals Beispiel eine Ubung im Sport an, in der einige Schii-
lerinnen blind sind oder nicht laufen dtrfen. Dadurch werden die Beeintrachtigungen

erfahrbar und das Verstandnis dafiir verbessert:

ADann merken die Schiiler dann auch schon: Okay, da ist die Behigderun

die eigentlich der eine hat oder der Férderbedarf eigentlich harmloser im
Vergleich zu, dass ich da fuinf von den eigentlich Gesunden da rtiber tragen
muss und drei muss ich fihren, weil sie nix sehen. Solche SachénA 3 L 3,
#49)

Sensibilisierung wird duKlassenebene oder schulweit durchgefihrt. Eine Lehrkraft
fur Sonderpadagogik beschreibt, wie sie enkulweite Sensibilisierunfgir das In-
klusionsprofil umgesetzt hat:

Adeshalb hatten wir das jetzt letztes Jahr, dass wir erst einmal, dass ich ein-
fach rur einmal durch alle Klassen fur zehn Minuten durchgegangen bin
und kurz was uber Behinderung und Inklusion erz&hlt habe, aber das sieht
man jetzt, wie wenig da hangenbleibt, weil ich sage jetzt auch indias

wisst ihr denn Uber Inklusion, was bedeuta$ denn®Und dann sagen die
manchmalala, also das sind die Schiler mit Behindeublgpd dann sage

ich: &a, hm, aber was ist da jetzt genau die Inklusidr®a, dass die be-
hindert sind Und dann gibt es ja diese Schaubilder mit dem Exklusion hin
zulnklusion und anhand dessen thematisieren wir das dann eigentlich noch-
mal und dann, naja, auch wenn es nur bei jedem zweiten Schiler hangen-

bleibt, glaube ich, ist da auf alle Félle dann was gewdinet B4 _ L 3, #24)

Eine Sensibilisierung kann auch Klasseverbanddurchgefiihrt werden
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Ach habe das auch schon miterlebt, da miissen zum Beispiel Kinder Ski-
handschuhe anziehen und Gegenstande erfihlen und sie versucht dann
praktisch die Kinder dazu zu sensibilisieren und dann spricht man daruber.
Es gibt Kindey die haben diese Gefiihle nicht und wie fuhlst du dich, wenn

du das jetzt nicht erfihlen kannst? Oder sie verbindet die Augen, also sie
macht das auf spielerische Art und Weise und dann spricht man dartber
und dann wird auch angesprochen, dass diesesjétirtdvielleicht da ein
Problem hat, dass sich die Kinder reinfihlen kéfinen( A1 _L 2, #28)

Insbesondere im Fall einer Allergie ist eine praventive Sensibilisierung ggf. lebensnot-
wendig(A4_L2, #84).

Auch im Lehrplanist Sensibilisierung ein fester Bestandteil (B3_L3, #23), beispiels-

weise im LehrplaRLUS (A2_L2, #24).Eine Grundschullehrkraft berichtet, dass die

Sensi bi leinfach ene graRegArbkit [iKlasse]1/2d i st (A3 _L4, #171

Neben praventiveB8ensiblisierungen werden auch zinterventionsituative Sensibi-

l i si erungsgespr @che enmpeaztean&Kind aggredsivistaum ge f ¢ hr
Beispiel, weil damit die anderen schlecht umgehen kdnne§ A4 L1, #27) .

Eine situative Sensibilisierung ist besisweise dann notwendig, wenn keine praven-

tive Sensibilisierung stattgefundwin hat (d
haben das ja situativ behandelt, weil wir haben ganz bewusst entschieden, dass wir am
Anfang das jetzt nicht thematisierensdawir jetzt hier finf Kinder drin haben, die

motorisch eingeschréanktsinid ( B4 L2, #34) .

Eine Lehrkraft der BGruppe gibt an, dasSchulerinnerselbstdariiberentscheiden
ob in der Klasse ihre Beeintrachtigung thematisiert wird oder.Miéithte dieSchi-

lerin keine Thematisierung, entfallt auch die Sensibilisierung (B3_L3, #76).

Sensibilisierungvird von den Lehrkrafteals Besonderheit an Schulen mit dem Pro-

fil Inklusion wahrgenommen:

AAber glaube ich, bei uns ist die Sensibilitat in den Klassefaaimoch
mal ein bisschen hoher, als so an anderen Schulen. Weil sie es gewdhnt
sind. Weil es einfach von Anfang an so war. Und sie oft ja auch schon aus

Kindergarten kommen, die schon integrativ arbéiten( A3 _ L1, #14)
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5.3.1.5 Gegenseitige Bereicherung

Lehrkrate definierengegenseitige Bereicherurals Anerkennung von Vielfalt, die
einenMehrwert in der Klasse fir Schilerinnen mit Behinderung ebenso wie fur Schi-

lerinnen ohne Behinderungrkorpert

ADas mer kt man ger ade geistigen@Behindken Ki nde
rung. Die sind so eine Bereicherung. Unglaublich was man da lachen kann

auch ja. Und was das Ganze entspannt. Ganz toll. Also die fehlen uns ei-

gentlich sogar fagte ] also die starken Kinder, die also keine Forderbe-

darfe haben, keine Begichtigungen und so, die haben sie halt verdeckt

woanders, die werden wirklich in ihrer, in ihrer sozialen Entwicklung ge-

f °r dA3rlB #74)

Den Schilerinnen dieggegenseitige Bereicherung zu vermitiedofur die Lehrkrafe
von BedeutungVoraussetung dazu ist ezu erklaren, dass Batrachtigungen, die

zu einem Forderbedarf fuhraemchts Negatives sind (B3 _L3, #94).

Durch das Anerkennen der gegenseitigen Bereicherung wird das Sozialverhalten der
Schilerinnen mit ForderbedarA3 L4, #55) und kenso das Sozialverhalten von
Schilerinnen ohne Forderbedggstarkt Schilerinnen mit Behinderung werden von

Sche¢lerinnen ohne Behinderung Amitgezogenit

5.3.1.6 Grenzen inklusiver Anerkennung

In der Subkategori&renzen inklusiver Anerkennumgerden alle Aussagen zusam-
mengefasst, in denen Lehrkrafte zum Ausdruck bringen, dass sie bei der Umsetzung

inklusiver Anerkennung in dexllgemeinen Schulan Grenzen stof3en:

Alch w¢rde auf keinen Fall di e F°rder z:e
ganz widtig und es ist auch eben ganz wichtig wirklich zu tberlegen: Ist

das Kind jetzt hiefSchule mit dem Schulprofil Inklusiomjesser aufgeho-

ben oder ist das Kind besser im Forderzentrum aufgehgéenes ist im-

mer von Fall zu Fall natlrlich unterschiedfiqfA1l_L2, #34)
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5 Darstellung der Ergebnisse

Grenzen inklusiver Anerkennung werden von Lehrkraften deurl B-Gruppe in
unterschiedlichen Bereichen der Arbeit mit Schilerinnen mit Behinderung wahrge-
nommen.

Mehrere Lehrkréfte erklaren, dass der Umgang/mihaltensauffalligkeitebhe Schi-

lerinnen nur schwer umsetzbar gahier die Klassengemeinschaft gefahrdet ist:

Avenn Kinder zu uns kommen, die nicht nur ein Problem haben, sondern
die zusatzlich zu der Krankheit noch verhaltensauffallig sind. Und da finde
ich, sto3t man dannsoen an die Grenze, weil die kdbnnen einem die Klas-
sengemeinschaft kaputt machen, wenn man sich nur noch um dieses Kind
kiimmern muss, dagin Unterricht lauft, dann finde ich, da ist da eine ganz
starke Grenze ( A1 _L2, #32)

Dies verstarkt sich, wenn die altensauffalligkeitvon Gewaltbegleitet wird In
diesem Fall miussen Lehrkréfte das Wohl der Klasse gegeniber der Inklusion einer

einzelnen Schulerin abwéagen:

AUnd das ist fiir mich so eine Grenze auch wo ich sage also (...) dann merke
ich, ich binhalt auch der Beschiitzer quasi von 16 anderen Kindern. Ich will
diesem Kind schon helfen, aber wenn von diesem, wenn da gar nichts mog-
lich ist und es so schwer abzuschétzen ist, dann ist das echt sdiwierig
(B3_L2, #10)

Zentrale Frage in der Abwagung etis Sicht der Lehrkraftstets ob Inklusion in
dieser Situation mdglich oder eine Forderschule fur das verhaltensauffallige Kind und
die Klassengemeinschaft die bessere Losung ist (A1 _L2, #32).

Die Lehrkrafte erkennen hierbei, dass auch ihren personliebbigkeiten Grenzen

g e s et z thhatte einkn Schliler letztes Jatar irgendwie so sozi@motionale
Schiene gegangen ist und dem konnte ich nicht elfed B3 _ L3, #90)

Neben Verhaltensauffalligkeiten stellen awsthweregeistige Beintrachtigumgen
eine Grenze fur die Umsetzung inklusiver Anerkennungd#atie nétige Ausbildung
fehlt und eine Bereitstellung differenziarteernmaterialien nicht mdglich ist. In die-
sem Fall beschreiben Lehrkrafte SpezialschuledesishesserefFérderorfi (A4 L3,
#43).
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5 Darstellung der Ergebnisse

Herausfordernd werden Situationen beschrieben, in denen Eltern eine Férderschule fir

ihr Kind nicht in Betracht ziehen:

Mlso die Eltern wollten nicht wahr haben, dass ihr Kind an eine andere
Schule gehen soll und das hat dann bis zur drittessklgedauert, bis die

Eltern eingesehen haben, die spezielle Schule ist fir das Kind einfach viel
geeigneter. Also fur das Kind war es eigentlich eine Tortur. Also er stiel3

hier tagtaglich nur an seine Grenden ( A4 _ L2, #92)

Auch im Rahmen dddentitatsgefahrdungrkennen Lehrkrafte eine Grenze inklusi-

ver Anerkennung:

AUnd die[Schiilerinnen mit Forderbedarf in emotionaler und sozialer Ent-
wicklung] sind dann stéandig Uberfordert und sie merken sténdig, die ande-
ren kdnnen das lak besser. Da finde ich, ist so eine gewisse Grenze der
Inklusion firmicih  ( A1 _L1, #39)

Eine andere Lehrkraft nenats Beispiel, dassSchilerinnen mit Beinderungin der
Partnerinnenwahl eingeschrankt sind, weil sich diese nur in andere Sufanenit
Behinderungv e r | i e b e Wir aen eireem Schiller, auf den jetzt vier Méadels
stehen und ja, also gerade wenn die jetzt auf einem Forderzentrum waren, dann hatten
die mehr Auswalii ( B4 L3, #60) .

Auch in diesa Fallenempfinden Lehrkrafte eine Forderschale einen Ort, an dem

es da Schilerinnen mit Forderbeddmésser geht (A4_L1, #45).

Aufgrund der genannten Beispiele spielen aus Sicht der Lehrkréafte Forderzentren auch
bei der Umsetzung von Inklusion in ddigemeinen SchuleinerelevanteRolle im

Schulsystem:

Alch denke, solange unser Schulsystem :
keine Chance und die haben wirklich einen guten Schonrahmen dort, gute
Verhaltnisse, gute Lehrer. Auch zum Teil Fachdienste vor Ort, also Sozial-
padagogen, Heilpadagogemas weil3 ich. Also ich wirde das ungern Uber

den Haufen schmeil3en. Weil das kann man in dem Schulsystem nicht in

der Art bi eten und gleichwertig stark
#24)
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Neben den Grenzen inklusiver Anerkennung,idieiner bestmoglichen Lernumge-
bung fir Kinder mit besonderem Forderschwerpunkt begriindet liegen, zeigen Lehr-
krafte auch Grenzen inklusiver Anerkennung auf, die aufgrund eines Mangels an Res-
sourcenn derallgemeinen Schulentstehen.

Eine Lehrkrafterlauterf dass durciehlende Professionalisierung der adaptiven
Unterrichtsgestaltungine Ohnmacht der Lehrkrafte entstalmd verdeutlicht dies

mit einer Erinnerung an der Einfihrung des Schulprofils Inklusion an ihrer Schule:

Ala, also wenn die Kinder konem und ihr wisst nicht, was ihr mit denen
anfangen sollt, dann setzt sie in die Ecke und lasst sie mit Bauklotzen spie-
len, weil das kdnnen wir nicht auch noch (unv.) Und das ist mir so in Erin-
nerung geblieben, weil ich da diese Ohnmacht so raus gehoértdialoie
Lehrer in dem Moment haben. Ich glaube, es ist ganz oft ein Ohnmachts-
gefuhA (A2 _L2, #56)

Eine andere Lehrkraft ergéanzt, dass duedtiende Professionalisierung in der For-
derplanungeine inklusive Anerkennurgdiglichin engen Grenzen umgeseizrden
kann:

Aund wir zu wenig geschult sind, gerade im Bereich sonderpadagogischer
Forderbedarf. Da / Wenn ich jetzt hier an die Forderplane denke, die wir
Lehrer schreiben sollen und von denen wir noch NIE etwas gehdrt haben,
wir geben unser Bestes,abch sehe, wenn die Forderlehrer die schreiben,
die haben einfach mehr Ausbildungdazu( B3 .L 3, #1)

Zusammenfassend erklart eine Lehrkraft, dass die Umsetzung inkldseskennung

durch die gegebenen Rahmenbedingungen begrenzt ist, denn

ANenn die Ramenbedingungen noch besser wéren und ich die Ausbildung
héatte dafur, wirde ich das mit Handkuss machen wollen und auch mit einer
reduzierten Klassenstarke und hhaHidb, also Inklusionskinder und Regel-
kinder in einer Klasse, dann wirde ich das richtig gemachen, weil da

kann man auch erzieherisch total viel erreichen( B4 _L 2, #65)
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5 Darstellung der Ergebnisse

5.3.1.7 Meritokratie (Widerspruch)

Lehrkréafte nehmen wahr, dasisie Kultur deinklusiven Anerkennungnit einem me-
ritokratischen(Schul)Systemkaumvereinbar ist. Den Widerspruclwischen Partizi-
pation aller Schilerinnen bei gleichzeitiger Selekinrfigabeder Institution Schule

veranschaulichen dieehrkraftewie folgt:

AAl so// ich erleb das schon. Das ist s
dem System auch wahnsinnig bése.eEseits Inklusion so vehement zu

fordern, wie das im Moment der Fall ist, von allen Schulen, von allen Leh-

rern. Und auf der anderen Seite aber im System so hart zu bleiben, wie es

ei nf a@d L1l #86) i

Die Bewertung durch Notewird hierbeisowohlvon Lehrkraftenan Schulen aus der

A- als aucrausderB-Gruppe als zentraler Ausloser dieses Widerspruchs wahrgenom-

me nweil halt die Noten dagin undAllessindi  ( A3 L1, #48). Di es z
besondere beim Ubertritt von der Grundschule aufwigiterfiihrende Schule, wenn

zum Beispiel um AO,2 Punkte zum !bertrittih
Der Umgang mit diesem Widerspruch im Fall der Noten wird von Lehrkréatister

A- und B-Gruppe unterschiedlich wahrgenommen, was sich im Umgang reérdie
Themaoffenbart

Eine Lehrerinaus einer Schulder A-Gruppehatfir sich einen Umgang mit der Be-

wertung durch Notegefunderund winscht sich lediglich mehr Flexibilitat:

AAlso dieser Wert, ich bin nicht gegen Noten und ich finde auch die Noten,
dieviele Kinder nehmen, die, fur die ist das ja auch was Positives. Ja, man
kriegt ja auch gerne mal riickmeldet, dass man irgendwas gut oder sehr gut
gemacht hat. Also ich will die Noten nicht weghaben, aber ich hatte gerne
als Lehrer ein bisschen mehr Flektath ( A3 _ L1, #54)

Eine anderelehrkraft der AGruppeschildert dass dieser Widerspruch existiert und
der Vergleich durch Noteém Rahmen vorKommunikation mit den Schilerinnen the-

matisiert werden muss:

ADer ist eigentlich fiir die Inklusion sehr koaproduktiv. Und da in dem

Punkt muss man wirklich eine Haltung finden und ansetzen und den
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5 Darstellung der Ergebnisse

Kindern vermitteln, dass es @Kist, entweder dass es keine Note hat oder

auch meistens eine schlechte, wenn die Noten drin bieibeh A3 L 3, #4)

Lehrkrafteaus Schulemler B-Gruppe hingegen teilen eher die Auffassung, dass der
durch Benotung ausgel°ste Wi derspagsuch Ani
tungs chwache Kinder ist und nur aufgel st w.
gebenwird i ( B3 L2, #54) .ausBeuAGrupeeisanle3t sioh die-k r a f t
ser Meinung an, di e B ®ersorlichkeisbilduhgundthi-nder ni s
kungi der Sch¢l erinnen verantwortlich macht
eine Veranderungads Bi | d u nwesrsdie Biklusion sightig Auchten soll, weil

genauso, wie es die Kritiker sagen, steht am Ende dieser LeistungsnachweiB 3 _ L 3,

#44).

Das Verhaltnis der Schilerinnen zur Benotuwgd ebenfalls von Lehrkrafteaus
Schulender B-Gruppe als kritisch angesehen. Dieistungsorientierungvird von
Schulerinnen mit Forderbedants Funktionsprinzip der Gesellschaft wahrgenommen,
sodass sie sich selbst trotz paietien Notenschutesunter einen Leistungsdruck stel-

| e rsie wollen bewesdt und sie wollen eine Einordnung und sie wissen es ja eh und
gerade unsere Schiiler wissen es ja schon dreimal, dass sie letztendlich ja, ja, sich fur
dumm haltenabundédu ( B2 L1, #44).

Auf der einen Seite wird eine Benotung fur Schilerinnen mit Fordarbaskritisch

erachtet el wieses standige Sechsenkriegen ein Kind einfach dermaRen demoti-
vierti ( B'1 _ ). igfkrigg@&n9n dem Moment immer wiedeauf Deutsch gesagt

-eine Klatsch2 ( B 3 _ LAUf der#&nderen Seite gilt eifdotenaussetzung eben-
falls al s St i g ma tweikdassnanlichglamit gerbun8en Ist¢ dassr i n ,
das Kind dann keine Noten kriegt. Das heil3t, es ist dann offensichtlich, dass es in
irgendeiner Form anders ist. Und das wollen die Eltern dann dftdcefi ( B1 L 2,
#59).

Der Widerspruch zwischen dem Inklusionsanspruch und der Selektionsaufgabe zeigt

sich insbesondere bei den Ubertritten von Grundschule zur weiterfihrenden Schule

sowie zum Arbeitsmarkt.
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Lehrkrafte aus Schulerder A- und B-Gruppe gebe an, dass beintJbertritt von
Grundschule zur weiterfUhrenden Schulaler vierten Klasse ihre Schilerinnen und

sie selbst in einem starken Spannungsfeld stehen:

AAber wenn mal so einen Schritt zuriicktritt, dann denkt man, das ist die
Quadratur des Kreisewas wir da versuchen. Also und je ndher man zur
vierten Klasse hinkommt, desto paradoxer wird es eigentlich. Also das ist
eigentlich nicht aufzulésén ( B1 _L 2, #53)

Von Grundschullehrkraften wird der angenommene Leistungsdruck an weiterfuhren-
den Schulemm Widerspruch zum inklusiven Schulbetrieb der Grundschule wahrge-

nommen:

AEs gibt fiir mich personlich den Widerspruch)/ Was ich ein bisschen
schade finde, ist dass wir den Kindern hier so einen guten Weg bereiten und
dann, wenn es dann in die weftdrrenden Schulen geht, dann eben leider
Leistung viel mehr, also viel, an erster Stelle steht oder weiter vorne steht
als jetztichbeiMIR ( A3 _L2, #35)

Eine Lehrkraftaus einer Schulder B-Gruppe hebt hervor, dass sie den Widerspruch
zwischen gelebtdnklusion in der Schule und der meritokratischen Gesellschaft beim

Ubertritt in den Arbeitsmarkals A&omischiempfindet:

MAlso, oh Gott, also das finde ich auch komisch. Plétzlich kommen sie in
die normale Welt halt und haben immer gelernt, ich werdensiloso be-
handelt und eigentlich ist okay und pl6tzlich sagt man, naja gut, aber jetzt
lauft es anderd. € Ja, aber wir haben Leistung und wir haben Konkur-
renzkampf und man hat Durchsetzung, man hat auch Machtkampfe, wir le-
ben halt in so einer Welt einfaaind darauf muss ich ALLE Formen von
Menschen drauf vorbereiten ( B2 L1, #44)

Auswirkungen des Widerspruchs zwischgeklusiver Anerkennung und der Merito-
kratie tritt nach Ansicht einer Lehrkraft
zutage ctAnene, dass viele Kinder haben das schon. Und dann gehts verloren, weil

dann vielleicht zu viel Leistungsdenken das irgendeiner an die Wand gedrarigt wird
(A3_L4, #226)
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Trotz des Widerspruchs zwischen Inklusion und Meritokratie kann eine Lehaksaft
einerSchuleder A-Gruppe fur sich jedoch ein Bild finden, das beides gleichzeitig ne-

beneinander stehen lasst:

AAlso ich habe immer das Bild, das hat mir mal jemand gesagt, dass so eine
Schulklasse wie so eine Karawane von Kamelen ist und da ist immer eine
vome dran- klar, aber es kommen auch welche hinten nach und jeder
schafft aber den Weg. Und in welchem Tempo ist/ Und das finde ich fir

mich, ist so, ist eigentlich auch gelebte Inklugion( A3 _L 2, #35)

5.3.2 Foérderplanung

Forderplanung stellt albene der Kinder und Jugendlichen mit individuellen Bedurf-
nissenden ersten Schritt zur Umsetzung inklusiver Anerkennung dar. Die Forderpla-
nung lasssichhierbei in sechs untergeordnete Subkategorien untertéiiederpla-
nerstelung (9 Nennungen)FérdermalRnahme Nennungen)Evaluation(6 Nen-
nungen)Nachteilsausgleickd Nennung)NotenschutNotenaussetzun@0 Nennun-

gen) undUbergangsmanageme(i0 Nennungen).

Tabellel2: Anzahl und Verteilung derésinungen in den Subkategorien vomd&iplanung nach
Schulform

Kategorie Anzahl Nennungen Gewichtetes Verhaltnis
GS MS S GS MS

Forderplanung 46 19 65 57% 43%
Forderplanerstellung 7 2 9 65 % 35%
Fordermafinahmen 4 2 6 52% 48 %
Evaluation 5 1 6 73% 27%
Nachteilsausgleich 4 0 4 100% 0%
ZNS;(SnschuVNotenausset- 18 12 30 45% 5505
Ubergangsmanagement 8 2 10 68 % 32%

Wie ausTabelle12 ersichtlich wurden Auspragungen debrderplanungvon Lehr-
kraften der Grundschule (46 Nennungen%y/insgesamt haufiger thematisiert als in
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der Mittelschule (19 Nennungen, 23. Fir die eizelnen Subkategorien betrachtet
ist esauffallig, dasg-6rderplanerstellungir Lehrkrafte der Mittelschule im Verhalt-
nis zur Grundschule nur geringfugig im Fokus steher®43u 65%). WahrencEva-
luation und Nachteilsasgleichin der Mittelschule bei debefragten Lehrkréaften fast
keine Rolle spielen, wird détotenschutzon MittelschuiLehrkraften mizwaolf Nen-
nungen (5%%) relativ gesehen haufiger genannt als bei Grunddattulkraften mit
18 Nennungen (4%). Auffallig ist, dass mit 686 der Nennungndas ThemaJber-
gangsmanagemefir die Grundschullehrkréafte ebedeutenderéBhema darstellt als
fur Mittelschullehrkrafte (326). Insgesamt nimmitlotenschutz/Notenaussetzugig
nen hohen Stellenwert fiir die Befragten @massich darin zeigt, dass fasedHalfte
der Nennungen auf diese Subkategorie entfalzumerken ist hierbei, dass Noten-

schutz und Notenaussetzung synonym verwendet wurden.

Hinsichtlich def~orderplanungoffenbart sichdass diese tber alle Subkategorien hin-
weg von Lehrkraften der i@ppe A (75%) weit starker thematisiert wurde als von
Lehrkraften der Gruppe B (2&) (sieheAbbildung 21). Wahrend flilNachteilsaus-
gleichundEvaluationzu wenige Nennungen insgesamt vorliegen, um das Verhaltnis
statistisch belastbar auswerten zu kénnen, lasst sidgfofdermalinahmerine ein-

deuige Haufung von Nennungen bei der Gruppe A feststellefo(83

Forderplanung
0% 25% 50% 75% 100%

I ] Forderplanung
] ] Forderplanerstellung
I ] FordermaBBnahmen
I ] Evaluation

] Nachteilsausgleich
] ] Notenschutz/Notenaussetzung
] ]  Ubergangsmanagement

mB oA

Abbildung21: Verteilung der Nennungen in den Subkategorien von Férderplanung nach Gruppen A
und B(eigene Darstellung)

110



5 Darstellung der Ergebnisse

5.3.2.1 Forderplanerstellung

Unter Forderplanestellungwerden alle Aussagen zusammengefasst, die Lehrkrafte
zur Feststellung von Forderbedarf, Ableitung von Fordermal3nahmen sowie zur Aus-
arbeitung eines schriftlichen Forderplans gegeben hab8n

A [ @rdsétzlich hat jedes Kind, das nach sondergégischem Forderbe-

darf unterrichtet wird und wo der diagnostiziert ist auch, der sonderpada-
gogische Forderbedarf, in welchen Bereichen auch immer, gibt es fir diese
Bereiche einen individuellen Forderplan fir jedes Rind( A4 _ L1, #2) .

Durch die Forderplarstellung schaffen die Lehrkréafte einen Artikulationsraum, in
dem Schulerinnen mit ihren Starken und Schwachen wahrgenommen und in ihren in-

dividuellen Zugéngen und Leistungsniveaus anerksmnwtebertucksichtigt werden.

Esist anzufiihrendass einige Lahkrafte mit der Erstellung von Forderplanéber-
forderts i nd, wei | z. B. AGrundschulskzenmr er ni c
chenidn (A2 _L1, #4) . Die Lehrkrafte finden
Forderpléane in Kooperation mit einer Sonuagogikiehrkraft entwickeln (A1_L1,

#13) oder diese Aufgabe vollstandigeine Lehrkraft fir Sonderpadagogik auslagern

(A1_L2, #6)

Dessen ungeachtéhdet eineKooperation mit Elterrstatt, die in die Erstellung der
Forderplane mit einbezogen wendednnen. So gibt eine Lehrkraft aus deGAuppe

a n tUnd A..) wir machen den relativ knapp, den Férderplan und versuchen auch die
Eltern miteinzubeziehén ( A4 _ L1, #2) .

Voraussetzung flir einen Forderplan ist, dass eine Schulerindkaugrostizierten son-
derpadagogischen Forderbedaufweist(A4 L1, #2. Um effektive Forderplane er-

stellen zu kdénnen, igtine adaquatdbleitung von Forderzielen undhalRnahmen not-
wendig.Eine Lehrkraft der AGruppezeichnet sich durchohen, individuelle Einsatz

aus undjibt an, dass sie in diesem Falisatzliche Anstrengungnternimmt  um Aei -
nen professionellen Jdhu] machen oder einen guten Jal] machen und da kom-
petent[zul sei niA (A2 _L2, #50) . Schwierig 1ist
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zwiscen Aunserer Verantwort upugnd dAadsass swima nu nd
nicht voraussetzen kann, dass sich alle P
(A2_L2, #50).

Die Festlegung der Forderzielkann anhandonkreter sachlicher Inhalte erfolgen
emaAVer standnilshedegsangeslfinerAUnt er schei dung \
und Verb besser erkennenii sowie AArbeits
(A4_L1, #13) oder anhand voKompetenzenmt e benswel t bezug wi e A
di gkeitfi, As erletserbfewudert esedudmgang mit Sc
#8):

AUnd da hat man eigentlich so diese Lernbereiche, die m&hhn das
Leben gekoppelt sind, die sind mehr so in diesen Forderplanen dann fest-

g el ¢Bg13i ).

Eine Lehrkraft der BGruppe &ufRert Zwiel am nachhaltigen Nutzen des Forderplans.
Hinsichtlich des Aufwandbezlglich der vorausgehenden DiagnasBert die Lehr-

k r af t manaaehiswirklich auch einen IntelligenztBstenstige um eirenbelast-

baren Forderplan erstellen zu konnBd (L1, #93. Daruber hinaus wird fnage ge-
stellt, ob der F°rderplan aucdanndraug mes s en
maneigentlich[Hervorhebung der Autorirguch eine gezielte dann Férderung. Sonst

bringt es ja dann auch nicht81( L1, #93.

5.3.2.2 FordermalRnahmen

Als FordermalRnahmegelten alle genannten AktivitatenrindividuellenFérderung

von Schilerinnenim Fokus steht hierbei die anerkannte Individualitat der Schilerin-

nen, denen mit einer individuellen FérdermalRnahme besonderer Raum gegdben
Entsprechend hoch ist diandbreiteder Férdermalinahmeje nach sonderpadago-

gischem Forderschwerpunkt der Schileriniiesie variieren laut der Lehrerinnen

statkvy on MaCnahmen f¢r Schelerinnen mit ASeht
gen inmeAmodriomal en Bereichid (A2 _ L2, #46).

Als bemerkenswertes Beispigiher Fordermalinahme wird deftkurs beschrieben:
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5 Darstellung der Ergebnisse

ADie Stundenplangestaltung funktioniert ja so, dass man an Schuljahresan-
fang sich die Forderstunden Uberlegt und zuteilt und Liftkureks tem-

porar begrenzte Mal3nahmen, wo die Kinder zum Beispiel ganz intensiv /
wenn man sagt, wir machen jetzt mal funf Stunden pro Woche uber einen
Zeitraum von vier Wochen eine intensive Matheférderung, wo wir uns ge-
nau den Zahlenraum bis 20 nochmal arkgun und alle Erst Zweit- und

auch Drittklassler, die das noch nicht haben, die kommen da rein in den
Kurs. Die kriegen nochmal so einen Intensivkurs im Sinne von: Die werden
geliftet auf die nachste Lernstife ( A2 L2, #12) .

Fordermalinahmen kénnemesauchalseinfache Methoden parallel zum Unterricht
erfolgen. So gibt eine Lehrkraft der Grundschule an, dass Schilerinnen als Fordermal3-
nahme alles, was sie machen mussen, in unterschiedlichen Farben markieren sollen,

um so das F°order eirélerAAniecierseéecheinkem k?©O

Auch dieKooperation mit Elterrspielt erneutineRolle, dadurch die Zusammenar-

beit FordermalRnahmen aulRerhalb der Schule realisiert werden kdnnen. Eine entspre-
chende MaCnahme kann z itden Btern m plauseldarsfel- e s e n ¢
len (A4_L1, #13).

5.3.2.3 Evaluation

Die Evaluation umfasst die regelmaRige Uberpriifung des Forderbedarfs, der Forder-

ziele sowie der FordermalRnahmen.

In der qualitativen Befragung gaben die Lehrkrafte an, dass eine Evaluatiodrédes F
derplansstark unterschiedlich in den Zeitraumerfolgti Ada gibt es keine einheitli-
cheVorgabg2 er k|l 2rt e i-Greppd(AZhl?2ki8).cEE werdenel aktugen
von sechs, acht und zwdlf Wochen angegeben (A2_L;2B38L1, #2(0. Es werden
Uberdiedlexible Taktungen anhand der Ferien genannt (A4_L1, #13), aber auch gro-
Bere Zeitraume zwischen sechs und zwolf Manééel L2, #92).Nach dieser Zeit
kbnne man aufgrund des sonderpé&dagogrsdh@rderschwerpunkt abschéatzen
A ma c I8inn, maeht es keinen Sifjrauf der Schule zu bleiben (A4_L2, #9R)it
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5 Darstellung der Ergebnisse

der Individualisierungder Evaluationszeitrdume tragen die Lehrkrafte den unter-

schiedlichen Lernempider Schilerinnen Rechnung

Alch w¢rde sagen, d a s s chiddéick istébéim o |
Kind, weil diese Lernzeiten, bis ein Inhalt gefestigt ist, unglaublich variie-
ren. [é] da gibt es Kinder
mit so einem Liftkurs innerhalb von einer Woche und andere brauchen da

fast (zwolf?)Wochen dazu. Egal, mit wie viel Material man arbeitet. Also

ut i

das ist sehr individuell und ich glaube nicht, dass man da sagen kann: For-

derziele miussen in dem und dem zeitlichen Abstand neu formuliert werden.
Das muss man i ndIiA2iLd #1@.1 | ent schei

Ahnlich wie bei der Erstellung des Forderplavisd auchfiir die Evaluation dieZu-

sammenarbeinit einerLehrkraft fir Sonderpadagoggenann{B3_L1, #20, A2_L1,
#6).

Als Mittel der Evaluation werdeanter anderem Leistungserhebungemutzt Aus
der A-Gruppe sind die sogenanntilinis einer Lehrkraft alsnarkanteBeispiel auf-
zufuhren. Hierbei handelt es sich um kurze Proben &MfAb, die eine schnelle Er-

fassung und Einordnung der Schilerinnen ermoegficimd als Grundlage fur ein Ge-
sprach midenElterndienen

AAlso, die heiRen Minis, weil es letztlich ein DIN Armat quer is, é ]

Und bevor eigentlich diese klassische Lernzielkontrolle oder Probe kdme,
ist eine Ubungswoche, wo die Kinder jeden Tag morgens ein so ein Mini
ausfullen missen. Ohesdieses kleine Lernziel erreicht haben. Und das
dauert vier bis funf Minuten, das heif3t, ich habe dieses Lernziel total isoliert
[ é Und wenn einer da sehr, sehr flott immer ist, dann kann man sofort
diese Minis, die tatséachlich von jedem, von jeder &dastufe gemacht
werden, kann man einem Erstklassler sofort das Mini auch der zweiten
Klassegebem ( A2 _L1, #6)

Aus der BGruppeist ein anderes Beispiel dasrnentwicklungsgesprachkas Lehre-

rinnenals Gespréaclzur Ergdnzung zum schriftlichen Zeugtigren:

Adiese Lernentwicklungsgesprache zum Beispiel nehmé iéhhls sehr

positiv wahr, weil ich das Gefuhl hatte diese Zeugnisse gehen zumindest in
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5 Darstellung der Ergebnisse

meiner Klasse so wie sie formuliert sein missen an der Halfteltden E
vorbei. Die verstehen nichivas ich schreibd. € hatirlich alle auslan-

disch sprechenden Eltern, die kdnnen sicherlich mein Zeugnis ohne Dol-
metscher oder Freund, der ihnen Satz fir Satz erklart, was es genau heif3t,
auch nicht verstehen. Und da finidb solche Lernentwicklungsgesprache

fur diese Eltern super und ich finde sie fur alle Kinder tol [ Adsd das
kénnte man meiner Meinung nach immer so machen (..) brauchte Uberhaupt
kein Zeugnis in dem Sinne, sondern das koénnte das Zeugnis efisetzen
(B3_L2, #56)

5.3.2.4 Nachteilsausgleib

Nachteilsausgleicvird ausschlief3lich von einer Grundschullehrerin genannt. Im Ge-
genteil zum Notenschutz i st der Nachteil s
(A3_L1, #42). Als Formen des Nachteilausgleichs werden benuftiple-Choice

Aufgaben statt langer Texte, Einsatz technis¢tifismittel, Unterstlitzung durch die
Schulbegleitung sowie ein groRer kopierter Text und farbliche Markierungen im Text,

nicht jedoch ein verkirzter Text (A3_L1, #4; 40).

ANotenschutz und Nachteilsausgleich ist ja etwas, was wirklich nur fiir ganz
wenige Schwierigkeiten und Probleme vorgesehen ist. Also wenn ein Kind
motorisch in irgendeiner Weise behindert, eingeschrankt ist oder vom Se-
hen oder vom Horeh é Und dann gibt edas fir diese Leserechtschreib-
storung. Und ja gut da ist es halt so ein Automatismus. Also da haben wir,
aber da ist ja auch wirklich nur fir dieses Lesen oder nur fir das Schreiben.
Und da gibt da halt bestimmte Regelungen, dass das Kind dann da noch
irgendwo ein bisschen mehr Zeit hat oder dass ihm das vorgelesen wird,

bestimmte Passagenodefiso( B1 L2, #55) .

Andere Lehrkrafte haben auf Rickfrage zum Nachteilsausgleich Aussagen zu Noten-
schutz (B1_L2, #55) oder zur LernzieldifferenzieriNaotenaussetzun@l1_L1, #74)
getroffen.
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5 Darstellung der Ergebnisse

5.3.2.5 NotenschutZNotenaussetzung

Um Schilerinnern lernzieldifferenziert bewerten zu koneaistiertdie Moglichkeit
desNotenschutzsund derNotenaussetzign

DerNotenschutfiihrt bei Schilern mit sonderpadagogischem Férderbedatdf, dass
inhaltliche Teile (z. B. Rechtschreibung) der Leistungsforderung nicht in die Leis-
tungsbewertung einflieRen, Noten aber grundsatzlich vergeben werden
EineNotenaussetzurlgegt dann vor, wenn keine Benotung stattfindet stadtdessen
lediglich eine beschreibende Bewertung im Zeugnis gegeben wird:

AAl so di e [ SNotegalssetzingArkKeH] schreiden keine

Proben mit, haben also eine komplette Notenaussetzung, sie werden lern-
zieldifferent unterrichtet und deshaliigim LehrplarPlus spricht man da

jetzt von der individuellen Lernbeurteilung. Und genau, also be[ uég

sind da einfach nur Striche im Zeugnis, da wo die Noten stehen wirden und
danach gibt es eine Anl age, wo kurz b
(B4_L2, #10).

Es lasst sich feststellen, dass Notenschutz in den Nennungen der Lelekirgfiteh
eine untergeordnete Rolle spielt. Stattdessenfasidausschliel3lich Notenaussetzung

als MalRBhahmgenannt So berichtet eine Lehrkraft:

ADer hat Dyskalkulie nd der hat jetzt die Bestatigung auch. Bei dem zwei-
ten Kind war es ein bisschen problematischer mit den Eltern, die wollten
das halt jetzt nicht so wahrhaben, aber es ist jetzt im Laufen und dadurch,
dass es ab dem Halbjahr in der zweiten Klasse Notenhgiben wir das

jetzt wirklich angeleiert, diese beiden haben jetzt offiziell eine Notenaus-
setzund@ (A1_L2, #8)

Eine andere Lehrkraft hingegererwechseliNotenschutz und Notenaussetzung und

spricht von Notenschutz, wéahrend sie eine Notenaussetzung tinisetgschutz ist

klar. Da steht im Zeugnis danrlLi, individuelle Leistungsbewertung. Das gibt es nur

noch einen FlieBtekt ( A3 _ L1, #42)

Eine andere Lehrkraft gibt an, wenn AKi nde¢
reich Mathe besonders grol3e Samngkeiten haben, dann versuchen wir eine Noten-

aussetzungin statt einen Notenschutz in Er\v
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5 Darstellung der Ergebnisse

Die Schwierigkeit deBlotenschutzezeigen sich allgemein im Ubergangsmanagement

der Grundschule und der Mittelschule.

In der Grundschile ist detUbergang zu weiterfilhrenden Schuige f 2 hr det , denn
in der Vierten Notenaussetzung hat in mindestens einem Fach, der kann auf jeden Fall
nachher nicht in die Real schule oder auf ¢
In der Mittelschule bedingt dé&fotenschutz dieveiterfihrendéBerufswahl denn Aes

ist naturlich immer schwierig, wenn man sich mit einem Zeugnis bewirbt, wo unten

im Text drinsteht aRechtschreibung wurde n
gar nicht bewerteton (B2 _L1, #42).

Auch konstatierendie Lehrkrafte eindBenachteiligung bei der Berufsberatufigy
Schiilemnenmit Notenaussetzung in der Mittelschudlas t att ei nes AF°r dei
ratefs]i nur Ader nor mal e Berufsberatern in d
denktnichtd ass Sche¢l erinnen, A[w]enn sie eben N
[Mdglichkeiten, A.K-H.] haben, wie auch an der Férderschule. Sie haben es sogar

teil weise ein bissledhen schwerern (A4_L3, ¢

Da die NotenaussetzursgarkeAuswirkungen auf den weiteren Lebensweg des Kin-

des hat, suchen Lehrkrafte den KontaktBeratung mit den ElterrHierbeioffenba-

rensich unterschiedliche Probleme.

Die Notenaussetzung benétigetse i Binvétstandnis mit den Eltern, das wir leider

nicht immer von allen Eltern sofort kriegen, manchmal brauchen wir anderthalb Jahre,

viele wohlwollende Gespréache, bis die Eltern bereitfsindl A1 L1, #11) . Ei n
Lehrkraft beri cht edlashaltgetzt nibhEso wabrhatigAl d2, e wol | t
#8). Eltern nehmen beispielsweise die Gefahr einer Ausgrenzung wahr (B1_L2, #57).

Eltern erkennen aber auch das Paten | der Notenaussetzung, W
Note zahlt nicht, das Kind bekommt trotzdem eine positive Riickmeldung fur die Leis-
tung,diee j a auch erbringtin (A3_L1, #42).

Einige Eltern verstehen, dass eine Notenaussetzung den Ubertritt in eine weiterfih-

rende Schule verwehrt (A1 L2, #12). Andere Eltern erwarten, dass ihre Kinder auch

mit Notenaussetzung einen Mittelschulabschluss erreichaa nicht moglich ist
(B4_L3,#12). Die Lehrkrafte erkennenan,des&ei ne schwere Entschei
Noten komplett auszusetzenin (A3_L1, #36).

117



5 Darstellung der Ergebnisse

dass Notenschutz fur Schilerinniere a n t r a dig denslberttt nichtAschaffen
wuirden ohnehiin(A4_L1, #11).

Lehrkrafteergreifentiberdiesdie Chance, Notenaussetzung nur fur eieilich be-
grenzteDifferenzierungzu nutzen, z. B. fur vortiibergehende schwierige Lebenssitua-

tionen der Schilerinnen:

AAIso man kann auckinenphasenweisen, wenn jetzt nehmen wir mal an,
ein Kind hat einen Todesfall in der Familie, Scheidung, irgend/ man merkt

gerade brechen die Noten ein. Dann kann mal auch phasenweise mal sagen,

gut jetzt geben wir mal keine Noteni

Insbesodere in der Grundschule wird eine Notenaussetzung vorlaufig zeitlich be-

grenzt eingesetzt, um den Ubergang auf eine weiterfiihrende Schule nicht zu gefahrden

(B4_L3, #12). Eine ersatzlose Streichung des Notenschutzes wird von Lehr&traften

lerdingsauch krit sch gesehen, da es neben einer

Lei stungsbewer t un g4d)nEmtspeeéhend isteadyuate®ber- # 3 6
gangsmanagemenbn Bedeutung

5.3.2.6 Ubergangsmanagement

Das Ubergangsmanagement stellt fiir Lehrkrafte an Schulen mit Inklusionsprofil eine

Herausforderung dar. M#ehnNennungen ist das Ubergangsmanagement die zweit-

haufig genannte Subkategorie der Forderplanung. Das Thema beschaftigt Grundschul-

lehrkréfte starkr als Mittelschullehrkrafte (6% zu 32%). Die Lehrkréafte nehmen in

dieser Subkategorie den Widerspruch zwischen dem Inklusionsanspruch und der Se-

lektionsaufgabe der Schule wabhr:

AEinerseits Inklusion so vehement zu fordern, wie das im Momeradler
ist, von allen Schulen, von allen Lehrern. Und auf der anderen Seite aber

im System so hart zu bleiben, wie es einfadh ist( A 3#36). 1 ,

Aufgrund des anstehenden Ubertritts von Grundschule zur weiterfilhrenden Schule

nehmen daher Lehrkrafte der Grualisle die Situation alBelastung fur Schilerin-
nen und Elterrwahr. Der Ubergang fiihrt laut einer Grundschullehrerin bei vielen
Schilerinnerz u g r o C e weil desar dblertritt s& als schwebendes Orakel dann

dberihnenhédngt ( A4 _L 1, # 3i8ungzurBotenaussetzungsstirndeesem
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5 Darstellung der Ergebnisse

Zeitraum flr Eltern besonders schwierig, weil diese in der vierten Klasse einen Uber-

tritt anRealschule und Cawusschlie3t (A1 L2, #12).

Einige Lehrkrafte der AGruppe versuchemlie Selektioninktionder Schulan der
Grundschulavahrzunehmenndem sie eine Notenaussetzuediglich fir die ersten

drei Jahre der Grundschule empfehlen und in der vierten Klasse keine Notenausset-

zung verfolgen. Dieser Prozess wird von einigen Lehrkraften als positiv empfunden,
daAddi e Kinder zum Beispiel keihamenMadhteil e,
#13) Andere Lehrkrafte hingegen kritisieren, dass sich Lehrkrafte der vierten Klas-
senstufe Aaus dieser ganzen Inklusionsges
nicht ganzhelich umgesetzt wird (A2_L1, #36).

Andere Lehrkrafte der Asruppe empfinden eine Verpflichtung auf &iendglichung

eines Ubertritts diédKinder haben ein Recht darauf, dass wir sie bestméglich auf ei-

nen Ubertritt vorbereitéh ( A3 _ L 2, # 3 6lt)sichinddsdar, dads Schikee st e
rinnen an der wei t gand sghnall ellnhdee Mut, 8em vinHiee d ann
muhsam hingepéppelt haben, schnell verlieren und dann auch verzweifelt sind und

viele mussten dann tatséachlich die Schule wieder wechsélsigvdand € it dem

raueren Wind nicht zurechtkanfefA3 L4, #95).

Eine Grundschule der-Sruppe hat sich fir eidbergangsmanagement zur weiter-

fuhrenden Schulbei Schilerinnen mit Forderbedarf und Notenaussetzung in Eigen-
initiative eulhef AIAmsdbl udsmgebung gesucht,
¢ ber niBnmmt sich Rtztlich eine Mittelschule gefunden, die haben das Profil

[hier: Schulprofil InklusionA.K.-H.] dann gekriegt vor zwei Jahign ( A3 L3, #80)

Im Gegensatz dazu verstehen einigbrkeafte der Grundschule aus de@uppe das
Ubergangsmanagement aferbereitung auf einen Ubertritt in eine Forderschule

Hierzu erklart eine Grundschullehrkraft, dass ihrer Meinung nach ein Abschluss von

der Forderschule besser sei als das Besuchéitielschule ohne Abschluss (B1_L1,

#136). Eine andere Lehrkraft der@uppe sieht hierzu als Strategie auch vor, dass
Sche¢lerinnen die F°r de rEsistfaimmerdid@ptiohmiPr o b e f
Ruckkehr zuallgemeine SchuleEs ist jeeinfach nichtsverbaiit ( B1 L1, #136) .

Hinsichtlich dedUbergangsmanagements an der Mittelsclyibe eine Lehrkraft der

B-Schule an, dass Eltern die Erwartungshaltung hatten, dass die Schilerinnen einen
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5 Darstellung der Ergebnisse

Mittelschulabschluss erreichggnnten, in der Reéai t 2 t jedocrge Aei ne
Schul ausbil dung und danach [ é] i rgendein
(B4 L3, #12): AUnd da gi bt es die M°glich
zentrum fur geistige Entwicklung wieder angekoppelt werden und dee iBerufs-

schul stufe gehenin (B4 _ L3, #12).

5.3.3 Adaptive Unterrichtsgestaltung

Die verschiedenen Facetteer KategorieAdaptive Unterrichtsgestaltungerden als
einzelneSulkategorierdefiniert. Der Kategoritnsgesamtvurden alle Aussagen zu-
geordnetdassLehrkréfte ihrer Enschatzung nach differenzieramddie Sulkatego-
rienstellen darwiesie es ihrer Einschatzung nach tDazu zahle.ernklima(é Nen-
nungen), Berucksichtigung individueller Zugang@7 Nennungen)Differenzierte
Lehr- und Lernmaterialien(16 Nennungen)leistungsdifferenzierun@7 Nennun-
gen),TandemlLernen/Patenschaftgd7 Nennungen) un@ffener Unterrich{10 Nen-

nungen).

Tabellel3: Anzahl und Verteilung der Nennungen in den Subkategorien von Adaptiver Unisgreic
staltung nach Schulform

Kategorie Anzahl Nennungen Gewichtetes Verhaltnis
GS MS S GS MS
Adaptive Unterrichtsgestaltun 84 30 114 60 % 40 %
Lernklima 6 0 6 100% 0%
Berucksichtigung 16 12 o8 42% 530

individueller Zugéange

Differenzierte

Lehr- und Lernmaterialien 13 3 16 70% 30%
Leistungsdifferenzierung 29 8 37 66 % 34%
TanderaLernen/Patenschaf 13 4 17 64 % 36%
Offener Unterricht 7 3 10 56 % 44%

Wie ausTabellel3 hervorgehtverzeichnetlie Leistungsdifferenzierun@7 Nennun-
gen) zusammen mit d&ericksichtigung individueller Zugang28 Nennungen) die
meisten Nennungen. Wahrend bei d@aricksichtigng individueller Zugangem
Verhéltnis mehr Nennungen auf Mittelsclalirkrafte entfallen (580), verbuchen
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5 Darstellung der Ergebnisse

Differenzierte Lehrund Lernmaterialiererheblich mehr Nennungen auf Grundschul-
lehrkrafte (7®%). Dieser Trend spiegelt sich auch beistungsdifferenzierungnd
TanderaLernen/Patenschaftesowie Offener Unterrichtwider. Lernklimahingegen
wurde mitsechsNennungen am seltensten und ausschlie3lich von Lehrkraften der

Grundschule genannt.

Hinsichtlich der Verteilung der Nennungen zwischen Gruppe A und GrupperB-
sentiertAdaptive Unterrichtsgestalturgine von Gruppe A verstarkt eingesetzte Form
inklusiver Bildung (sieheAbbildung 22). Lediglich 20% der Nennungen zOffener
Unterrichtwerdervon Lehrkraften der Gruppe B getatigt. Auch AuRerungemh.eis-
tungsdifferenzierun{4 %) undDifferenzierteLehr- undLernmaterialien(31 %) er-
folgen selten von Lehrkften der Gruppe B. DiBerucksichtigung individueller Zu-
gangesowie TanderaLernen/Patenschaftemerden von Lehrkraften beider Gruppen

ahnlich haufig thematisiert. Dagrnklimawurde ausschlief3lich von Lehrkraften der

Gruppe Agenannt
Adaptive Unterrichtsgestaltung
0% 25% 50% 75% 100%
I ] Adaptive Unterrichtsgestaltung
| Lemnklima
I ]  Beriicksichtigung individueller Zugiinge
I ]  Differenzierte Lehr- und Lemmaterialien
I | Leistungsdifferenzierung
I ] Tandem-Lemen/ Patenschaft
I ] Offener Unterricht

mB oA

Abbildung22: Verteilung der Nennungen in den Subkategorien von Adaptiver Unterrichtsgestaltung
nach GrupperA und B(eigene Darstellung)

5.3.3.1 Lernklima

DasLernklimastellt eine von den Lehrkréaften geschaffte Atmosphare dar, idieer

Schulerinnen bestmoégliche Bedingungen zum Lernen vorfinden:
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5 Darstellung der Ergebnisse

ADann habe ich eben geschaut, dass auch eine entsprechende Umgebung
ist, dass er eine ruhige Tischnachbarin hat, sodass er nicht aufgewuhlt ist
durch Konflikte, weil einer laufend ihm reirdet oder sof € gr braucht
einfach eine konzentrierte ruhige Umgebung, auch, dass der gut arbeiten
k a n(AiL4, #31).

Ausschlie3lich Lehrkrafte der Grundschule haben diese Subkategorie der adaptiven
Unterrichtsgestaltung thematisiert.

Ein gutes Lernklim&ann tber unterschiedliche Wege ermoglicht werden. Wahrend
per Definition dieSchaffung einer konzentrierten, ruhigegmgebungine Grundvor
aussetzungildet (A3 _L4, #31), heben Lehrkrafte der@ruppe dartber hinaus den
beziehungsorientierten Ansdtewor, indem sieeine wertschatzende und anerken-
nende Beziehung zwischen Lehrkraft und Sehiihen als Teil des Lernklimas be-
trachten:

Alch versuche da wirklich, Beziehung a
Kindern sowieso, aber gerade zu Kindern, diealiein Problem habe (...)/

Wobei ich selten das habe, weil ich alle Kinder immer sehr gerne mag. Aber

gerade dann schaue ich, dass ich mich um dieses Kind besonders kiimmere

(A3_L2, #13).

Die Schaffung des Lernklimas kann gezielt verbessert werden, ine@imfnisorien-

tierte Rahmenbedingungemergestellt werden. Eine Grundschullehrkraft der

A-Gruppe fuhrt auf, dass Stehpulte flr bewegungsintensive Kinder, ein Ruheraum flr
soziate mot i onal e Ki nder ansl &Jmfeld Kso pein hbtssclen , di e
augzulschatem |, eingesetzt werden, um das Lernkl
Bauliche Maflinahmen wie Schallschutzwande (Al_L1, #45) konnen hierbei ebenso

helfen wie spezielle technische Einrichtungetwaeine SoundFieldnlagefur Schi-

lerinnen mit Horbeeintraclgung(Al L2, #28).

Die Schaffung eines guten Lernklimas geht hierbei fir die Lehrksétsmit der
Ermdglichung von Artikulationsrdumen fur Schlerinre@nher, indem sie bewusst
konkrete Gelegenheiten bieten, in desehdie Schuilerinnen ausdricken kénnen und

dieser Beitraginerkannt uvd:
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5 Darstellung der Ergebnisse

Aletzt muss ich mich echt ganz gezielt da mal hinsetzen und mich mit der
unterhalten oder derilnd es gibt Kinderdie extrem sperrig sind. Und da
versuche ich dann schon in irgendeiner Art und Weise einen Zugang zu
finden. Das ist manchmal nicht leicht, aber fur njicé inuss ich zu jedem
irgendwie mal so einen Draht gefunden haben. Und das hat bisher ganz gut
geklapptimmenn ( A2 L1, #30)

Lehrkréafte der BGruppe haben die Subkategadrernklimanicht thematisiert.

5.3.3.2 Bericksichtigung individueller Zugange

Die Berlcksichtigung individueller Zuganggellt die Fahigkeit der Lehrkrafte dar,
Inklusion im Unterricht zu ergglichen, indem das Angebot unterschiedlicher Metho-

den und Lésungswege eine Partizipation jdlem z e | n e rweikiah Haarueint , A
fach differenzieren kann und dem Kind fir seine Fahigkeiten das halt ermdglichen
kann teilzunehmdn(A3_L1, #12) Individudle Zugange werden fiir Schilerinnen mit

und ohne Behinderung bertcksichtigt (A3_14, #117; B3_L2, #38).

In dieser Subkategorieranschaulichebehrkréafte inwiefern sie methodisch im Un-
terricht und individuell in der Einzelwahrnehmung Artikulationsraume<fiider mit

sonderpadagogischem Forderbedarf eréffnen kdnnen und wollen.

Es lasst sich feststellen, dass Lehrkrafte den Unterricht methodisch in drei Formen
unterteilen, in denen die Berlcksichtigung individueller Zugénge starker und schwa-

cher erfolgt.

Im grofRen Klassenverbanst die Beriicksichtigung individueller Zugange fast nicht

moglich, da alle Schulemen dieselben Inhalte bearbeiten (B3_L2, #4). Eine Diffe-
renzierung ist hochstens Uber die zur Verflugeimgeraumteeit umsetzbar (B4 L1,

#22).

In homaeneen Kleingruppenist die Bericksichtigung individueller Zugange weit
st2arker méeglich (A2_L2, #16). Ein Beispiel
phomotorische Kursein f¢r Sch¢lerinnen mit
wahrend der Unterridszeit angeboten werden (A2_11, #2). Wahrend Lehrkrafte der
A-Gruppe Kleingruppenférderung als Instrument zur verbesserten Berticksichtigung
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5 Darstellung der Erdgmisse

individualisierter Zugange wahehmen,unterteilt eine Lehrkraft der &ruppe bei-

spielsweise die Klasse in einer éstunde in getrennte Gruppehdi e Sch¢l er n
Behinderung, die | ernen so gerne, die habe
Ein besonderes Beispiel fur eine Arbeit in homogenen Kleingruppen beschreibt eine
Lehrkraftder AGr uppe mi t A@®D Lla#20) Sorwerdes Sdilerinnen

mit Forderschwerpunkt Spraclyenannt, dieine individuelle Hausaufgabenbetreu-

ung von und im Biro der Schulleitung erhalten:

AAl so, was unsere Chefin macht, weil s
ist und das macht sie hatsachlich tatséachlich inzwischen in den sechsten

Stunden oder sogar im Nachmitfagd Also sie hat da wirklich Hausauf-
gabenStunden, wo Kinder eben mit ganz, ganz grof3en Sprachschwierig-

keiten und auch Fluchthintergrund bei ihr im Btausaufgaben machi&n

(A2_L1, #20).

Das hochste Mafl3 an Berlcksichtigung individueller Zugange erfolgt igidzeebe-
treuungim offenen Unterrichtz.B . bei Al bungsphasen oder L
#12).

Zeit wird auch von anderen Lehrkraften deGBuppeals kritischer Faktor in der Be-
ricksichtigung individueller Zugange wahrgenommen. So fihrt eine Lehrkraft an,

dass Alnklusionskinder f¢r @4 L3e#)wah- nf ach
rend eine andere Lehr kr af t noghezu iddeviduali-i c ht
sieren anfangehf, es Anoch aufwendigerd w2
werden (B4_L1, #22).

Lehrkréafte der AGruppe stellen fest, dass fir eine angemessene Berlicksichtigung in-
dividueller Zugange ein®lehrleistung der Lehrkifée notwendig ist. Dazu zahlt, sich
einzulesen und zu professionalisieren, um
der in i hrer Ko mmengdghdnaukonoen (At #28).iAuch enn i
bewusster Umgan@itKi nder n, di e Ad, nipltudhzs @3k s1t#82.er t i s
Die Lehrkrafte nennen hierbei als Herausforderung, den Spagat zwischen der Beriick-
sichtigung individueller Zugange und d&leichbehandlung aller Schilerinnen be-

waltigen. Eine Lehrkraft der &ruppe erklart hierzgegeniber en Schilerinnen
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5 Darstellung der Ergebnisse

Alch mag ihn nicht |ieber oder euch we
er [hier: ein trauernder Schiiler, A4l.] hat jetzt da ein Riesenproblem.

Und aus dem Grund darf er déager: bei der Lehrerin auf dem Schol3 sit-

zen, A.K:-H.]. Sollte bei euch das auch passieren, was ich niemawde-

sche, dar f er das auch. Und. dann war e

Eine andere Lehrkraft der-&ruppe erganzt, dass bei der Beriicksichtigung individu-

eller Zugange aucktetsd a s A Re ¢ h t tuadein Rddht aukfriedlich 8dhand-

l ungin f¢r all e ander en SmoubsgA2 L4, #iXen ber ¢ c k
Eine dritte Lehrkraftder Sr uppe gi bt an, dass Aman ein
wann individuelle Zugénge beriicksichtigt werden milssemn n di es Anur zus
Problemeid im KI| eRelesvanseér eanthileri ngtass es Ac
ren ersichtlich seini muss (A4 _ L2, #48).
Eine Lehrkraft der BGruppeuntermauertdass dieser Spagat im Sportunterricht auf-

grund der esb@rekémn?2AHetes onde dashierinfach ach z u

eine ADifferenzierung f¢r alle wichtig st

Die Berticksichtigung individueller Zugange kann auch bedeinéivjduelle Pausen

zu ermoglichen und damit Schilerinnen in spezieBéuationen aus der Gruppe her-
auszunehmen. Schilerinnen mit Bewegungsdrang werden Bewegungspausen

mit Trampolinspringenofferiert (A2_L2, #46). Fur Kinder, die erschopft sind oder
Kopfschmerzen haben, kann auch eine kurze Schlafpause eingeseizh (B2 L1,

#87). Eine Lehrkraft der ®ruppe gibt an, die Kinder in solchen Situationen zur For-
derlehrerin zu schicken (B2_L2, #38). Eine Lehrkraft deGruppe reflektiert, dass
individuell e Pausen Agrenzwerti greawi r ken,

Unterricht redetfi, aber es geh®°re auch tei

Eine Lehrkraft aus der&ruppefuhrt an dass sie individuelle Zugange berticksich-
tigt, i ndkompetenzlehrp&Em nrent zZAt  u n degt,FAafiabes aull ar a u f
die individuele Lebenswelt & Schilerinnen zu Ubertragestadie Schilerinnen das

Wi ssen so Af¢r sich praktisch umsetzenid k@

Im Allgemeinenist festzuhaltendass Lehrkrafte der-Bruppe in der qualitativen Be-

fragung haufig ihreberforderungAusdruck verleihen. Es wird berichtet, dass es
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5 Darstellung der Ergebnisse

AgroCe Phasen des Unterrichtsfi gibt, in de
#4), und dass eine individuelle Betreuung nicht leistbar sei (B4 _LZ%,B#22A 3, #8).

Eine andere Lehrkraft verdeutlichitre personliche Uberforderung mit den Worten

AAber das muss man allein halt irgendwie
#88).

Eine Lehrkraft berichtet davon, dagslegentlichihr Geduldsfaden reil3t und sie die

Kinder arschreit A Und t r eh, wedreiah schwei,id&hn iehmen die sich das

am meisten zu Herzenin (B3 _ L2, #iBeBNe- Di esel
nung nach Grupperund Partnerarbeit keinen Unterschied machel i € si nd i mme
unauf merksamin (B3 _ L2, #38).

AuRerdemverdeutlihienFor mul i erungen wie ASo binden w
#46) oder Adie sind gle¢cklich, wenn sie we
rade die Sch¢ler mit Behinderung, die | ern

(B4_L3, #64), dass Schularien mit Behinderung nicht als gleichwertiger, inklusiver

Teil der Klasse betrachtet werden:

Adas i st ni cht schl i mm, wenn du jetzt
kannst , aber daf ¢r kannst du uns i mme
(B4_L3, #64)

5.3.3.3 Differenzierte Lehr- und Lernmaterialien

Um den individuellen Zugéngen der Schilerinnen Rechnung zu tragen, istfeen

renzierte Lehrund Lernmaterialiervon den Lehrkraften eingesetzt.

Dies umfassklassische Lernmaterialienie Arbeitsblatter oder Proben, die @ifén-

ziert werden. Dazu z2hl en bei spmé@dxtswei se
odereinemh al ben Textd (A3 _L1, #2) oder AArbeit
Dariiber hinaus gibt epezielle Lernmaterialiewi € AAnschauungsmater i
#9) wund AStrukturierungshi |l f-Grupfebdrichet L2, #4
von einem AOrdner aDeutsch als Zweitsprac
A4 L1, #41).

Eine Lehrkraft der AGruppespricht vonkreativen Losungere. B. farbliche Markie-

rungen auf dem Arbeitsblatt, um Schilerinnen mehr Orientierung zu geben, oder das
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5 Darstellung der Ergebnisse

Unterteilen eines Arbeitsbiatoder einer Probe in einzelne Teile, wenn die Schilerin
durch mehrere Aufgaben gleichzeitig GUberforder(Agt L1, #23).

Neben Lernmaterialien werden im Fall einer motorischen Stérung Hilfsmittel wie

Apezielle Stifte oderengesetztA3 clwungen f ¢r d
Die Lehrkrafte geben an, dass sie einen Grof3teil der Unterlagen selbst anfertigen
(Al_L2, #2) odeselbst erwerbe(B3_L3, #9). Lehrkrafte der &ruppe schatzen die

zeitliche Belastung durch die Ausfertigung differenzierter Lernmateridiiech ein
entsprechendes Computerprogramrh s gering ein: ADas kann |
ma ¢ h e n_Bl, #4)AD@ssen ungeachtempfinden sialen Aufwand im Vergleich

mit demNutzen der differenzierten Lernmaterialiais lohnenswert, dA d a s |, gl aube

ich, kommt allen Kindernggut efi ( A4 _L 1, # 6-Gruppe Hingelgank r 2 f t e

betrachterdie Differenze r ung al s Azus?2tzI|liche Arbeit.

meine Klasse und f¢r sie einzeln in Mathe

erklart eine Lehrkraft der Bruppe, dass ihr eine Differenzierung auch nicht immer
gelinge (B1_L1, #72).

DieseDifferenzierungen fihren zu einem Unterschied zwischen den Schiilerinnen mit
und den Sch¢l erinnen ohne F°r deHl]lgibtdar f :
dann auch fiur die anderen Mathestunden in der Woche diese Extraaufgaben, sodass
die Kinder [mit Féderbedarf, AKH. ] dur chg®ngig da ander s
#11).

5.3.3.4 Leistungdifferenzierung

Waéhrend die Berlicksichtigung individueller Zugange die Besonderheiten des Kindes
wahrnimmt und methodisch berlcksichtigtBzin differenzierten Lehmund Lernma-
terialien), bertcksichtigt dieeistungsdifferenzierundie individuellen Zugéange im
Rahmen des Schwierigkeitsgrads und des Umfangs an Aufgaben. Lehrkrafte verstehen

unter Leistungsdifferenzierurg B.

Adass sadnlurgerséhiediich arbeiten mit Wochenplanen, dass also
die Kinder, je nachdem, wo sie ihre Starken haben oder wo sie ihre Schwa-

chen haben, im Wochenplan auch unterschiedliche Aufgaben bekommen,
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5 Darstellung der Ergebnisse

grundsétzlich aber im gleichen Thema arbeiten. Aber irrsctteedlichen

Schwierigkeitsstufen, in unterschiedlichen Abstraktionsstufen, von der

Menge her unterschiedlichiAa (A1_L1,

Durch Wochenplanarbeitvird es aul3erdem moglich, auf dieividuellen Zugange
der Schillerinnen besser einzugehem a h a basnndie &eit mit einzelnen Kin-
dern zu ar be i Hie giit es(UBeBschheRyunge# Bwjisclummbeiden

SubkategorieBerucksichtigung individueller Zuganged Leistungsdifferenzierung

Neben der Wochenplanarbeit ist augthienenlerneeine Form dr Leistungsdif-
ferenzi er un gRahn®n ven einermkwschitrdener Meutschplus
oder Mathelernschiendn st att (A2 _ L2, #18).

Zur Leistungsdifferenzierung gehort auch dieernative Leistungsbewertung

#11

Al n di esen For me reistungsbesvartangenshbbeielralsat i v e n

Lehrer die Freiheit und kann sagen

den Arbeitsblattern, die in die Leserolle missen. Darfst dir auch aussuchen

welche Vielleicht schreibst du die Hauptpersonen auf und malst g da

oder irgendwie halton (A1 _L1, #82).

Die Leistungsdifferenzierung wird mit 75 % der Nennungen haufiger von lieheer

der A-Gruppe thematisiert. Die Lehrkrafte geben dazu Beispiele, wie eine Leistungs-

differenzierung umgesetzt werden kann.

Uber die Unterichtung eines Schiilers mit Dyskalkulie erklart eine Lehrkraft hinsicht-
lich desAufgabenumfangsdads er dann halbes Pensum macht oder einfach ein redu-
ziertes Pensum arbetitei  ( A3 _ L4, #27) . Eine andere

deSche¢l erinnen dann Anur einen Teil der

detwasiAn (A3 _ L1, #12). Teil weise wird

die Schulerinnen ihre Aufgaben zu Hause fertig schreiben sollen oder Aufgaben wer-
den erlassen, iran ein Teil einfach eingeklebt wird (A3_L4, #29). Eine andere Lehr-
kraft erklart, dass sie differenziert, indem Kinder mit sonderpadagogischem Férderbe-

aGu

Er

der

darf nur die Aautomatisierenden Aufgabenft

in Transferaufgabengehed ( A4 . L1. #9)
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5 Darstdlung der Ergebnisse

Mit dem Aufwand fiur die LeistungsdifferenzierugehenLehrkréften unterschiedlich

um. Eine Lehrkraft aus der-&ruppe gibt zu, dass eine detailliert ausgearbeitete Leis-
tungsdifferenziaangi n  der Vorbereitung AilmcB8a&hdulsal |
(A3 _ L3, #2) . Eine Leistungsdifferenzierun:q
wei |l fée¢r mehr Vorbereitung di eAlgoeing f ehl t

Vorbereitung von total dreifach differenzierten Unterrichtsstunden. Das macisoman

nicht im alltaglichen Leben, alsowirniéght ( A3 _L3, #2). Eine ander
dass sie Leistungsdi ff er e@6leichemacherg abereal i si
eben auf unterschiedlichem Niveauni (A4 _ L1

unt er st ¢t z tdietKinden je nachdeohevmsiedhre Starken haben oder wo sie
ihre Schwachen haben, im Wochenplan auch unterschiedliche Aufgaben bekommen
(A1_L1, #11).
Als besonderes Beispiel der Leistungsdifferenzierung lasst sich die Aufgalenstel
einer Lehrkraft auffiihren, bei der es kein festgesetztes, sondern ein offenes Lernziel
gibt:
Adh habe sehr gerne mit diesen guten Aufgaben gearbeitet, wo man zum
Beispiel eine Fragestellung hat und dann kénnen die Kinder das individuell
l6sen. Alsodas ist zum Beispiel, wenn man jetzt Geometrie als Beispiel
nimmt: Finde so viele Netze wie mdglich. Und dann finden die einen halt
zwei Netze und die anderen alle elf Netze, die es zum Beispiel gibt. Das
hei’t/ Und dann treffen die sich in Gruppen undrgmnsich austauschen,
das heif3t, die machen alle dasselbe, aber halt jeder auf seinem Niveau, ge-
nafi (A4 L1, #2).

Mehrere Lehrkréafte geben an, dass eine Differenzierung durch die Suhéihselbst

ein gutes Vorgehes e i . Al | gemei n wigabed pu stellemr oslar soht , As
wo ich mir denke, cky,j eder kann das jetzt auf seinen
(B1 L1, #2.Adadurch haben die Kinder die M°glic
sind, dass, also dass sie Futter kriegen und die anderesiedaak das, was sie schaf-

fen, schaffenin (A3_L2, #1) . Ein anderes [
schwierigeres leichteres Lesematerial selbst aussuchen kihBen?( #1; A1 L1,

#27).Dessen ungeachtist eine Leistungsdifferenzierumdpenfals durch die Beriick-

sichtigung der individuellen Zugange mdglich:
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5 Darstellung der Ergebnisse

ADie einen ordnen es nach Nomen, Adjektiven und Verben zum Beispiel,

die anderen ordnen es nach Anfangsbuchstaben oder nach dem ABC, das
heil3t jeder hat einen anderen Gesichtspunkt und biarsen halt einfach,

wie jeder unterschiedliche Herangehensweiseiihat A4 L1, #29) .

Der Zusammenhang von Leistungsdifferenzierung @acechtigkeitvird von Lehr-
kraften wahrgenommen, aber nicht als probl
untereinander gar nicht, dass der jetzt schon so viel hat und der andere so viel hat, es

sei denn, es ist .der Nachbaridn (A3_L2, #1)

Eine Lehrkraft der AGruppe betont, dass die Schilerinnen mit sonderpéadagogischem
Forderbedarhicht von der Klasse getrennerdenAJ a, di e werden nicht
also die sind/ es ist ja Inklusion und nicht Exklusion, das h@i®@hehmen ganz nor-

mal am Unterricht teil undnachen ihre Aufgaben dann halt auf ihrem Niveau

(A4 _L1, #7).

Einigkeit herrscht bei debehrkréaften beiderGruppen, dass die Leistungsdifferenzie-

rung einprobatesMittel der Wertschatzungegenuber den Schilerinnen ida die

Sche¢l erinnen ohne Lei stungsdifferenzierur
(B3_L1, #78). Stattdessen istwsn Bedeutung Adass di e Schwachen
reich zeigen k°nnen, wo s.i [Reserimiglicht, Wwens k©° nn.
KindernvdpoBéedbackid zu geben (B3 _ L1, #82)

pekt der Leistungsdifferenzierung pragnant zusammen:

Adi e Chance f¢r die Kinder besteht ebe
haben, dass sie halt dann einfach eine andere Probe bekamcheman

halt nur so schnell vorw2rts geht, wie
(Ad_L1, #9)

5.3.3.5 Tandem-Lernen/Patenschaft

Wo immerUnterstitzungsund Helfemnersysteme etabliert werden, um schwéachere
und starkere Schilerinnen zusammenzubringen undtdalationsraume zu ermog-

lichen findet sich eine Nennung varandermlLernen/Patenschaft
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5 Darstellung der Ergebnisse

TandemLernen/Patenschiafe rsowohl klassenund jahrgangsintern als auch Uber-

greifend spiekenfir Lehrkrafte der Aund B-Gruppe gleichermal3ezine Rolle im

differenzierten Unterricht. Lernpartnerinnen ubernehrdebei die Aufgaben der

Lehr kr 2aHfitlef sdleshrkr2aftei, Adie dann erinner
musst noch, al so das machen nor mal Lehrer

acht von insgesamt7iNennungen beschriebést Partnerinnenarbeit A Wi r bauen

auch auf Hel fersysteme, dass die sta2rkerel

(B3_L2, #6). Unterstutzt wirden solche Helfersysteme beispielsweise durch eine ent-

sprechende Sitzordnung oder die B e | dass immer Alnkl usi or
kindA (B4 _ L1, #61) eine | bung zusammen mac
Patensysteme innerhalb derKlags@e uen ebenfalls auf die Zuo

onskindfi und ARegel kindiA auf:

AUnd wir hatten | etzt eldeedasbwirgesagd vor | e
haben, wir arbeiten mit Patensystemen zusammen und wir wollten dann

quasi, dass immer ein Regelschiler Pate ist und ein Inklusionsschuler und

der den quasi so ein bisschen mit unter seine Fittiche nimmt. Und dann

wollten wirim Ausausch einen Ausfl u@4txxr die P
#22).

Diese Patenschaften werden \aen Schilerinneteilweise positiv empfunden, well

sie es als Aselbstverstandlich [empfinden
(Al_L1, #35). Teilweise lehnen dechilerinnen mit sonderpadagogischieamnder-

bedarf selbst diese Zuordnung abechab, wie Lehrkrafte berichten

ADas wird aber von den Inklusionsschygl
mocht, weil die sagen, ich will aber nicht mit dem und warum hangt de

jetzt an mir dran? Al so die wollen scho
(B4_L3, #22).

Dartber hinaus gibt ddassentbergreifende Patensystefiee Grundschullehrkraft
berichtetvondenAPat enschaften aus der Mittelschul
Lesen kommenid (B3_L2, #6).
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5 Darstellung der Ergebnisse

Auch kénnen Patensysteme zwischen unterschiedlichen Jahrgangsstufen gebildet wer-

den, wenretwain der Grundschule Fahenfur niedrigere Jahrgangsstufen mitarbei-
ten:

Adass also immer die dritten KIlassen
zweiten, das sind die Patenklassen, die ab dem ersten/ schon vor dem ersten
Schultag miteinander Kontakt haben. Die GrofRen schreiben dann schon den
zukunftigen Erstklasslern einddegrif3ungsbrief, also da ist auch dieses:

Wir helfen einander. Die schon langer da sind, helfen denen, die jetzt ge-

rade erst da sind, auch mit Patenlesen und mal ganz simpel auf den Spiel-

platz gehen, wo die Grof3en auch schon mehr kénnen und unterstinzen k

nen, sodass das eigentlich ganz selbstverstandlich ist, dass Starkere Schwa-
cherenhelfenunddse s unt erschiedlich i st
#35).

., wer w

5.3.3.6 Offener Unterricht

Offener Unterrichtwird von Lehrkraften als freie Arbeitsphase beschriebengdt

fur die Individualisierung genutzt werd&bnnen

AUnd ansonsten machehi es ganz gern, dass ich so freie Arbeitsphasen
mehr oder weniger einbaue, wo dann die Schiler dann / die anderen Schuler
zumindest gar nicht merken, wenn die Férderschilepisdssveise einfach
weniger machen als der Rest, weil sie eben einfach freier wahlen durfen
und dann halt das Mathe zum Beispiel langer machen und dafir halt

Deutsch nicht gem¥)cht habeni (A4 _ L3, #

Lehrkréfte der AGruppe definieren offenen Unterrichehbei als elementardfern

inklusiven Unterrichtaind damitals Eroffnung von Artikulationsrdumen:

Aal so wir versuchen [ é] inklusiven ode
umzusetzen durch letztlich eine Unterrichtsplanveranderung, durch Schie-
nen und dure letztlich methodischilidaktische Konzepte, wie offenen Un-

terricht und Wochenplanarbeitin (A2_L1,
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5 Darstellung der Ergebnisse

Als Vorteil des Offenen Unterrichts wird hierbei genannt, das©ffene Unterricht

den Kindern Aexperimentieren, htf(d2rld,chen, E
#42).

Auch stellen Lehrkrafte der-&ruppe fest, dass ihnen eibgferenzierungm offenen

Unterricht besser gelingen kann:

Aich mache relativ offenen Unterricht,
nicht. Und ich finde, das isteine ArtundiWe e [ é] da kann i ch
renzierenin (A3_L2, #1).

Eine Besonderheliesteht darindass deOffene Unterricht in zwei AGrundschulen

(A4 und A2) den Schulerinnen eindilechsel zwischen den Klassermdglicht:

Awvenn jemand in der zweiten Klasse diehner immer noch nicht, dann kann der da
nochmal zurtick in die erste Klasse. Wir haben wirklich zum Teil auch Kinder, die von
der Zweiten in die Vierte hochgehen und da einfach mal, also nicht dauerhaft, aber mal

SO um so ein Zuckerl zu bekomniien ( A 2#2).L 2 ,

Lehrkréafte reflektieren, dass d@&ffene Unterricht in Gestaltung und Qualitat stark
von der individuellen Neigung der Lehrkrafte abhangt (A3_L2, #1; A4 L1, #14).

Der Offene Unterricht wird von Lehrkraften der®ruppe fastiberhaupmnicht the-

matisiert. Grundsétzlich wird dé@ffene Unterricht aber ebenfalls als Mdglichkeit ge-

sehen, inklusiven Unterricht zu erméglichdad i eser di e Chance biet
individuell zu jedem gehen [zu k°nnen] un
geradessht i (B3 _L3, #33).

5.3.4 Inklusives Schulkonzept

Dasinklusive Schulkonzeptellt mit 36 Nennungen insgesamt das Mittel inklusiver
Anerkennung dar, das am seltensten genannt wurikzeichnet sich dadurch aus,
dass es fast ausschlief3lich von Lehrkréaften der Grundschule wahrgenommen wird. Die
Kategorie kann irdrei Subkategorie unterteilt werdenGemeinsames Verstandnis

von Inklusion(13 Nennungen),eitbild/Motto (12 Nennungen) un@illkommenskul-

tur (11 Nennungen).
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5 Darstellung der Ergebnisse

Tabellel4: Anzahl und Verteilung der Nennungen in den Subkategorien von Inklusivéisoezkpt
nach Schulform

Kategorie Anzahl Nennungen Gewichtetes Verhaltnis
GS MS S GS MS
Inklusives Schulkonzept 27 9 36 62 % 38%
\(lsoenn}(nai(r;j?irgr(]as Verstandnis 8 5 13 46% 5404
Leitbild 10 2 12 73% 27%
Willkommenskultur 9 2 11 71% 29%

Wie Tabelle14 zu entnehmen istverden alle drei Subkategorien gleich haugjeg
nannt Wéahrend dassemeinsame Verstandnis von Inkluseamahernd im gleichen
Verhaltnis zwischen Mittelschighrkréaften und Gmdschulehrkraften thematisiert
wurden (54% zu 46%), spielerLeitbild und Willkommenskultum der Grundschule
(73% und 71%) eine weitaus gréRere Rolle als in der Mittelschule$amd 2%%).

Auch im Vergleich der Schulen zwischen Gruppe A und @Geup zeigt sich irAb-
bildung 23 ein klares Bild: Eirinklusives Schulkonzeptrd hauptsachlich von Lehr-
kraften der Gruppe A genannt (9@, wahrend Lehrkrafte der Grmpe B nur selten
diese Kategorie benennen (#&). DasGemeinsame Verstandnis von Inkluswaind

mit 54% von Lehrkraften der Gruppe B annahrend gleich h&arigefuhriwie von
Lehrkraften der Gruppe A (4%). Fur die Subkategoridreitbild und Willkommens-
kultur ist zu konstatieregrdass diese von Lehrkraften der Gruppe B im Verhaltnis zu

Lehrkraften der Gruppe A fagberhaupnicht wahrgenommen werden.

Inklusives Schulkonzept

0% 25% 50% 75% 100%
I ] Inklusives Schulkonzept
I ]  Gemeinsames Verstindnis von Inklusion
I ]  Leitbild
I ]  Willkommenskultur

mB oA

Abbildung23: Verteilung der Nennungen in den Subkategorienlmkiusives Schulkonzept nach
Gruppen A und Beigene Darstellung)

134



5 Darstellung der Ergebnisse

5.3.4.1 Gemeinsames Verstandnis von Inklusion

Ein gemeinsames Verstandnis von Inklusion ist die Voraussetzung fur inklusive Schul-

ent wi ¢kl unAls pas Gammdegerde ist Aatiirlich, dass wvis alle dazu

bekenneAi ( A3 L3, #2), Adas ist absolut wicht.i
getragen werden, wenn man sich da Kkl ar unc
besser, wo mehr Lehrer die Bereitschaft haben, das als Bereicherungfzu emg e n fi
(A3_L3, #72).

Eine Grundschullehrerischildertihre Erfahrung, dass die Schulleitung ein gemeinsa-

mes Verst2andnis von | nklAilssimenaErfalgungist,| | e de
dass es in vielen Lehrerkollegien durch den Chef definiert alisd, SO ist unser Ver-

standnis von Inklusion, SO ist unser Verstandnis von Viélfaltft A2 L1, #32) . E
meinsames Verstandnis von Inklusion zu entwicke&ird als ein Prozess gesehen, der

andauert (A2_L1, #32; A3_L3, #44). Wahrend die eine Grundschtlieesi ganzes
Wochenende lang Uber ein gemeinsames Verstandnis ausgetauscht hat (A2_L1, #32),
berichtet eine andere Grundschull ehrerin,
geschl ossen gegeng¢gbern sind (A4 luku, #41) .

ation im Kollegium benannt:

AAlso dieses gemeinsame Verstandnis jé&zt da mal von neun Jahren
irgendwie GEMEINSAM gefunden wurde, da sind noch drei Leute davon
da. Und die restlichen kommen dann irgendwo dazu oder sind nur ein Jahr
da als Referasare im ersten oder zweiten Jahr, sind mal als mobile Reserve
im Festeinsatz da oder so und die haben wahrscheinlich gar keine andere
Chance, als entweder das blind zu tbernehmen, was die wenigsten tun fur
ein Jahr, oder halt einfach sich rauszuhalten. daatirch wird es ein sehr,

sehr kleiner Kern an so einer Schule, die es wirklich voranbringen
(A2_L1, #32).

Es wird von allen Lehrkr2ften gefordert, (
hat, sondern als selbstverstandlich in der Sdbetichtetvird (B3_L1, #108; B4 L2,
#53).
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5 Darstellung der Ergebnisse

5.3.4.2 Leitbild

DasLeitbild verbalisiert das gemeinsame Verstandnis von Inklugiemwird wesent-

lich durch die Schulleitung gepragt (A3_L3, #44). Grundschulen mit dem Schulprofil

Il nkl usion sind Asozial wir ks amodersghdbenl enf (
ein eigenes Motto, das aufShirts fur Lehrkrafte und Schilerinnen gedrusit

(Al_L2, #24). Die Ausfuhrung des Leitbilds in Form des Konz&ptgalwirksame
Schulebeschreiben die Lehrerinnen mit Sozialkompetenztrairehgazum Thema
AHOoflichkeitAn (A1 _L1, #27) oder mit Konf i
Grundschullerkraft benennt konkret das Schulprofil Inklusion als Ausgangspunkt zur

Leitbildentwicklung:

AAlso das Grundlegende ist natiirlich, dass wir uns alle dazu bekennen. Ist
schon seit einigen Jahren, das hat eine Geschichte, also wir hatten zwei
Koop-Klassen va Anfang an, schon seiehnJahren, also varehnJahren

war das. Und nach zwei Jahren Kedlassen haben wir uns entschlossen
das Profil zu beantrageund haben es auch gleich bekommen. Daraus hat
sich unsere Arbeit entwickélt ( A3 _L3, #2) .

An einer BMittelschule gehdrt es zum Leitbild, dass Schulerinnen mit Behinderung
ASternchenkinder i gen an BiteGwmdscdudehrerimloel | en ( E
richtet, dass die Eltern zur Schulfamilie dazugehoren (A3_L4, #182). Eine enge Uber-
schneidung zuwillkommenskultur

5.3.4.3 Willkommenskultur

EineWillkommenskultuw i r d eiree besond®ere Form des Annehniieresanschau-
licht:

AAlso ich glaube, dass hier schon ein, also und da hat eben meine Vorgan-
gerin mit dem Kollegium sehr darauf hingearbeitet, eine besondere Will-
kommenskultur herrscht. Also schon eine besondere Form des Annehmens.
Das gehdrt nattrlich bei der Inklusion eideit dazu und sollte selbstver-
standlich sein, aber man spurt es auch. Also man spiirt es auch als Erwach-
sener, wenn man reinkommt. Als Kollege, wenn man neu dazu kommt. Als

Schulbegleitung, wenn man dazu kommt. Es sollte eigentlich was sein, was
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5 Darstellung der Ergebnisse

so was allespiiren und also ich habe es gespuirt, also ich gekommen und

habe das als was Besonderes empfuim@&d L1, #32).

Eine Grundschullehrerin achtet im Rahmen der Willkommenskultur darauf, dass sich

die Schiilerinnen gegenseitig wertschatzen (A3_L1, ARdlpvant ist ferney Ammer

wieder diesen Kindern das Geflhl geben, du bist hier erwiinsclit A3 L1, #24) .
Willkommenskultur gehdrt auch, dass sich die Lehrerinnen selbst in der Schulgemein-
schaft wohlfuihlen (A3_L2, #29). Voraussetzung ist, dass alle scheiggkteurinnen

eine Haltungiahin gehend habedass man anerkennt, dass Verschiedensein ganz nor-

mal istund wertvollist ( A3 _L3, #14) .

5.3.5 Interne Kooperation

Mit 123 Nennungen nimmnihterne Kooperatioren gréf3ten Raum in der Umsetzung
inklusiver Anerkenang ein. Dazu zahleSonderpadagogikb3 Nennungen), ul-
begleitung(26 NennungenXollegium(21 Nennungen)TeamTeaching(7 Nennun-
gen),Schulsozialarbei{6 Nennungen)Schulpsychologié4 Nennungen) un&chul-

leitung (4 Nennungen) als Subkategorien.

Tabelle15: Anzahl und Verteilung der Nennungen in den Subkategorien von Interner Kooperation
nach Schulform

Kategorie Anzahl Nennungen Gewichtetes Verhaltnis
GS MS S GS MS

Interne Kooperation 82 39 121 53% 47 %
Sonderpadagogik 34 19 53 49% 51%
Schulbegleitung 20 6 26 64 % 36%
Kollegium 16 5 21 63 % 37%
TeamTeaching 4 3 7 42% 58%
Schulsozialarbeit 1 5 6 10% 90 %
Schulpsychologie 4 0 4 100% 0%
Schulleitung 3 1 4 62 % 38%

Wie ausTabellel5 hervorgehtwird Interne Kooperatiorvon Mittelschulehrkraften
(47%) &hnlich haufig erwahnt wie von Grundsdebrkraften (536). Dieses
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5 Darstellung der Ergebnisse

Verhaltnis spiegelt sich iBonderpadagogiknnahrend wider. Wahrer&thulbeglei-
tung Kollegiumund Schulleitungnmit 64 %, 63% und 62% der Nennungen einen ho-
heren Stellwert fir Grundschukhrkrafte eimehmenist beiTeamTeachingdas Ver-
haltnis umgekett: 58 % der Nennungen entfallen hier auf die Mittelséélutkrafte
Schulsozialarbeitvird fast ausschlief3lich von Lehrkréften der Mittelschule themati-
siert (90% der Nennungen). Im Gegensatz dazu \Bictulpsychologiausschlief3lich

von Lehrkraften der aindschule erwahnt.

In der Betrachtung der Verteilung von Nennungen zwischen Gruppe A unéi® in
bildung 24 zeigt sich, dasdnterne Kooperationvermehrt von Lehrkrafte der
GruppeA genutzt wird (61 %). In fast allen Subkategorien wird ebenfalls die jeweilige
Kooperation starker von Lehrkraften der GruppeefwendetSchulsozialarbenvird
ausschlief3lich von Lehrkraften der Grupperi&@ahnt SchulpsychologieandSchulki-

tungwird von Lehrkraften beider Gruppen gleichermal3en genannt.

Interne Kooperation

0% 25% 50% 75% 100%
| | Tnterne Kooperation
| | Sonderpidagogik
| | Schulbegleitung
| ] Kollegium
| ] Team-Teaching
I Schulsozialarbeit
| | Schulpsychologie
| ] Schulleitung

mB DA

Abbildung24: Verteilung der Nennungen in den Subkategorien von Interner Kooperation nach
Gruppen A und Beigene Darstellung)

5.3.5.1 Sonderpadagogik

Die Zusammenarbeit mit Lehrkraften fBonderpéadagogiknd/oder Fachpersonal aus

der Sonderpadagogikst mit 53 Nennungen die haufigste Form der internen
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5 Darstellung der Ergebnisse

Kooperation. Eine solche Kooperation umfasst die gemeinsame Erstellung von For-
derplanen, BeratungndUnterstitzungm Unterrichtsowie der Elternkooperatiamd

liegt im Schulprofil Inklusion begrindet:

AAl so ich bin auch jetzt in meiner Ar
Kinder / Wir haben ja dieses Schulprofil Inklusion und haben dadurch Kin-

der mit smderpadagogischem Forderbedarf in allen Klassen und da arbei-

ten wir eng mit den Sonderpadagogen zusammen, mit denen wir die For-
derplane gemeinsam erstellen beziehungsweise die driiber gucken und die

absegnen sozusagenfiA (A2 _ L2, #4).

Diese Form der Kooperatioschatzen Grundund Mittelschullehrkrafte an Schulen

mit dem Schul profil I nkl usion als Unterst
[ ], Di fferenzierungsl ehrer, die halt ext
mit den Kindern auch rausgehen uratidasselbe machen wie im Klassenzimmer.

Aber halt vielleicht mit mehr Material. Langsamer, wie eine EmginsBetreuung

das noch mal erkl&renin (A3_L1, #6).

Eine Lehrkraft fir Sonderpéadagogik, die Vollzeit an der Schule angestellt ist, sieht ihre
Aufgabe darin, Aden Lehrern zur Seited zu s

allem aufgrund der guten Kommunikation:

AAber wir haben die Kidasdwirimsiodiggnut i m B
Austausch stehen. Das hat sich so bei uns entwickelt, dasstw, sehr

viel kommunizieren und sprechen. Also es geht in unserer Inklusion vor-
wiegend um Kommunikation Uber die Kinder. Auch in den Pausen. Oft,
nicht nur, aber sehr, sehr viel und ja, also wir wissen auch immer ziemlich
genau Bescheid, was geradeaiohtigsten, was am dringlichsten ist. Das

ist das Gesprach und einfach sich in das Bild setzen, wer da ist, welche
Forderschwerpunkte wir haben im Haus und ja. Und die Schwerpunkte er-
geben sich daraus. Die Lehrer sind natirlich die, die inkludiereinas
nicht ich. Also ich habe einfach die Rglkas sonderpadagogisch zu be-
gleitenin .(A3_L3, #2)

Es ginge darum, Aoffene Ohren habe[n] fg¢r
antraugnedniiwei ter: AAl so bei uns i kinderal | es s

sitzen, welche Aspekte wichtig sind und ansonsten behandelt man sie wie alle anderen
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5 Darstellung der Ergebnisse

auchin (A3 _L3, #2). Auch Aufkl&rung der Rec

<

kraft fir Sonderpadagogiksowohl in Grundals auch Mittelschule:

AUn d d ahseiniTel von meiner Arbeit, dass ich dann die Lehrer ver-

such zu sensibilisieren, du der macht das nicht mit Fleil3, dass er dann den
Tisch umschmeil3t oder abrdumt oder sonst was. Sondern der ist einfach in

der Not. Da ist was und durch dieses Sprecheihduinch Unterstitzen, da

sich auch hinstellen und da sein, fuhlen sich die Lehrer untersti/ also wirk-

l' ich schon gest@arktern (A3_L3, #20).

Eine Lehrkraft derselben Grundschule unterstreicht die Wahrnehmung der Kollegin:

AUnd ich habe die Erfahrung, probéees doch mal so oder die Frau B.
[Lehrkraft fur Sonderpadagogikdie ist wahnsinnig wichtig uns auch zu
beraten, weil die auch rechtlich ganz viel Bescheid weild oder die kennt

auch Adressen, wohin man eine Familie

Eine Lehkraft fir Sonderpadagogik der Mittelschule raumt hingegen ein, dass nicht
nur die Unterstutzung der Lehrkrafte, sondern auch eine Sensibilisierung der Schiile-

rinnen eineihrer Aufgaben ist

AAber ich glaube eben, dass ent nicht n
ins Boot zu holen, sondern dass es eigentlich um die Schuler geht und ge-

rade wenn man sagt, wir missen das mehr nach auf3en tragen, dass wir eine
Inklusionsschule sind, dann missen die Schiler das wissen, was das bedeu-

tet. Und auch, ja, wie da der Umggadamit gut funktioniert und deshalb

hatten wir das jetzt letztes Jahr, dass wir erst einmal, dass ich einfach nur

einmal durch alle Klassen fir zehn Minuten durchgegangen bin und kurz

was ¢ber Behinderung und I nklusion erz

Sechs Nenungen der Grundund Mittelschullehrkréfte entfallen darauf, dass die
Lehrkrafte fir Sonderpadagogik die Einzelférderung der Schilerinnen mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf aulR3erhalb der Klasse UberneRimérNennungernwer-

den hinsichtlich deErstelung des Forderplans als Aufgabe der Lehrkrafte fir Son-

derpadagogikerzeichnet

Kritisch wird die Verlasslichkeit in der Kooperation mit sonderpadagogischen Lehr-

kraften gesehen. Eine Grundschullehrkraft beméangelt, dasshhangig davon,
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welche Aufgabenid Lehrkrafte fir Sonderpadagogik tbernehmen, sich die Zusam-

menarbeit schwierig gestalte, weil sie Afe

ADas hat unterschiedliche Gr¢nde und d
tinuierliche Arbeit. Also die Kollegin ist jet wieder ney...) und (...) lernt

jetzt erstmal wieder die Kinder kennen. Da findet aber ehrlich gesagt noch

keine wirkliche Arbeit mit dem Kind statt. (...) Die lernt die Schule, uns

und ja das gestehe ich ihr ja auch zu. Aber da geht halt wieder liertvo

Zeit f¢r das Kind verlorenin (B3_L2, #4

Auch die AF°rderlehrerinid sei Anur drei Ta
zusammen mit der Lehrkraft fir Sonderpadagogik die Unterstitzung fur ihre Kolle-
ginnen ohne ZusatzquwWalferkgstemin AWBr LSi nt
nau so gelinge inklusiver Unterricht, unt
geht eigentlich al | e serkiértasamkeinedeéhrkrgfuginerHand i
anderen Grundschule Gber die Zusammenarbeit (A1 28, #

Lehrkraft fiir Sonderpadagogik uorderleln e r hattefi auRerdem die Aufgabe,

Adass irgendwie da [in der Klasse, f¢r die
derbedarf, AKKH. ] der Sozialisationsprozess in Ga
DieEt er nkommuni kati on sei ein weiterer Baus
mehr in so multiprofessionellen Teams mit

Fir die Zusammenarbeit mit Lehrkraften fir Sonderpadagogik und Forderschullehr-
kr2aften geieebeedsa refifin e weilods Schiledineemmit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf gebe, die jeden Tag Einzelférderung durch eine Person
brauchten (A3_L4, #41).

Eine Grundschullehrkraft z2hlt die Lehrkra
betont alr gleichzeitig ihreRelevanz  A[ E s ] i st unglaublich wi
es unbedingt auch ein Verstandnis dafir, dass man eigentlich immer solche Ersatzleh-

rer irgendwie noch in petto hatid (A3_L4, +#

5.3.5.2 Schulbegleitung

Schulbegleiterinnen unterstitz&chilerinnen im Unterricht und kdnnen Aufsiehts
bzw. Betreuungsfunktion ibeshmen (A3 L3A4 L 3) . Das sei Aei ne
keit, dass die [Schulerinnen mit Schulbegleitung, AK. eben teilnehmen kdnnen
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5 Darstellung der Ergebnisse

am Unterricht, weil die [Schulbegleiterinnef,K.-H.] eben noch zusatzliche Hilfe
einfach bi et en 23k Dieselbe Miitels¢hdlléhrkiafB sieht #llerdings
die Verteilung der Schulbegleitungen kritisch:

AAl so ja, ich weiC, es geht um die k©o°or
kriegt manimmer einen [Schulbegleiter, A.¥dl.], wobei die oft nicht un-

bedingt einen brauchen auf3er halt mal, wenn sie halt zur Toilette gehen

oder sonst irgendwas. Ich denke, dass gerade Schiler, die auch sozial, emo-

tional oder solche Schwierigkeiten auch habessdi®nen auch oft ein An-

sprechpartner, ein Erwachsener zus?2t zl

In der Grundschule werden Schulbegleitungen auch aktiv in den Austausch Uber
schwierige Schulerinnen mit einbezogen (A3_L4, #E8yneriibernehmen sie nach
Moglichkeit auch die Betreuung anderer Schilerinnen:

AWenn ich eben eine Schul begleitung dr
die sehr, sehr gefordert ist von dem einen Kind, dann kann die sich auch

nur um das eine Kind kiimmern. Jetzt ist zum Beispiel meineliSatiei-

tung in Mathe fur ihn gar nicht so erforderlich, weil der einfach ganz gut

rechnet und da kann sie zum Beispiel sich ja auch um ein anderes Kind
kimmern. Offiziell muss sie sich nur um ihr Kind kimmern, aber wenn der

dann super rechnet oder wenmr Beim Abschreiben einfach, da weil} er,

was zu tun i st und dann kann der arbei

Dieselbe Grundschullehrkraft fihrt aus, dass es Schilerinnen gebe, die elzenfalls

Hause bleiben missten, wenn ihre Schulbegleitung krank ist:

AAl s o ehsind Siuatiors wenn zum Beispiel eine Schulbegleitung

krank ist. Ist bei manchen Kindern, die jetzt ganz friedlich sind, aber halt

mehr Matheunterstiitzung brauchen, ja dann macht der halt an dem Tag we-

niger Mathe. Ist kein Problem, aber ein Kind, dasrdvollig ausfallig wird,

also da musste man eigentlich darauf bestehen, das hatten wir auch mal,

dass so ein Kind dann an dem Tag eben auch zu Hause ist, weil das hier
nicht begleitet werden kannid (A3 _L4, #

Schulbegleitungen foérdern nach Einschatzdar Grundschullehrkrafte im Allgemei-

nen die Partizipationsmdglichkeiten der Schilerinnen (B1AB1L1; A3 _L2).
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Eine Aussage einer Mittelschullehrkraft fir Sonderpadagogik zu einer anwesenden
AKinderpflegerinid f¢r Sc hgygrigeurde ebendaltisalmi t g e i
Nennung zuSchulbegleitungezahit:

AWenn ich [die Lehr kr aH]nabernightdaSionder p2 d
dann ist sie [die Kinderpflegerin] eigentlich der Ansprechpartner fir die

Kinder, auch wenn da ein anderer Lehrer reiid, da ist ja das gerade

bei Schilern mit geistiger Behinderung, die brauchen ja viel mehr diesen
Andockpunkt4. (B4 _L3, #

5.3.5.3 Kollegium

DasKollegiumist definiert als jede Kommunikation und Unterstiitzung innerhalb des
Lehrerinnenkollegiums, die nicht ilRahmen von Zusammenarbeit mit Lehrkraften

fir Sondepadagogik sowie Teameachi ng stattfindet: AJa,
eigentlich schon eine Kultur hier in der Schule, dass man sich austauscht und sich
gegenseitig unterst A3 IBf#62.nd hi |l ft und sagt

Grundschullehrkréfte berichten hierzu, dass zum einen die Bestatigung der Kollegin-

nenvon Bedeutungst:

Adass man sagen kann: aAlso heute war
der hat heute ¢berhaupt i rgeneidevi e nur
Kol l egin sagt: alda, bei mir war es he
schon, dass man nicht so alleine fg¢r s

Zum anderen sei die Unterstitzung durch die Kollegimetvant wenn es um das
gemeinsame Auftreten gegédadi Eltern ginge oder eine Kollegin mal fir eine Stunde
eine schwierige Schilerin aus der Klasse+ausl in ihre mitnimmt (A3_L4, #199
209; A3_L3, #62). Runde Tische (A2_L&1 L2) und offene Turen (B1_LA3 L3),
auch die von der Schulleitung, in dei&iro sich ebenfalls mal schwierige Schulerin-
nen betreut aufhalten (B1_L1), werdgleichsamals Austausch innerhalb des Kolle-
giums definiert.
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5.3.5.4 Team-Teaching

TeamTeachingst so definiert, dass mindestens zwei Regelschullehrkrafte gemeinsam

in einer Klasse unterrichten

AAl so auf jeden Fall mal muss da jetzt

den am Tag zu zweit in der Klasse. Al s

Auf der einen Sige betont eine Grundschullehrerin Tedmaching als Vorteil der in-
klusiven Schule: AEs kommen ganz viele Leh
(Al_L2, #32). Auch mit der Lehrkraft fir Sonderpadagogik wird zu zweit unterrichtet

(A2_L1, #2).Auf der anderen Seite wirieamTeachingvon den Grundund Mittel-
schullehrkraften kaum genannt (7 Nennungen). Die wenigen Aussagen belegen posi-

tiv, dass eine zweite Lehrkraft dazu beitragt, besser differenzieren zu kénnen(B1_L1

B4 L1, Al L2). Als Grund, veshalb TeamTeaching und multiprofessionelle Koope-

rationen im Allgemeinen weniger stattfinden, gibt eine Grundschullehrkraft man-

gel nde Zeit an -sunrdu kdtausrse |slific hetAwsacsh BFinder n m

AWeil so ein Teamteaching nsussein- man zu
fach eine ganz andere Vorbereitung, als wenn ich dann doch auch einfach
mal abends um sechs vorm Fernseher meine Stunde vorbereite. Und ich
glaube, daran scheitert sowas, wie so multiprofessionelle Teams auch oft,
dass einfach die Zeit fehlt, woinklich innerhalb der Schule, also dazu
kommt naturlich, dass fur viele die Schule um zehn nach eins endet, das ist
schwierig, das ist ein Vollzeitjob, also dass man vielleicht wirklich in die-
sen Strukturen auch sagt, wir haben Prasenzzeiten zum Befdpeem
Mittwoch ist zum Beispiel die Prasenzzeit von acht bis finfzehn Uhr. Und
da kdnnen dann wirkliche Meetings stattfinden, da kdnnen Runde Tische
stattfinden, da kann der Wochenplan gemeinsam erarbeitet werden, da kon-
nen Jahrgangstufenteams sich #eftind da kann dann auch die Konferenz
zum Beispiel sein. Also dass man wirklich so settulkturell da einfach
auch arbeitetin (A2_L1, #50).
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5.3.5.5 Schulsozialarbeit

Die Schulsozialarbespielt als Form der internen Kooperation nur eine untergeordnete
Rolle. Lediglich sechs Nennungen von zwei Mittelschullehrerinnen und einer Grund-
schullehrerin entfallen bei den Interviews auf die Schulsozialarbeit.

Als Formen dieser Kooperation wird genannt, dass Schulsozialarbeit zur Unterstit-
zung von Instrumenten wie dem Kéasirat in einzelnen Klassen wirkt (B4 L3, #18)
oder den Kontakt zu den Eltern unterstutzt (B3_3, #64) sowie das Nachmittagsangebot
(B4_L3, #38) gestaltet, Berufsberatung (B4_L3, #26) offeriert oder heilpadagogisch
fordert (B4_L3, #34). In der Grundschulghft die Schulsozialarbeit Deeskalations-
training mit BatakeSchlagern (AntiAggressionsubungsschlager) durch (B3 L2,
#14).

5.3.5.6 Schulpsychologie

Auf die Schulpsychologientfallen insgesamt vier Nennungen aus den Interviews der
Grundschullehrkrafte. Die Schulpsychologie wird als Bindeglied zwischen Lehrkréaf-

ten und Eltern beschriebgesies e i daf ¢r da, eine Awechsel se]
bindungi her be#l8uf ¢hren (B3_L2,

I n einer anderen Grundschule f¢ghrt die Sct

mit einem einzelnen Schilanen durch:

ADi e [ Schul psH]dshabsd jedg Woche rausgfahren und
hat mit dem ein Sozialtraining gemacht. Das was, alsBalisteine, jedes
Puzzlestlck wirkt halt ein bisschen was. Und die Kinder brauchen, oft sind
das ja Kinder mit Bindungsstérungen oder schweren Traumata oder Hin-

tergr¢nden, die ja f¢é¢gr uns oft nicht v

Daneben sei die Schulpsydbgie bei Fallbesprechungen vertreten (B1_L1, #106), di-
agnostiziert und spricht Empfehlungen zur gezielten Férderung der Schilerinnen aus
(A4_L1, #19).
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5.3.5.7 Schulleitung

Die Kooperation mit deschulleitungvird von den Lehrerinnen ausschlie3lich als Ge-
sprachezur Forderplanungetwa zur Absprache von Lernzieldifferengenannt
(A4_L1, #63; B4_L1, #8). Auch wennur vier konkrete Nennungen einer internen
Kooperation mit der Schulleitungezahlt werden kénnewird der Begriff Schullei-

tung (inkl. Chefund Rekto) insgesamt 24nal in zwolf von 20 Interviews erwéatn
Hierbei handelt es sich dann nicht um interne Kooperation, sondern um andere Bezilige
innerhalb der Thematik der jeweiligen (S)Kategorie.

5.3.6 Externe Kooperation

Die externen Kooperationepietet éne weite Auffacherung in Umsetzungsmoglich-
keiten. Subkategorien mit geringer Anzahl an Nennungen wurden\Wieitgre Ko-
operationereusammengefasst.

Mit 67 Nennungen entféllt Uber die Halfte der Nennungen in der Kategatézne
Kooperationauf die SubkeegorieEltern. Eine Zusammenarbeit mit Fachkraften aus
dem Bereich dePsychologieund Medizinwird als zweithaufigste Nennung -h®al
erwahnt. Die Kooperationen mit d€ommuneerhieltfinf NennungenWeitere Ko-

operationenvurden inzehnNennungen themaiert.

Tabelle16: Anzahl und Verteilung der Nennungen in den Subkategorien von Externer Kooperation
nach Schulform

Kategorie Anzahl Nennungen Gewichtetes Verhéltnis
GS MS S GS MS
Externe Kooperation 75 26 101 61% 39%
Eltern 45 22 67 52% 48%
Psychologiaund Medizin 16 3 19 74% 26%
Kommune 5 0 5 100% 0%
Weitere Kooperationen 9 1 10 83% 17%

Wie Tabellel6 zu entnehmerst, l&sst sich fur die externe Kooperation Hitern ein
ausgewogenes Verhdltnis der Nennungen zwisdlemerinnen derGrundschule
(52 %) und Mittelschule (486) wahrnehmen. [ Subkategori®sychologiaund Me-

dizin wurde bei verhaltnismé&Rig haufiger Nennung (19 Nennungen) zu einem sehr
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5 Darstellung der Ergebnisse

grof3en Teil (74%6) von Lehrkraften der Grundschule benannt. Eine Kooperation mit
derKommuneerfolgt nach Aussagen der Lehrkrafte ausschlie®earGrundschulen.
Auch Weitere Kooperationerwurden bis auf eine Nennung ausschlief3lich durch
Grundschukehrkraftethematisiert

Im Vergleich der Gruppen A und B lasst siciinbildung25 erkennen, dass hinsicht-
lich der Externen Kooperatiomuf die Gruppe A verhaltnisméalig mehr Nennungen
entfallen als auf Gruppe B (88 zu 37%). Dieses Verhaltnis spiegelt sich auch in den
SublategorierEltern und Psychologiewider. Auch firWeitere Kooperationereigt

sich dieses Verhaltnis anndhrend.

Externe Kooperation

0% 25% 50% 75% 100%
I | Externe Kooperation
E— | Etem
] | Psychologie und Medizin
] |  Kommune
I |  Weitere Kooperationen

mB oA

Abbildung25: Verteilung der Nennungen in den Subkategorien von Externer Kooperation nach
Gruppen A nd B(eigene Darstellung)

5.3.6.1 Eltern

Die meisten Nennungen zu externer Kooperation entfallen awfudiammenarbeit
mit Eltern. Vorwiegend Grundschullehrerinnen und ein Mittelschullehrer unterschei-
den, mit welchen Eltern sie gerne zusammenarbeiten und wo GriendenKoope-

rationexistieren

ADie Eltern sind teilweise mit einbezogen, und zwar in dem Fall, wenn sie
also dahinter stehen und da mitmachen. Und wo sie nicht dahinter stehen,
sondern wir immer hauptsachlich gucken mussen, dass die Eltern ihr Kind
so néamen, wie es ist, da sind sie nicht mit einbezogen. Also das tun wir

unsauchnichtan ( A1 _ L1, #19).
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5 Dargellung der Ergebnisse

Den Lehrkraften fallesschwer, Eltern, die nicht hinter ihren Kindern mit besonderem
Unterstitzungsbedarf stehen, die gleiche Wertschatzung wie atlerea Eltern ent-
gegenzubringen: ABei manchen Eltern f2alIlt
ren (lacht), also es gibt schon I mmer wi ec
Ein Mittelschullehrer betont, dass die Elternarbeit am anstrengendsten sei und er sich

nicht vorstellerkénne dass El tern Aim nor malen Regel s
auftreten wie in der inklusiven Schule (B4_L3, #42). Eine Grundschullehrkraft fuhrt

den Wunsch aus,

Adass man das zusammenfiihrt, die Bediirfnisse der Lehrer, die Vertreter
von dem Schulsystem sind und sein missen und die Bedurfnisse der Eltern,
die absolut ihr Kind vertreten und gefordert sehen wollen. Und gesehen se-
hen wollen. Das ist so auch eine schwierige Sache. Das ist wirklich ein ganz
grof3er Teil unserer Arbeit, deam Teil wirklich zeitintensiv und schwierig
ist,dassmandasmit@lt ( A3 L3, #21) .

Als weitere Schwierigkeit in der Elternkooperation wird die Schweigepflichtsentbin-

dung genannt:

ADie |l ag nicht vor wund eigentlich kani
ohre so eine Entbindung gar nicht arbeiten. Also das ware ganz wichtig,
dass das eigentlich im Vorhinein geklart wird, wenn so ein Gastkind mit
Bedarf kommt oder Uberhaupt ein Kind mit Bedarf kommt, dass es den EI-

tern eigentlich auch als Bedingung gestelt wini ( A3 L4, #11ff . ).

Lehrerinnen haben hingegen Verst2andnis fg¢r
hel feni ( A4orviiegend atifgrdnyl mangelnd8prachkenntnisse (B.

B3 L3, #56), aber auch Aintell dbi lduhgsder
fernd oder Aunzuverlassign (A2 _ L2, #38).
Gesprache mit den Eltern sind das Mittel der Wahl. Es zeigt sich, dass zwischen Ge-
sprachen zur Férderplanung inklusiternzieldifferenz und Gespraagnd o hne Lei s -
tungssachen (A3 _L2denkadrt) unterschieden wer

AVit der [die Mutter] ist die Zusammenarbeit super. Also die hat auch,
wenn was ware, rufe ich die jeden Tag an beziehungsweise in der 5. und 6.
Klasse, wo der Schiler noch schwieriger war, gab es einfach jeden Freitag
so ein kurzes Blinuten-Telefonat, wie die Woche war und das ist sehr
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5 Darstellung der Ergebnisse

entspannt. Dann wird auch, wenn der Lehrer oder so sagt nein, die Woche
passt es mir nicht, wir telefonieren nachste Woche wieder, ist auch akzep-
tiert. Also da ist es wirklich sehr entspannt und dann gibt es efidiern,

wo man halt als Lehrer immer der Bose ist, wenn man nur konsequent ist
oder die dann kommen und die Notenaussetzung beantragen sollen ja ei-
gentlich in einem Elterngesprach und dann in der 7. Klasse, wo sie schon
zwei Jahre Notenaussetzung hatedyer das jedes Jahr neu beantragen sol-
len, kommen und meinedletzt missen wir schon wieder in die Schule
kommen wegen dem doofen Wisch. Das lohnt sich gar nicht, in die Schule
zu kommen i 4 (3A#43).

Die meisten Nennungen entfallen auf die Elterngsaspe zur Férderplanung und No-
tenaussetzung (Al_L2, #8; A2_L2, #6; A3_L4, #37ff.; Ad_L1, #47; B1_L2, #25). El-

tern werden dann als Expertinnen ihrer Kinder wahrgenommen (A2_L1, #12; A3 L4,

#141).

Die Gespréache zur gegenseitigen Information labfgufig Ube Telefonate der ge-

genseitige Austausch der Handynummern zwischen der Grundschullehrerin und den

Eltern gilt als Vertrauensbeweis (A2_L2, #40) rDéorteil von Telefonaten und SMS
beschreibt eine Mittelschull ehr kscheilt wi e
und EMails das dauert immer so ewig und dann habe ich lieber das kurze Gesprach,
werde kurz eingewiesen, wenn irgefmdwas i st
det sichin den Elterngespréachen eine grol3e Varianz: Einer Grundschullehrergsgeht

dar um, dass die Eltern Aeine Gebrauchsanw
#12), andere Eltern werden angerufen und gebeten, ihr Kind abzuBo%n: geht es
nicht! Der ist heute nicht beschulbar. Bitte kommen Sie und holen Sieiihn §bA 3 L 4,
#113)

Al's Kommuni kati onswege mit den EIltern z?2h
AEl ternbriefeid, AMitteilungsheftefi, ASchu
nachmittag, wo die EIltern dabei sindfi auf
Elternkooperation findet Giberdies ndiém Elternbeirat statt, der an der Organisation

von Schulfesten beteiligt ist (A1_L1, #37). Eltern mit Migrationshintergrund integrie-

ren sich laut einer Grundschullehrerin, indem sie fur solche Feste nationaltypische
Speisen zubereiten und deren Bedeuenkgiren (A1_L1, #24).

Eine Besonderheieprasentiel as AFor um | n@rindsshulenfi ei ner A
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5 Darstellung der Ergebnisse

Abei dem die Eltern i mmer wieder
nicht nur die Eltern von Inklusionskindern. Sondern ganz bewusst auch im-
merwieder Eltern eingeladen werden, die keinen, von Kindern die keinen
Forderbedarf haben, um einfach das gegenseitige Verstandnis zu fordern.
Und dann, so da gibt es eine Leiterin, die dieses Forum leitet, die schon
lange kein Kind mehr bei uns an der Schhaé Die dann auch schon mal
einen Filmabend macht oder mal einen Vortrag halten lasst. Einfach um, ja
ich glaube, das ist ganz wichtig, wenn man Inklusion betreibt, das Verstand-
nis bei den Eltern, die kein Forderkind haben, einfach dass man diese Eltern
ins Boot holt und dieses Verstandnis fordert. Und da ist ja ganz viel geleistet
worden. Also da musste man ganz viel Uberzeugungsarbeit leisten, dass die
nicht alle denken, oh Gott, jetzt geht es hier bergab mit unserer Schule,
wenn da lauter forderbediige Kinder sind. Dann sinkt das Niveau und
dann wird es aggressiv auf dem Pausenhof und so. Und da arbeiten wir
schon tatsachlich sehr dran, dass das nicht passiert. Und bieten auch den
Kindern die gefordert werden mussen, extra AGs und Krdbede und

das dient natirlich so ein bisschen der Beruhigung der Eltern, dass sie ein-
fach wissen, gut wir haben nicht nur die Blick, sondern wir haben auch

die anderenimBlick. Ja ( A3 _L1, #34) .

Eine andere Besonderheit in einefGBundschuléesteht aus einem

ANachmittagsangebot, wo die eine sehr intensive Elternarbeit noch machen.
Eine sehr kleine Gruppe und eine sehr gute individuelle Betreuung. Die ge-
hen dann aber mittags nach Hause. Das heil3t es ist nur fur Eltern, die mit-
tags, also die da sind und die Kinglersorgen konnen und die dann wieder
zuverlassig hierher schicken kénnen. Was viele Eltern oder gerade die jetzt
aus anderen Kulturkreisen kommen sehr bevorzugen, weil das mit dem Es-
sen in der Schule hier oft schwierig ist. Also das heil3t die konnekiden

dern das Essen zubereiten, was sie gewohnt sind und auch noch mal ein
bisschen Heititei machen und dann schicken sie sie wieder hin und also die
werden nicht nur bei den Hausaufgaben unterstitzt, sondern die lernen auch
mit den Kindern. Wir lesen mit den, wir geben das was gebraucht wird,

auch immer mal so und so. Und laden die Eltern halt auch regelmé&Rig ein.
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5 Darstellung der Ergebnisse

Und geben ihnen Rickmeldungen und Tipps wie getbt werden kann und
gel ernt werden kannfA (B1_L2, #27).

Die Kooperation mit Eltern wird hierbei duals eine Plattform zum Aufbau eines
gemeinsameWer st 2 ndni sses f¢r I nklusion verstan
gen muss man einfach erstmal Personen zwingen, damit die lernen, dass das eigentlich

gar nicht so schlimm ist, so also ich hatte damih&d?robleme, mein Kind in solche
integrativen Klassen zu steckenn (B3 _ L3, ¢
Eine Mittelschullehrerinausder®r uppe 2uCerte, dass sie Ami
weni g bisher zu tun gehabtfi hat (B3 _ L3, #E¢

5.3.6.2 Psychologieund Medizin

Wo ATel [é1aner auchemal Treffen, zusammen mit der Therapeutin und den

E | t estattfifiden,erfolgt eine externe Kooperation mit Psychologie und Medizin

(Al _L2, #18). Mit 19 Nennungen ist dies nach der Kooperation mit Eltern die zweit-

haufigste Koperation mit Externen, die jedoch mit N&nnungerhauptsachlich in

der Grundschuldurchgefuhrt wird

Voraussetzung fir die Kooperationit Therapeutinnen (und Arztinnemt eine

Schweigepflichtentbindung der Eerdagistn, di e

immer elternhausabhéngig. Also inwieweit das Elternhaus mdchte, dass die Schule

Bescheid weil3, weil die sind ja nicht verpflichtet uns dariber zu informieren. Das

funktioniert je nach Eltern wirde ich sagen gut oder schlecht (B3_L1, #124).

Lehrainnenerachten es als relevastch mit den behandelnden Therapeutinnen oder
rztinnen | hrer Sche¢l erinnen auszutausche

takte, die telefonisch ablaufen. Ich glaube, ich war inzedmJahren nur zwenal

tatsachlich beTherapeuten vor Ort, um mit denen zu sprechen, ansonsten ist es tele-

fonischi (A2 _ L2, #44). Eine andere Grundsc

tinnen ihrer Schilerinnen mit dem Einverstdndnis der Eltern zur ihr in die Sprech-

stunde kommen kénneB8 L2, #20). Dieselbe Grundschullehrerin berichtet, dass sie

gleichzeitig einem ihrer Schilenen den Besuch bei einem ihr bekannten Kinderarzt

empfohl en hat, aber Awenn die Eltern nich

Ich kann das Kind ja nicht zumArz zerreni (B3 _L2, #20).
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5 Darstellung der Ergebnisse

Mehrere Grundschullehrerinnen nennen die Zusammenarbeit mit Ergotherapie, Logo-

padie, (Kinder)Psychotherapie (8. A3_L1, #58; A2 L1, #48; A4 L1, #190nd es

gibt eine Nennung fur die Zusammenarbeit mit der Schulpsychologigtatae Ko-

operation (B3_L2, #18).

Eine Lehrkraft fir Sonderpadagogik in der Mittelschule beklagt hingegen, dass im
Vergleich zum Férderzentrum zu wenig mit Therapeutinnen und medizinischem Per-
sonal zus amme nayeimem Béderzeattum haberjatso viele Thera-

peuten, da habe ich Psychologen und so weiter, da habe ich die Anbindung zur [Name

der Klinik]-Klinik. Das ist hier alles auRenvor ( B4 L3, #56) . Al s LZ° s
engere Kooperation mit dem Forderzentrum genannt (B4_L3, #58).

Eine amlere Grundschullehrerkritisiert, dass sie die Tipps von den Therapeutinnen

zum adaptiven Unterricht flr Schilerinnen mit sonderpadagogischem Forderbedarf
Anicht eins zu einsfi umsetzen kann, sonde:
gogi s cheadlarBA2i L2, ¥46). Ein anderes Negatispiel fuhrt eine Grund-

schullehrerin an, die nicht die Einschatzung der Therapeutin Uber den Selitiler

ADie Einzeltherapie, die er seit dem Kindergarten, also seit vier Jahren hat,
wo die Therapeutin auch m@é war und gemeint hat, dass es total gut lauft

in der Einzelgruppe (...) Habe ich gesagt, wenn es da seit vier Jahren super
lauft, dann ist es das falsche Mittel, weil was nutzt uns das wenn der sich
jede Woche eine Stunde lang prima mit seiner Therapeatsteht. Kann

ich mir auch vorstellen mal in der Eias-Eins Situation ist es mit ihm
wunderbar, blof3 es funktioniert halt in der Gruppe nicht. Dann muss sie
sich was anderes sucligiiB3_L2,#18).

Eine Besonderheit ist, dasghim Gebaude einer Sclml Adi e AuCenstel | e
derund Jugend sfipdetthd L1o#i4):n A

ADer ist eigentlich ausgebildeter DipleRidagoge, in der Schule. Also der
macht Gruppentherapien fur Kinder WAHREND der Grundschulzeit, die
Uber die AOK abgerechnet wird. (...) Was, also, und zwar sammelt er da
Kinder mit unterschiedlichen Symptomatikersammen, was nattrlich bei

180 Kindern dann relativ gut geht. Also es basiert auf diesaustlosq

also so letztlichFaustlos Intensiwmacht der, es ist eher so eine verhal-
tenstherapeutische Richtung, also auch ganz klar auf Einhalten von Regeln:

Sie mussen ihm immer die Hand geben, missen immer/ dann wird die
152
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Woche reflektiert, am Ende auch mit Verstarkersystem, also die kriegen
dann alle immer eine kleine Schokolade am Ende, wenn das alles geklappt
hat und so. Also so ein bisschen behavioristiscnugvie ausgerichtet,

aber es gibt Gruppen eben wirklich fur Kinder, die Schwierigkeiten mit Re-
geln haben, es gibt aber genauso Gruppen fur Kinder, die sehr, sehr schiich-
tensindi (A1 _L2, #14).

Ein weiterer Vorteil an diesem Systdrasteht darindass die Eern leicht(er) ihr Ein-
verstandnierteilen,dass i e kei ne Stigmatisierung f¢rcht
ob das Kind Montag in der dritten Stunde in der Klasse sitzt oder halt in den Raum des
Therapeuten gehtda (A2 _ L1, #18).

Im Gegensatz dazu erklaredi Lehr erin einer anderen Grund
wir in der Schulzeit nicht anbietenfi (A3_L
Daf ¢r kooperiert diese Grundschule mit Log
atrischen Tagesklini ki (A4 _L2, #21).

Eine weitere Kooperation im rdzinischen Bereich wird mit einem Hospizvereer-

anschaulicht

Ader Chefarzt der Intensivmedizin, der palliativ ausgebildet ist, in seiner
Rente einen Hospizverein leitet und so und dann da Mitarbeiterinnen sind,
die wirklich auch qualitativ gut sind drwir hatten eben das auch tatsach-
lich mal und wir haben dann sofort irgendwie eine Fortbildung irgendwie
vom Hospizverein gekriegt. Und das war tatsachlich in einer Klasse auch
so und haben die irgendwie eine dreiertagige, ja, Coaching letztlich die
Klasse gekriegt, wo die Kinder wirklich dann mal das Thema Tod liatten
(A2_L1, #26).

Di ese Kooper at inichhontwp noah zusehens sordérn schorAzu se-
hen, olay, oder es ist da die Ethikind die Religionslehrerin dabei, und wenn man da
gesdickt ist, denke ich, kann man das im Lehrplan auch relativ gut verankerii dann
(A2_L1, #26).

Mit der Voraussetzung der Schweigepflichtsentbindung findet schlie3lich auch die
Kooperation mit derGehaasg bapeh cch Austabdschwiitio-ru ng: .
gopalen zum Beispiel, wenn die Kinder bei Logopéaden sind oder bei Psychologen. Da
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5 Darstellung der Ergebnisse

ist in Regel schon, wenn eine Schweigepflichtentbindung da ist, ein Austausch da und
das ist auch sinnvoll, denke ftfA4_L1, #19)

5.3.6.3 Kommune

Die Zusammenarbeit mit d&lommunekann in unterschiedlicher Form erfolgen.

Die Lehrerin einer GBilugerthastehimneesehe, sekrlviglr t , d a
Wert auf so eine gesunde Birgerschafiiegt wa s  ire{n] MaR aneEhrenarfit

fuhrt (A2_L1, #26). Hinzu kommt, dass die $clh | ei t ung di eser Schul
Wunder kind im Generieren v o beditfgdautdiesern A 1 st
Grundschullehrerin qualitativochwertige Kooperationen.

Eine andere Lehrkraft nennt eine Kooperation mit der Kommune indirekt, indem s

die inklusive Schule als Teil des Stadtviertels und dessen Leitbild besciArdilt: s o

ich denke da ist unsere Schule einfach schon so lange dabei, wir haben so ein buntes
[Stadtteili (A1_L2, #102).

Des Weiteren wird défamilienstitzpunkdls kommunaler Kooperationspartner in der
Zusammenarbeit mit Eltern mit Migrationszw. Fluchthintergrund genannt (B1_L2,

#29). AnRunden Tischen findet eine Kooperation mit dem Jugendamt statt (A3_L4,

#9).

5.3.6.4 Weitere Externe Kooperationen

Die Moglichkeiten der externen Kooperation sind vielfaltig, erfolgen in der qualitati-
ven Befragung jedoch meist mit nur wenigen Nennungen. Zu weiteren externen Ko-
operationen zahlen beispielsweise KooperationenUniversitaten dem Mobilen
Sonderpadagogthen DienstMSD)demHort, LesepatinnemmderKindheitspadago-

ginnen

Zur Kooperation mit deUniversitatgibt es drei Nennungen einer Grundschule. Eine
Grundschullehrerifthrt Studentinneran, die im Unterricht unterstitzen (A1 L2,
#20, 32). DeWeiterenrwerdendie wissenschaftliche Begleitung der inklusiven Schul-
entwicklung sowie weitere Zusammenarbeit, unter anderem mit_eéénstuhl Kin-

der und JugendpsychiatrigedulRerAl L1, #49).
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Die Zusammenarbeit mit derobilen Sonderpadagogischen Dien$4SD) be-
schreibt eine Grundschullehrerin im Rahmen von der Beratung zur Lernzieldifferenz
von Schilerinnen (B1_L1, #72). Ein Austausch mit der Kollegin vom M8bige

dar ¢ b e rauheigenanulstereSs@B1 L1, #12).

Sowohl eine Grundals aucheine Mittelschullehrerin benennen delort als externe

Kooperationseinrichtung:

Ala, also das ist dann eben auch eine Frau, die dafir zustandig ist und mit
der bin ich im ganz intensiven Kontakt. Das ist entweder, wenn die Schuler
riber gehen, dass wir nochmal kwatschen, das ist dann auch, tatsachlich
auch nicht nur, ja, und der Schiler hat jetzt das und das alles gemacht; son-
dern das ist dann auch ein bisschen personlich und ja, das ist ein guter Aus-
tausch, der Uber den Schiler und Uber das Wohlbefinden dékeScund

Uber gemeinsame Projekte. Wir sind mit denen auch schon mal zusammen
nach [Name der Stadt] gefahren, um da einen Ausflug hin zu einem Musik-
bau, zu einer Musikbauschule zu madhen( B4 _ L3, #32) .

Zur Lesefoérderun@inden sichan zwei Grundschulehesepatinnendie in die Schul-

familie integriet sind AGanz nette Frauen. Ja. Und
Al so kriegt man auch dann oben in dem
(A3_L3, #70)

Eine weitere Grundschule kperiert Uberdies mit einéfindheitspadagogimus der
Hausauf gabenbet r eWinhabgn jdein Tagesheensals@da mit derA

Erziehern auch, da gibt es eine extra Hausaufgabengruppe. Diese Hausaufgabengruppe

leitet eine sogenannte Kindheitspadgigaund da ist der Kontakt auch eng, das ist so

eine extra Hausaufgabengruppe fir Kinder, die sich schwere(AdnL1, #21).

5.3.7 Winsche

Unter der Kategori&Viinschaverden samtlichduRerungen von Lehrkraften zusam-

mergefasst die der Forderung nadkerandeung struktureller Ressourc€@3 Nen-

nungen) undQualifizierung(6 Nennungen) entsprechen. Hierbei entfalle¥/@er
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5 Darstellung der Ergebnisse

AuRerungen in der Kategori#iinscheuf die Subkategori¢eranderung strukturel-
ler Ressourcen

Tabellel7: Anzahlund Verteilung der Nennungen in den Subkategorien von Winschen nach Schul-
form

Kategorie Anzahl Nennungen Gewichtetes Verhaltnis
GS MS S GS MS
Winsche 17 12 29 43% 57%
Veranderung 13 10 23 41% 59%
struktureller Ressourcen
Qualifizierung 4 2 6 52% 48 %

Es lasst sich, wie ifabelle17 ersichtlich, fest&llen, dass im Verhaltnis insgesamt
mehr Lehrkrafte der Mittelschule Wiinsche au3@&nh%) als Lehrkrafte der Grund-

schule (43%). In der umfangreicheren KategoXeranderung struktureller Ressour-
cenentfallen im Verhaltnis mehr Nennungen auf die Mittelsigtukrafte (596). In

der Qualifizierungoffenbartsich ein annéhernd gleiches Verhéltnis zwischen Mittel-
schule und Grundschule.

Wie in Abbildung26 zu erkenneplasst sich im Vergleich der Gruppe A mit Gruipe
erkemen, dass Lehrkrafeus Schuleder Gruppe B haufigeViinschenennen (5846)

als Lehrkrafte der Gruppe A (#). Qualifizierungwiinschen sich beide Gruppen
gleichermal3en.

Wiinsche
0% 25% 50% 5% 100%
I | Winsche
_ | Veriinderung struktureller Ressourcen
I | Qualifiierung
mB oA

Abbildung26: Verteilung der Nennungen in den Subkategovon Wiinschen nach Gruppen A und B
(eigene Darstellung)
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5.3.7.1 Veranderung struktureller Ressourcen

UnterVeranderung struktureller Ressourderngen Lehrkrafte zum Ausdruck, dass

es an personellen, materiellen und finanziellen Ressourcen zur Umsetzung schulischer
Inklusionmangelt AEs i st nat¢rlich 1 mmer mit Gel d
AGe |l d wasigl scow Anerkennung, also lasft, also uUber finanzielle Sachen

lauft Anerkennunfy (B2 L1, #96). Diese Anerkennung
i n Anr echnun {lsfideudasd @i diedanklgsiv artdeiten, dass aufgrund

dessen, dass wir auch viele Gespréache mit Therapeaiben, Hilfeplangesprache und

diese ganzen Dinge, ware schén, wenn wir eine Anrechnungsstunde békamen
(A3_L2, #39).Aus Zeitmangel resultiert A daa Sckulprofil Inklusion, also so, wie

wir es auch in der Uni gelernt haben, leider nicht@eringsterso umgesetzt wird,

wie eigentlich der Planwar ( B3 _L3, #37) .

Fur diejenigen, die mehr als die bezahlte Zeit in die inklusive Anegtstieren soll

die Entlohnung an diese Leistung gekoppelt skikb er zumi ndest die L
was mehr arbeiten, die sollen mehr kriegen und die nur Dienst nach Vorschrift machen,

soll en weniger KkrBiiesdienrii s(eB 2 | lithlirgetsdigdbd) .j ed o
So eine, wie soll ich sagen, Sparmal3nahme( B1 L1, #168) .

I nkl usion i st icberdies nur umzuset zen, Aw
#52) . F ¢ rmudsterkvielunghr leehrerstunden her, gangiklag B3 L1, #220
Es f lehrpetsond, was dian der Schulemitdrinisti  ( B3 _ L3, #37), ein
Lehrkraft m¢gsste da seinfA (B4 _L2, #55).

AAl so opti mal, habe ich ja vorhin scho
ein Lehrer als Tandem in der Klasse und zwar nicht nur so wie Tandem

jetzt bei unsst mit ein paar Stunden mit den Tandempartnern, sondern im-

mer zu zweit im Klassenzimmer das ware ideal. Dann kénnte man immer

auf solche Situationen hin viel angemessener reagieren, wenn Kinder was
nicht verstehen oder so (é@nddddbannn kann
dere kann den Unterricht weBLZrf ¢ hren.
#58).

Eine andere Lehrkraft betont, dass AStundeé
gen [sind]dA (A3 _L3, #47). Sie sollen fg¢r or
nenfdls auch fiir Einzelbetreuung n dia buchte es unbedingt auch ein Verstandnis
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5 Darstellung der Ergebnisse

dafir, dass man eigentlich immer solche Ersatzlehrer irgendwie noch in pétto hat
(A3_L4, #127) Als Alternative zu mehr Personal nennt eine Grundschullehrkraft, die

Klassengdl3e zu redzieren:

AJa, das Problem ist halt eben, wenn n
einfach, wenn wir solche Kinder haben, misste von der Klassengréf3e mehr
Rucksicht drauf genommen werden. Also ich hab jetzt eben 25. Hatte am
Anfang 26. Wenn marejzt solche Kinder drin hat, die ziehen naturlich
Zeit. Und jetzt komm ich naturlich bei den normalen Kindern dann nicht
mehr so dazu zu gucken, wer ist schwach oder wer braucht da auch noch
meine Hilfe. Wenn natirlich so viel Kraft und Zeit von mir daegmgen

wird. Also da finde ich, misste einfach die Klassengré3e angepasst werden.
Also es durften nicht Uber 20 sejg. ] Also, wenn ich eben von vorneher-

ein weil3, dass diese Kinder [mit Férderbedarf] drinnen sind, dann wenn es
diese GroRRe sein muss, damauchte ich viel 6fter einen zweiten Lehrer
drin oder eine kleinere Klas$eA4 L2, #74).

Auch die Verbesserung der Ar2umlichel[ n] £
(B4_L3, #42):

Ala, oder auch, dass man wirklich sagt, man hat jetzt, WIR haben jetzt ein
Klassenzimmer und einen Nebenraum, dass man sagt, man geht da eher von
zwei Klassenzimmern aus und einem gemeinsamen Nebenraum, wo man
einfach/ So Sozialformen auch stattfinden kdnne unserem Nebenraum
sitzen die Schiler an ihrem Tischund daswdr&4 L 3, #46) i.

Ein Wunsch ist auch Barrierefreihamt, die
Beispiel diese ganze Baustelle, die dahinter lauft, da ging mit dem Rollatuhthtsi

(B4_L2, #55).

5.3.7.2 Qualifizierung

Der Wunsch nach Qualifizieruraffenbart sichdort, wo Lehrkréafte der Grunebder
Mittelschule mehr oder bessere Ausort und/oder Weiterbildung wiinschen.

Einige Lehrkrafte aul3ern den Wunsch nach Fortbildungen:
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5 Darstellung der Ergebnisse

AAlso ich héatte mir gewiinscht, dass zum Beispiel von der Schulleitung
kommt, Fortbildung eine Woche bevor es losgeht, weil also das, man wird
so ins kalte Wasser geschmissen und da kann man ja auch viel falsch ma-
chen, also wenn ich mit denen einen Puraein machen lass, also, ja. Und

das brauchte/ Also das hatte ich jetzt gerne immer noch, einfach dass ich da

auch mich fachlich besser auskerine.( B4 L2, #55) .

Fortbil dungen werden al s bchrelterenersatapte- wa hr g ¢
chende Haltungreeicht wirdi ( A3 _ L 3, # Ball duch Ulbkertragt asifidash A
Handeln von dem Lehrer im Unterrichtsgeschéhen( A3 L3, #48) . Es br
turierte Fortbildungenfi f¢r Amehr Leute, d
reinbringenin [(A3deEB, LEAdAPEri nnenaassdai | dung
mehr Praxis reinkommt und dass man nicht erst nach vier Jahren Studium und zwei

Jahren Referendariat gesagt bekommt: Wirdinix( B 3 _ L Besserntuigggchtet

fehlt eine fachliche Qualifizierung funklusion (B4 L2, #55).

AAber ich hab auch noch nie konkret so eine Stunde gehalten oder so eine
Unterrichtsreihe konzipiert. Und da sind ja 1000 Fragezeichen und 1000
Stolpersteine. Und soweit ich weil3, gibt es auch kein Buch, was ich jetzt
rausziehen kénm, wo so eine Differenzierung irgendwie dargestellt ivird
(B1_L2,#77).
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6 Zusammenfassung und Diskussion

6 Zusammenfassung und Diskussion

Im Rahmen dieser Arbeit wurde inklusive Anerkennung als Voraussetzung und Kon-
sequenz inklusiver Schulentwicklungsprozesse definiert. Die durchge8ibhde hat
untersucht, ob Lehrkréafte an bayerischen Schulen mit dem Schulprofil Inklusion ihren
Schilerinnen diese Anerkennung gewahren, wenn sie Artikulationsraume eroffnen.
Die inklusive Arbeit wurde daftr an der Umsetzung der Dimensionen inklusiver Bil-
dung gemessen. Es wurden zwei Gruppen von Schulen identifiziert, die in der Umset-
zung inklusiver Bildung weit und weniger weit vorangeschritten sind. Es konnte ge-
zeigt werden, dass die Umsetzung inklusiver Bildung dazu fuhrt, dass Lehrerinnen ih-
ren Schilannen Artikulationsrdume eréffnen, aber auch verwehren. Im vorliegenden
Diskussionskapitel werden zunachst die Ergebnisse der Analyse zusammengefasst.
Aus diesen Kernbefunden ergeben sich sighhandlungsempfehlungenlie im Zu-
sammenhang mit theoretischéarannahmen und unter Einordnung weiterer Studien-
ergebnisse diskutiert werden. Aus den Herausforderungen der Umsetzung inklusiver
Bildung und damit inklusiver Anerkennung werden schlie3lich Qualifizierungsemp-
fehlungen abgeleitet. Diese Empfehlungen kérfiemlle deutschen Schulen mit in-
klusivem Profil geltend gemacht werden.

Deutschland hat sich mit der Ratifizierung der-BbBhindertenrechtskonvention zu
einem inklusiven Schulsystem verpflichtet, jedoch ist Bayern in dieser Entwicklung
eines der SchluBshter im bundesweiten VergleidiKlemm, 2018) Das Schulprofil
Inklusion stellt den bayerischen Sonderweg zur Umsetzung inklusiver Bildung, das
von Schulen mit mindestens zehn Schilerinnen mit soadagogischem Forderbe-
darf beantragt werden kanDaflr erhalt die Schule eine zuséatzliche Lehrkraft mit
circa 10 Wochenstunden und eine Lehrkraft fir Sonderpadagogik mit circa 13 Wo-

chenstunden.

Schulen mit dem Schulprofil Inklusion orientieren sichdi& inklusive Entwicklung
am L ei Prbfébitdeng inklusive Schufe(E. Fischer et al., 2012piesem In-
strument liegt ein Mehrebenenmodell zugrunde, das die individuellen Bedurfnisse der
Schulerinnen, deren Berticksichtigung im adaptiven Unterricht, ein inklusives Schul-
konzept sowie interne und externe Kooperationen fir die Schulentwicklung als Quali-

tatsindikaoren inklusiver Schulentwicklung fokussiert.
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6 Zusammenfassung und Diskussion

Die Studie hat gezeigt, dass sich diese Ebenen als Dimensionen inklusiver Bildung
abbilden lassen, die der Einschatzung von bayerischen QuaddMittelschullehre-

rinnen an Schulen mit dem Schulprofil Inklusion nach unterschiedlich umgesetzt wer-
den. Vorausetzung zur Umsetzung dieser Dimensionen ist eine Kultur der inklusiven
Anerkennung. Nur wenn Lehrerinnen in der Lage sind, ihre Schilerinnen mit Behin-
derung ebenso anzuerkennen wie Schulerinnen ohne Behinderung, eréffnen sie durch
die Umsetzung der Dimeiosen inklusiver Bildung fur alle Schilerinnen Artikulati-
onsraume. Diese wiederum dienen den Schulerinnen zur Teilhabe am Unterricht sowie
im Schulleben und erfullen damit das primare Ziel von Inklusion. Die Studie hat auf-

gezeigt, dass Lehrerinnen diesgweise gut und teilweise weniger gut umsetzen.

Die quantitative Analyse ergab, dass sich in der Umsetzung der Dimensionen inklusi-
ver Bildung kaum Unterschiede zwischen den Schulformen Guurd Mittelschule
zeigen. Gleichzeitig lassen sich die Grundd Mittelschulen in zwei Gruppen eintei-

len: Gruppe A umfasst Schulen, die ihrer eigenen Einschatzung nach in der Umsetzung
inklusiver Bildung weit vorangeschritten und in ihrem Antwortverhalten homogen
sind. Gruppe B umfasst Schulen, die ihrer eigenen Bi@iting nach in der Umset-
zung inklusiver Bildung weniger weit vorangeschritten und in ihrem Antwortverhalten
eher heterogen sindin hoherer Umsetzungsgrad fallt mit hdherer Homogenitat im
Antwortverhalten zusammen. Es ist zahlreich belegt, dass gemei@sai®, die ko-
operativ ausgearbeitet wurden und zu einer homogenen Gemeinschaft in Schule fih-
ren, Voraussetzung fur gelingende (inklusive) Schulentwicklungsprozessézsiad
During, 2005; LutjeKlose, Miller, Schwab & Streese, 2017b; Moser & Egger, 2017;
Rolff, 2005, 2013; Weil3, 2016Bemerkenswert ist, dass es an bayerischen Schulen
mit dem Schulprofil Inklusion eine@ppe von Schulen gibt, in denen die Lehrkrafte

die Umsetzung schulischer Inklusion heterogen einschatzen. Schliel3lich stiite
Schulen mit denschulprofil durch den gemeinsamen Leitfaden als Vorgabe zur in-
klusiven Schulentwicklungine homogeneren Umizungsgrad aufweiseDie quali-
tativ-inhaltsanalytische Analyse hat ebenfalls gezeigt, dass die inklusive Arbeit der
Einschatzung der Lehrkrafte nach nicht nur in den Schulen-dend\der BGruppe,
sondern insgesamt an den Einzelschulen unterschiedditivorangeschritten ist. Da-

raus lasst sich ableiten, dass die Evaluation inklusiver Schulentwicklungsprozesse auf

drei Ebenen vollzogen werden konnte: Erstens kdnnen Schulen im kollektiven
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6 Zusammenfassung und Diskussion

Vergleich unterschiedlicher Schulen evaluiert werden. Zweitegistlsich eine Eva-
luation der Einzelschule an und schliel3lich zeigt die Heterogenitat im Antworthalten
von Lehrkraften aus der-Bruppe, dass eine Evaluatigteichzeitig individuell und
damit personenabhéngig erfolgen sollte

Insgesamt unterscheiden siie A- und die BGruppe in der quantitativen Erhebung
eher gering; in der qualitativen Erhebung offenbaren sich jedoch ausgepragte Unter-
schiede im Verstandnis und der Umsetzung inklusiver Bildung und damit in der Um-
setzung inklusiver Anerkennung durch Bi&ffnung von Artikulationsraumen. In fast
allen Kategorien der qualitativen Inhaltsanalyse gibt es mehr Nennungen von Lehr-
kraften von Schulen der Gruppe A als von Lehrkréaften von Schulen der Gruppe B. Die
qualitativen Ergebnisse validieren damit die gitativen Ergebnisse, da Lehrerinnen,

die ihrer eigenen Einschéatzung nach in der Umsetzung der Dimensionen inklusiver
Bildung weit vorangeschritten sind, dafir konkrete Beispiele nennen konnten. Lehre-
rinnen,die ihrer eigenen Einschatzung nach in der Unasetanklusiver Bildung we-

niger weit vorangeschritten sinkbnnten weniger konkrete Umsetzungsbeispiele nen-
nen und &ul3erten Skepéiser dieUmsetzung der Dimensionen inklusiver Bildung.

Eine Ausnahme stellt die KategoHailtur derinklusivenAnerkennunglar. Fir eine
gegenseitige Bereicherurigferten Lehrkrafte aus der-8ruppe mehr positive Bei-
spiele. Auch bei der SubkategoEgalitare Differenzntfallenquantitativ mehr Nen-
nungen auf Lehrkrafte der-Bruppe. Jedoch nannten Lehrerinnen in der quakia
Erhebung aus der-&ruppe mehr Beispiele fur die positive Umsetzung, wahrend
Lehrkrafte der BGruppe in ihren Nennungen offenbarten, dass sie nur ein einge-
schranktes Verstandnis von egalitarer Differenz haben. Lehrkréfte aus Schulen der B
Gruppe beghteten vermehrt von den Schwierigkeiten, Differenzen anzuerkennen. Die
Heterogenitat im Antwortverhalten der quantitativen Befragung erklart sich qualitativ
in Kategorien wignklusives Schulkonzepda an diesen Schulen kein gemeinsames

Leitbild oder eire Willkommenskultuvorhanden ist.

In der A-Gruppe befinden sich Uberwiegend Grundschulen, in déruppe Uberwie-
gend Mittelschulen. Dieser Befund gibt Hinweise darauf, dass die inklusive Entwick-
lung an Grundschulen mit dem Schulprofil Inklusion weitaangeschritten ist als an
Mittelschulen mit dem Schulprofil Inklusion. Eine Begriindung daftr kann sein, dass

historisch betrachtet die Grundschule bereits in der Integrationsbewegung flr
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6 Zusammenfassung und Diskussion

Modellversuche adressiert war und eine langere Erfahrung in deingammen Be-

schulung von Schulerinnen mit und ofBehinderungaufweist(Seitz, 2020)

In der qualitativen Analyse stellte sich durchgéngig dar, dass Lehrerinnen in erster
Linie bereits von selbst Anerkennung voraussetzen, urDidiensionen inklusiver
Bildung umzusetzen. Von den Dimensionen inklusiver Bildung waddptive Un-
terrichtsgestaltungon den Lehrerinnen am haufigsten thematisiert, gefolgtnten-

ner und externer Kooperatiofrorderplanungund inklusivesSchulkonzeptvurden
weniger thematisiert. Die Umsetzung eines inklusiven Schulkonzepts sahen die Lehr-
krafte ihrer eigenen Einschatzung nach quantitativ als am weitesten realisiert an, was
erklaren kann, warum sie kaumin der qualitativen Erhebung thensagrten.

In allen Kategorien der qualitativen Analyse zeigt sich, dass Artikulationsraume durch
Lehrkréafte an bayerischen Schulen mit dem Schulprofil Inklusion sowohl er6ffnet als

auch verhindert werden.

Die Theorie belegte, dass eine Kultur der inklasi Anerkennung eine notwendige
Voraussetzung zur Eréffnung von ArtikulationsraumerisgtheAbbildung 27). Ers-

tere bestimmt, ob die Eréffnung von Artikulationsraungeischieht, oder nicht. Die
durchgefuhrte Studie weist diesen Zusammenhang nach, da Lehrkréfte, bei denen sich
in der qualitativen Befragung eine Kultur der inklusiven Anerkennung nicht oder im

geringeren Mal3e zeigt, Schwierigkeitemben Artikulationsraume zu eroffnen.

Kultur
der inklusiven Anerkennung

I
ist Voraussetzung fiir

¥

Artikulationsriume
in Dimensionen inklusiver Bildung

T
ist Ausdruck von

v

Inklusiver Anerkennung
durch Lehrkrifte

Abbildung27: Modell der inklusiven Anerkennung (eigene Darstellung)
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6 Zusammenfassung und Diskussion

Einer Lehrkraft, die im Rahmen einer Defizitorientierung Schilerinnen mit Férderbe-

darf abwertete (B3_L1, #84fjel es zum Beispiel schwem Rahmen der Leistungs-

di fferenzierung einen entspr eGuhakayddan Ar t i |
bist Legastheniker, aber schau musst trotzdem versuchie®3 L1, #206). Hinge-

gen gelingt es jenen Lehrkraften gut, Inklusion durch die EréffnongAvtikulations-

raumen umzusetzen, die zunachst eine Kultur der inklusiven Anerkennung schaffen.

So bestéatigte sich beispielsweise, dass es einer Lehrkraft, die Wertschatzung und An-
erkennung nicht an die Leistung der Schulerin kopp¥lt 1, #27), leichte fallt,

einen Artikulationsraum zu eréffnen, indem sie leistungsdifferenzierten Unterricht ge-

staltet (A1 L1, #11).

Die Studie zeigt auf, dass die notwendigen Schritte zur Nutzung eines Artikulations-
raums durch die Dimensionen inklusiver Bildung umgesetztien. So wird etwa Ar-
tikulationshilfe angeboten, indem Lehrkrafte eine Forderplanung durchfiihren, um
Fordermalinahmen fur den entsprechenden Forderschwerpunkt der Schulerinnen zu
identifizieren.

Als positive Best Practices flr die Eroffnung von Artikidasraume geben Lehr-
krafte, hauptsachlich von Schulen defGauppe, vielfaltige Beispiele im Rahmen der
qualitativen Befragung, die sich der Kultur der Anerkennung sowie den Schritten zur
Nutzung von Artikulationsrdumen zuordnen lassen. Einige werdenaigehdl ge-

nannt.

Kultur der inklusiven Anerkennung

- Jede Schulerin mit Behinderung wird unabhangig ihrer Beeintrachtigung wie
alle anderen Schulerinnen ohne Behinderung gleich geachtet, aber individuell
gefordert.

- Lehrerinnen eignen sich Wissen Uber 8ianptome und Ursachen der Beein-
trachtigung ihrer Schilerinnen an.

- Jeder Schilerinnenbeitrag im Unterricht wird wertgeschatzt.

- Lehrerinnen artikulieren im Unterricht ihre eigenen Beddrfnisse.
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Artikulationshilfe anbieten durch Férderplanung

Jedes Kindmit sonderpadagogischem Foérderbedarf hat einen individuellen
Forderplan.

Die Fordermalinahmen werden an den jeweiligen Foérderschwerpunkt ange-
passt, z. B. in Form sogenannter Liftkurse.

Der Forderplan wird in Abhangigkeit der individuellen Letmd Entwick-
lungsvoraussetzungen der Schilerinnen evaluie®, im Form sogenannter
Minis.

Forderziele werden nach der Evaluation ggf. neu formuliert.

Eine Notenaussetzung untersttitzt die individuelle Férderung.

Lehrerinnen fihren Lernentwicklungsgesprache.

Artikul ation zulassen durchadaptive Unterrichtsgestaltung

Im Unterricht wird ein positives Lernklima geschaffen, dazu zahlen eine ruhige
Umgebung, Stehpulte, Kopfhorer, individuelle Pausen, Ruheraum und Schlaf-
moglichkeiten sowie insbesondere der Beziehungsaufbau

Schilerinnen kdnnen sich in ihrem eigenen Tempo entwickeln.

Individuelle Bedirfnisse werden in Form von Kleingruppenférderung oder
Hausaufgabenbetreuung fokussiert.

Aufgaben im adaptiven Unterricht haben Lebensweltbezug.

Arbeitsblatter werden grol3er kepi, Anschauungsund Strukturierungsmate-

rial bereitgestellt.

Es gibt differenzierte Lernmaterialien, B. spezielle Stifte fur Schilerinnen

mit Beeintrachtigungen der Motorik.

Alle Schilerinnen kénnen ohne exkludierende Fordersituationen am gemein-
samen Witerricht teilnehmen.

Lehrerinnen offerieren unterschiedliche Proben.

Es existieren Tandeiioernen und Patenschaftssysteme.

Es gibt jahrgangsubergreifendes Lernen.

Es wurde ein Klassenrat ausgestellt.

Lehrerinnen schatzen den Offenen Unterricht fur die Bcininen zum Expe-

rimentieren und fur (mehr) Erkenntnisgewinn.
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Artikulation wertschatzen durch ein inklusives Schulkonzept

Schulen verfolgen das Konzepbzialwirksame Schule

Schulen haben ein Motto.

Artikulation zur Bildung nutzen durch interne und externe Kooperation

Lehrkrafte fur Sonderpadagogik unterstitzen die Regelschullehrkréafte.

Fir Schilerinnen, die auf der Mittelschule aller Wahrscheinlichkeit nach kei-
nen Abschluss erreichen, wird ein Férderschulbesuch auf Probe offeriert.
Lehrkrafte fir Saderp&dagogik offerieren differenzierte Materialien fur Schu-
lerinnen mit Behinderung.

Lehrerinnen arbeiten eng mit Schulbegleitungen zusammen.

Lehrerinnen fordern aktiv den Austausch zwischen den Eltern von Kindern mit
und ohne Behinderung.

Lehrerinnen taschen sich mit Therapeutinnen (Psychologie, Logopéadie) der
Schilerinnen aus; an einer Schule ist der Kinded Jugendpsychologie mit
einer Aul3enstelle im Schulgebaude vertreten.

Schulen kooperieren mit Universitaten.

Schulen lassen ihre inklusive Entwieig wissenschaftlich begleiten und eva-

luieren.

Lehrkréfte aus Schulen der@ruppe offenbaren in dieser Studie einen Mangel an

Er6ffnung von Artikulationsrdumen, da sie keine konkreten Beispiele hierfir nennen

konnten. Dartber hinaus wurden Beispielediiie Handlungspraxis genannt, die zur

Verhinderung der Er6ffnung von Artikulationsraumen fuhrt:

Unabhéangig von ihrer Behinderung werden alle Schilerinnen gleichbehandelt
und nicht individuell gefordert.

Schilerinnen mit Beeintrachtigung werden &ternclenkinderund Inklusi-
onskindermezeichnet.

Es wird eine Fehlerkultur gestérkt, in der die Fehler der Schilerinnen beson-
ders herausgestellt werden.

Kulturelle Anerkennung wird daran gemessen, wie viele Schileriandn

Lehrerinnen mit Migrationshintergruna aer Schule sind.
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- Nicht persénliche Eigenschaften und Fahigkeiten, sondern der Sligadi-
onshintergrundsteht im Vordergrund.

- Eine Klassenkonferenz tber Probleme mit Mitschilerinnen mit Behinderung
findet ohne die Schilerinnen mit Behinderung staitt,die es geht.

- Inklusion im Kontext von Anerkennung und adaptiver Unterrichtsgestaltung
findet nur in Klasse 1 und 2 statt.

- Lehrkrafte entscheiden sich bewusst gegen eine Sensibilisierung der Klasse fir
Inklusion; in einem Beispiel bei einer Klasse mitff@ehulerinnen mit Behin-
derung.

- Schulerinnen mit Behinderung entscheiden selbst dartber, ob ihre Beeintrach-
tigung in der Klasse thematisiert werden soll. Wenn nicht, entfallt die Sensibi-
lisierung insgesamt.

- Bei der Einfuhrung des Schulprofils Inklusioneiner Schule wurde den Leh-
rerinnen empfohlen, die Schilerinnen mit Behinderung in eine Ecke zu setzen
und mit Baukldtzen spielen zu lassen.

- Notenaussetzung wird als Stigmatisierung der Schuilerinnen definiert.

- Es findet keine individuelle Berufsberatung €lie Schilerinnen statt.

- Es gibt keine differenzierten Letund Lernmaterialien.

- Eine Lehrerin schreit ihre Schilerinnen an.

- Lehrerinnen arbeiten nicht mit Eltern zusammen.

Die Ergebnisse der-Bruppe demonstrieren, dass eine positive innere Einstellung ge-
genuber den Schulerinnen mit Beeintrachtigung fehlt, wie sie von Schwalb und Theu-
nissen(2018)als Voraussetzung flur gelinge Inklusion gefordert wird. Durch die Eti-
kettierung der Schiilerinnen mit Unterstiitzungsbedaha&st e r nc h(8hkij nder f
#46) oderA | nk | ud e (BR &1k #88) bestatigt sich die Zw&iruppenTheorie

(Hinz, 2002) Nach @amer und Haran(2014) hindern die Lehrerinnen auf diese

Weise die Schulerinnen daran, sich zu bildere Bezeichnung alSternchenkinder

fordert bereits durch die Verniedlichung eine Abwertung der Schilerinnen. Zudem
bestétigten die Lehrkrafte aus dex@uppe, dass zur Umsetzung von Inklusion Res-
sourcen fehlen wirdefHeimlich, Kahlert et al., 2016)nklusion empfinden sie als
ASparmaRnahnfie ( B1 L1, #168) . Diese Studie zeigt
UN-Behindertenrechtskonvention geforderte Umfeld flr inklusive Bildung auch in
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manchen Schulen mit dem Schulprofil Inklusion nicht gegebgiNetzwerk Artikel

3 e. V., 2009)Die Aussagen der Lehrkrafte bestéatigen den Befund von Dannenbeck
(2012) dass ihnen inklusive Arbeit in einem nicht inklusiven Umfeld abverlangt wird.
Anhand dieser Beispiele lassen sich daher Qualifizierungsbedarfe identifizieren und
Qualifizierungsempfehlungen fir die Lehrerinnen abke durch die nicht nur Wissen

um die Er6ffnung von Artikulationsrdaumen vermittelt wird, sondern durch die auch
die Verhinderung von Artikulationsraumen abgestellt werden soll. Es gibt auch Impli-
kationen fir die Bildungspolitik.

6.1 Handlungsempfehlungen

Die Kernbefunde aus der qualitativen Erhebung werden daher im Folgenden gemein-
sam mit einer Interpretation und Einordnung in den Kontext bestehender Befunde an-
derer Studien in sieben Voraussetzungen fur eine erfolgreiche Umsetzung inklusiver
Bildung durch Léarkrafte Gberfuhrt und verdichtet.

6.1.1 Inklusion braucht egalitéare Differenz

Al é flass man anerkennt, dass Verschiedensein ganz normal ist und werfvoll ist
(A3 _L3, #14)

Ihre Vorstellung von Anerkennung der Schuilerinnen auf3erten Lehrkrafte mehrheitlich
als en Verstandnis vomrgalitarer Differenz Sie nehmen die Differenzen der Schile-
rinnen wahr, leiten daraus jedoch keine Bewertungen ab. Sie versuchen, allen Schile-
rinnen die gleichen Rechte zuzuerkennen. Damit einher geht eine Ressataitten

Defizitorientierung.

Lehrkréfte aus Schulen der@ruppe betonten besonders die Starken und Ressourcen

ihrer Schilerinnen statt deren Defizite. Im Vergleich dazu nehmen Lehrkréafte aus
Schulen der BGruppe zwar auch vereinzelt Starken der Schilerinnen wahr, reduzieren
Schulerinnen aber gleichzeitig auf ihre Defizite, indem sie alle Schilerinnkklals
sionskindkebezei chnen, Aweil jeder hat ja Fehler
sierung kann diese Aussage auch darauf schlieen lassen, dass Lehrkréafte versuchen,

eine Begrindung fir Anerkennung in der inklusiven Schule zu finden. Wéhrend sie
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sich fragen, wie sie Schulerinnen mit Behinderung anerkennend gegenubertreten kon-
nen, stellen sie fest, dass prinzipiell alle Schilerinn&tusionskindersind und sie

damit aub alle gleich behandeln kénnen. Die Problematik liegt dabei im Unterschied
von Chancengleichheit und ChancengerechtigkeKapitel2). Eine stigmatisierende
Zuscheibungspraxis wird auch deutlich, indem Schulerinnen mit Behinderung als
Sternchenkindebezeichnet werden.

Ebensayeringist der Unterschied bei der Anerkennung der Schilerinnen in Form von
WertschatzungHier spielt es fiir die Lehrkréfte vor allem einellR, dass Schulerin-

nen unabhéangig von ihren schulischen Leistungen wertgeschatzt werden und positive
Verstarkung diese Wertschatzung zum Ausdruck bringt. Eine Lehrkraft einer Grund-
schule aus der&ruppe ist zwar beispielsweise um positive Verstarkungibgragt
aber, sie m¢sse B8 hz#42)sAis Dibsadrdedlioht, Hassrkéine (
Wertschatzung allein der Person wegen und ohne Bewertung stattfindet.

Insgesamt zeigt der Vergleich der Aussagen von Lehrkraften aus Schulen der A
Gruppe gegertier Lehrkraften aus Schulen dei@uppe, dass Letztere einen Anlass
brauchen, um Schilerinnen wertzuschatzen. Lehrkrafte d&rufppe aufl3ern hinge-

gen,das?Aj e der wéegesshitht fiverdemdchte und sie es Uberdies als ihre

Auf gabe verstehen, dass dilernes dasssiesichi nnen
gegenseitig wertsch?atzen, egal ob das | et
(A3_L2, #17).

Daflur nutzen Lehrkrafte digensibiliserungder Schilerinnen zum Thema Inklusion.

Als Mittel fUr die Sensibilisierung beschreiben Lehrerinnen Gesprache mit den Schu-
lerinnen. Damit bestatigen die Ergebnisse dieser Studie die Forderung nach einem Be-
wusstsein fur Menschen mit Behinderung und ndarrierenals Voraussetzung fur

inklusive AnerkennungSchwab & Theunissen, 2018) ehrkrafte achten dabei den
Schulerinnenwille: Schiilerinnen entscheideibst dariiberob in der Klasse ihre Be-
eintrachtigung thematisiert wird oder nichterausforderndlabei ist, dass so auch

keine allgemeinenotwendige Sesibilisierung stattfindet. Ein Gegenbeispiel ist, dass

im Rahmen des LehrplanPLUS Grundschullehrerinnen ihre Schilerinnen dahingehend
erziehen, Aunterschiedliche ! berzeugungen
schlossen und tolerant in einer pluralen Gekes c h a f t i (Staatsingtitutéir agi er e
Schulqualitat und Bildungsforschung Minchen [ISB], 20k8mplexist, dass die

Lehrkrafte unter Sensilsierung auch verstehen, dass Klassenkonferenzen ohne die
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Schilerinnen mit Forderbedarf durchgefihrt werden. Wird in einer Klassenkonferenz
mit allen Schilerinnen deutlich, dass es Probleme gibt, die nicht in der Klassenge-
meinschaft thematisiert werdsadllen, empfiehlt der LehrplanPLUSier-AugenGe-
spréacle (ISB, 2014)

Ein mdglichesSprecherJber (s. S.46) kann auch irder Kategorie deiulturellen
Anerkennungnterpretiert werdenUnter kultureller Anerkennung wurden in dieser
Studiedie Aussagen subsummiert, die Lehrkrafte als Anerkennung gegenuber Schi-
lerinnen mit Fluchtund/oder Migrationsgeschichte &uf3ern. Zum einen wurden Aus-
sagen dartber gemacht, dass Lehrkrafte Schilerinnen mit Hundibder Migrati-
onsgeschichte die gleichamerkennung wie Schilerinnen ohne Fluahid/oder Mig-
rationsgeschichte zuteilwerden lassen. Die folgende Erfahrung einer Mittelschullehre-
rin verdeutlicht, dass nicht die Zuschreibung des kulturellen Hintergrunds, sondern die

Schillerinnen als KinderimVYYod er gr und st ehen: AMeine Oma
Ausl &2nder? Die sind alle gleich. o6 Und da
richte Kinder.o6nd (B4 _ L2, #51). Auf der anc

kennend wahrgenommen, dass beispiakssvE&ltern Gerichte aus ihrem Herkunfts-
land zu Schulfesten mitbringen, damit die Schulfamilie dadurch die Kultur des Her-
kunftslandes kennenlernen kann. Solche MalRBhahmen werden in der Migrationspada-
gogik als Kulturalisierung beschrieben, weil eine Uberbawer der kulturellen An-
dersheit stattfindet und dazu fuhren kann, dass Stereotype und Vorurt@deo(he-

ziert werden sowie Differenzen zu Aberkennung fuhi€inchler & Ivanova, 2019)

Hier sind die Eltern zu fragen, mit welcher Bedeutung sie diese Malinahme versehen
und welchen Beitrag sie zum Schulfest leisten mdchten. Zu hinterfragen ist in diesem
Kontext auch, dass der Elternbeirat an der OrganisabarSchulfesten beteiligt ist
(Al_L1, #37). Relevant ist weiterhin, ob Eltern mit Migrationshintergrund im Eltern-
beirat vertreten sind und die MalBhahme der Zubereitung der nationaltypischen Ge-

richte mitbestimmt haben.

Eine Qualifizierungsempfehlung zur Wetzung egalitarer Differenz ware nach Idel,
dass sich Lehrerinnen i hrer eigenen Zuschr
xionsstrategien eines bewussten Vergessensmachens von sozialen Differenzsetzun-

genii ei ns e(lda, 016, BLS) sSSelche Reflexionsprozesse lassen sich
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individuell im Coaching oder als Gruppen in gemeinsamen Reflexionsgesprachen in-
nerhdb des Schulkollegiums in Workshops erreichen.

Ebenso zentral erscheint es, Lehrerinnen prinzipiell das Prinzip der egalitaren Diffe-
renz zu vermitteln und praktische Beispiele aufzuzeigen, wie sie beispielsweise im
Suchen von Gemeinsamkeiten in herausforden Situationen bestehen kdnnen.
Diese Kompetenzen mussen in inhaltliche Basisbausteine tberflihrt werden, die Be-
standteil der Lehrerinnenausbildung sein sollten. Dariiber hinaus kénnen die Basisbau-
steine in Weiterbildungsangebote aller Art sowie Inforamsveranstaltungen aufge-
nommen werden.

Prengels Padagogik der Vielfalt beinhaltet zwei Dimensionen: Die Dimension der
Gleichheit und die Dimension der Verschieden(feiengel, 2006)Beide sind unver-
zichtbar, denn Verschiedenheit ohne Gleichheit zu betrachten, ist hierarchisierend und
kann inFolge zu Aberkennungen fiihren. Gleichheit ohne Verschiedenheit zu betonen,
hat jedoch Gleichschaltung zur Folge. Lehrkraften muss entsprechend vermittelt wer-
den, dass beide Dimensionen zu bertcksichtigen sind, um ein positives Gleichgewicht

der egalitaremifferenz im Klassenzimmer zu schaffen.

6.1.2 Inklusion braucht Methoden und Instrumente

Al é veil ich dann einfach differenzieren kann und
dem Kind fir seine Fahigkeiten das halt erméglichen kann teilzunelnmen
(A3_L1, #12)

Die Kategorier-orderplanung und Adaptive Unterrichtsgestaltuagsen sich mit ih-
ren Unterkategorien auf den Kernbefund verdichten, dass Inklusion das Wissen und

die Fahigkeit zur Nutzung der richtigen Methoden und Instrumente braucht.

Schilerinnen mit sonderpadagatiem Forderbedarf haben einEdrderplan In
Schulen mit dem Schulprofil Inklusion gehen die Lehrkrafte mit diesem Instrument
unterschiedlich um. Fast die Halfte aller Nennungen entfalleNatginhschutz/Noten-
aussetzungkonkreteFordermalinahmewurden kam und mit finf von sechs Nen-
nungen fast nur von Lehrerinnen aus Schulen dé&rdppe benannt. Fir Grundschul-
lehrkrafte spielt die Forderplanung im Kontext von Ubergangsmanagement eine be-
deutsame Rolle, weil der Ubertritt von der Grundschule in die weditenfiile
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allgemeine Schule mit Notenschutz/Notenaussetzung gefahrdet ist. Es wird deutlich,
dass kaum Lehrerinnen die Férderplanung als Ressource zur Differenzierung verste-
hen. Laut bayerischen Schulordnungen fur die Grund Mittelschulen dient der For-
demlan der Lernzieldifferenzierung und kann bei Bedarf erstellt weiBlayerisches
Staatsministerium fur Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, 2013, 2021a)
Eine Lehrkraft von einer ruppe zweifelt den Férderplan generell an. Weiterhin
besteht eine Uberforderung, weil die Lehrerimmas Instrument der Férderplanung

als zusatzliche Aufgabe statt Entlastung empfinden. Lehrkréafte schaffen mithilfe von
Forderplanung einen Artikulationsraum, indem ein konkreter Plan den Schilerinnen
Lernsituationen erméglicht, Gber die sie am Untertieitthaben und Erfolgserlebnisse
generieren konnen. Der Forderplan bildet einen Rahmen fiir den adaptivem Unterricht
und strukturiert die Beschulung der Schilerinnen mit Forderbedarf.

Die Lehr und Lernmaterialien, die je nach vorhandenen Fahigkeiten déteicimen
differenziert werden, fullen diesen Rahmen aus. Lehrerinnen aus Schulen der A
Gruppe setzen dieses Modell um und geben hierfir konkrete Beispiele: Individuelle
Forderung wird in Wochenplanarbeit und Schienenlernen realisiert. Eine Besonderheit
ist eine individuelle Hausaufgabenbetreuung durch die Schulleitung. Es existieren
Bild- und Wortkarten fur Deutsch als Zweitsprache, flr Schilerinnen mit Sehbeein-
trachtigung werden Arbeitsblatter groRer gedruckt. Fur differenzierte Arbeitsblatter
mit untersbiedlichen Aufgaben nutzt eine Lehrkraft aus einer Schule déruppe

ein Computerprogramm, dass i hr di e Diffe
(A3_L1, #4). Lehrkrafte der Asruppe haben die Einstellung, dass differenzierte-Lehr
und Lernmaterialien a&h Schulerinnen zugutekommen.

Lehrkraften aus Schulen der@uppe hingegen fehlt ihrer Einschétzung nach die Zeit
zur Differenzierung. Das umfasst sowohl die Vorbereitung von differenzierten Lern-
materialien als auch die methodistifferenzierte Umsetzgn i m Unt erri cht ,
kl usi onskinder fer alles einfach mehr Zei
Lehrkrafte aus Schulen der-@ruppe bereit sind, diese Mehrleistung zu erbringen
oder Methoden kennen, die bendtigte Zeit zu minimieren, sind die Edferkier B
Gruppe nicht im Wissen uber diese Abklrzungen oder wollen sich nicht damit ausei-
nandersetzen.

Uberforderung geben Lehrkrafte aus Schulen d&r&@ppe aulRerdem hinsichtlich der

Anwendung von Methoden in der adaptiven Unterrichtsgestaltung at. déta
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bewussten Einsatz von bekannten Methoden zur Bewaltigung der wahrgenommenen

Herausforderung Il nkl usi on geben Lehr kr2ft
schauen, dass man es hinkriegtn (B2_L1, #
AustauschinK ol | egi um und die fehlende F°rderung
gendwi efi verdeutlicht sowohl den Mangel an

nung von BesPracticeBeispielen bei der ruppe zeigt, als auch den niedrigeren
Anspruch, dersichinhs sagen wi e Adie sind gl ¢cklich,
(B4_L1, #22) widerspiegelt.

Die Qualifizierungsempfehlung hinsichtlich der Methoden und Instrumente fir Inklu-
sion ist praxisorientiert: Lehrkrafte sollten die Methoden und Instrumente ddr-adap
ven Unterrichtsgestaltung kennen und beféhigt sein, sie umzusetzen, indem sie diese
beispielsweise in einem Seminar oder bestenfalls in einer Unterrichtshospitation erle-
ben und tben. Auch missen FérdermalRhahmen Lehrkraften bekannt gemacht werden,
damit dese bei der Forderplanung eingesetzt werden kénnen. Lehrkrafte flir Sonder-
padagogik mussen darauf vorbereitet werden, dass sie die Lehrkrafte bei der Forder-
planerstellung unterstitzen, aber nicht allein daftir verantwortlich sind.

Der Forderplan fokussieih erster Linie Fordermalinahmen, die die Teilhabe der
Schilerinnen am Unterricht erméglichen. Dafiir brauchen Lehrerinnen sonderpéadago-
gisches Wissen uber besondere Fordermal3nahmen fur Schilerinnen mit unterschied-
lichen Forderschwerpunkten.

Dem empfundenen Bhgel an Zeit bei erhdhtem Aufwand fir differenzierte Lernma-
terialien kann auf drei Arten begegnet werden: Coaching im Zeitmanagement, Schu-
lung von Wegen zur schnellen und einfachen Erstellung von differenzierten Lernma-
terialien und die Uberzeugung der Ileféfte, z. B. indem die Schulleitung den Lehr-
kraften aufzeigt, dass sich der Aufwand fiir die Schilerinnen lohnt, und damit die Zu-
stimmung zur Inklusion im Kollegium erhéht.

Zuletzt muss auch Aufklarungsarbeit hinsichtlich des Instruments der Férderptane g
leistet werden. Lehrkréfte sollten erkennen, dass dies ein optionales, jedoch nitzliches
Instrument ist, um durch Forderziele und Fordermalinahmen im weiteren Verlauf eine

bessere adaptive Unterrichtsgestaltung zu ermdglichen.
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6.1.3 Inklusion braucht ein inklusives Schulkonzept

ADas kann alles nur getragen werden, wen
(A4 _L2, #76)

Die durchgefihrte Studie bestétigt, dass Schulen fir ihre inklusive Entwicklung ein
gemeinsames, richtungsweisen@efiulkonzept brauchen, das vomagaten Kolle-

gium, der Schulleitung, dem padagogischen Personal etc. getrag€iieifkj 2016)

Die Entwicklung einegiemeinsamen Verstandnisses von Inklusbdivergent aus-
gestaltet: Eine Schellverbringt ein gemeinsames Wochenende, um gemeinsam eine
inklusive Schulkultur zu finden, eine andere baut darauf, dass alle Lehrerinnen dem
Thema Inklusion gegeniber von selbst aufgeschlossen sind. Insgesamt wird deutlich,
dass zwat eitbilder vorhandersind, die auf die Anerkennung von Vielfalt abzielen,
gleichzeitig aber einheitliche Ziele und Strukturen auf Unterrialmsl Schulebene
fehlen.

Dies kann an einer von déehrerinnen bklagtenhohen Fluktuation der Mitarbeite-
rinnenliegen: Dejenigen, diaurspringlich ein inklusives Leitbild fi@ineSchule ent-
wickelt habensindnicht mehr vor Ort

Auffallig ist, dass ein@Villkommenskultunur von Lehrkréften aus Schulen der A
Gruppe thematisiert wird. Dass es keine Nennungen zum Themklimabei Lehr-

kraften der Schulen aus der@uppe gab, kann einen Hinweis auf einen Mangel an
Bewusstsein fur dieses Thema geben. Fehlende Ziele und Strukturen wurden auch
beim Ubergangsmanagemedeéutlich: Nur eine Schule hat einen konkreten Plan zum
Ubergangron Schiilerinnen mit sonderpadagogischem Forderbedarf. Diese Schule hat
sich eine Mittelschule gesucht, mit der sie kooperiert. Andere Lehrkréafte beklagten
hingegen, dass Ubergange zu ausgepragterer Unzufriedenheit seitens der Schiilerinnen
und Eltern fuhra. Es ist nicht einheitlich geregelt, wie gegentber den erziehungsbe-
rechtigten Personen kommuniziert wird, dass Notenschutz und Notenaussetzung den
Ubertritt von der Grundschule auf die weiterfihrende Schule oder von der Mittelschule
in die Berufsausbildunfir den allgemeinen Arbeitsmarkt gefahrden. Keine Lehrkraft
berichtete von Supervision. Beim Austausch im Kollegium werden hauptsachlich die

Schulerinnen statt Kultuund Strukturentwicklung thematisiert.
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Positiv hervorzuheben ist, dass eine Grundsdusgeder AGruppe ein eigenes Motto
besitzt, éds auf FShirts fur Lehrkrafte und Schilerinnen gedrucktBsstéatigt wurde
auch, dass die Schulleitung in eindmop-downProzesslie Entwicklung eines ge-
meinsamen Schulkonzeptes angestoRerikhat & Weil3, 2020)und damit positive
Erfahrungen gemacht wurden. Auch andere Studien formulieren fir den Erfolg eines
eigenstandigen Schulleitbildes dielgngene Zusammenarbeit zwischen Schulleitung
und Lehrerinnenkollegiur(z. B. Kuper, 2002)

Insgesamt er6ffnen Schulen deiGxuppe Artikulationsraume, indem sie tUber ein ge-
meinsames Verstandnis von Inklusion ein inklusives Leitbild entwickeln, aus dem eine
Willkommenskultur reultiert, die sich beispielsweise auch im Lernklima widerspie-
gelt. Damit wird ein Rahmen gesteckt, an dem sich Lehrerinnen, Schilerinnen und
Eltern orientieren kbénnen. Schulen de@GBuppe hingegen scheint ein inklusives Leit-
bild zu fehlen und damit in déolge auch eine Willkommenskultur und ein positives
Lernklima. Des bestatigt auch di@uswertung von Schulentwitkngsprozesseim

Pr o j Leher imAeani Qualitdsentwicklung an der Schiiedas zwei Faktoren

fur die Umsetzung schulischer Innovatiorasentscheidendefiniert eine vonhoch-
kooperativen Klima gepragte Kultuim Kollegium und eine visionare Schulleitung
(Robert Bosch Stiftung GmbH, 2007)

Als Qualifizierungsempfehlungen ergibt sich aus der vorangegangenen Analyse, dass
Lehrkréafte in der Etablierung eines positiven Lernklimas gestarkt werden missen.
Ausgangspunkt hierbei ist dasidslen dariiber, wie ein inklusives Leitbild entwickelt
werden kann. Empfohlen wird, vor allem die Schulleitungen zu qualifizieren, einen
solchen Prozess anzustof3en und allein oder begleitet mit dem Kollegium durchzufuh-
ren.DarUber hinaus missen Schulleitenglarin geschult werden, ein inklusives Leit-

bild zu formulieren und dieses im Kollegium zu pragen.

Operativ wirkt sich das inklusive Leitbild im Klassenzimmer in der Umsetzung durch
die Lehrkrafte aus. Um ein entsprechendes inklusives Lernklima zu sghatfeie
Fahigkeit notwendig, eine Beziehung mit den Schuilerinnen aufzubauen und so einen
Artikulationsraum zu schaffen, in dem Schulerinnen anerkannt sind und am Unterricht
konzentriert teiinehmen kénnen. Beziehungsaufbau muss auch zwischen den Lehre-
rinnen gefordert werden. Dementsprechend gilt hier als Qualifizierungsempfehlung,

die sozialen Fahigkeiten der Lehrkrafte zu entwickeln. Dies kann in externen
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Fortbildungsmaflinahmen erfolgen, muss jedoch mindestens als Wert innerhalb der
Schule durch das Leitd getragen und in der gelebten Schulkultur von der Schullei-

tung stetig eingefordert werden.

6.1.4 Inklusion braucht Kooperationen

AJa, wir haben, also man hat schon ein
dass man sich austauscht und sich gegenseitig unterstitaturldf t und sagt w
(A3_L3, #62)

Die vorliegende Studie zeigt, dass inklusive Schulentwicklung nur funktioniert, wenn

verschiedene inneund aulRerschulische Akteurinnen miteinander kooperieren.

Aus den quantitativen Ergebnissen geht hervor, dagen Dimension deexternen

Kooperation der Unterstied zwischerder A- und der BGruppe besonders deutlich

ist. Die Lehrkréfte der Schulen der@ruppe schatzesichin der Umsetzung dieser

Dimension auf einem &hnlich niedrigen Niveau ein. Fur Schulen-d&ufspe hinge-

gen erfolgte eine Selbsteinschatzung durch die Lehrkréafte hinsichtlich des Umset-

zungsgrads auf einedeutlich hoheren NivealDie Ergebnisse der quataiiven Stu-

die spiegeln damit den aktuellen Diskurs wider, dass Kooperationen zu wenig genutzt

werden(z. B. Arndt & Werning, 2016; Bertels, 2018; Gebhard et al., 2014; Muckent-

haler, 2021; Schwab, 2017; Trumpa, Franz & Greiten, 2016)

In der qualitativen Analyse zeigt sich, dass idierne Kooperationvermehrt von

Lehrkraftender Gruppe A genutzt wirdnd validiert damit die quantitativen Ergeb-

nisse Schulsozialarbeihingegen wirdausschlief3lich von Lehrkréften der Gruppe B

thematisiertEin Grund dafur kann sein, dass esStibulsozialpadagoginneffiziell

erst seit dem Scitjahr 2018/2019 an bayerischen Schulen gibt und die qualitative Er-

hebung im Herbst 2019 stattfand.

Interne Kooperationemeschrieben Lehrkrafte der Schulen aus derAppe vor-

nehmlich als eine gute Zusammenarbeit zwischen ihnen und den Lehrkraften-fir So

derpadagogik, die die Schulerinnen fur das Thema Inklusion sensibilisieren, Einzel-

forderung fur Schilerinnen mit Forderbedarf anbieten und den Lehrerinnen beratend

zur Seite stehen sowie flr Gesprache mit den Eltern. Als Problem wurde die hohe

Fluktuationder Lehrkrafte fir Sonderpadagogik genannt, was daran liegen kann, dass
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in bayerischen Schulen mit dem Schulprofil Inklusion Lehrkréfte flir Sonderpéadagogik
mit einem Deputat, das sich nach der Anzahl der Schilerinnen mit sonderpadagogi-
schem Forderschwerplat richtet, vom Férderzentrum abgeordnet sind. Die befragten
Lehrkrafte fir Sonderpadagogik in dieser Studie sind alle fest an der jeweiligen Schule
mit vollem Deputat angestellt. Aus dieser Tatsache lasst sich die Vermutung ableiten,
dass es von Nutzestj wenn die Lehrkraft fir Sonderpadagogik fest im Team inte-
griert ist(Huber, 2009)Neben der Sonderpagtagik gaben Lehrkrafte an, mit Thera-
peutinnen zu kooperieren. Die Zusammenarbeit mit externen Psychologinnen funkii-
oniert dabei gut, die interne Zusammenarbeit mit der Schulpsychologie kann noch ge-
starkt werden. Fur Teaffeaching fehlen den Lehrerinnentie¥orbereitungszeiten,

sie empfinden es aber als insgesamt nutzlich fur den inklusiven Unterricht.

Die meisten Nennungen zu externer Kooperation entfallen auf die Zusammenarbeit
mit Eltern. Neben zahlreichen positiven Beispielen zur Umsetzung wird dagtHau
problem darin gesehen, dass die Zusammenarbeit behindert wird, wenn Eltern keine
Schweigepflichtsentbindung fur ihr Kind aussprechen. Lehrkrafte machen damit den
Eltern zum Vorwurf, dass die auferlegte Schweigepfiieht Austausch und den Um-

gang mitherausfordernde®ituationen erschwert

Aus dem positiven Beispiel des Eltefiorums Inklusion kann eine Qualifizierungs-
empfehlung abgeleitet werden. Neben der aktiven Forderung des Austauschs zwischen
Eltern von Kindern mit und ohne Behinderung sind Lehrean dahingehend zu qua-
lifizieren, dass sie ihre Schuilerinnen auch mit Schweigepflicht fir das Thema Inklu-
sion sensibilisieren kdénnen. Hier ist auf die Angebote des Mobilen Sonderpadagogi-
schen Diensts und anderer Organisatididerschulinterne Lehrerinnéortbildungen
hinzuweisen, die Inklusionstrainings fur die ganze Schule anbieten.

Fur die kollegiale Zusammenarbeit sind vor allem die Schulleitungen und Schulpsy-
chologinnen zu qualifizieren, um Teambildungsprozesse gezielt zu initiieren und zu

begleitensowie Lehrkréften Supervision anzubieten.
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6.1.5 Inklusion braucht Selbstreflexion

A éilch bin jetzt 20 Jahre in dem Beruf.
(A4 L2,#48)

Die Reflexion des eigenen Lernens ist die Voraussetzung dafur, das Lernen anderen
beizubringen, Lernprozesse zu initiieren, zu fordern und zu versiieef?, 2019)

Im Kontext von Inklusion und ihren Anforderungen an die Professionalitéat der Lehr-
krafte verstarken sich Unsicherheiten, deren Bearbeitung mit berufsbiographischen
und strukturtheoretischen Ansétzempfohlen werden kann. In dieser Arbeit wurde
theoretisch begrindet, dass einige der Antinomien schulischer Inklusion, wie z. B. Zu-
stimmung versus Ablehnung oder Gerechtigkeit versus Ungerechtigkeit mit Bildung
bearbeitet werden kdonnen. Das fur den @&ilgsprozess notwendige Loslassen von
Routinen erzeugt Unbestimmtheiten, die sich in Angsten und Uberforderung zeigen.
Tritt Selbstreflexion in Form einer Transformation aus berufsbiografischem Erfah-
rungs und Alltagswissen in diesen Unbestimmtheitsberei@mnen sich neue Be-
stimmtheitsbereiche entwickeln. Dafir ist es notwendig, dass Lehrkraften selbst ein
Artikulationsraum erdéffnet wird, in dem sie ihre Unsicherheiten zum Ausdruck brin-

gen und eine Selbstreflexion angeregt werden kann.

Sikes, Measor und @bds beschreiben in einer Studie bereits 1985, alesbEnsicher-
heiten resultierende Uberforderuatgrsabhangigei Lehrerinnermit mehr als flnf-

zig Lebensjahrewirden zwar eine starkere Gelassenheit algiBfinge mitbringen,
zahlreicheneue Aufgaberer Schulentwicklungvirdenfir sie aber nichals zim
Lehrerinnenberukugehoérig wahrgenomme(sikes, Measor & Woods, 1985Yon

den befragten Lehrerinnen in dieser Studie, die ihr Alter angegeben haben, sind es
ebensaiber50-jahrige Lehrerinnen aus Schulen deGAuppe, diangemesseriei-
spiele fur de inklusive Schulentwicklung nennen konnten. Demgegenuber schienen
die jungen Lehrerinnen aus Schulen deG&ippe Uberfordert zu sein. Herausmd
Uberfordernde Situationen, endeten mehrheitlich mit einer Kapituldtehrerinnen
beschrieben, dass ssehilerinnen von den Eltern abholen lassen, Schilerinnen das
Spielen auf dem Pausenhof verbieten emmen Schulwechsebluf die Férderschule
anregenBesonders deutlich wird fehlende Reflexion an dem Beispiebdenchen-

kinder. Eine stigmatisierende Bepginung fur Schilerinnen mit Behinderung konnte
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6 Zusammenfassung und Diskussion

sich ungehindert durchsetzen. Autds mangelnde Zeit als Begrindung dafir aufge-
fuhrt wurde, alle gleich zu behandeln, weist auf einen Mangel an Reflexion hin. Die

Lehrkraft, die ihre Schilerinnen anschreéigte im Interview Ansétze von reflektie-

rendem Verhalten, indem sie feststellt, dass Schilerinnen durch ihr Verhalten verletzt

und aberkannt werden. Gleichzeitig fuhrt diese Reflexion ohne Beratung zu keiner

Verhaltensanderung. Einer anderen Lehrkrafttéetie Reflexion dahingehend, dass

i hr Ver hal

keine Anderung notwendig sei. Lehrkraften fehlen die kritischen Ereignisse, um ihre

verhaltensstabilisierenden Gewohnheiten zu &ndern. Ankdhsion scheint daflr

t en

bi s B4 L1, #22unddaherBheesMeinungnacdth e n i

nicht auszureichen, der systemerhaltende Faktor ist zu erheblich.

Hieraus lasst sich erkennen, dass es fir Lehrkrafte innerhalb des Schulsystems nur

schwer moglich ist, sich selbst zu reflektierareshalb Supervision ein notwegdr
Einflussfaktor ist (siehé@bbildung 28). Indes ist b n e

werden.

Schiiler

Supervision

Reflexion und Bildung

Sel bstr etfolute x i
a b s e hHemer,2004) weil heraufordernde Situationestetszur Uberforderung

F Y
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Y
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v

Abbildung28: Supervision als notwendiger Einflussfaktor auf Reflexionsprozesse fir Lehrkrafte

(eigene Darstellung)
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6 Zusammenfassung und Diskussion

Es ist zu empfehlen, dass die Schulpsychologie die Aufgabe der angeleiteten Supervi-
sionsowieBeratung Ubernimmt und an allen Schulen eingesetzt wird. Lehrkréfte mis-
sen die Mehrleistung fur ein Verstandnis fur die Kultur der Behimdgttwer Schile-

rinnen mit Beeintrachtigung erbringen. Es empfiehlt sich, dass sie diese Kultur tber
SensibilisierungsmalRnahmen kennenlernen, die passgenau fir sie und nicht fur die

Schule im Allgemeinen mit Fokus auf die Schilerinnen zugeschnitten sind.

6.1.6 Inklusion braucht Anerkennung fur Lehrkrafte

Alch finde, dass die, die inklusiv arbeit
Gesprache mit Therapeuten haben, Hilfeplangesprache und diese ganzen Dinge,
ware schon, wenn wir eine Anrechnungsstunde bekém
(A3_L2, #39)

Respekt und Anerkennung als Formen der Wertschatzung sind reziprok zu verstehen
(s. S.37). Nichtnur Schulerinnen, sondern aucéhrerinnen haben ein Recht auf

diese Anerkennung, die sie sich selbst in Form von Anrechnungsstunden wiinschen.

Die inklusive Mehrarbeit leisten Lehrkrafte ihrer eigenen Einschétzung nach in Form
von adaptiver Unterrichtsgestaltung mit extrarstellenden Materialien. Hinzu kom-

men Gesprache mit externen Kooperationspartnerinnen wie Eltern und Therapeutin-
nen. Die Mehrarbeit in inklusiven Schulen Utberschreitet das regulare Stundendeputat.
Es fehlt Zeit und die Klassen sind zu grof3. Eine Mittal#ehrkraft schlug eine fi-
nanzielle Entlohnung dieser Mehrarbeit vor. Dafiir seien Kriterien zu benennen, bei-
spielsweise die Anzahl der betreuten Schilerinnen mit Forderbedarf und die tatsach-
l i ch gel ei st et e diAnurbDéenst nach Vardelirireachiem soden |, A
weni ger kr i eg ebed Wditden felhleh pnachitAuss8)én der Lehrkrafte
strukturelle Ressourcen wie barrierefreie Schulgebaude, eine bessere rdumliche Aus-

stattung der Klassenzimmer und mehr Lehrpersonal mit hdherem Stundendeputat
In diesem Fall sind keine Qualifizierungsmal3nahmen angebracht. Stattdessen muss
die Bildungspolitik die Voraussetzung dafur schaffen, die geforderten Mittel zur Ver-

fugung zu stellen. Die Kosten fir zusatzliche Lehrkréfte und barrierefreie
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6 Zusammenfassung und Diskussion

Schulgebaudentsprachen nur zwei Prozent des gesamten Etats fur das Schulsystem
(Erbring, 2014)

6.1.7 Inklusion hat Grenzen

A [ éwenn man sich nur noch um dieses Kind kiimmern,hués]
da ist da eine ganz starke Grenz@
(Al_L2, #32)

Lehrkréafte brachten in dieser Studie zum Ausdruck, dass Inklusion, wie sie von der
UN-Behindertenrechtskonvention gefordert wird, fiir sie nicht mit der Selektiods

Allokationsfunktion von Schule vereinbar ist.

Vor allem bei den Themedbergangsmanagesntund Beruicksichtigung individuel-

ler Bedurfnissavurde deutlich, dass die Umsetzung inklusiver Bildung fur sie mit der

gesellschaftlichen Outpu@rientierung konfligiert. Zahlreiche bekannte Studien bele-

gen, dass das System Schule soziale Ungleichhamiteluziert(Bourdieu, 1992)die

schulische Leistungsbewertung hangt von den Einstellungen und der daraus resultie-

renden Handlungspraxis der Lehrkrafte (&ellert & Hammer, 2008; Ingenkamp,

1971/1996; Zaborowski, Meier & Breidenstein, 2Q11)

Die Lehrerinnen aus Schulater A-Gruppeweiseneinen geeignetedmgang mit No-

ten auf, winschen sich lediglich emr Flexibilitat Sie vermittelnden Schulerinnen,

dass schlechte Noten oder gar Notenaussetzung nicht zur Abwertung der Person fih-

ren indem sie zuséatzlich andere als die schulischen Leistungen wertschatzen.

Die befragten Lehrerinnen der@ruppe in dieseStudie hoben jedoch hervor, dass

die Notengebung an sich systemtranszendent sei, wenn Inklusion gelingen soll. Die

Notengebung werdeeder leistungsstarken noch leistungsschwachen Schilerinnen

gerect.

Auf der anderen Seite definieren Lehrerinnen Greraehand deBeeintrachtigung

der Schuilerinnen. Eine Lehrkraft &ul3erte, dass eine Grenze von Anerkennung fur sie

i s wenn Kinder zu uns kommen, die nicht nur ein Problem haben, sondern die zu-

satzlich zu der Krankheit noch verhaltensauffallig 8ind( A 1#32). n Fokus stehe

dabei die Klassengemeinschaft, definiert als alle anderen KomaeVerhaltensauf-

falligkeiten, die geschitzt werden muss. Sichtbar wird ein doppeltes Mandat der
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6 Zusammenfassung und Diskussion

Lehrkraft, dem sie allein nicht gerecht werden kann. Die Anforderudege&chile-

rinnen mit Behinderung sind mit den Bedurfnissen der Schilerinnen ohne Behinde-
rung nicht deckungsgleich. Dies fuihrt zur Uberforderung, wie internationale Studien
ebenfalls belege(z. B. Aloe et al., 2014)Forderschulen werden in diesem Fall als
Ader Dbessere F°rderortfn (A4 _ L3, #43) besc
Verhalten von Kindeund Jugendlichen in ihrer Rolle als Schilerin Kompetenz steckt
(Ziemen, 2018) Demnach stellt auffalliges Verhalten auch ein Bedurfnis dd&, z.

nach mehr Kommunikation, das nicht befriedigt ist. Ohne dass die Lehrkréfte das auf-
fallige Verhalten der Schulerinnen konkret interpretierasstl sich daraus schlie3en,

dass Bedirfnisse im vorhandenen Lernsetting nicht gestillt werden. Ein weiteres Bei-
spiel ul3erte eine Mittelschullehrkraft im Zusammenhang mit einem Schiiler, der auf-
grund seiner Beeintrachtigung Probleme hat, von seinen Mitsatrign ohne Beein-
trachtigung als potenzieller Partner fir Liebesbeziehungen anerkannt zu werden. Hier
l&sst sich mutmalen, dass die Férderschule auch dann der bessere Forderort ist, wenn
die Identitatsbildung auf der allgemeinen Schule gefahrdet istsiokikine Schulerin

die ganze Zeit als eine unter vielen anderen {itdtzenbach, 2011; Rosner, 2014)
Inklusion hat dann Grenzen, wedie Lernr und Entwicklungsprozesse von margina-
lisierten Schilennenbehindet werden. Einerseits existieren behindernde Strukturen
und Prozesse, die durch entsprechende Qualifizierung der Lehrerinnen behoben wer-
den kdnnen. Andererseits hat diese Studie verdeutlicht, dass es bei allen Bemihungen
Artikulationsraume fir inklusive Anerkennung durch die Lehrkréafte zu schaffen, all-
gemeine Schulen nicht immer angemessene Forderorte fur die betroffenen Schilerin-
nen sind. Doch genau das ist das Ziel inklusiver Schddan Schileinnen auf
Grundlage ihrer indiduellen und damit unterschiedlichen Voraussetzungen maxi-
male Entwicklungsund Lernfortschritte ermdgli@m, damit sie ihre eigenen Bedurf-

nisse artikulieren und dadurch teilhaben kdénnen.

Da die entscheidende Kompetenz hinsichtlich der Grenzen der Inkldarm liegt,

zu erkennen, ob eine Inklusion mit dieser Schulerin mdglich bzw. im Sinne der Sch-
lerin ist, gilt als Qualifizierungsempfehlung, dieses Erkennen zu entwickeln und zu
starken. Dies kann durch Schulungen beziglich der inklusiven Fordermé@ggiechk

im Unterricht und exklusiven Férdermdglichkeiten durch die Férderschule oder den

Aufbau von Erfahrungen bei begleitetem Lernen on the Job erfolgen. Dartber hinaus
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6 Zusammenfassung und Diskussion

sollte das Urteilsvermégen der Lehrkrafte entwickelt werden, indem Reflexionspro-
zesse gfordert werden.

Im Anschluss an die Entscheidung, ob ein Kind im inklusiven Unterricht weiter be-
schult wird oder an eine Forderschule verwiesen werden soll, werden zwei Kompeten-
zen fir die Lehrkréfte relevant und missen durch Qualifizierung in der Ehingck
unterstitzt werden. Zum einen geben Lehrkrafte an, im inklusiven Unterricht Uberfor-
dert zu sein, weil es ihnen an Professionalisierung hinsichtlich Férderplanung und
adaptiver Unterrichtsgestaltung fehlt. Je besser Lehrkrafte hinsichtlich der Egiffnun
von Artikulationsraumen in diesen beiden Dimensionen qualifiziert werden, desto eher
ist es ihnen moglich, Schilerinnen in den Unterricht einzubinden und daran teilhaben
zu lassen. Daher wird empfohlen, Lehrkrafte hinsichtlich Methoden und Instrumente
zu diesen beiden Dimensionen auwsd weiterzubilden. Zum anderen geben Lehr-
krafte an, dass bei einer Empfehlung, ein Kind an die Forderschule zu tberfuhren, die
zugehorigen Gesprache mit den Eltern von hoher Bedeutung sind. Aus diesem Grund
sollten Lehrkréte darin geschult werden, diese Gesprache mit den Eltern gut vorzube-

reiten und zu fuhren.

6.2 Limitationen

Die vorliegende Arbeit leistet einen Beitrag zur empirischen Uberpriifung der Umset-
zung inklusiver Bildung an Schulen mit dem Schulprofil Inklusion ipeBa. Dennoch
zeigen siclGrenzen der Datenerhebunmd-analysesowie weitere Forschungsdesi-
derata. Die Sichtung der Literatur hat Defizite in der Kategorisierung der Diskurse zu
schulischer Inklusion aufgezeigt. Zum einen bleibt Inklusion nach wie vor einer klaren
Definition schuldig. Es gibt mit wenigen AusnahmenrkeLiteratur, die eine einheit-
liche Definition von Inklusionzugrunde legen, z. Bils modifizierender Prozess von
schulischen und unterrichtlichen Strukturen und Praktiken, die die WwedrEntwick-
lungsprozesse von marginalisierten Schulergruppen behir{f@urm & Wagner

Willi, 2018). Zum anderen existieren widerspruchliche Aussagen zur Umsetzung in-
klusiver Bildung aus der Sondesowie Rehabilitationspiagogik versus der Allge-
meinen Padagogik. Besonders ist, dass die Erhebung an Schulen mit dem Profil Inklu-
sion ausschlief3lich in Bayern stattfand. Sinnvoll wéreegge &hnliche Erhebung an
Schulen ohne Schulprofil Inklusion sowohl in Bayern als auchdei@n Bundeslan-

derndurchzufuhren, um die Ergebnisse zu Gberprit@me quantitative Erhebung mit
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der QUI!SS in anderen Bundeslandern konnte gleichzeitig deren Generalisierbarkeit
erhdohen(Schurig et al., 2020Die Glitekriterien konnten zuséatzlich erhéht werden,
indem die Ergebnisse durch Vertreterinnen der Bildungspolitikweravaltung, Wis-
senschaft sowie abermals den befragen Lehrerinnest bellvertet werden. Im Sinne

der Praxis einer DelptBefragung kénnen daraus resultierende Ruckinformationen
gegebenenfalls weitere Erkenntnisse liefétader, 2014)Um erklaren und verifizie-

ren zu kénnen, wie die Interviewpartnerinnen die Dimensionen inklusiver Bildung im
inklusiven Schulalltag unetzen, ware es uberdies angemessen, zuséatzlich teilneh-

mende Beobachtungen durchzufthren.

Die Auswertung der Leitfrageimterviews erfolgte mithilfe der qualitativen Inhalts-
analysgMayring,2015) um das gesamte Datenmaterial zu erfassen. Andere Auswer-
tungsmethoden rekonstruktiver Sozialforschung wie die Grounded Theory oder die
Dokumentarische Methode werten, vor allem zum Ende hin, eine umfangreiche Da-
tenmenge meist nur selektiv ausalysieren aber starker das intuitive, vorreflexive,
atheoretische Wissen der Akteurinnen und die darin eingebettete Handlungspraxis
(Przyborski & WohlrabSahr, 2014)Es kdnnte erkenntnisreich sein, eine ausgewahlte
Datenmenge dieser Slie mit einer der zwei genannten Methoden dahingehend zu
analysierenwie die Interviewpartnerinnem einer aktiven Auseinandersetzung mit
einer heterogenen Schilerschaft in einem inklusiven Schulentwicklungspiiozess
Verhaltnis zu sich selbst urmlr Inklusion rekonstruieren. Das Erkenntnisinteresse
ware, ob das daraus aufgedeckte implizite Wissen der handelnden Akteurinnen auf der
Mikroebene andere Ergebnisse lber die Vorgehensweise in der Umsetzung inklusiver
Bildung liefert als die angewandte inhaltslytische Auswertung.

Hinzu kommt, dass in dieser Studie die Selbsteinschatzungen der Lehrkrafte abgefragt
wurden, die lediglich als Annaherung dienen, wie inklusive Bildung auf kollektiver
Ebene umgesetzt wiréks kann daher sein, dass diedig einzlne Lehrkrafbedeut-
samerErfahrungen nur Teilaspekte widerspiegeln und auf der kollektiven Ebene ge-
ringere Relevanz haben. Dagegen spricht, dass sich in der Analyse der Interviews ahn-
liche Einschatzungen und Erfahrungen unterschiedlicher Interviewparieerzu

gleichen Themenbereichen zeigen.
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6 Zusammenfassung und Diskussion

Neben der mdglichen subjektiven Verzerrung ist es zudem denkbar, dass die befragten
Lehrkréafte nichtihre tatsachliche Meinung wiedgrgebensonderrsich an sozialer
Erwinschtheit orientiert hab€Boring & Bortz, 2016)Like und Grosch€018)ha-

ben die, vor allem in Deutschland, positive Verzerrung der Einstellung zu Inklusion

durch soziale Erwinschtheit nachgewiesen.

Darlber hinaus ist darauf hinzuweisen, dass digir de leitfadengestutztemter-
views davon gepragt war, dass die Forscherin Themen explizit eingefihrt und Ruck-
fragen gestellt hatHelfferich, 2011, 2014)Dies kann zu Verzerrungen derdurch

die Forscherinvahrgenommene Relevanz der Inhéltieren.

6.3 Fazit

Mithilfe der durchgefuhrten Studie wurde analysiert, wie Lehrerinnen die Dimensio-
nen inklusiver Bildung an bayerischen Schulen mit dem Schulprofil Inklusion umset-
zen. Wie dargelegt wurde, lassen sich &nkur der inklusiven Anerkennurads Vo-
raussetzungind Artikulationsraumeals Ausdruck fur inklusive Anerkennung identi-
fizieren. Diese Artikulationsrdume tragen dazu bei, dass alle Schilerinnen ihre indivi-
duellen Eigenschaften und Féahigkeiten als einen Beitrag fur die gemeinsame Schul-
praxis in Form von kdssengemeinschaft und im Unterricht hervorbringen kénnen. Fir
die inklusive Anerkennung gilt neben der Umsetzung einer Férderplanung, einer adap-
tiven Unterrichtsgestaltung, eines inklusiven Schulkonzeptes sowie interner und ex-
terner KooperatioaufRerdendie personliche Entwicklung der Lehrkrafte zur Erarbei-
tung von Strategien im Umggmit personlicher Uberforderung als ausschlaggebend
Diese Entwicklung lasst sich durch entsprechende Mal3nahmen der Reflexionsforde-
rung zur nklusivenSensibilisierunglurch Aus-, Fort und WeiterbildungsmafRnahmen
umsetzenDaflr wurdenHandlungsempfehlungegrarbeitet die in Qualifizierungs-
empfehlungen muindeZiel der Qualifizierungen ider Aufbau eines vorurtedsif-
deckenderUmgangs mit unterschiedlichéeeintrachtigunge der Schilerinnen in

Form von egalitarer Differerizsowohl in der Ausbildung neuer Lehrerinnen als auch

in der Schulung bestehender Lehrkrafte im System. Logiken der Einzelschule sind si-
tuationsspezifisch zu evaluierdfine Berticksichtigung dieser Entklungsfelder ist

nur moglich, wenn die Realit&bn Verschiedenhedls Kontext detnklusionin der
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Schulebewusst anerkannt und als schilerinnenindividuelle igaussetzunger-
standerwird.

Diese Entwicklungsprozesselltenmit einerbedarfsunabhéngen, allgemeineRes-
sourcenausstattung der Schulen eineMittelzuweisungunterstutzt werderdie den
beschriebeen Mangel an Zeit und Personalressourcen reduzikr die Qualitat der
Umsetzung von Inklusion an Schulen mit dem Schulprofil Inklusiosteigern, ist es
notwendig, die geeigneten MalRnahmen zu ergreifen und Lehrkréfte in der Ausiibung
ihrer Aufgabe zu starken.

Uberdies lasst sich als weiteres zentrales Ergebnis dieser Untersuchung festhalten,
dass Lehrkréafte an bayerisrhSchulen mit dem Schulprofil Inklusion inklusive An-
erkennung als Voraussetzung von Teilhabe als primares Ziel von Inklusion umsetzen
konnen. Auf der einen Seite kann damit auf ein positives Beispiel fir inklusive Schul-
entwicklungsprozesse in einem Bunldesl mit den hdchsten Exklusionsquoten ver-
wiesen werdenAuf der anderen Seite liegen bei Schulen mit dem Schulprofil Inklu-
sion die Hindernisse im Artikulationshandeln der Lehrkrafte trotz besserer Ressour-
cenausstattung dieser Schulen in einem beklagtemg®laieser Ressourcen sowie in
einer personlichen Uberforderung aufgrund unzureichefahlichen Wissens be-
grindet. DeseHindernissem Artikulationshandelrvon Lehrkraften an Schulen mit

dem Schulprofil Inklusiorzeigen dass Inklusion im bestehendaitlgemeinen Schul-
systemmaoglich ist, abetrotz Profilschulen Grenzen hat.
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Anhang

Anhang

Fragebogen aus dem ProjekPROF!L

PROFIL - Professionalisierung in der Inklusion

DATUM

ZU BEGINN hbitten wir Sie um einige Angaben zu Threr Person, lhrer aktuellen Lebenssituation und

Threm Beruf:

Thre Geschlechtszugehdrigkeit Thr Alter

weiblich ~ © Jahre
mannlich ©

Thr Familienstand

ledig o geschieden/getrennt lebend O
mit Partner lebend/verheiratet O verwitwet e}

Haben Sie Kinder? Wenn ja, wie viele Kinder haben Sie?

Nein ©
Ja o Ich habe Kinder, davon leben in meinem Haushalt.

Gibt es Angehorige, fiir deren Pflege Sie verantwortlich sind?

Nein ©
Ja o

o Die von mir gepflegte Person lebt in meinem Haushalt.

o Die von mir gepflegte Person lebt nicht in meinem Haushalt.

Wie viele Jahre Berufserfahrung haben Sie (einschlieBlich Referendariat)?

~ Jahre

An welchem Schultyp unterrichten Sie? Uben Sie eine dieser Funktionen aus?
Grundschule  © Schulpsycholog/in o
Mittelschule O Beratungslehrer/in o

Sonderpadagog/in o

In welchen Jahrgangsstufen unterrichten Sie {iiberwiegend)?

1- 4. Klasse O 5.- 6. Klasse O 7.-10.Klasse O

Welche Ficher unterrichten Sie (iiberwiegend)?

1L 3.

Ich bin fir die Pflege von Angehdorigen (Anzahl) verantwortlich.

2. 4.

In wie vielen inklusiven Klassen unterrichten Sie? Mit wie vielen Stunden?

in Klassen — mit Stunden
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PROFIL - Professionalisierung in der Inklusion

IHRE ARBEIT. Im Rahmen Ihrer Arbeit unterrichten Sie Schilerinnen und Schiiler mit besonderen
pédagogischen Bedrfnissen.

Wie schatzen Sie die diesbeziigliche Situation an Ihrer Schule im laufenden Schuljahr ein?

stimmt  stimmt  stimmt  stimmt

Wie zutreffend ist folgende Aussage fiir die Situation an Ihrer Schule? nicht. kaum  cher -genan

Sonderpadagogische Férderschwerpunkte werden in die individuelle Férderung
MitEINDEZOg e o © © O

Alle Schiiler mit sonderpadagogischem Férderbedarf haben einen forder-
diagnostischen Bericht als Grundlage fir die individuelle Férderung. ...................

Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf haben einen Forderplan. .............

Die Lernausgangslage und die Lernentwicklung aller Schiiler werden regelmaBig
UDETPIUTL. .ottt et e st

Alle Schiiler kénnen im Bedarfsfall individuelle Férderung in Anspruch nehmen. ...

Inklusiver Unterricht berlicksichtigt die individuellen Zugange aller Schiiler zu den
1 (T R s

Der Unterricht trégt den unterschiedlichen Lern- und Leistungsvoraussetzungen
aller Schiiler angemessen Rechnung. ...

o O O O O ©O

©)

Der Unterricht ist fiir alle Schiler klar, verstandlich und transparent. ............c..cc.......

Inklusiver Unterricht bietet allen Schiilern einen wohlorganisierten Lern- und
Entwicklungsraum. ettt et

o

0]

Inklusiver Unterricht bemuht sich um ein lernforderliches Klima fir alle. .................

Im Unterricht wird im Team gearbeitet. ..o

Der Unterricht wird gemeinsam geplant und in Absprache durchgefiihrt. ...

Die Unterrichts- und Erziehungsarbeit wird gemeinsam reflektiert. ..........ccccccccneueee

Die padagogische Arbeit wird so organisiert, dass diese moglichst zeitnah und
effektivy Zi BeWAIEGEN 15 . st s s iisiaidsss

0 00O

@)

Kooperation findet auch Tber die Grenzen der Klasse hinaus statt. ............cccccc....

Das Schulkonzept eréffnet Méglichkeiten, iber die Chancen einer inklusiven
Schule zu reflektieren. ...

Die Schulleitung ist aktiv an der Entwicklung eines inklusiven Schulkonzepts
beteiligt. e

Im Schulleben ist es selbstverstandlich, dass alle Schiiler erfolgreich an allen
auBerunterrichtlichen Aktivitaten teilnehmen kénnen. .........coooeee.ee.

O O O O

Die Schule hat das Leitbild der Inklusion in ihrem Schulkonzept verankert. .............

@]

Im Kollegium wird das Thema Inklusion unterstitzt. .........cccccooeevcoernescsncceisnecercs

Die Schule kooperiert mit allen am direkten padagogischen Prozess Beteiligten,
damit jedem Schiler bestmégliche Lernbedingungen eréffnet werden. ...............

O OO0 0 O OO0 Oo0O0DOO O O O 0o o0 o o
O 00O 0O 0O OO0 O0OO0O0OO O O O OO0 0 o0 oo
O OO0 0 O OO OOoOO0OObO OO O 00 O oo

@]

Die Schule strebt die Entwicklung eines Netzwerkes an, damit allen Schilern
bestmagliche Lebens- und Entwicklungsbedingungen in der Gesellschaft
ErOffNEE WETTEN. ...t

@)
©)
@)
0]
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PROFIL - Professionalisierung in der Inklusion

stimmt  stimmt  stimmt  stimmt

Wie zutreffend ist folgende Aussage fiir die Situation an Ihrer Schule? AhE Kaum  sheb  ganan

Die Schule strebt die Entwicklung eines Netzwerkes an, damit allen Schilern
bestmdgliche Lebens- und Entwicklungsbedingungen in der Gesellschaft O O O O
@rOffNet WeFden, ... . inssssaisssaisss

Die Zusammenarbeit mit den Eltern wird als Voraussetzung betrachtet, um die

inklusive Schule voranzubFiNgen. ...........ccoceeerensenscesesnessesseeeessnene o o o o
Das Umfeld wird mit in die inklusive Schulentwicklung einbezogen. ... O O O O
Die Schule kann auf fachliche Beratung und Begleitung zuriickgreifen. ........... @ O O O

IHRE ARBEIT. Uns interessiert auch, wie Sie Ihre Arbeit einschatzen und welche Erfahrungen Sie
machen.

stimmt gar stimmt ganz
nicht genau

Wie zutreffend ist folgende Aussage fiir Sie?

Je mehr Zeit Kinder mit besonderen padagogischen Bediirfnissen in einer
Regelklasse verbringen, desto wahrscheinlicher ist es, dass sich die Qualitat COO0O0O0CO0
ihrer schulischen Forderung verbessert. ......

Je mehr Zeit Kinder mit besonderen paddagogischen Bedurfnissen in einer
Regelklasse verbringen, desto eher werden sie von anderen Mitschiilern in OO0OO0O0O0O0
ihrer Klasse:schlecht behandelt. umenmmumammm e

Je mehr Zeit Kinder mit besonderen padagogischen Bediirfnissen in einer
Regelklasse verbringen, desto eher werden sie sich an der Schule alleineund O O O O O O
ausgeschlossen fiihlen.

Wenn Kinder mit besonderen padagogischen Bedirfnissen in der Regelklasse
unterrichtet werden, wiegen die Vorteile fiir die anderen Schiiler die méglichen © O O O O O
Schwierigkeiten dieser Praxis mehr als auf.

Es ist mdglich, die meisten Lektionen und Materialien des Regelklassenunterrichts 00000
anzupassen, um besonderen padagogischen Bedurfnissen gerecht zu werden. .

Wenn Kinder mit besonderen padagogischen BedUrfnissen viel Zeit in
Regelklassen verbringen wiirden, dann wiirden sie nicht die Unterstiitzung OO0OO0O00O0
erhalten, die sie eigentlich brauchten.

Wenn Kinder mit besonderen padagogischen BedUrfnissen die meiste Zeit in
Regelklassen verbringen wiirden, dann wiirden sie Freundinnenund Freunde O O O O O O
unter ihren Mitschiilern finden.

Die Qualitat des Regelklassenunterrichts wird besser, wenn Kinder mit
besonderen padagogischen Bedirfnissen integriert sind. ... DLOeCOo

Wenn Kinder mit besonderen padagogischen Bediirfnissen die meiste Zeit in
Regelklassen verbringen wiirden, dann wirden sie dort auch alle Unter- COO0O00CO0
stiitzung erhalten, die sie sonst in einer Kleinklasse oder Sonderschule hatten. .

Der Regelklassenunterricht bietet fiir die Kinder mit besonderen padagogischen
Bedtrfnissen bedeutsamere Lernmaglichkeiten als eine Kleinklasse oder ONONONONONO)]
Sonderschule. .....

Je mehr Zeit Kinder mit besonderen pddagogischen Bediirfnissen in einer
Regelklasse verbringen, desto eher werden sie von anderen Mitschilernihrer O O O O O O
Klasse gut behandelt.
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ARBEIT UND WOHLBEFINDEN. In der folgenden Liste finden Sie Aussagen dazu, wie

man die Arbeit erleben und wie man sich dabei fiihlen kann. Bitte denken Sie an die vergangene Woche
und beschreiben Sie, wie haufig Sie Ihre Arbeit in der angesprochenen Weise erlebt haben.

fast nie

O

Bei meiner Arbeit bin ich voll liberschdumender Energie. ..o

Beim Arbeiten fuhle ich mich fit und tatkraftig.

Ich bin von meiner Arbeit begeistert.

Meine Arbeit inspiriert mich.

Wenn ich morgens aufstehe, freue ich mich auf meine Arbeit. ...
Ich flihle mich gliicklich, wenn ich intensiv arbeite. ...

Ich bin stolz auf meine Arbeit.

Ich gehe véllig in meiner Arbeit auf.

Meine Arbeit reit mich mit.

O0O0O0OO0O0CO0Oo

0000000 O0OO0

O O0O0OO0O0O0CO0O0OOo

sehr hiufig

(@)

O O0O0OO0OO0O0CO0O0o

ZUVERSICHT. wie alle Berufstatigen sind Sie sicherlich auch mit schwierigen Situationen
konfrontiert. Wir méchten gerne erfahren, wie zuversichtlich Sie sind, damit zurechtkommen.

Wie zutreffend ist folgende Aussage fiir Sie?

Ich weiB, dass ich es schaffe, selbst den problematischsten Schiilern den
prifungsrelevanten Stoff zu vermitteln.

Ich weiB, dass ich zu den Eltern guten Kontakt halten kann, selbst in schwierigen
Situationen.

Ich bin mir sicher, dass ich auch mit den problematischen Schiilern in guten
Kontakt kommen kann, wenn ich mich darum bemiihe.

Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf individuelle Probleme der Schuler
noch besser einstellen kann.

Selbst wenn mein Unterricht gestért wird, bin ich mir sicher, die notwendige
Gelassenheit bewahren zu kénnen.

Selbst wenn es mir mal nicht so gut geht, kann ich doch im Unterricht immer noch

gut auf die Schiler eingehen.

Auch wenn ich mich noch so sehr fiir die Entwicklung meiner Schiler engagiere,
weiB ich, dass ich nicht viel ausrichten kann.

Ich bin mir sicher, dass ich kreative Ideen entwickeln kann, mit denen ich
ungiinstige Unterrichtsstrukturen verandere.

Ich traue mir zu, die Schiiler fir Neues zu begeistern.

Ich kann gute Ideen auch gegeniiber skeptischen Kollegen durchsetzen. ....................

Ich kann verschiedene Beurteilungsstrategien (z.B. Portfoliobewertung,
differenzierte Aufgabenstellungen, ergebniscrientierte Bewertung) einsetzen. ........

Wenn Schiiler eine Erklarung oder ein Beispiel nicht verstehen, bin ich in der Lage,
eine alternative Erkldrung oder ein alternatives Beispiel anzubieten. ..................

stimmt stimmt stimmt stimmt

nicht

@)

O o 0 0 0o 0O 0o o0

o

@)
© O 00O O O O O O 0o o

kaum

(©)

eher

@)

© O OO0 o0 O O O O o0 o

genau

O

©c O o0 o0 O 0O 0O O O o
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stimmt  stimmt  stimmt  stimmt

Wie zutreffend ist folgende Aussage fiir Sie? nlcht  laum  ohar: gemau

Ich bin zuversichtlich, dass ich Lernaufgaben so erstellen kann, dass die O O O O
individuellen Bedurfnisse von Schiilern mit Férderbedarf berlicksichtigt sind. .......

Ich kann genau tberprifen, ob Schiiler verstanden haben, was ich ihnen beibringe.

Ich kann fur besonders leistungsfahige Schiler angemessene Herausforderungen
schaffen.

Ich bin zuversichtlich, dass ich Schiler anleiten kann, mit einem Partner oder in
Kleingruppen zu arbeiten.

Ich kann Familien dabei unterstitzen, dass ihre Kinder in der Schule erfolgreich
o e e e e e e P e S e o

o O O O
O O O O
o O O O
o O O O

Ich bin der Lage, mit Unterstlitzungspersonen (z.B. anderen Lehrern, Personen
Hilfeeinrichtungen) zusammenzuarbeiten, um Schiiler mit Férderbedarf
unterrichten zu kénnen.

O
@]
O
O

Ich bin zuversichtlich, Eltern von Schiilern mit Férderbedarf in schulische Aktivitaten o)
einzubinden.

Ich schaffe es, dass Eltern sich dabei wohlftihlen, in die Schule zu kommen. ...............

o

Ich kann mit Fachkréften (z.B. MSD, Sprachheilpadagogen) dabei
zusammenarbeiten, Forderplane fir Schiler mit Forderbedarf zu erstellen. ...

Ich bin zuversichtlich, dass ich andere Personen, die wenig Uber Gesetze und
Richtlinien zu Inklusion wissen, mit Informationen versorgen kann. ...

Ich bin zuversichtlich, stérendem Verhalten vorbeugen zu kénnen, bevor es
Uberhaupt auftritt.

Ich habe stérendes Verhalten unter Kontrolle.

Ich schaffe es, einen Schiiler zur Ruhe zu bringen, der stért und laut ist. .......occoccoocovees

o0 O O O
OO0OO0O0O0O O O O O O

Ich schaffe es, Schiiler zur Einhaltung von Klassenregeln zu bringen. ...

Ich bin zuversichtlich, mit kérperlich aggressiven Schilern umgehen zu kénnen. ...... O

Oo0Oo00O0O O O O O O
Oo0Oo0O00O O O O O O

Ich kann Schiilern meine Erwartungen an ihr Verhalten deutlich machen. ... O

EINSTELLUNGEN UND HALTUNGEN. Die nichsten Abschnitte enthalten eine Reihe
von Gedanken, Meinungen, Einstellungen oder persénlichen Grundsatzen, die Menschen haben und die ihr
Erleben sowie Verhalten beeinflussen konnen. Wir mochten gerne erfahren, in welchem Ausmal diese
Einstellungen und Verhaltensweisen fir Sie in Bezug auf Ihren Beruf zutreffen.

Bitte beantworten Sie die Fragen spontan, so wie Sie iiblicherweise denken oder handeln. Es geht
nicht darum, was allgemein fir wiinschenswert oder verniinftig erachtet wird, sondern um Ihre persénlichen
Einstellungen und Gewohnheiten.

stimmt iiber-

Wie zutreffend sind diese Einstellungen und Haltungen fiir Sie? haupt nicht s“ﬂ:‘;‘i
Ich brauche es, dass die Leute mich mégen. O O O O O
Es ist mir sehr wichtig, dass die Leute billigen, was ich tue. O O O 0O O

Selbst ein geringes Risiko einzugehen ist dumm, denn wenn ich verliere, wird das
eine Katastrophe sein. ©0O0O0O0
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. - . . ™ s stimmt iiber- Stlilmm';
Wie zutreffend sind diese Einstellungen und Haltungen fiir Sie? haupt nicht vol g::z
Wenn ich bei meiner Arbeit versage, dann bin ich als ganzer Mensch ein Versager. O O O O O
Es ware schrecklich etwas zu tun, wenn ich dabei nicht weil, was auf mich OO0 00O

zukommt.
Ich gebe mir gewohnlich selbst die Schuld, wenn sich die Dinge nicht gut O 0000

entwickeln.
Ich habe extrem hohe Ziele. ........... OO0 0OO0O0
Wenn ich nicht den héchsten Anspruch an mich stelle, dann ende ich wahr-

scheinlich als zweitrangiger Mensch. ©0O0O0O0
Wenn ich nicht so gut bin wie andere Leute, bedeutet dies, dass ich ein Mensch OO0 00O

von geringerem Wert bin. ....
Es ist sehr wichtig, wie andere Leute tiber mich denken. ............c.ccoo. @ O O O O
Etwas spontan ausprobieren zu miissen ware schrecklich, denn es kénnte ein

Reinfall Werden: ....simnramsiinimmmisag ©000O0O0
Ich kann es nicht ertragen, andere Leute um Unterstiitzung zu bitten. ..o O O O 0O
Es ist fur mich sehr wichtig, dass andere Leute das, was ich tue, mogen. ... O O O O O
Wenn ich nicht standig gut arbeite, dann werden die anderen mich nichtachten... O O O O O
Ich wiirde meine Schwache entbléBen, wenn ich meine Kollegen um

Unterstiitzung, Rat und Hilfe bitte. ....... © 0 000
Ich mache mir gewshnlich Vorwtirfe, wenn die Dinge schief gelaufen sind. ........... O O O O O
Andere scheinen fur sich geringere MaBstibe zu akzeptieren, als ich das tue. ... O O O O O
Wenn etwas schief gelaufen ist, fihle ich mich schnell verantwortlich. ........cccccceeees O O O O O
Wenn ich Kollegen oder Eltern um Unterstitzung bitte, dann ist das ein Zeichen

von Schwache. ... ©0O0O0O0
Ich setze mir héhere Ziele als die meisten meiner Kollegen. ... @ O O O O
Wenn ich ein Ziel nicht erreiche, gebe ich mir selbst die Schuld daran. ... O O O O O
Ich vermeide es lieber Dinge auszuprobieren, wenn ich mir liber das Ergebnis OO0 00 O

nicht ziemlich sicher bin.
Ich erwarte von mir héhere Leistungen bei meinen taglichen Aufgaben als die

meisten anderen es von sich verlangen. ............oovioieinicnnincnens ©0O0O0O0
Wesrl?“i:;c;:;n Unterstitzung bitte, ist dies ein Zeichen meiner Inkompetenz und OO0 OO0 O0
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AUS DEM GLEICHGEWICHT. Die Reaktionen auf berufliche Belastungen sind ganz

unterschiedlich. Wie gehen Sie mit belastenden Situationen im Beruf um, die Sie beeintrichtigen,
innerlich erregen oder aus dem Gleichgewicht bringen?

Bitte denken Sie an die letzten 2 Wochen: Was haben Sie im Zusammenhang mit solchen Belastungen
Ublicherweise gedacht, gefiihlt oder getan?

Wenn mich Belastungen aus dem Gleichgewicht bringen ... garnicht kaum OO e
... versuche ich, ganz ruhig und gleichméBig zu atmen. ...........co.ooeeee. O O O O O
... versuche ich, Haltung zu bewahren. ... O O O O O
vge;':;ﬁhzeuifllér?: ‘Grunde, die zu dieser Bilftung gefiihrt haben, ...... o o o o O
.. tue ich Dinge, die ich genieBe. ... O O O O O
... bin ich deprimiert. .... - v O O O O O
... beschéftige ich mich mit etwas Angenehmen. ... ] O O O O
e;g;if:r:? MaBnahmen zur Beseitigung der Ursache der 0O 0 0O 0O 0
... neige ich dazu, zu resignieren. O O O O O
... sage ich mir, du musst dich ZusammenreiBen. ... O O O O O
... sage ich mir, du darfst die Fassung nicht verlieren. ... O O O O O
... erscheint mir alles so hoffnungslos. O O O O O
... meide ich Menschen. O O O O O
... mochte ich am liebsten ganz alleine sein. O O O O O
... versuche ich mein Verhalten unter Kontrolle zu bringen. ........cccc...... O O O O O
... schlieBe ich mich von meiner Umgebung ab. .........cmmmeceeeene © O O O O
rvnve;cghféljrl;r;:rkzl::‘n Plan, wie man die Schwierigkeiten aus dem o e} o o o
... versuche ich mir erst recht etwas Gutes zu goNNEN. ....ccoooeeeeeersnreneeenens O O O O O
... denke ich an etwas, das mich entspannt. O O @] O O
... tue ich etwas zu meiner Entspannung. O O O O O
... neige ich dazu, alles sinnlos zu finden. O O @] O @]
... nehme ich mir etwas Schones vor und tue es. ... O O O O O
... versuche ich mir alle Einzelheiten der Situation klar zu machen. ...... © ®) O O O
... schalte ich bei der Unterrichtsvorbereitung zuriick. ... O O O O O
... gehe ich beruflichen Anforderungen aus dem Weg. ... O O O O O
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QU!S-Faktorenbildung

Forderplanung 1 (.70)

1. Sonderpadagogische Forderschwerpunkte werden in die individuelle Fordatung
einbezogen. (quis_1)

2. Alle Schuler mit sonderpadagogischem Férderbedarf haben einen férderdiagno
schen Bericht als Grundlage fiir die individuelle Forderung. (quis_2)

3. Schuler mit sonderpédagogischem Foérderbedarf haben einen Foérderplan. (quis

Adaptive Unterrichtsgestaltungi (.85)

1.

Die Lernausgangslage und die Lernentwicklung aller Schuler werden regelmafi
Uberprift. (quis_4)

Alle Schuler kbnnen im Bedarfsfall individuelle Férderung in Anspruch nehmen.
(quis_5)

Inklusiver Unterricht berticksichtigt die individuellen Zugénge aller Schuler zu de
Lerninhalten. (quis_6)

Der Unterricht tréagt den unterschiedlichen L-arnd Leistungsvoraussetzungen alle
Schiler angemessen Rechnung. (quis_7)

Der Unterricht ist fur alle Schiler klar, verstandlich und transparent. (quis_8)

Inklusiver Unterricht bietet allen Schiler einen wohlorganisierten-Lierd Entwick-
lungsraum. (quis_9)

Inklusiver Unterricht bemuaht sich um ein lernférderliches Klimaalig. (quis_10)

Die Schule kann auf fachliche Beratung und Begleitung zurtickgreifen.(quis_25)

Inklusive Schukonzepti (.77)

1. Kooperation findet auch Uber die Grenzen der Klasse hinaus statt. (quis_15)

2. Das Schulkonzept eroffndtoglichkeiten, tber die Chancen einer inklusiven Schu
zu reflektieren. (quis_16)

3. Die Schulleitung ist aktiv an der Entwicklung eines inklusiven Schulkonzepts be

ligt. (quis_17)

Die Schule hat das Leitbild der Inklusion in ihrem Schulkonzegnkert. (quis_19)

Im Kollegium wird das Thema Inklusion unterstitzt. (quis_20)

Interne Kooperation 7 (.80)

1. Im Unterricht wird im Team gearbeitet. (quis_11)

2. Der Unterricht wird gemeinsam geplant und in Absprache durchgefdgbigs. 12)

3. Die Unterrichts und Erziehungsarbeit wird gemeinsam reflektiert. (ql8%

4. Die padagogische Arbeit wird so organisiert, dass diese moglichst zeitnah und ¢

tiv zu bewaéltigen ist. (quis_14)
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Externe Kooperationi (.77)

1. Im Schulleben ist es selbstverstandlich, dass alle Schiler erfolgreich an allen at
terrichtlichen Aktivitaten teilnehmen kénnen. (quis_18)

2. Die Schule kooperiert mit allen am direkten padagogischen Prozess Beteiligten.
jedem Schiler bestmdglichernbedingungen erdffnet werden. (quis_21)

3. Die Schule strebt die Entwicklung eines Netzwerkes an, damit allen Scthékdr
mdogliche Lebensund Entwicklungsbedingungen in der Gesellschaft eréffnet wer
(quis_22)

4. Die Zusammenarbeit mit den Eltewird als Voraussetzung betrachtet, um die inkl
sive Schule voranzubringen. (quis_23)

5. Das Umfeld wird mit in die inklusive Schulentwicklung einbezogen. (quis_24)
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Il Leitfaden der qualitativen Interviews

1) Inklusion durch Umsetzung vonArtikulationsraumen

Y Einstiegsfrage
Sie und lhre Kolleginnen schatzen ein, dass an Ihrer Schule Inklusion im
Kontext von Forderplanung, adaptiver Unterrichtsgestaltung, inklusives
Schulkonzept, interne sowie externe Kooperation (schon weit / weniger
weit) vorangeschritten igé nach Ergebnis der Schule

Y Positiv-Beispiele
Wie gelingt konkret die praktische Umsetzung dieser Dimensionen inklu-
siver Bildung?

Y Negativ-Beispiele
Warum gelingt Ihnen die Umsetzung dieser Dimensionen/ mancher Di-
mensionen zum jetzigefeitpunkt weniger gutZingang auf Gesprachs-
situation, die sich in den meisten der Félle durch eine Frage nach For-
derplanung, Bearbeitung von Konflikten, Elternkooperation sowie Ko-
operation mit Therapeurtnenwiderspiegelte.

Y Schlusselfaktoren
Wann und wi&konkret gelingt Ihnen diese Umsetzung? Denken Sie da-
bei sowohl an ihre Methoden im Unterricht zur Wissensvermittlung als
auch an Malinahmen, die Sie fir die soziale Inklusion lhrer Schilerinnen

in der Klasse ergreifen.

2) Inklusion im Schulalltag

Y Beitrag zur Klassengemeinschaft
Wie unterstitzen Sie Schilerinnen mit Beeintrachtigung darin, dass diese
einen wertvollen Beitrag zur Klassengemeinschaft leisten kbnnen?

Y Kulturelle Anerkennung
Wie ermdglichen Sie in der Klasse einen gemeinsamen Austausch tber
unterstiiedliche kulturelle und familiensozialisatorische Hintergriinde
Ihrer Schilerinnen?

Y Sensibilisierung und gegenseitige Bereicherung
Wie bringen Sie lhren Schilerinnen, die besonders auffallig sind, die

gleiche Akzeptanz wie allen anderen Schulerinnen eatg¥gder: Sie
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haben jetzt schon von ganz viel Vielfalt in ihrer Klasse gesprochen. Wie
schaffen Sie es, dass Sie allen immer die gleiche Akzeptanz entgegen-

bringen?

3) Inklusion durch Anerkennung

Y Wertschatzung
In meiner Dissertation geht es um die Frageh Anerkennung zwischen
Sch¢l erinnen und Lehrerinnen. Eine ap
nung ist Wertschéatzung.
Was bedeutet fur Sie Anerkennung im Kontext von Inklus@der:
Gibt es fur Sie noch andere Formen der Anerkennung oder ist es auch die
Anerkennung in Ihrem téaglichen Schulalltagshandeln, die es [Inklusion]
moglich macht

Y Offene Vertiefungsfrage
Wie zeigt sich Anerkennung in lhrem alltaglichen Schulallidgadeln?
Denken Sie dabei zum Beispiel auch an Ihre Kommunikation mit den
Schilerinnen.

Y Verstandnis von Anerkennung
In welchen Tatigkeiten bendtigen Sie ein gemeinsames Verstandnis von
Wertschéatzung gegentber einer heterogenen Schilerschaft im Lehrerkol-
legium?

Y Meritokratie (Widerspruch)
In einer Theorie normativer Inklusionsforschung erfordehulische In-
klusion eine bedingungslose Anerkennung von Schuilerinnen mit Beein-
trachtigung. Diese bedingungslose Anerkennung scheint aber im Wider-
spruch, z.B. mit den Anforderungen unseres Schulsystems in einer Leis-

tungsgesellschaft, zu stehen. Wie gehiem3t diesem Widerspruch um?
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IV Kodierleitfaden

Kategorie

Definition

Ankerbeispiel Kodierregel

Kultur der inklusiven Anerkennung

Egalitare Differenz

Alle Textstellen, in denen
Lehrkréafte die Gleichwertig-
keit allerSchulerinnen zum
Ausdruck bringen

AUnd diese Haltung ber ¢cksicht i (z B.durchAnerkennung

dass Verschiedensein ganz normal ist und wertvoll ist. Und das ist die, von Verschiedenheit, Gleict

diese Grund, Mittelpunkt von dieser Haltung. Und dann kann man irger behandlung, Ausdruck von

wie den Kindern oder auch den starken Kindern, anders gegeniiberte Selbstverstandlichkeit hieral

(A3_L3, #14) chiefreier Haltung gegentibe
allen Schilerinnen

Wertschatzung

Alle Textstellen, in denen
Lehrkrafte Wertschéatzung ge:
genlber Schilerinnen als ge-
lebten inklusiven Wert zum
Ausdruck bringen

AJa, auf jeden Fall, also kIl ar, =z B.durchHaltunggegen-
das Kind wertschatzt, jeder Mensch wittrtgeschatzt werden. Also und d Uber Shilerinnen, Beloh-
in der Klasse ist genauso wichtig und auch untereinander miissen sie ¢ nung oder Hervorhebung
nen, dass sie sich gegenseitig wertschatzen, egal ob das jetzt eine gut von Leistung der Schiilerin-
tung bringtodernichi  ( A3 _L2, # 17) nen

Kulturelle Anerkennung

Alle Textstellen, in denen
Lehrkrafte kulturelle Anerken-
nung gegeniber Schilerinnel
als gelebten inklusiven Wert
zum Ausdruck bringen

AWi r haben dieiber ei®eSthifdfracht mihnach Deutsch z. B. durch Beriicksichtigung
land kam und ja, die hat einfach auch mal erzahlt davon und die Schiilc unterschiedlicher kultureller
wissen, dass ich da ganz empfindlich reagiere, wenn jemand das nicht Hintergriinde oder der Mog-

sch@atzen kann, was da passi ermn ilichkeit diese zu artikulierer
Fragen. Die kdnnen mich alles fragen und das wissen siefaucl B 3 _
#23)

Sensibilisierung

Alle Textstellen, in denen
Lehrkrafte das Instrument det
Sensibilisierung von Schiile-
rinnen und Eltern fur inklusive
Werte nennen

AMit Gespr2achen und mit meiner Z. B. durch Gesprache, So-
dass mir das nicht passt, wie sie sich verhalten und erklare ihnen auch zialibungen oder Koriktar-
sie sth verhalten, also wie sie sich fiihlen wiirden in so einer Situation. beit

es immer wirkt, weil3 ich nicht, glaube ich auch nicht, aber durch Gespi

kann man schon viel erreichen beiden Kindérn ( B3 _ L3, #4
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Gegenseitige Bereicheruni

Alle Textstellen, in denen
Lehrkréafte kulturelle Anerken-
nung gegentber Schilerinnel
als gelebten inklusiven Wert
zum Ausdruck bringen

ADas merkt man gerade gut an de z B.durchLerneffekte bei
rung. Diesind so eine Bereicherung. Unglaublich was man da lachen ki anderen Kindern oder dem
auch ja. Und was das Ganze entspannt. Ganz toll. Also die fehlen uns Wunsch, dass Kinder Empa
gentlich sogar fast [ é] al so di thieflreinander entwickeln
darfe haben, keine Beeintrachtigungen und so, dieh sie halt verdeckt

wo-anders, die werden wirklich in ihrer, in ihrer sozialen Entwicklung ge

forderth ( A3 _L3, #74)

Grenzen inklusiver Aner-
kennung

Alle Textstellen, in denen
Lehrkrafte Grenzen inklusiver
Arbeit in der Schule zum Aus

Alch w¢rde auf keinen Fall di e z. B. durch systemische
ganz, ganz wichtig und es ist auch eben ganz wichtig wirklich zu tberle Grenzen der Institution
Ist das Knd jetzt hier [Schule mit dem Schulprofil Inklusion] besser auf¢ Schuleoder personliche

druck bringen hoben oder ist das Kind besser i i Uberforderung (zuwenig
immer von Fall zu Fall nattirlich unterschiedliéh ( A1 _L 2, # & Zeit, zu wenig Ressourcen)
Meritokratie (Widerspruch) Alle Textstellen, in denen AAl so/ / i ch e rstsehbn eth §magas Rehnound.da inac z. B. Unzufriedenheit, Inklu-

Lehrkrafteeinen Widerspruch
zwischen Leistungsgesell-
schaft und Inklusionsanspruc
wahrnehmen

dem System auch wahnsinnig bose. Einerseits Inklusion so vehement sion zu leben und gleichzei-
dern, wie das im Moment der Fall ist, von allen Schulen, von allen Lehi tig die Selektionsaufgabe de
Und auf der anderen Seite aber im System so hart zu bleibers eilfach Schule wahrzunehmen

isth ( A3_L1, #36)

Forderplanung

Forderplanerstellung

Alle Textstellen, in denen
Lehrkrafte den Prozess der
Forderplanerstellung benennt
oder beschreiben

Agrundsatzlich hat jedes Kind, das nach sonderpadagogischem Férder
darf unterrichtet wird und wo der diagnostiziert ist auch, der sonderpad
gogische Forderbedarf, in welchen Bereichen auch immer, gffit eliese
Bereiche einen individuellen Forderplan fir jedes Kind ( A4 _ L 1,

FordermalRnahmen

Alle Textstellen, in denen
Lehrkrafte Mal3Bhahmen zur
speziellen Férderung von
Schiilerinnen nennen

AEin Liftkurs, ja das ist so ei Iz B.Liftkurse
Stundenplangestaltung funktioniert ja so, dass man an Schuljahresanf:

sich die Forderstunden Uberlegt und zuteilt und Liftkurse sind so tempc

begrenzte Mal3nahmen, wo die Kindam Beispiel ganz intensiv / wenn

man sagt, wir machen jetzt mal finf Stunden pro Woche Uber einen Ze

raum von vier Wochen eine intensive Matheférderung, wo wir uns gens
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den Zahlenraum bis 20 nochmal angucken und alle Efsteit und auch
Drittklassler, die das noch nicht haben, die kommen da rein in den Kurs
Die kriegen nochmal so einen Intensivkurs im Sinne von: Die werden g
tet auf die nachste Lernstuie ( A2 _ L2, #12)

Evaluation

Alle Textstellen, in denen
Lehrkrafte sich zur Evahtion
von Foérderplanen auf3ern

A | glaube dasist tatsachlichsehrunterschiedlich. Also ich glaube / Alsc z. B. Zustandigkeiten, Zeit-
da musstéch raten,weil ich selbernichtdrinbin.[ € ], aber d raume, Methoden
keineeinheitlicheVorgabe dassesheildtalle achtWochen, alle 12 Wo-

chen.lch glaube esist praktikabel, es wird so gemacht, ein Fortschreibe

bis zu den nachsten Ferien, also immer in diesen Taktungen, in diesen

bis acht Wochen Taktungén ( A2 L2, #8)

Nachteilsausgleich

Alle Textstellen, in denen
Lehrkrafte sich zum Nachteil-
sausgleich au3ern

Da reicht der Nachteilsausgleich bei Proben auch sehr weit. Also da ke
man dann Multiple Choice Aufgabstellen, statt langer Texte. Da duirfen
die Kinder auch mal was in so ein Gerat diktieren zur Lésung. Und mu
das nicht selber schreiben, da darf auch die Schulbegleitung das schre
Fur das Kind, was das Kind diktiert, das koénnte ich jetzt nochreile
Stunde weitermachén ( A3 _L 1, #4)

NotenschutidNotenausset- Alle Textstellen, in denen AAl so die [Sch¢l er i nnld]schmiben keM® t « z. B. Notenschutz, Notenbe-
zung Lehrkréafte das Instrument de: Proben mit, haben also eikemplette Notenaussetzung, sie werden lern freiung, Notenaussetzung,
Notenschutzes nennen Zieldifferent unterrichtet und deshalb, beim LehrpRins spricht man da  aber nicht Nachteilsausgleic
jetzt von der individuellen Ler
sind da einfach nur Striche im Zeugnis, da wo die Noten steh@&emiind
danach gibt es eine Anlage, wo kurz beschrieben wird, was sie nfachel
(B4_L2, #10)
Ubergangsmanagement  Alle Textstellen, in denen AlJa, also ich glaube, dass der |z B.uberHerausforderun-

Lehrkrafte sich zum Uber-
gangsmanagment aulern

ten, glaube ich, das ist so die Jahrgangsstufe, wo es am meisten Leid, gen, Strategien oder Einstel
glaube ich, bei den Kindern und bei den Familien einfach[giétjveil die- lung

ser Ubertritt so als savebendes Orakel dann tber ihnen hiingt ( A 4 _

#39)
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Adaptive Unterrichtsge-
staltung

Lernklima

Alle Textstellen, in denen
Lehrkrafte sich zum Lernklim:
aufdern

ADann h abgeschaathdase &uehreine entsprechende Umgebu
ist, dass er eine ruhige Tischnachbarin hat, sodass er nicht aufgewihlt
durch Konflikte, weil einer 1| au
einfach eine konzentrierte ruhige Umgebung, auch, dasgul@rbeiten
kanni ( A3 _L4, #31)

z. B.herzliche Einstellung
gegenlber den Schilerinne
konzentrationsfordernde Lel
natmosphéare

Berlicksichtigung individu-
eller Zugange

Alle Textstellen, in denen
Lehrkrafte Beriicksichtigung
individueller Zugange zum
Ausdruck bringen

AlJa, natg¢rlich. Also es ist ja
irgendwie eine (AutismeSpektrumsstérung?) hat oder Asperger oder ei
geistige Behinderung. Also ich muss natirlich immer erst mal einlesen
professionalisieren. Wenn jetzt ein Kind mit Tourette oder irgendwelcht
anderen TieStérungen kommt, das lernt man ja nicht im Studium und n
turlich muss ich dann darauf achten, welche Eigenheiten, Besonderhei
die Kinder in ihrer Kommunikation mitbriepi ( A2 _ L2, # 21

z. B. Anbieten von unter-
schiedliche Lésungswegen
oder Methoden

Differenzierte Lehrund
Lernmaterialien

Alle Textstellen, in denen
Lehrkrafte den Einsatz von
Differenzierten Lehrund
Lernmaterialien nennen

AAl so da hab LermsdhwierigkeitenKdarm chussichtdiffere
zieren, dann gebe ich vielleicht auch mal ein Block mit zu grol3 gedrucl
Text oder einen halben Text oder ich mach die Aufgaben auch einfach
(A3_L1, #2)

z. B. groRRer gedruckte Auf-
gaben, zusatzliche Arbeits-
blatter, besondere Materia-
lien

Leistungsdifferenzierung

Alle Textstellen, in denen
Lehrkrafte den Einsatz von
Leistungsdifferenzierung nen:
nen

Adass alle Klassen unterschiedl:]
die Kinder, je nachdem, wo sie if&¢arken haben oder wo sie ihre Schwi
chen haben, im Wochenplan auch unterschiedliche Aufgaben bekomm
grundsatzlich aber im gleichen Thema arbeiten. Aber in unterschiedlict
Schwierigkeitsstufen, in unterschiedlichen Abstraktionsstufen, von der
Menge heunterschiedlicth ( A1 _ L1, #11)

z. B. vereinfachte Aufgaben
verringertes Aufgabenvolu-
men

TandemLernen/ Paten-
schaft

Alle Textstellen, in denen
Lehrkrafte den Einsatz von
TandemLernen/Patenschaft
nennen

AOder auch mit Stationen, auch
dann helfen sie sich auch gegenseitig, das lernen die eben auch in die
fenen Unterrichtsphasen ganz toll, also die kommen dann oft auch her.

z. B. kleine Lerngruppen,
Sitzordnung oder Paten-
schaften
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geht denn das Blatt? Sage ich, dar und der macht das schon, erklar es
dochmafi (A3 _L2, #1)

Offener Unterricht

Alle Textstellen, in denen
Lehrkrafte sich zun®©ffenen
Unterricht auRern

z. B. freie Zeiten, individu-
elle Auszeiten, Klassen-
wechsel

AUnd ansonsten madabsdch sodréie Aebsitsphamen
mehr oder weniger einbaue, wo dann die Schiller dann / die anderen S¢
ler zumindest gar nicht merken, wenn die Forderschiler beispielswe
einfach weniger machen als der Rest, weil sie eben einfach freier war
durfen unddann halt das Mathe zum Beispiel langer machen und daf
halt Deutsch nicht gemachthabén ( A4 L3, #25)

Inklusives Schulkonzept

Gemeinsames Verstandni:
von Inklusion

Alle Textstellen, in denen
Lehrkrafte sich zu einem
schulweiten, gemeinsamen
Verstandnis von Inklusion au-
Bern

ADa s alles nungetragen werden, wenn man sich da klar ist und eir z. B. Einigkeit im Kolle-
isth  ( A476L 2, # gium, Teilen von Werten

Leitbild

Alle Textstellen, in denen
Lehrkrafte sich zu einem
schulweiten Leitbild &uRern

AWir haben da ja auch unsere Motz B.Nennungdes Mws,
[Name der Schule]" das ist allein unser Spruch, unser Motto( A 1 _ L Erwahnung eines Leitbilds
#24)

Willkommenskultur

Alle Textstellen, in denen
Lehrkrafte eine Willkommens:
kultur als gelebten inklusiven
Wert zum Ausdruck bringen

AAl so ich glaube, dass hier sc h:z B.Ausdruck von Haltung,
gerin mit dem Kollegion sehr darauf hingearbeitet, eine besondere Will- Umgangsformen, Nennung
kommenskultur herrscht. Also schon eine besondere Form des Annehr von Werten

Das gehort natirlich bei der Inklusion eigentlich dazu und sollte selbst

standlich sein, aber man spiirt es auch. Also man spiirt esatsiEinwach-

sener, wenn man reinkommt. Als Kollege, wenn man neu dazu kommt.

Schulbegleitung, wenn man dazu kommt. Es sollte eigentlich was sein,

so was alle spliren und also ich habe es gespurt, also ich gekommen L

habe das als was Besonderes emgémin ( A3 _ L1, #32)
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Interne Kooperation

Sonderpadagogik Alle Textstellen, in denen AAl so i ch bremer Arbei tiamii kertfrantiert, weil wir ja Kin z. B. gemeinsames Erstellel
Lehrkrafte eine interne Koope der / Wir haben ja dieses Schulprofil Inklusion und haben dadurchiéin von Férderplanen, Beratunc
ration mit der Sonderpadago- mit sonderpadagogischem Forderbedarf in allen Klassen und da arbeit Unterstiitzungm Unterricht
gik erwahnen wir eng mit den Sonderpéadagogen zusammen, mit denen wir dierpl¢ oderin Konfliktsituationen

ne gemeinsam erstellen beziehungsweise die driiber gucken und die a
nensozusagem ( A2 _L2, #4)

Schulbegleitung Alle Textstellen, in denen AAl so teil weise bei manchen Sch,z B. Mehrwertoderbessere
Lehrkréafte eine interne Koope gleiter eben haben. Das ist ein gutes / eine gute Mdglichkeit, dass die ¢« Teilhabe durch eine Schulbe
ration mit der Schulbegleitunc teilnehmen kénnen am Unterricht, weil die eben noch zusétzliche Hilfe gleitung
erwdhnen fach bieten kénnen, aber auch eben Pausen bieten kénneh A4 _ L 3

Kollegium Alle Textstellen, in denen AJa, wir haben, also man hat ei (z B.Austauschim Kolle-
Lehrkrafteeine interne Koope: Schule, dass man sich austauscht und sich gegenseitig unterstitzt unc gium, gegeaseitige Unter-
ration im Kollegium erwahner und sagtwidd ( A3 _L 3, #62) stiitzung

TeamTeaching Alle Textstellen, in denen AAl so auf jeden Falll ma | mu s s d i z. B.gemeinsamer Unter-
Lehrkrafte eine interne Koope den am Tag zu zweit in der Klasse. Also als TedB1l L1, #160) richt bei doppelter Besetzun

ration im TearrlTeaching er-
wéahnen

Schulsozialarbeit

Alle Textstellen, in denen
Lehrkrafte eine interne Koope
ration mit der Schulsozialar-
beit erwahnen

AAl so wir haben vi el gemeihsandeewi haften! z. B. Besuche, gemeinsame
zum Beispiel letztes Jahr immer den Klassenrat einmal in der Woche, v Unterrichtsgestaltung, Riick
immer Klassenthemen besprochen wurden, das ging immer von den S sprachen

lernausi (B4 _ L3, #18)

Schulpsybologie

Alle Textstellen, in denen
Lehrkrafte eine interne Koope
ration mit der Schulpsycholo-
gie erwahnen

AAl so vor allem, wenn es jetzt  z B.Beratung, Einsatz fur
jetzt nur darum geht festzustellen, hat jemand eine Leserechtschreibsc Sozialtraining
che,brauche ich mich jetzt nicht unbedingt mit dem unterhalten, weil de

kriege ich ja eine Empfehlung vom Schulpsychologen, was ich macher

soll . A (A4_L1, #19)
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Schulleitung

Alle Textstellen, in denen
Lehrkrafte eine interne Koope
ration mit der Schulleitung er-
wéhnen

AJa da war jetzt heute auch ei n z B.Beratung, Eskalations-
muss dann auch stattfinden, dass eben die Betroffenen vor allem die v management, Vorleben von
gendamt und Schulbegleiterin und Rektorin hied ich jetzt als Klassenlei Werten

tung, dass wir uns eben treffen und da kédmpften wir heute darum, das:

cberhaupt eine Schweigepflichtel

Externe Kooperation

Eltern

Alle Textstellen, in denen
Lehrkréafte eine externe Ko-
operation mit Eltern erwahnel

ADie Eltern sind teilweise mit .z B.gemeinsame Entschei
also dahinter stehen und da mitmachen. Und wo sie nicht dahinter stel dung tGber Forderbedarf, Na
sondern wir immer &uptsachlich gucken miissen, dass die Eltern ihr Kir tenschutz, Ubergangsma-
so nehmen, wie es ist, da sind sie nicht mit einbezogen. Also das tun v nagement

auch nichtari  ( A1 _L1, #19)

Psychologieund Medizin

Alle Textstellen, in denen
Lehrkrafte eine externe Ko-
operation mit Personen aus d
Psychologie oder Medizin er-
wahnen

AEs finden Telefonate statt, od:z B.Beratung
rapeutin und den Eltern, das ist allesiglich@  ( A1 _L2, #18

Kommune

Alle Textstellen, in denen
Lehrkrafte eine externe Ko-
operation mit der Kommune
erwahnen

AUnd da gibt es ja zum Bei spi el z B.Unterstitzungsangebo
nen Kurs oder so ein fortlaufendes Programm eilgdgnimmer dann wenn der Kommune flr Schiler
sie Zeit haben, dazu kommen kénnen und einfach in der Kommunikatic nenoder Eltern

sich tiben kénnen. Oder auch ein bisschen Anleitungen oder und Tipps

kommen, was glaube ich auch ganz gut angenommen wird. Das ist hie

Familienst ¢ ¢R2zPunkt . A (B1_L

Weitere externe Koopera-
tion

Alle Textstellen, in denen
Lehrkrafte weitere Formen ex
terner Kooperation erwahnen

AUnd sind, es sind ja auch eisinde z. B.KooperationmitUni-
auch Lesepaten da. Ganz nette Frauen. Ja. Und da vermischt sich das versitaten, Lesepatinnen etc
ja. Also kriegt man auch dann oben in dem Verwaltungstrakt ein bissct

mehr mit.dAa (A3_L3, #70)

Wiinsche
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Veranderung struktureller Alle Textstellen, in denen

Ressourcen

Lehrkrafte den Wunsch nach Stundenumfangauechnt er st ¢t zt

einer Veranderung strukturel-
ler Ressourcen zum Ausdrucl
bringen

ADas s

gen¢ggend

Gel

d

zur Verf ¢ggul
bekommen. i

z. B. mehr Geld, bessere
Ausstattung, inklusivere
R&aumlichkeiten, mehr Persc
nal, mehr Anerkennungs-
stunden, Anderung in Klas-
sengrof3en, Benotung, insti-
tutionelle Rahmenbedingun:
gen

Qualifizierung

Alle Textstellen, in denen

AAl so

c h

hatte

mi

r

gew¢gnscht

Lehrkrafte den Wunsch nach kommt, Fortbildung eine Woche bevor es losgeht, weil also das, man v
besserer Qualifizierung zum so ins kalte Wassgeschmissen und da kann man ja auch viel falsch mi
chen, also wenn ich mit denen einen Purzelbaum machen lass, also, je
das brauchte/ Also das hétte ich jetzt gerne immer noch, einfach dass

Ausdruck bringen

auch

mi

ch

fachl

ch

besser

auske.:

Z. B.bessere Ausbildung,
mehr Weiterbildung
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V  Beispiel fur einen Forderplan

MAXIMILIANS-
UNIVERSITAT
MUNCHEN

1 Heimlich,

LUDWIG- © Lehrstuhl fur Lernbehindertenpadagogik:

Verantwortlich fiir die Forderplanerstellung:

Klicken Sie hier, um Ihren Namen
einzugeben.

Klicken Sie hier, um den Schulnamen und die Schuladresse
einzugeben

Individueller Forderplan

Angaben zur Schiilerin/zum Schiiler

Klicken Sie hier, um die Adresse einzugeben.

Klicken Sie hier, um den Namen der

Klassenlehrkraft einzug

eben.

Name, Vorname: Geburtsdatum: Alter: Klasse: Schulbesuchsjahr:

Klicken Sie hier, um den Namen des Klicken Sie hier, um Klicken Sie hier, um Klicken Sie hier, um Wahlen Sie ein

Kindes/Jugendlichen einzugeben. das Geburtsdatum das Alter einzugeben. | die Klasse Element aus.
einzugeben. einzugeben.

Adresse: Klassenlehrer/-in: Forderzeitraum:

Klicken Sie hier, um den Forderzeitraum

einzugeben.

Besonderheiten:
Klicken Sie hier, um Besonderheiten einzugeben.

Individuelle Starken:

Klicken Sie hier, um individuelle Starken einzugeben.

Férderbedarf im Fach

Klicken Sie hier, um das Fach
einzugeben.

einzugeben.

Klicken Sie hier, um das Fach

E

einzugeben.

Klicken Sie hier, um das Fach

Forderbedarf im Entwicklungsbereich
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LUDWIG-

MAXIMILIANS-
UNIVERSITAT
MUNCHEN

@ Lehrstuhl fir Lernbehindertenpadagogik:

Zusammenfassung der Forderplanung

Forderbedarf

Forderstrategie

(Forderziel, Schwerpunkt)

FordermaBnahmen

Forderorganisation
(Wer? Wo? Wann?)

Evaluation

im Fach
Klicken Sie hier, um das Fach
einzugeben

Klicken Sie hier, um die
Férderstrategie einzugeben.

Klicken Sie hier, um die
Férdermalnahmen
einzugeben.

Klicken Sie hier, um die
Férderorganisation
einzugeben.

Klicken Sie hier, um die
Evaluation einzugeben.

Klicken Sie hier, um die

Klicken Sie hier, um die

Klicken Sie hier, um die

Klicken Sie hier, um die

Im Entwicklungsbereich Férderstrategie einzugeben. Fordermalinahmen Férdermalinahmen Evaluation einzugeben.
einzugeben. einzugeben.

Ort, Datum

Ort, Datum Unterschrift

Vorlage eines individuellen Foérderplader LMU Minchen: https://www.edu.Imu.de/lbp/studium_lehre/lehramt_sonderpaed/pruefung/modulpruefung/modulpruefungen/madidup#érfp-ohnefaecher.docx
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