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1 EINFUHRUNG

Nicht nur die Bundesrepublik Deutschland befindet sich hinsichtlich der Organisation son-
derpédagogischer Hilfen im Schulsystem in einer Umbruchsituation. Die Ratifizierung der
UN-Behindertenrechtskonvention hat der Diskussion um den ,,richtigen* Férderort von
Kindern und Jugendlichen mit besonderen Unterstiitzungsbedarfen, die sich geschichtlich
bis zur Grindung der ersten Hilfsschulen zurtickverfolgen lasst (Hansel und Schwager
2003; Ellger-Riittgardt 2008; Moser 2013), weltweit eine neue Dynamik versetzt. Mit der
Einrichtung von Modellregionen fiir Inklusive Bildung hat das Land auf die 6ffentliche
Debatte um die UN-Konvention reagiert, und auch mit der Stadt Frankfurt einen entspre-
chenden Kooperationsvertrag geschlossen. Die Modellregion Inklusive Bildung kann dabei
auf die seit den 1970er-Jahren gerade auch in Frankfurt gemachten Erfahrungen mit dem
gemeinsamen Unterricht behinderter und nichtbehinderter Kinder aufbauen. Im Laufe der
1990er-Jahre erfolgte im Bundesland Hessen ein deutlicher Ausbau des gemeinsamen Un-
terrichts, an dem auch Frankfurt mal3geblich Teil hatte, der aber bereits zum Ende der
1990er Jahre zu einem abrupten Stillstand kam. Sowohl im Umfang als auch in konzeptio-
neller Hinsicht erfolgten in den 2000er-Jahren nur noch punktuelle Weiterentwicklungen,
wie etwa der Ausbau von Forderschulen zu Beratungs- und Forderzentren (BFZ). Mit der
Einrichtung Modellregionen soll nun den neuen, menschrechtlich fundierten Anforderun-
gen der UN-Behindertenrechtskonvention Rechnung getragen werden, und dabei sollen die
regionalen Erfahrungen mit ambulant arbeitenden sonderpédagogischen Unterstiitzungs-
systemen aufgegriffen und weiterentwickelt werden. Als wesentliche konzeptuelle Eck-
punkte sind zum einen die Bestandsgarantie des Umfangs der sonderpédagogischen Res-
sourcen bei deren Verlagerung von den Férderschulen in die inklusive Bildung sowie die
Einrichtung von Angeboten der Jugendhilfe an der Schule auch an den Grundschulen der
Region.

Die hier dokumentierte Evaluation hat sich auf die Grundschulen der Bildungsregion West
der Stadt Frankfurt fokussiert, erganzt um finf weitere ausgewahlte Grundschulen der Bil-
dungsregion Sid. Unser Interesse galt dabei drei Bereichen: Auf der institutionellen Ebene
haben wir uns fiir die Organisationsformen der sonder- und sozialpadagogischen Angebote
interessiert, auf der professionellen Ebene haben wir die Formate der Zusammenarbeit der
verschiedenen beteiligten Berufsgruppen in den Blick genommen und unser besonderes
Augenmerk lag darauf, wie die Schilerinnen und Schiler ihren Alltag in Schulen erleben,
die sich den Herausforderungen inklusiver Bildung gestellt haben.

Uberblick tiber den Aufbau des Berichts

Im folgenden Kapitel geben wir zunichst einen Uberblick tber die konzeptuellen Eck-
punkte der Modellregion, gehen auf einige aus unserer Sicht wesentliche Rahmenbedin-
gungen ein und stellen unseren Evaluationsauftrag dar. Im dritten Kapitel wird das metho-
dische Vorgehen vorgestellt und im vierten Kapitel ein Uberblick iiber den mittlerweile
doch deutlich anwachsenden Forschungsstand zu den uns besonders beschaftigenden Fra-
gen gegeben. Im funften Kapitel finden sich die Ergebnisse unserer Untersuchungen, die
wir im sechsten Kapitel dann noch einmal zu einem Fazit verdichten.
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In Frankfurt besteht eine lange Erfahrung mit dem gemeinsamen Unterricht behinderter
und nichtbehinderter Kinder. Erste Schulversuche wurden bereits in den 1980er Jahren ein-
gerichtet und wissenschaftlich begleitet (Deppe-Wolfinger et al. 1990). Nach den erfolg-
reichen Modellversuchen und dem Ausbau des gemeinsamen Unterrichts in den 1990er
Jahren stagnierte die Entwicklung allerdings und blieb, wie vielfach in Deutschland zu be-
obachten, punktuell auf einzelne Schulen beschrénkt (Schnell 2003). Die Verteilung der
Schulstandorte hatte sich evolutionér entwickelt und blieb daher eher zufallig.

Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention und der sich hieraus ergeben-
den Verpflichtung, ein wohnortnahes Angebot inklusiver Bildung fur alle Schilerinnen und
Schler vorzuhalten, ist im Jahr 2009 eine neue Situation entstanden. Die Erfahrungen des
gemeinsamen Unterrichts gilt es nun in die Flache zu tragen. Hierfir sind angemessene
Organisationsformen zu entwickeln und neue Modelle der Arbeitsteilung, zwischen und
innerhalb der beteiligten Institution und Schulen zu erarbeiten. Die Einrichtung der Mo-
dellregion Inklusive Bildung Frankfurt soll diesen Prozess beférdern, der allerdings in ei-
nen breiteren bildungspolitischen Kontext eingebettet ist. Auf diesen werden wir im Fol-
genden kurz hinweisen.

2.1 Bildungspolitische Rahmung: Inklusion im Schulsystem

Es besteht ein breiter fachlicher Konsens, dass der Begriff der Inklusion nicht nur auf die
Kategorie Behinderung zu beschrénken sei, sondern alle Menschen adressiere, die von ge-
sellschaftlicher Marginalisierung bedroht oder betroffen sind. So heilt es in einem viel-
zitierten Papier der UNESCO:

“Although there are different categories of vulnerable and marginalized groups to consider—such
as women and girls, linguistic minorities, indigenous peoples, children with disabilities—the nature
of the concept of inclusive education is non-categorical and aimed at providing effective learning
opportunities for every child, in particular tailored learning contexts” (UNESCO 2008, S. 9).

Trotz dieser immer wieder zu hérenden Proklamation eines ,,breiten Inklusionsverstind-
nisses hat sich die Diskussion um Inklusion in der BRD doch im Wesentlichen auf die
Differenzlinie Behinderung fokussiert. Im schulischen Kontext ist hier allerdings eher die
Kategorie ,,sonderpidagogischer Forderbedarf von Relevanz, die zwar Uberschneidungen
mit dem Behinderungsbegriff aufweist, aber zweifellos nicht synonym zu verwenden ist.
So stellen die drei sonderpédagogischen Forderschwerpunkte Lernen, Sprache und emoti-
onal-soziale Entwicklung etwa zwei Drittel aller Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf. Das sind Kinder und Jugendliche, die in der Regel weder im
sozialrechtlichen noch im fachlichen Verstindnis als ,,behindert* gelten. Dies ist insofern
zu beachten, als viele Anstrengungen um die Inklusion sich auf diese Gruppe von Schii-
ler*innen beziehen, was zwar prinzipiell zu begriiBen ist, aber letztendlich zu dem parado-
xen Ergebnis einer ,,Umsetzung* der UN-Behindertenrechtskonvention ohne Schiller*in-
nen mit Behinderung zu fihren droht (Klemm 2018).
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2.1.1 Die UN-Behindertenrechtskonvention

Die Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen (UN-BRK) wurde 2006 durch
die UN-Generalversammlung in New York verabschiedet. Sie basiert auf den allgemeinen
Menschenrechten und definiert insofern keine Sonderrechte fiir Menschen mit Behinde-
rung. Die UN-BRK beschreibt vielmehr staatliche Achtungs-, Schutz- und Gewahrleis-
tungspflichten sowie Ziel- und Forderpflichten, deren Einhaltung die Wahrung der univer-
sell glltigen Menschrechte auch fur Menschen mit Behinderung sichern soll (Degener
2015). Zentraler Bezugspunkt der Konvention ist ein Verstandnis von Behinderung, nach
dem ,,Behinderung aus der Wechselwirkung zwischen Menschen mit Beeintréchtigungen
und einstellungs- und umweltbedingten Barrieren entsteht, die sie an der vollen, wirksamen
und gleichberechtigten Teilhabe an der Gesellschaft hindern“, (UN-BRK 2006, Praambel
Absatz (e)). Folgt man diesem sogenannten bio-psycho-sozialen Behinderungsbegriff,
nach dem die Einschrankung der sozialen Teilhabe den Kern des Phdnomens Behinderung
ausmacht, so missen folgerichtig die Barrieren, die an der Teilhabe hindern, in den Blick
genommen und ausgeraumt werden.

Die UN-Konvention bezieht sich auf alle Lebensbereiche wie Wohnen, Arbeit, Freizeit,
Politik, Recht oder Gesundheitsversorgung. Besonders folgenreich ist sie allerdings im Be-
reich Bildung, der in Artikel 24 thematisiert wird. Hier verpflichten sich die Vertragsstaa-
ten dazu, ein inklusives! Bildungssystem auf allen Ebenen vorzuhalten (UN-BRK Atrtikel
24 (1). In Absatz (2) a wird weiterhin erklért, dass ,,Menschen mit Behinderungen nicht
aufgrund von Behinderung vom allgemeinen Bildungssystem ausgeschlossen werden* diir-
fen. Von Teilen der deutschen Bildungspolitik und Bildungsverwaltung wurde unter Be-
zugnahme auf diese Passage anfanglich noch argumentiert, dass sich fiir die Bundesrepub-
lik aus der Ratifizierung der UN-BRK im Bildungssystem gar kein Handlungsbedarf er-
gebe, da die Sonder-/Forderschulen ja Teil des allgemeinen Bildungssystems seien. In Ab-
satz (2) b der UN-BRK heif3t es jedoch unmissverstandlich, dass

»Menschen mit Behinderungen gleichberechtigt mit anderen in der Gemeinschaft, in der sie leben,
Zugang zu einem integrativen, hochwertigen und unentgeltlichen Unterricht an Grundschulen und
weiterfiihrenden Schulen haben“ (UN-BRK 2006, Artikel 24 (2) b).

Bedeutungsvoll ist zudem die Zusicherung in Absatz (2) ¢, ,,dass angemessene Vorkehrun-
gen fur die Bedirfnisse des Einzelnen getroffen werden“ (UN-BRK 2006, Artikel 24 (2)
¢). Auch wenn es vielfach strittig bleibt, was nun genau unter angemessenen Vorkehrungen
zu verstehen ist, geht aus den Bestimmungen dennoch eindeutig hervor, dass Kinder und
Jugendliche mit Behinderung nicht nur das Recht auf den Besuch einer Regelschule haben,
sondern dass darliber hinaus ein Anspruch auf die Gewahrung der nétigen Unterstiitzung
zur Sicherung des Bildungserfolgs besteht.

Es ist zudem wichtig darauf hinzuweisen, dass die UN-Konvention keine Unterscheidun-
gen hinsichtlich Art oder Umfang der Beeintréchtigung trifft, sie gilt umstandslos fur alle

! Es sorgte fiir einige Irritation, dass in der deutschen Fassung der UN-BRK die englischen Begriffe ,,inclusive® bzw. ,,inclu-
sion‘ mit ,,integrativ* bzw. ,,Integration” iibersetzt wurden. Ungeachtet der Kontroverse, inwieweit diese Gleichsetzung von
Integration und Inklusion fachlich angemessen ist, bleibt dies insofern folgenlos, als ohnehin die englische Textfassung
rechtsverbindlich ist.
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Kinder und Jugendlichen. In der (fach-)6ffentlichen Diskussion wird oftmals nicht berlick-
sichtigt, dass die normative Grundlage der Programmatik der Inklusion auf dem allgemei-
nen Menschenrecht basiert und damit letztlich nicht verhandelbar ist.

2.1.2  Inklusion im deutschen Schulsystem

Gleichwohl stellen die MaRgaben der UN-Behindertenrechtskonvention das deutsche Bil-
dungssystem mit seinem ausgebauten und ausdifferenzierten Foérderschulsystem vor groRe
Herausforderungen. Zwar ist das Konzept der gemeinsamen Unterrichtung von behinderten
und nicht-behinderten Schilerinnen und Schulern alles andere als neu. In allen Bundeslan-
dern lagen bei der Einfuhrung der UN-BRK mehr oder weniger umfangreiche Erfahrungen
damit vor. Zudem zeigen internationale Vergleiche, dass sich der Anteil von Schilerinnen
und Schiilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf in Deutschland im Durchschnittsbe-
reich bewegt.

Ungewdhnlich hoch war und ist in Deutschland allerdings der Anteil von Schilerinnen und
Schilern mit sonderpédagogischem Forderbedarf, die trotz der bestehenden Ansétze des
gemeinsamen Unterrichts nicht an Regelschulen, sondern eben an Férder- bzw. Sonder-
schulen unterrichtet werden, wie die folgende Grafik verdeutlicht.

Quote sonderpadagogischer Férderung in Europa
Gesamt und in Sonderschulen/-klassen (2014)
Quelle: European Agency 2018
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Abbildung 1: Sonderpéadagogische Férderung in Europa (vgl. European Agency for Special Needs and
Inclusive Education (2018), eigene Berechnungen)

Aktuelle Statistiken zeigen einen deutlichen Anstieg der Zahl von Kindern mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf in der Regelschule seit der Ratifizierung der UN-BRK. Waren
dies im Schuljahr 2008/09 noch knapp 89 Tausend Schiilerinnen und Schiiler, so stieg diese
Zahl bundesweit auf 206 Tausend Kinder und Jugendliche im Schuljahr 2016/17 (Klemm
2018, S. 18f.).
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Allerdings ist es nicht zu einem entsprechenden Riickgang der Schiilerzahlen in Forder-
schulen gekommen. So besuchten 393 Tausend Kinder und Jugendliche im Schuljahr
2008/09 eine Forderschule, diese Zahl ging im Jahr 2016/17 auf 318 Tausend zurtick, bei
insgesamt ricklaufigen Schilerzahlen. Klemm zeigt, dass es in dem genannten Zeitraum
bundesweit lediglich zu einem Riickgang der Sonderschulbesuchsquote um 0,6 Prozent-
punkte (von 4,9% auf 4,3%) gekommen ist, dies wiederum bei deutlichen Unterschieden
zwischen den Bundeslandern. So ist in einzelnen Bundeslandern (Baden-Wurttemberg,
Bayern und Rheinland-Pfalz) sogar ein Anstieg der Foérderschulbesuchsquote zu verzeich-
nen, fur Hessen wird ein Rickgang um 0,2 Prozentpunkte von 4,3% auf 4,1% berichtet
(Klemm 2018, S. 10).

Diese Entwicklungen basieren aber im Wesentlichen darauf, dass immer mehr Schilerin-
nen und Schiilern ein sonderpadagogischer Forderbedarf zugesprochen wird. Trotz insge-
samt sinkender Schulerzahlen ist deren Zahl in dem genannten Zeitraum deutlich angestie-
gen (von 482.155 auf 523.813). Wurde im Schuljahr 2008/09 noch 6,03% aller Schiilerin-
nen und Schiler ein sonderpadagogischer Forderbedarf zugesprochen, so war dies im
Schuljahr 2016/17 bereits bei 7,14% aller Schiler*innen der Fall. Zudem ist bemerkens-
wert, dass sich der Riickgang der Schilerzahlen an Forderschulen in den meisten Bundes-
landern auf den Forderschwerpunkt Lernen beschrénkt, so auch in Hessen. An den Forder-
schulen der anderen Forderschwerpunkte bleiben die Schiilerzahlen mehr oder weniger
konstant, oder sie steigen sogar an. Ahnliche Effekte wurden Gbrigens auch schon bei der
ersten Welle des Ausbaus des Gemeinsamen Unterrichts in den 1990er Jahren beobachtet.

2.1.3 Entwicklung des inklusiven Bildungssystems in Hessen

Aufgrund der Kulturhoheit der Lander finden wir im Bereich der Inklusion, wie in anderen
Bereichen des Schulsystems auch, gravierende Unterschiede zwischen den Bundeslédndern
vor. Hessen und auch der Stadt Frankfurt kam hier eine gewisse Vorreiterrolle zu. Wie
oben bereits erwéhnt, fanden die ersten Modellversuche im Bereich der inklusiven Bildung
bereits in den 1980er Jahren im Rahmen des gemeinsamen Unterrichts statt. Es folgte ein
sukzessiver Ausbau in den 1990er Jahren. In dieser Zeit wurde der gemeinsame Unterricht
vom Status des Schulversuchs in ein regelhaftes schulisches Angebot tberfiihrt, allerdings
gleichzeitig unter den Finanzierungsvorbehalt gestellt. Dies fuhrte zu einem hochst unter-
schiedlich ausgebauten Angebot (damals noch) integrativ arbeitender Schulen nicht nur in
den verschiedenen Regionen Hessens, sondern auch innerhalb des Frankfurter Stadtgebiets.
Seit Ende der 1990er Jahre stagnierte der quantitative Ausbau des gemeinsamen Unter-
richts und auch das Thema Inklusion selbst schien, nicht zuletzt infolge der Aufregungen
um die PISA-Ergebnisse zu Beginn der 2000er Jahre, aus der (fach-)dffentlichen Diskus-
sion weitgehend verschwunden zu sein.

Diese Situation dnderte sich dramatisch mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechts-
konvention. In Hessen wurde darauf als erste Reaktion im Jahr 2010 im Kultusministerium
das Projektburo Inklusion mit Fachberater*innen aus den staatlichen Schuldmtern einge-
richtet, um die Vorgaben der BRK im Bereich der schulischen Bildung umzusetzen und

10
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die Schulentwicklungen fachlich zu begleiten. Im Jahr 2011 erfolgte eine Novellierung des
hessischen Schulgesetzes, in dem in § 51 (1) die inklusive Beschulung zwar als Regelform
eingefihrt wird, die in 8 54 aber durch die Fortschreibung des Finanzierungsvorbehalts
wieder eine deutliche — und bis heute gultige — Einschréankung erfahrt:

(4) Kann an der zustédndigen allgemeinen Schule die notwendige sonderpédagogische Férderung
nicht oder nicht ausreichend erfolgen, weil die rdumlichen und personellen Mdglichkeiten oder die
erforderlichen apparativen Hilfsmittel oder die besonderen Lehr- und Lernmittel nicht zur Verfu-
gung gestellt werden kdnnen, bestimmt das Staatliche Schulamt auf der Grundlage einer Empfeh-
lung des Forderausschusses nach Anhdrung der Eltern, an welcher allgemeinen Schule oder Forder-
schule die Beschulung erfolgt (HKM 10.06.2011, § 54 (4)).

Mit dieser Novellierung des Hessischen Schulgesetzes wurde die Rolle der Beratungs- und
Forderzentren deutlich gestarkt. Perspektivisch sollten sie in enger Zusammenarbeit mit
den Regelschulen die fachliche Basis der inklusiven Beschulung von Kindern und Jugend-
lichen mit sonderp&dagogischem Forderbedarf sichern. Bis heute kontrovers diskutiert
wird die Entscheidung, die Beratungs- und Forderzentren regelhaft zur Stammschule der
in der Inklusion tatigen Forderschullehrer*innen zu machen. Im gemeinsamen Unterricht
war es an vielen Standorten Ublich geworden, dass die Férderschullehrer*innen an die je-
weilige Regelschule versetzt und damit Teil deren Kollegiums wurden. Begriindet wird die
Lozierung der Forderschullehrer*innen an den BFZs a) mit der Sicherung der Fachlichkeit,
b) mit der Notwendigkeit der Aufrechterhaltung einer Auflenperspektive und c) mit den
flexibleren Steuerungsmaglichkeiten der ohnehin knappen Personalressourcen.

Details der sonderpadagogischen Forderung in Regelschulen und in Férderschulen werden
durch die Verordnung tber Unterricht, Erziehung und sonderpédagogische Forderung von
Schilerinnen und Schillern mit Beeintrachtigungen oder Behinderungen (Hessisches Kul-
tusministerium 01.07.2012) geregelt. Hier werden vorbeugende MaRnahmen sowohl als —
gemeinsame — Aufgabe der Regelschule wie auch der sonderpadagogischen Férderung ge-
nannt. Wenn bei einer Schilerin oder einem Schiler sonderpadagogischer Forderbedarf
festgestellt wurde, so erfolgt eine schiillergebundene Zuweisung von Férderschullehrerstun-
den (8 13). Eine systemische Ressourcenzuweisung, wie sie mittlerweile international (ib-
lich ist (Katzenbach und Schnell 2012), sieht die VOSB nicht dezidiert vor. Die Formulie-
rung, wonach einer Schule fur je sieben Schiler*innen mit Anspruch auf sonderpadagogi-
sche Forderung eine zusatzliche Forderschullehrerstelle zusteht, kann als eine vorsichtige
Offnung hin zu einer systemischen Ressourcenzuweisung gelesen werden.

Seit 2012 hat das Kultusministerium das Instrument der Modellregion eingeftihrt. Auf der
Basis von Kooperationsvereinbarungen mit dem jeweiligen Schultrager sollte hiermit die
Vernetzung der regionalen Unterstiitzungssysteme vorangetrieben werden. Kern der Ko-
operationsvereinbarungen, die zur Einrichtung von hessenweit neun Modellregionen ge-
fuhrt haben, ist seitens des Schultragers die Nennung (mindestens) eines Foérderschulstand-
orts, der auslaufen soll, und seitens des HKMs die Zusicherung, dass die dadurch frei wer-
denden Forderschullehrerstellen der Region erhalten bleiben. Hintergrund ist die bis dahin
bestehende Praxis der Stellenzuweisung durch das HKM, nach der sich das Stellenkontin-
gent der Forderschulen durch die Zahl ihrer Schilerinnen und Schuler ergibt, wéhrend die
Zuweisung der Stellen fur die inklusive Bildung pauschal erfolgte. Dies fiihrte zu dem pa-
radoxen Effekt, dass Forderschulen, die den Auftrag der Inklusion angenommen und auf
eine Reduzierung ihrer Schillerzahl hingearbeitet haben, Lehrerstellen verloren, ohne dass
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diese dem inklusiven Unterricht zugutekamen, sondern einfach verloren gingen. Durch die
im Rahmen der Einrichtungen einer Modellregion getroffenen Vereinbarungen konnte die-
ser Mechanismus ausgesetzt werden. Dartiber hinaus sehen die Kooperationsvertrage in
der Regel Vereinbarungen hinsichtlich der Qualifizierung des paddagogischen Personals so-
wie den Ausbau sozialpddagogischer Angebote in den Schulen vor. Die Modellregionen
waren auf eine Laufzeit von funf Jahren angelegt und laufen derzeit hessenweit nach und
nach aus.

Das Kultusministerium ist von der beschriebenen Praxis der Ressourcenvergabe abgeriickt
und hat stattdessen das Konstrukt der Inklusiven Schulbundnisse eingefihrt und schulge-
setzlich verankert. Kiinftig stehen einem Schulamtsbezirk eine festgelegte Anzahl von For-
derschullehrerstellen zur Verfugung, tber deren Verteilung zwischen Férderschulen und
inklusiver Bildung auf regionaler Ebene entschieden werden soll.

2.1.4 Kommunale Rahmenbindungen der Modellregion

Die Stadt Frankfurt am Main gehort seit dem Schuljahr 2015/16 zu den neun Modellregio-
nen Inklusive Bildung in Hessen. Die Projektlaufzeit betragt 5 Jahre und endet fiir die Stadt
Frankfurt mit dem Schuljahr 2019/20. Im Rahmen dieser Modellregion ist ein Kooperati-
onsvertrag mit zentralen Zielen und Vorhaben zwischen dem Land Hessen und der Stadt
Frankfurt geschlossen worden, die gemeinsam in staatlich-kommunaler Verantwortung
verfolgt werden sollen und die in einem vom Staatlichen Schulamt — in Kooperation mit
dem Stadtschulamt — erarbeiteten Konzeptpapier festgehalten sind (Staatliches Schulamt
flr die Stadt Frankfurt am Main 2015). Diese Konzeption greift die lokalen Gegebenheiten,
Voraussetzungen und Vorerfahrungen in Frankfurt auf.

Einbindung in die kommunale Bildungslandschaft und Schulentwicklungsplanung

Der Modellregion Inklusive Bildung ging die Einrichtung der Pilotregion-Frankfurt-Sid
im Schuljahr 2013/14 voraus, welche das Ziel verfolgte, bestehende Regelungen der son-
derpéadagogischen Forderung geman dem hessischen Schulgesetz qualitativ weiterzuentwi-
ckeln. An die Erfahrungen, die an vier Schulen in Bezug auf die wohnortnahe inklusive
Beschulung, das Aufbauen eines Verbundsystems sowie das Initiieren von amterbezogenen
inklusionsférdernden Rahmenbedingungen gesammelt werden konnten, sollte die Modell-
region Inklusive Bildung ankniupfen, so das oben genannte Konzeptpapier (Staatliches
Schulamt fir die Stadt Frankfurt am Main 2015).

Soziodemografische Rahmenbedingungen
Die engen statistischen Zusammenhange zwischen dem sozio-kulturellen Hintergrund der

Schilerinnen und Schiiler und dem Vorliegen eines sonderpédagogischen Forderbedarfs
sind hinlanglich bekannt, insbesondere gelten sie im Forderschwerpunkt Lernen (Dietze
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2011; Euen et al. 2015). Insofern ist ein Blick auf die Sozialstatistik der Stadt Frankfurt fir
die Konzeption der Modellregion von einigem Interesse.

Aus dem von der Dezernentin fiir Soziales, Senioren, Jugend und Recht der Stadt Frankfurt
2017 herausgegebenen Bericht mit dem Titel ,,Monitoring. Zur Sozialen Segregation und
Benachteiligung in Frankfurt am Main“ (Bolz et al. 2017) geht deutlich hervor, dass Be-
vOlkerungs- und Haushaltsgruppen sehr ungleich auf die verschiedenen Frankfurter Stadt-
bezirke verteilt sind. Ein betréchtlicher Anteil der Bevolkerung der Stadt Frankfurt gilt als
armutsgeféhrdet. Oftmals werden die Betroffenen in bestimmte Stadtteile gedréngt. Die
Ergebnisse des Monitorings 2017 zeigen, dass im Wesentlichen immer dieselben Stadtteile
von einem hohen Ausmal sozialer Benachteiligung betroffen sind, auch wenn ein langerer
Zeitraum in Betracht gezogen wird. Zu den Stadtteilen, in denen eine Uberdurchschnittliche
hohe soziale Benachteiligung vorzufinden ist, z&hlen besonders Bezirke des Frankfurter
Westen. Als am starksten benachteiligte Stadtteile gelten unter anderem Griesheim, Nied,
Hdochst, Zeilsheim, Unterliederbach und Sossenheim. Die geringste soziale Benachteili-
gung ist in den zentrumsnahen Stadtteilen wie Westend, Nordend und Sachsenhausen-Nord
zu finden (Bolz et al. 2017).

Die Stadtteile im Westen und Siiden Frankfurts stellen somit Bezirke dar, in denen sich
soziale Benachteiligungen entweder haufen oder nur in einem geringen Umfang auftreten.
Die Bildungsregion West, welche die Stadtteile Sindlingen, Nied, Zeilsheim, Hochst, Un-
terliederbach, Sossenheim und (seit 2018/19) Griesheim umfasst, sowie die Bildungsregion
Std mit Oberrad, Sachsenhausen, Niederrad, Schwanheim und Flughafen, bieten somit
gute Voraussetzungen fir die Evaluation, um einen exemplarischen Uberblick tiber Schu-
len der Modellregion zu erhalten, die unter sehr unterschiedlichen soziodemografischen
Rahmenbedingungen arbeiten.

2.2 Konzeptionelle Eckpunkte der Modellregion

Die Modellregion Inklusive Bildung Frankfurt wurde, wie oben bereits erwahnt, im Schul-
jahr 2015/16 mit einer Laufzeit von funf Jahren eingerichtet. Sie ist damit eine von neun
Modellregionen in Hessen. Dazu wurde zwischen der Stadt Frankfurt und dem Land Hes-
sen ein Kooperationsvertrag geschlossen und die inhaltliche Ausgestaltung in einem Kon-
zeptpapier festgehalten (Staatliches Schulamt fur die Stadt Frankfurt am Main 2015).

2.2.1 Ziele

Im Kooperationsvertrag wird die zentrale Zielsetzung der Modellregion in einer Formulie-
rung beschrieben, die sich eng an entsprechende Passagen der UN-Behindertenrechtskon-
vention anlehnt. Stadt und Land verpflichten sich hier gemeinsam darauf, dass sie...
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»-..Schritt fir Schritt sicherstellen (wollen), dass Kinder und Jugendliche mit Behinderungen auf-
grund ihrer Behinderung weder vom Grundschulunterricht noch vom Besuch weiterfiilhrender allge-
meiner Schulen ausgeschlossen sind, sondern Zugang zum inklusiven Unterricht an Grundschulen
und weiterfilhrenden Schulen gleichberechtigt mit anderen in der Gemeinschaft, in der sie leben,
haben und dass ihnen innerhalb des allgemeinen Bildungssystems die notwendige Unterstiitzung
geleistet wird, um ihre wirksame Bildung zu ermdglichen” (Staatliches Schulamt fur die Stadt
Frankfurt am Main 2015, S. 10).

Fur diese grundlegende Zielsetzung ist dann ein umfangreicher Katalog von Einzelzielen
erarbeitet worden, der Aspekte der Schulentwicklungsplanung und Prozesssteuerung
ebenso umfasst wie Fragen der inneren und &uf3eren Schulentwicklung, der Unterrichtsent-
wicklung, der Fortbildung und der sozialraumlichen Vernetzung (Staatliches Schulamt fur
die Stadt Frankfurt am Main 2015, 7ff.)

Im Rahmen der Modellregion soll hierzu eine damter- und institutionstibergreifende, an Re-
gionen und Quartieren orientierte Organisationsstruktur von Schul- und Jugendhilfetra-
gern, Schulaufsicht, Schulen, Tragern und weiteren Institutionen aufgebaut werden (Staat-
liches Schulamt fur die Stadt Frankfurt am Main 2015, S. 15).

2.2.2 Malnahmen

Die Kooperationsvereinbarung zwischen dem Land Hessen und der Stadt Frankfurt sieht
unter anderem vor, dass

(1) zwei Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt Lernen auslaufen und sukzessive
in Beratungs- und Forderzentren umgewandelt werden,

(2) die Mittel- und Hauptstufe der Sprachheilschule in eine allgemeine Schule umge-
wandelt wird,

(3) die dadurch freiwerdenden Forderschullehrerstellen dem Einzugsbereich des
Schultragers Frankfurt erhalten bleiben und zum Ausbau des inklusiven Unter-
richts verwendet werden,

(4) Investitionen in die Barrierefreiheit der Schulbauten getétigt werden und

(5) die Ausweitung der Angebote der Jugendhilfe in der Schule vorgenommen wird.

Ergénzend wurden weitere flankierende MalRnahmen wie die Einrichtung von regionalen
Koordinierungsplattformen und eines Qualifizierungsnetzwerks vereinbart.

2.3 Fragestellung und Zielsetzung der Evaluation

Die wissenschaftliche Evaluation der Modellregion Inklusive Bildung hat Ende 2016 ihre
Arbeit aufgenommen und wird von der Arbeitsstelle fir Diversitat und Unterrichtsentwick-
lung am Fachbereich Erziehungswissenschaften der Goethe-Universitat Frankfurt am Main
bis 2018 durchgefiihrt. Der zwischen dem Stadtschulamt, dem Staatlichen Schulamt, dem
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Caritasverband Frankfurt e.V. (als Tréger der JugendhilfemaBnahmen) und der Goethe-
Universitat bestehende Kooperationsvertrag beinhaltet die zentralen Forschungsfragen, das
Forschungsdesign sowie die Aufgaben und Leistungen der beteiligten Kooperations-
partner.

Die Finanzierung der Evaluation erfolgt durch die Stadt Frankfurt; das Stadtschulamt ko-
ordinierte die Einbettung des Evaluationsvorhabens in den Projektrahmen der Modellre-
gion und das Staatliche Schulamt zeichnete fur die Abstimmung mit dem hessischen Kul-
tusministerium sowie die Teilnahme der Grundschulen an diesem Projekt verantwortlich.

Exemplarisch werden im Rahmen der Evaluation 13 Grundschulen in der Bildungsregion
West und funf Grundschulen der Bildungsregion Siid und deren Zusammenarbeit mit den
Beratungs- und Forderzentren Frankfurt-West und Frankfurt-Sud, dem Zentrum fur Erzie-
hungshilfe und den sozialpadagogischen Diensten in den Blick genommen.

In einer Reihe von Veranstaltungen wurde Uber das VVorgehen der wissenschaftlichen Be-
gleitung informiert und Ergebnisse wurden kontinuierlich an die Beteiligten und an die
Fachoffentlichkeit zurlickgespielt:
e Informationsveranstaltung am 27.01.2017 an der IGS West in Hochst mit der Vor-
stellung des Evaluationsvorhabens
¢ Rickmeldung zum Forschungsverlauf in der Schulleiterdienstversammlung der
Grundschulen am 12.09.2017 im Medienzentrum Frankfurt
e Fachgesprach mit den beteiligten Jugendhilfetrdgern, Trégern des Ganztages und
des Zentrums flr Erziehungshilfe am 26.02.2018 im Gemeindehaus St. Josef in
Hochst.
e Abschlussveranstaltung und Vorstellung der Evaluationsergebnisse am 10.12.2018
in der Goethe-Universitat.

Dem Evaluationsvorhaben der Modellregion Inklusive Bildung liegt eine mehr-dimensio-
nale Perspektive zugrunde. Im Fokus der Evaluation stehen zum einen die Formate der
(interdisziplindren) Zusammenarbeit, die sich zwischen den verschiedenen Berufsgruppen
— Grundschullehrer*innen, Férderschullehrer*innen, Sozialpadagog*innen — entwickelt
haben und zum anderen das Erleben des Schulalltags an Grundschulen, die sich dem An-
spruch der Inklusion gestellt haben, aus Sicht der Schilerinnen und Schuiler.

Die Details des methodischen Vorgehens werden im néchsten Kapitel beschrieben.
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3 METHODISCHES VORGEHEN

Aufgrund der Komplexitat des Projekts Modellregion Inklusive Bildung wurde die grund-
legende Entscheidung getroffen, die Evaluation zum einen auf Grundschulen und zum an-
deren auf die Bildungsregion West zu beschranken. Um die Erfahrungen aus der Pilotre-
gion Siid mit zu bericksichtigen, wurde ergédnzend eine Auswahl von Grundschulen aus
dem Siden in die Evaluation mit einbezogen.

Die Grundlage der Evaluation bildeten insgesamt 18 Frankfurter Schulen, alle 13 Grund-
schulen aus dem Frankfurter Westen sowie funf Grundschulen aus dem Stiden, sowie deren
im Kontext der Modellregion besonders relevanten Kooperationspartner, namlich die je-
weiligen Beratungs- und Forderzentren, das Zentrum fur Erziehungshilfe sowie dem Cari-
tasverband und dem Internationalen Bund als Trager der Mallnahmen der Jugendhilfe in
der Schule.

Die groRe Zahl der Beteiligten und die Vielschichtigkeit der Modellregion Inklusive Bil-
dung legten es nahe, einen mehrperspektivischen Forschungszugang zu wahlen. Dies be-
deutet, dass die verschiedenen, an der Herstellung des schulischen Alltags beteiligten Ak-
teure in der Untersuchung Bertcksichtigung finden sollten: (Schul-)Leitungen, Grund-
schullehrkrafte, Forderschullehrkrafte, sozialpaddagogische Fachkréfte (aus der Jugendhilfe
in der Schule, der Erweiterten Schulischen Betreuung und des Zentrums flr Erziehungs-
hilfe) und nicht zuletzt die Schiler*innen. Zur empirischen Analyse des Erlebens des schu-
lischen Alltags in den unterschiedlichen Settings der ,,Modellregion Inklusive Bildung*
erwies sich ferner ein Mixed Methods Approach als angemessen, in dem qualitative und
standardisierte Verfahren der Befragung eingesetzt und miteinander verschrankt werden.

Die Untersuchung ist in drei Themenkomplexe gegliedert:

Organisationale Rahmungen
e Interviews mit den Schulleitungen an allen Schulen, der Leitung des BFZ-West,
des ZfE und der Regionalleitung der Caritas zur Erfassung vorhandener und ge-
planter Organisationsstrukturen und Rahmenkonzepte.

Multiprofessionelle und interinstitutionelle Zusammenarbeit
e Standardisierte Befragungen von Klassenlehrer*innen, Forderschullehrer*innen
und sozialpadagogischen Fachkraften an allen Schulen zur Erfassung der multi-
bzw. interinstitutionellen Kooperationsformen und der Teamstrukturen.
e Analyse spezifischer Praktiken der Zusammenarbeit von Regelschullehrkréften,
Forderschullehrer*innen und Sozialpadagog*innen, die in Teams zusammenarbei-
ten anhand von Interviews an flinf ausgewéhlten Schulen.

Schiler*innenperspektiven auf den schulischen Alltag in inklusiven Settings
e Standardisierte Befragung zur Erfassung des Wohlbefindens, der sozialen Unter-
stitzung und sozialen Netzwerke von Schiler*innen aller Grundschulen der Mo-
dellregion (unter Einbeziehung der Kontexte Schule, Jugendhilfe, Familie, Peer-
beziehungen und Sozialraum sowie relevanter Heterogenititsdimensionen, u.a.
Geschlecht, soziale Herkunft, Forder- bzw. Unterstiitzungsbedarf).
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e Interviews zum Erfassen der Schiler*innenperspektiven und dem Erleben der
schulischen Settings an den gleichen funf ausgewahlten Schulen.

Die Evaluation zielt im Kern auf die Beantwortung folgender Forschungsfragen:

- Welche Formate der Zusammenarbeit werden realisiert und wie werden diese von
den unterschiedlichen Akteuren bewertet?

- Wie erleben Grundschiiler*innen in unterschiedlichen Settings ihren schulischen
Alltag an Grundschulen der Modellregion Inklusive Bildung?

Im Folgenden wird das vor diesem Hintergrund gewahlte Vorgehen in Bezug auf die ein-
gesetzten Formen der Datenerhebung mit den jeweils untersuchten Akteuren sowie den
genutzten Auswertungsstrategien dargestellt.

3.1 Organisationale Rahmungen

Im Zeitraum von Februar bis Mérz 2017 wurden mit 17 Schulleitungen der beteiligten
Grundschulen, der Leitung des BFZ-West, der Leitung des ZfE, sowie der Regionalleitung
der Caritas teilstandardisierte Gberwiegend telefonische Experteninterviews zur Vorberei-
tung der Evaluation gefuihrt. Dabei wurden Schiilerzahlen und Informationen zu sozialen
Hintergriinden erhoben und die Zahl der Schiler*innen mit sonderpadagogischem Forder-
bedarf sowie deren Forderschwerpunkte erfragt. Die Befragten wurden gebeten, ihre Kon-
zepte zur inklusiven Schulentwicklung zu skizzieren sowie die Méglichkeiten und Grenzen
der Realisierung einzuschéatzen. Die Ressourcenausstattung, wie der Stundenumfang, die
konkrete Personalausstattung sowie die Organisation der sonderpadagogischen Foérderung
an den einzelnen Schulen, sollte dabei erldutert werden.

Diese Kontextinformationen wurden inhaltlich zusammengefasst, systematisiert und fiir
die Berichtsform aufgearbeitet. So war es moglich, einen Uberblick iiber die wichtigsten
Basisinformationen der Schulen, ihre strukturellen Unterschiede und Organisationsformen
zu erstellen. Auf dieser Grundlage wurden einzelne Schulen ausgewéhlt, an denen dann
vertiefende Interviews geflihrt wurden. Bei der Auswahl der fiinf Schulen wurde darauf
geachtet, dass diese ein moglichst breites Spektrum von Organisationsformen der sonder-
padagogischen Férderung abbilden und dass die Bildungsregionen West und Sid beriick-
sichtigt sind. Zudem sollten natirlich, in der uns aufgrund der folgenden Kinderbefragung
besonders interessierenden dritten Jahrgangsstufe, Schiler*innen mit sonderpédagogi-
schem Forderbedarf vertreten sein.

18



METHODISCHES VORGEHEN

3.2 Multiprofessionelle und interinstitutionelle Kooperation

3.2.1 Standardisierte Befragung der Regelschullehrkrafte

Eine standardisierte Befragung aller Regelschullehrkréfte an den beteiligten 18 Schulen
diente der Erfassung der Formen der multiprofessionellen und interinstitutionellen Zusam-
menarbeit. Der Fragebogen konnte entweder auf Papier oder als Onlinefragebogen ausge-
fullt werden. Die Befragung fand zwischen Juni 2017 und Januar 2018 statt. Ein Schreiben
mit dem Link zur Befragung sowie die Papierfragebdgen wurden an die Schulleitungen
versendet, diese gaben die Informationen an die Lehrkrafte ihrer Schule weiter.

Insgesamt haben sich 17 Schulen an der Befragung beteiligt. Laut Riickmeldung der Schul-
leitungen haben an diesen Schulen zu Beginn der Befragung 353 Regelschullehrkréfte un-
terrichtet. Insgesamt haben 115 Lehrkréfte (33%) den Fragebogen ausgefullt. Die Zahl der
Fragebbgen pro Schule variiert dabei erheblich und zwar zwischen 0 und 13 Fragebégen
(Abbildung 2). Damit streut der Ricklauf an den einzelnen Schulen zwischen 0 bzw. 3%
und 100%.

Fragebégen pro Schule
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Anzahl ausgefiillter Fragebogen
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Schule

Abbildung 2: Anzahl der ausgefillten Fragebdgen pro Schule (Regelschullehrkréfte)

Im Fragebogen wurden folgende Themenbereiche abgefragt:

Themenbereiche zur Zusammenarbeit:

o Kontakt zu unterschiedlichen Berufsgruppen
Umfang des Kontakts zu unterschiedlichen Berufsgruppen insgesamt
Themen und Umfang des Kontakts zu unterschiedlichen Berufsgruppen
Bewertung der Zusammenarbeit mit den unterschiedlichen Berufsgruppen
Formate der Zusammenarbeit im Unterricht
Schulische Rahmenbedingungen fur Zusammenarbeit
Zusammenarbeit im Sozialraum
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Fragen zur Klasse und zur Lehrkraft:
e Anzahl der Kinder in der Klasse
e Anzahl der Kinder in der Klasse mit Forderbedarf
e Erfahrung mit inklusivem Unterricht/inklusiver Bildung

In der Analyse der Ergebnisse wurden zunéchst die Haufigkeitsangaben zur interdiszipli-
naren Kommunikation innerhalb der Schulen erfasst. Dartiber hinaus wurden die Angaben
zu den Formaten der Zusammenarbeit, zu den Rahmenbedingungen an den einzelnen Schu-
len und zur Zusammenarbeit im Sozialraum untersucht sowie Zusammenhange zwischen
den schulischen Rahmenbedingungen und der Zusammenarbeit zwischen den Berufsgrup-
pen analysiert. SchlieRlich wurde gepruft, inwiefern sich die befragten Lehrkrafte in Grup-
pen einteilen lassen, und zwar nach dem Umfang ihrer Zusammenarbeit und den schuli-
schen Rahmenbedingungen hierfir.

In Bezug auf die befragten Regelschullehrkrafte gilt es festzuhalten, dass die meisten von
ihnen 7 Jahre oder weniger Erfahrung mit inklusiver Bildung haben (Abbildung 3). 19
Lehrkrafte verfugen tber 8-27 Jahre Erfahrung. Im Durchschnitt weisen die befragen Lehr-
kréafte knapp 6 Jahre Erfahrung auf.

Jahre an Erfahrung mit inklusiver Bildung je Regelschullehrkraft
(Angaben in Prozent; n=106)
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Abbildung 3: Erfahrung mit inklusiver Bildung in Jahren (Regelschullehrkrafte)

89% der befragten Lehrkréafte haben eine Klassenleitungsaufgabe inne. Dariiber hinaus
wurde gefragt, nur in Bezug auf Schiler*innen der zweiten und dritten Klasse, wie viele
Schiler*innen sich in den Klassen der befragten Regelschullehrkréfte befinden. Etwa ein
Viertel der 71 Lehrer*innen gaben an, weniger als 20 Kinder in der Klasse zu haben, ein
weiteres Viertel hat 20 oder 21 Kinder in der Klasse. Die andere Hélfte der Lehrkrafte gab
an, zwischen 22 und 26 Kinder in ihrer Klasse zu haben. Auf die Frage, wie viele Kinder
davon einen diagnostizierten sonderpadagogischen Forderbedarf haben, verteilen sich die
Angaben zwischen 0 und 7 Kindern. Dabei liegt kein Zusammenhang zwischen der Klas-
sengroBe und der Zahl der Kinder mit Férderbedarf vor.
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3.2.2 Befragung der sonderpadagogischen Lehrkréfte und (sozial)padagogischen
Fachkrafte

In einem weiteren Erhebungsschritt wurde auch die Perspektive der sonderpadagogischen
Lehrkrafte und der sozialpddagogischen Fachkrafte auf die Zusammenarbeit mit den rele-
vanten Berufsgruppen analysiert. Vor diesem Hintergrund fand ebenfalls eine standardi-
sierte Befragung an allen beteiligten 18 Schulen mithilfe eines Onlinefragebogens statt. Die
Befragung wurde im Zeitraum von Dezember 2017 bis Mai 2018 durchgefiihrt. Einbezogen
waren folgende Institutionen und Trager:

»  Beratungs- und Férderzentrum Sid

» Beratungs- und Forderzentrum West

*  Zentrum flr Erziehungshilfe

*  Erweiterte Schulische Betreuung und Ganztag

» Caritas

* Internationaler Bund

Insgesamt sind an den beteiligten Schulen 49 sonderpadagogisch ausgebildete Lehrkrafte
des Beratungs- und Forderzentrums sowie des Zentrums fur Erziehungshilfe beschaftigt.

An welcher Schule/an welchen Schulen waren Sie im
vergangenen Schuljahr eingesetzt?

Anzahl an Angaben
N

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
Schule

Abbildung 4: Einsatzschule(n) der befragten sonderpédagogischen Lehrkréafte

17 Fragebdgen wurden ausgefillt, was einem Riicklauf von 35 % entspricht. Dabei liegen
Ruckmeldungen zu allen beteiligten Schulen von jeweils 1-3 sonderpadagogischen Lehr-
kraften vor (Abbildung 4).

Unter der Kategorie ,,sozialpddagogische Fachkrifte* wurden Fachkrifte, die im Rahmen
von Jugendhilfe in der Grundschule beschaftigt sind, sozialpddagogische Fachkrafte des
Zentrums flr Erziehungshilfe, die Mitarbeitenden der Erweiterten Schulischen Betreuung
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sowie des Ganztags zusammengefasst. Insgesamt konnten hier 14 Personen erreicht wer-
den. Vom Zentrum fir Erziehungshilfe betragt der Rlcklauf 50%, in Bezug auf die Jugend-
hilfe in der Grundschule 75%. Ein Rucklauf fir die Erweiterte Schulische Betreuung kann
hier allerdings nicht berechnet werden, da keine Zahlen dazu vorliegen, wie viele Personen
hier beschaftigt sind. Die Zahl der ausgefullten Fragebtgen variiert an den beteiligten
Schulen zwischen 0 und 4 (Abbildung 5).

An welcher Schule/an welchen Schulen waren Sie im
vergangenen Schuljahr eingesetzt?

Anzahl an Angaben
O R R NN W W & U

L DAl & Bl

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
Schule

Abbildung 5: Schulen der befragten sozialpadagogischen Fachkréafte
Im Fragebogen wurden folgende Themenbereiche abgefragt:

Themenbereiche zur Zusammenarbeit:
o Kontakt zu unterschiedlichen Berufsgruppen
Umfang des Kontakts
Umfang und Thema des Kontakts zu unterschiedlichen Berufsgruppen
Bewertung der Zusammenarbeit
Zusammenarbeit im Sozialraum
wdchentliche Aktivitaten; Zustandekommen der Verteilung

Fragen zur Klasse und zur Lehrkraft:
e Angaben zu den unterstiitzten Kindern
e  Erfahrung mit inklusivem Unterricht/inklusiver Bildung
e Anmerkungen

In der Analyse der Ergebnisse wurden zunéchst die Angaben zur interdisziplindren Kom-
munikation innerhalb der Schulen sowie in den Sozialraum erforscht. Darliber hinaus
wurde die wochentliche Zeit- und Aktivitatenverteilung untersucht.

In Bezug auf die befragten sonderpadagogischen Lehrkréfte gilt es festzuhalten, dass ihre
Erfahrung mit inklusiver Bildung zwischen 0 und 29 Jahren variiert (Abbildung 6).
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Erfahrung mit inklusivem Unterricht/inklusiver Bildung in Jahren

20
18
16
14
12
10

Anzahl an Nennungen

o N B O

0 1 3 5 8 9 11 13 14
Jahre

21 29

Abbildung 6: Erfahrung mit Inklusion (sonderpadagogische Lehrkréfte)

In Bezug auf die sozialpaddagogischen Fachkrafte zeigt sich, dass deren Erfahrung mit In-

klusion zwischen 0 und 9 Jahren liegt (Abbildung 7).

Erfahrung mit inklusivem Unterricht/inklusiver Bildung in Jahren

Anzahl an Nennungen

Jahre

2
0
0 1 2 4 5 9

Abbildung 7: Erfahrung mit Inklusion (sozialpddagogische Fachkréfte)

3.2.3 Interviews mit Regelschullehrkréften, sonderpadagogischen Lehrkraften und

sozialpadagogischen Fachkréften

Im Zeitraum von Januar bis Mérz 2018 wurden 25 offene Leitfadeninterviews mit Regel-
und Forderschullehrkréften an den fiinf zuvor ausgewahlten Schulen (vier der Bildungsre-
gion West und eine der Bildungsregion Siid) gefuhrt. Interviewt wurden insgesamt 14 Lehr-
kréfte der 3. Klassen und 11 Forderschullehrkréfte, die an diesen Schulen in den Forder-
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schwerpunkten Lernen, Sprache, Geistige Entwicklung und Emotionale und Soziale Ent-
wicklung tétig waren. Die Gruppe der interviewten Lehrkrafte setzte sich insgesamt aus 4
Ménnern und 21 Frauen zusammen, die sich in einem Alter zwischen 29 und 65 Jahren
befanden.

Im August 2018 wurden 5 offene Leitfadeninterviews mit sozialpddagogischem Fachper-
sonal geftihrt, die an Schulen im Frankfurter Westen eingesetzt waren. Es wurden 4 Frauen
und ein Mann interviewt, die sich in einem Alter von 25 bis 48 Jahren befanden. Auf In-
terviews mit Mitarbeiter*innen der schulischen Betreuung wurde im Rahmen der Evalua-
tion verzichtet. Diese Entscheidung beruhte auf der Schwerpunktsetzung der qualitativen
Erhebung auf die durch die Modellregion verdnderten Kooperationsbeziehungen und damit
auf die ,neuen‘ Professionen an den Grundschulen.

Gegenstand der Interviews waren die wahrgenommenen Veranderungen durch die Modell-
region, die Organisation der sonderpadagogischen Férderung an den einzelnen Schulen,
Praktiken des Zusammenarbeitens und die individuellen Erfahrungen und Einstellungen
zur Inklusion. Im Fokus stand der Themenkomplex der Kooperation und Praktiken der Zu-
sammenarbeit, weshalb naher auf die organisatorischen Rahmen- und Gelingensbedingun-
gen, Erfahrungen und das individuelle Verstandnis von Kooperation und Zusammenarbeit
eingegangen wurde. Der Einfluss dieser Themen auf die padagogische Qualitat und das
Schulklima sowie die Rollenwahrnehmung der Forderschullehrkréfte und des sozialpéda-
gogischen Personals an den Schulen war ebenfalls Gegenstand der Interviews.

Die Auswertung der offenen Leitfadeninterviews erfolgte durch die Methode der Qualita-
tiven Inhaltsanalyse nach Mayring (2015). Die Richtung der Analyse wurde durch die zu-
vor erwéhnten Fragestellungen bestimmt. Als qualitative Technik wurde die Zusammen-
fassung und induktive Kategorienbildung festgelegt. Das gesamte Material konnte so be-
ricksichtigt werden, indem es systematisch auf das Wesentliche reduziert und in Katego-
rien eingeteilt wurde. Anhand der erfolgten Kategorienbildung konnten so zentrale Aussa-
gen aus den Interviews herausgearbeitet und unter allgemeineren Themenkomplexen zu-
sammengefasst werden, ebenso wie Meinungen, die nur von wenigen interviewten Perso-
nen vertreten wurden. So wurde versucht, ein breites Bild an Erfahrungen und Einstellun-
gen darstellbar zu machen.

3.3 Schiler*innenperspektiven auf den schulischen Alltag in inklusiven
Settings

3.3.1 Standardisierte Befragung der Schiilerinnen und Schiler

Die Befragung der Kinder aller 3. Klassen in den teilnehmenden Schulen fand im Februar
und Marz 2018 mittels Papierfragebogen statt. Die Fokussierung der Befragung auf die 3.
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Klassen folgte den Uberlegungen, dass zu diesem Zeitpunkt in allen Bereichen sonderpa-
dagogischer Forderbedarf festgestellt werden kann, die soziale Struktur in den Klassen ge-
festigt und der Ubergang in die weiterfiihrende Schule noch nicht das tberlagernde Thema
ist. Im Vorfeld der Befragung wurde durch die Klassenlehrkrafte ein Flyer an die Eltern
mit Informationen zum Projekt und zur Befragung weitergegeben. Diesem heftete eine Ein-
verstandniserklarung an, die unterschrieben zuriick an die Klassenlehrkraft gegeben wer-
den sollte.

Am Befragungstag gingen zwei Personen des Projektteams in die entsprechenden 3. Klas-
sen. Die Kinder wurden meist im Klassenverband befragt. Kinder, fur die keine Einver-
standniserklarung vorlag oder die nicht teilnehmen wollten, konnten sich wéahrend der Be-
fragung mit Ratsel- und Malvorlagen beschaftigen. Die Fragebdgen wurden durch die
Klassenlehrkraft verteilt. Es lagen Bogen mit unterschiedlicher Tackerung vor, mit denen
unterschieden werden sollte, ob ein Kind einen diagnostizierten Forderbedarf hat oder
nicht. Die befragungsleitende Person ging mit den Kindern Frage flir Frage durch und las
diese laut vor, jedes Kind konnte dann jeweils individuell die Beantwortung vornehmen.
Die zweite Person des Projektteams stand zur Verfligung, um einzelnen Kindern bei Bedarf
zu assistieren.

[ Ewsys | Wie gelt's euch in der Schule? W BecricPares
Goethe Universitat Frankut

Evaluation Modelregion nklusive Bildung

Bitte 5o markieren: [] B[] (][] Bitte fille diesen Bogen mit zinem Filllr, dinem dinnen Alzstit ader sinem Kugelschreiber aus.
Karreldur: (] M ] (8 [ tern dus etwas unbeabsichtigt fekreuat, kannst d e wie links beschrieben verbessem.

‘9@4 sfﬁ&
‘%35/ \sbé/ é@, LN
_ e O U U
1. Wie fihlst du dich in der Schule? O 0o o O
R @ O L

Abbildung 8: Kinderfragebogen

Der Fragebogen besteht aus 30 Einzelfragen. Er war mit EvaSys programmiert, so dass die
Antworten nach der Befragung eingescannt verarbeitet werden konnten. Die meisten Fra-
gen und auch Antwortoptionen wurden grafisch unterstitzt.

Beziglich der Frageformulierung orientierten wir uns an dem Fragebogen der Bielefelder
Langsschnittstudie zum Lernen in inklusiven und exklusiven Fdrderarrangements (Bi-
LieF), da diese Fragen in der sprachlichen Komplexitat reduziert und umfassend an Kin-
dern mit Férderschwerpunkt Lernen im Einzelsetting getestet worden waren (Schwinger et
al. 2015). Auch wurden Fragen aus den World Vision Studien (Hurrelmann und Andresen
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2007; Andresen und Hurrelmann 2010, 2013; Andresen et al. 2018) adaptiert. Die grafische
Veranschaulichung der Fragen wurde inspiriert durch die Arbeit von Boérner (2014).

allgemeines Wohlbefinden

Wie fiihlst du dich in deinem Leben insgesamt?

schulisches Wohlbefinden

Wie fiihlst du dich in der Schule?
Mir macht Schule Spal.

allgemeiner Selbstwert

Ich mag mich.

schulisches Selbstkonzept

Ich bin gut in der Schule.

schulische Selbstwirksamkeit

Ich kann Probleme in der Schule immer ldsen.

Klassenklima

Ich gehe gerne in meine Klasse.
In meiner Klasse machen sich andere Kinder lustig
tber mich.

Wertschétzung durch die Lehrper-
son

Was glaubst du, ist deinem Lehrer deiner Meinung
nach eher wichtig oder eher unwichtig?

Meine Lehrer helfen mir, wenn ich Hilfe brauche.

Meine Lehrer mdgen mich.

Meine Lehrer sind gerecht zu mir.

Meine Eltern helfen mir, wenn ich Hilfe brauche.
Meine Eltern haben Zeit fur mich.

Wie viele Freunde hast du?

Wie zufrieden bist du mit deinem Freundeskreis?
Wirst du eher oft oder eher selten zu Kindergeburtsta-
gen eingeladen?

Wer hilft dir in der Schule, wenn du Arger hast?

Wer hilft dir in der Schule, wenn du im Unterricht eine
Aufgabe nicht verstehst?

Wie fandest du diese Befragung?

Ich habe alle Fragen verstanden.

Unterstitzung durch die Eltern

Einbindung in einen Freundeskreis

Unterstitzung in der Schule

Einschatzung der Befragung
Verstandnis der Fragen

Tabelle 1: Items des Kinderfragebogens

In der Analyse der Ergebnisse wurden zunachst die Angaben der Kinder zu ihrem (schuli-
schen) Wohlbefinden, zum Klassenklima, ihre Einschatzung zur Lehrkraft sowie zum
Freundeskreis untersucht. Auerdem wurde die Unterstiitzung durch Lehrkréafte, sozialpéa-
dagogische Fachkrafte und Eltern in den Blick genommen. In einem weiteren Auswer-
tungsschritt ging es darum, Zusammenhange zwischen dem Wohlbefinden der Kinder in
Bezug auf ihre soziodemografischen Merkmale zu beleuchten. Dartiber hinaus wurde ab-
schlieend gepriift, inwiefern sich die befragten Kinder in Gruppen einteilen lassen, und
zwar nach ihrer Einschatzung der Situation in der Schule, des Freundeskreises sowie der
Eltern.

Insgesamt haben sich 14 Schulen an der Befragung beteiligt, die zwei- bis flinfzligig aus-
gebaut waren. Damit schwankte die Zahl der Kinder in der 3. Klasse pro Schule zwischen
29 und 108. Insgesamt haben 379 Kinder an der Befragung teilgenommen. Der Ricklauf
pro Schule lag bei 25 bis 60%. Damit ist die Aussagekraft bezogen auf einzelne Schulen
eingeschrankt. An den beteiligten Schulen waren 962 Kinder in der 3. Klasse, das ergab
einen Gesamtriicklauf, bezogen auf alle beteiligten Schulen, von 39%.

Der Anteil von Madchen und Jungen war in der Stichprobe ausgewogen. Es bestand die
Option ,,anderes bzw. weill nicht* anzugeben, was aber nur von einem Kind gewahlt wurde.
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Von den befragten 379 Kindern wiesen 10 Kinder einen diagnostizierten sonderpadagogi-
schen Forderbedarf auf. Unter Einbeziehung der vom Hessischen Kultusministerium aus
der LUSD (Lehrer- und Schiilerdatenbank) bereitgestellten Daten konnte fiir diese Gruppe
eine Ricklaufquote von 35% berechnet werden. Kinder mit sonderpadagogischem Forder-
bedarf waren dementsprechend in der Stichprobe nur geringfiigig unterreprasentiert. Den-
noch konnten auf der Basis der absoluten Zahl von 10 Kindern nur eingeschrankt statisti-
sche Aussagen zu dieser Gruppe getroffen werden.

Eine familidre Migrationserfahrung wurde durch das jeweilige Geburtsland beider Eltern
sowie die zu Hause gesprochene Sprache abgefragt. Die Uberwiegende Mehrheit der Kin-
der spricht zu Hause meistens deutsch: 34% immer, 36% oft, 25% manchmal und nur 4%
nie. Als Geburtsland der Mutter geben 37% der Kinder Deutschland an, 59% ein anderes
Land und 3% kdnnen hierzu keine Angaben machen. Das Geburtsland des Vaters verteilt
sich &hnlich: 32% sagen in Deutschland, 61% in einem anderen Land und 7% wissen hier-
tiber nicht Bescheid. Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass ein Grofteil der Kinder
Eltern hat, die auRerhalb Deutschlands geboren wurden. Dennoch spricht die Mehrheit der
Kinder zu Hause zumindest teilweise deutsch, in vielen Féllen jedoch parallel in einer an-
deren Sprache. Auf der Basis dieser drei Fragen wurde mittels Hauptkomponentenanalyse
die neue Variable ,,familidre Migrationserfahrung* gebildet.

Familidre Migrationserfahrung
\Wo ist dein Papa geboren? ,812
\Wie oft sprecht ihr zu Hause deutsch? ,809
\Wo ist deine Mama geboren? ,804

Tabelle 2: Dimension ,,familiire Migrationserfahrung*: Ausgangsvariablen und Faktorladungen

Dartiber hinaus wurde die finanzielle Situation der Familie mit zwei Fragen untersucht. Die
Mehrheit der Kinder gibt an, dass die Familie geniigend Geld hat fur alles, was sie brau-
chen. 63% antworten mit ,stimmt genau‘, 27% mit ,stimmt ziemlich‘, 8% mit ,stimmt
kaum‘ und 1% mit ,stimmt nicht‘. Umgekehrt dulern 16% (58 Kinder) der Kinder, dass
das Geld in der Familie meistens knapp ist. 67% sagen ,stimmt nicht*, 18% ,stimmt kaum®,
10% ,stimmt ziemlich® und 6 % ,stimmt genau‘.

Finanzielle Situation der Familie

\Wir haben gentigend Geld fiir alles, was wir brauchen. ,810

In meiner Familie ist das Geld meistens knapp. -,810

Tabelle 3: Dimension ,,finanzielle Situation der Familie“: Ausgangsvariablen und Faktorladungen

Und schlieBlich wurde der familidre Bildungshintergrund (iber die geschétzte Anzahl der
Biicher zu Hause abgefragt. Hierbei wird deutlich, dass ein Grofteil der Kinder angibt, dass
zu Hause 26-100 (32%) bzw. 101-200 Biicher (24%) vorliegen.
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Wie viele Biicher gibt es ungefahr bei dir zu Hause? Zdhle nicht mit:
Zeitschriften, Zeitungen und deine Schulbiicher.
45%
40% 120
35% 32%
236
30%
20% 18%
6
)
1(5); 9% 9% 8%
(o]
> | [ B |
0%
0-10 Biicher 11-25 26-100 101-200 201-500 mehr als 500
Blicher Blicher Blicher

Abbildung 9: Familidrer Bildungshintergrund der befragten Kinder

Schlie3lich wurden die Kinder auch um eine Einschétzung der Befragung gebeten. Ein
GroRteil der Kinder gibt an, alle Fragen verstanden zu haben (Abbildung 10).

Ich habe alle Fragen verstanden.

100

85
80

60
40

20 14
1 1

stimmt nicht stimmt kaum stimmt ziemlich stimmt genau

Angaben in Prozent

Abbildung 10: Verstandnis der Fragen (Kinder)

Daruber hinaus schéatzen die meisten befragten Kinder die Befragung positiv ein (Abbil-
dung 11).
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Wie fandest du diese Befragung?
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sehr schlecht eher schlecht eher gut sehr gut

Angaben in Prozent

Abbildung 11: Einschatzung der Befragung (Kinder)

3.3.2 Interviews mit den Schilerinnen und Schilern

Ergénzend zu den standardisierten Erhebungen der Schiler*innenperspektiven wurden im
Mai und Juni 2018 an den fiinf fiir die Fachkréftebefragung ausgewdhlten Schulen (siehe
oben Kap. 3) 49 offene Leitfadeninterviews mit Kindern der 3. Klasse zum Erleben der
schulischen Situation gefuhrt. Inhaltlich bezogen sich die Interviews auf die Rdumlichkei-
ten in der Schule, den Unterricht, Férderangebote, an denen die Kinder teilnehmen oder
die sie kennen, Beziehungen zu Lehrkréften und Mitschiller*innen und das Wohlbefinden
in der Schule.

Die Auswahl der Kinder erfolgte abschlieend Uber die Klassenlehrkrafte, wobei von Sei-
ten des Evaluationsteams der Wunsch geduRert wurde, méglichst Kinder mit festgestelltem
sonderpadagogischen Forderbedarf oder der Teilnahme an zusétzlichen Férdermainahmen
zu interviewen. Zundchst wurden die Einverstdndniserklarungen der Eltern tber die Klas-
senlehrkréfte eingeholt und daraufhin folgte eine Terminvereinbarung zur Befragung Uber
die Schulleitungen bzw. die Klassenlehrkrafte. Die Befragung fand im Rahmen eines per-
sonlichen Gespraches zwischen einem bzw. einer Projektmitarbeiter*in und einem Kind
statt, wobei die Gesprdache nur nach der Zustimmung der Kinder mit digitalen Aufnahme-
geraten aufgezeichnet wurden.

Die befragten Schillerinnen und Schiiler besuchten alle eine 3. Klasse einer Grundschule.
Insgesamt 27 Schiler und 22 Schilerinnen wurden interviewt, wobei vier Schiller*innen
einen diagnostizierten sonderpadagogischen Forderbedarf aufwiesen, neun weitere Kinder
nahmen an Vorbeugenden Mafinahmen oder anderen Forderangeboten teil.

Auch diese offenen Leitfadeninterviews wurden zuerst transkribiert und anschlieRend mit
der Methode der Qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet. Auch hier bestand das Ziel der
Auswertung darin, die Aussagen der Kinder unter allgemeinen Themen zusammenzufas-
sen, um so allgemeine Erfahrungen, aber auch mégliche Einzelmeinungen erfassen und
darstellen zu kénnen.
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4 THEORETISCHE RAHMUNG UND STAND DER FORSCHUNG

Nach einer ersten Welle wissenschaftlicher Begleitforschung zur Einrichtung integrativer
Schulmodelle in den 1980er und 1990er Jahren (Schnell 2003) wurden in jlingerer Zeit eine
Reihe umfassender Evaluationsstudien zur Implementierung inklusiver Schulmodelle
durchgefuhrt, so zum Beispiel im Stadtstaat Hamburg und in den Bundeslandern Nieder-
sachsen, Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz. Wir werden im Folgenden (1) zu-
néchst einen Uberblick tber die fir uns zentralen Befunde dieser Studien geben und danach
vertiefend den Erkenntnisstand der im vorliegenden Zusammenhang besonders interessie-
renden Aspekte, ndmlich (2) der Inklusiven Schulentwicklung, (3) der inner- und tiberschu-
lischen Organisation von Unterstiitzungssystemen, (4) der professionellen Zusammenar-
beit sowie (5) des schulischen Wohlbefindens von Kindern darstellen.

4.1 Ergebnisse aktueller Begleitforschungen zur Implementierung
inklusiver Schulmodelle in Deutschland

4.1.1 Nordrhein-Westfalen: Bielefelder Langsschnittstudie zum Lernen in
inklusiven und exklusiven Férderarrangements (BiLIEF)

Die Bielefelder Langsschnittstudie zum Lernen in inklusiven und exklusiven Forderarran-
gements (BIiLIEF) (Lutje-Klose et al. 2018) untersuchte die psychosoziale Befindlichkeit
und die Entwicklung der Lese- und Rechtschreibleistung bei Kindern mit dem sonderpa-
dagogischen Forderbedarf Lernen von der 3. bis zur 5. Klasse in unterschiedlichen Forder-
settings. Beteiligt waren Schiiler*innen aus Nordrhein-Westfalen in den Férdermodellen
Gemeinsamer Unterricht an Grundschulen, Unterricht in Forderschulen und Unterricht in
Grundschulen mit Unterstiitzung von Kompetenzzentren fiir sonderpadagogische Forde-
rung. Neben der Entwicklung der Schiller*innen wurde zudem ein Fokus auf die Realisie-
rung gelingenden Unterrichts fur diese Schiiler*innen gelegt. Neben der Kompetenz- und
Wohlbefindensentwicklung der Kinder wurden in der quantitativen Teilstudie relevante
Kontextfaktoren durch Befragungen der Lehrkréfte, Schulleitungen und Eltern erfasst. In
der anschliefenden qualitativen Teilstudie wurden Merkmale auf der Ebene der Einzel-
schule in systematisch ausgewahlten Fallstudien vertiefend untersucht.

Als einer der zentralen Befunde kann festgehalten werden, dass insgesamt ein durchschnitt-
lich hohes Wohlbefinden und Selbstkonzept von Kindern mit Forderbedarf festgestellt
wurde und dass hierbei keine Unterschiede zwischen den Forderorten Grundschule und
Forderschule erkennbar sind. Zudem bauen alle Schiler*innen in allen schulischen Settings
ihre Lese- und Rechtschreibkompetenzen aus, auch wenn sie tberwiegend nicht an das
Kompetenzniveau von Gleichaltrigen anschlieRen kénnen. Gleichwohl kann ein deutlicher
Leistungsvorsprung von Schiiler*innen mit Lernbeeintréchtigung in inklusiven Settings
gegenuber Kindern in Forderschulen bestatigt werden.
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Die Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Zugénge zeigen nach Einschétzung der
Autor*innen, dass vor allem proximale Faktoren auf der Ebene der Einzelschule und we-
niger die Form der Beschulung fur die Entwicklung der Kinder relevant sind.

In unserem Kontext ebenfalls von Bedeutung ist der Befund, dass Schulen mit besonders
hohen Wohlbefindens- und Leistungswerten der Schiler*innen sich dabei vor allem durch
ein hohes Mal} an etablierten multiprofessionellen Kooperationsstrukturen und gemeinsam
entwickelten Konzepten zur Unterrichtung und Férderung von heterogenen Lerngruppen
auszeichnen.

4.1.2 Niedersachsen: Wissenschaftliche Begleitung der inklusiven Bildung

Die Begleitforschung in Niedersachsen zur inklusiven Bildung untersuchte im Zeitraum
von 2014 bis 2017 die Umsetzung, die Gelingensbedingungen und die Herausforderungen
der inklusiven Schule, welche 2013 in diesem Bundesland eingefuhrt wurde (Werning und
Mackowiak 2017; Werning et al. 2018). Die Studie mit einem Mixed-Methods-Design und
bestehend aus drei Teilstudien bezieht sich auf inklusive Grundschulen und Schwerpunkt-
Grundschulen, denen pauschal zwei Forderschullehrerstunden pro Klasse und Woche zu-
gewiesen werden.

Die Zielgruppe setzte sich in dieser Studie aus den Leitungen von Grund- und Forderschu-
len, Klassenlehrkréften, Sonderpadagog*innen, Kindern und deren Eltern zusammen. Die
Teilstudien beschéftigten sich mit den Fragestellungen, wie die Lehrkrafte und Sonderpa-
dagog*innen inklusive Bildung in Schulen, deren Umsetzung und ihre Rolle in diesem Pro-
zess wahrnehmen, welche Rolle die Kooperation spielt und wie der Unterricht in der inklu-
siven Grundschule gestaltet ist.

Die Studie macht deutlich, dass die Umsetzung von Inklusion an den Grundschulen durch
die geringe Zuweisung von sonderpadagogischen Ressourcen einschréankende Effekte er-
fahrt. Auch wenn Lehrkréfte und Leitungen die Idee einer inklusiven Beschulung grund-
sétzlich positiv bewerten, berichten sie dennoch von Problemen in der alltdglichen prakti-
schen Umsetzung und an einigen Schulen werden ganz deutlich Uberforderungstendenzen
erkennbar. Zudem sind unterschiedliche Wahrnehmungen in Bezug auf Kooperation bei
Grundschullehrer*innen und Sonderpédagogen*innen erkennbar, welche einen Entwick-
lungsbedarf hin zu mehr kooperativen Strukturen sowie der Notwendigkeit von fest einge-
richteten Unterrichtteams und einer Rollenklarung im Rahmen der Zusammenarbeit auf-
zeigen. Beziiglich der Unterrichtsgestaltung zeigen sich die Lehrkréfte als sehr kompetent
in den Bereichen Klassenfihrung und Klassenklima, wéhrend Entwicklungsbedarf im Be-
reich der adaptiven Lernunterstiitzung benannt wird.

32



THEORETISCHE RAHMUNG UND STAND DER FORSCHUNG

4.1.3 Hamburg: Evaluation der inklusiven Bildung in Schulen - EiBiSch

In der Studie ,,Evaluation der inklusiven Bildung in Schulen (EiBiSch)* in Hamburg wur-
den in den Jahren 2013 bis 2017 35 ausgewahlte Grundschulen und drei Regionale Bil-
dungs- und Beratungszentren mit Schiler*innen aus den 2., 3. und 4. Klassen untersucht
(Schuck et al. 2018; Schuck und Rauer 2018a). Gepriift werden sollte, inwieweit die Schi-
ler*innen in den allgemeinen Schulen und Regionalen Bildungs- und Beratungszentren
durch die Einfihrung der Inklusion in der Entwicklung ihrer fachlichen und tiberfachlichen
Kompetenzen in Mathematik und Leseverstehen und in ihrer emotional-sozialen Entwick-
lung unterstiitzt werden konnten.

Die Ergebnisse zeigen, dass alle Kinder durch das gemeinsame Lernen Kompetenzzu-
wéchse erzielen konnten, dennoch erreichten am Ende der 4. Klasse 22,7% der Kinder nicht
den Mindeststandard in einen oder beiden Fachern. Kinder, welche sich am unteren Ende
des Leistungsspektrums befanden und keine sonderpédagogische Forderung oder adaptive
Sprachférderung erhielten, konnten oftmals keinen Kompetenzzuwachs vorweisen und es
bestand sogar die Gefahr eines Kompetenzabbaus.

Bezogen auf die sozial-emotionale Dimension der Schulerfahrungen der Kinder wurde in
der Untersuchung festgestellt, dass Schiler*innen mit sonderpadagogischem Férderbedarf
im Bereich Lernen sich in den inklusiven Grundschulen zwar als weniger leistungsstark
einschatzten, sich aber dennoch in der Schule wohler fihlten als die Schiiler*innen, die an
den Regionalen Bildungs- und Beratungszentren unterrichtet wurden.

Aufgrund ihrer Befunde stellen die Autor*innen die diagnostische Qualitit und den pada-
gogischen Nutzen der Kategorie sonderpadagogischer Forderbedarf nachdriicklich infrage.
Es konnte ndmlich gezeigt werden, ,,dass es nur einen maligen Zusammenhang zwischen
niedrigen fachlichen Leistungen und einer sonderpadagogischen Férderung im Bereich
,Lernen® gibt. Damit wird deutlich, dass die schulorganisatorisch verwendeten Kategorien
sonderpadagogischer Forderungen kaum eine brauchbare prognostische Qualitat und Dif-
ferenzierungskraft fir die Entwicklung der Schilerinnen und Schiler haben®, so Schuck
und Rauer (2018b, S. 225).

In der Studie wurden zudem erhebliche Unterschiede in der Gestaltung des Unterrichts
festgestellt, mit der Folge deutlich unterschiedlicher Lern- und Entwicklungsbedingungen
flr einzelne Schuler*innen. Zur Weiterentwicklung der inklusiven Schulen empfehlen die
Autor*innen die Unterstlitzung der Lehrer*innen bei der Realisierung eines adaptiven Un-
terrichts, damit das Lernen fir alle Kinder auf ihrem jeweiligen Niveau méglich wird.

4.1.4 Rheinland-Pfalz: ,,Gelingensbedingungen des gemeinsamen Unterrichts an
Schwerpunktschulen“ (GeSchwind)

Das in Rheinland-Pfalz durchgefiihrte Forschungsprojekt ,,Gelingensbedingungen des ge-
meinsamen Unterrichts an Schwerpunktschulen in Rheinland-Pfalz (GeSchwind)“ aus den
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Jahren 2011 bis 2014 ging der Fragestellung nach, wie die beteiligten Akteur*innen den
gemeinsamen Unterricht von Schiler*innen mit und ohne Férderbedarf bewerten und wie
dieser weiterentwickelt werden misste, um den Anforderungen eines inklusiven Schulsys-
tems zu geniigen (Laubenstein et al. 2015). Befragte Akteure waren Vertreter*innen der
Schulaufsicht, Schulleitungen, Lehrkréafte, pddagogische Fachkrafte, Berater*innen fur In-
Klusionsklassen und auch Schiler*innen.

Als zentrales Ergebnis wurde festgehalten, dass die Entwicklung von inklusiven Schulen
durch das Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma behindert werden wirde. Ressourcenzu-
weisung sei an individuelle Diagnostik geknupft, die bereits mit Platzierungsfragen zusam-
menhé&nge, weshalb auch inklusive Schulen als Teil des Fordersystems wahrgenommen
werden.

Auch die Probleme der Umsteuerungsprozesse wurden benannt: Ein parallel bestehendes
inklusives Forderschulsystem sei dauerhaft nicht finanzierbar, eine rasche Schlielung der
Férderschulen aus Platzmangel nicht umsetzbar und eine ausreichende Anzahl von Forder-
schullehrkraften sei nicht vorhanden.

Prinzipiell bestand in den inklusiv arbeitenden Schulen der Konsens, dass die Unterrich-
tung von Schiler*innen mit Forderbedarf zur Aufgabe aller Lehrkréfte zéhle und eine in-
klusive Schulentwicklung Uber die Einzelschule hinaus Kooperation erfordere. Beklagt
wurden von den meisten Schulen mangelnde raumliche Mdglichkeiten fiir inklusiven Un-
terricht und als besondere Herausforderung wurden Schiler*innen mit dem Férderschwer-
punkt emotionale und soziale Entwicklung angesehen.

4.1.5 Zusammenfassung zentraler Befunde aktueller Evaluationsstudien

Aus der Vielzahl der Einzelergebnisse der zitierten Studien stechen im Kontext der hier
untersuchten Fragestellungen die folgenden Befunde besonders heraus:

¢ Nicht nur der Umfang, sondern auch die Art und Weise der Steuerung der (sonder-
padagogischen) Ressourcen beeinflussen die Qualitat der padagogischen Arbeit.

e Es besteht ein erkennbarer Zusammenhang zwischen dem Ausmal’ und der Quali-
tat der professionellen Zusammenarbeit auf der einen und der Qualitat des Unter-
richts auf der anderen Seite.

e Es werden Gefiihle der Uberforderung der Regelschullehrkréfte berichtet, die in
Zusammenhang gesehen werden kdnnen mit dem noch unzureichend eingeldsten
Anspruch der Gestaltung einer den individuellen Lernbedirfnissen aller Schi-
ler*innen angepassten, adaptiven Lernumgebung.

e In &lteren Untersuchungen wurde bis in die beginnenden 2000er Jahre festgestellt,
dass Schiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf in inklusiven Settings
zwar tendenziell bessere Schulleistungen erzielen als Schiler*innen an Foérder-
schulen, dass sie sich aber in ihren Klassen schlechter integriert und weniger wohl
flhlen (so z.B. Haeberlin et al. 1991; Huber 2009, davon abweichend bereits 2007
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die Studie von Sauer et al. 2007). Die hier jetzt referierten neueren Untersuchungen
bestétigen die Befunde in der Leistungsentwicklung, berichten aber — im Unter-
schied zu den friiheren Untersuchungen — ebenfalls ein mindestens genauso hohes
oder sogar ein hdheres Wohlbefinden inklusiv beschulter Kinder mit Férderbedarf
im Vergleich zu den Schiler*innen an Forderschulen.

Nach dieser Zusammenfassung der zentralen Erkenntnisse der bis hierhin referierten Un-
tersuchungen setzen wir uns im Folgenden noch einmal dezidiert mit dem wissenschaftli-
chen Kenntnisstand zu den bei uns im Vordergrund stehenden Aspekten der schulischen
Organisationsformen, der professionellen Zusammenarbeit und des schulischen Wohlbe-
findens auseinander.

4.2 Inklusive Schulentwicklung

Die Programmatik inklusiver Bildung stellt Schulen vor komplexe Entwicklungsaufgaben,
denn sie greift nicht nur tief in die organisationalen Ablaufe der Schulen ein, sondern sie
fuhrt dariiber hinaus zu Irritationen beruflicher Routinen und sie verlangt zudem eine
grundlegende Reflexion des eigenen beruflichen Selbstverstandnisses.

Mit dem Index flr Inklusion (Booth und Ainscow 2017), dem Aargauer Bewertungsraster
(Landwehr 2012) oder auch der vom Hessischen Kultusministerium vorgelegten ,,Check-
liste Inklusion“ (HKM 2016) liegen einige — mehr oder weniger aufwendige — Instrumente
zur Unterstiitzung der Schulen in ihrem Entwicklungsprozess vor. Systematische Studien
zum Einsatz dieser Instrumente fehlen hingegen. So ist, trotz der Vielzahl der wissenschaft-
lichen Begleituntersuchungen im Kontext inklusiver Bildung, zu konstatieren, dass Pro-
zesse der Schulentwicklung auf der Ebene der Einzelschule bis heute wissenschaftlich noch
kaum in den Blick genommen worden sind (Moser 2017).

Zudem ist die innere Schulentwicklung auch stets eingebettet in den weiteren Kontext bil-
dungspolitischer und bildungsadministrativer Entscheidungen. Daraus ergibt sich die
Frage, wie Prozesse der inneren Schulentwicklung von der Bildungspolitik und der Bil-
dungsverwaltung angeregt, begleitet, unterstiitzt oder gar gesteuert werden kénnen. In der
neueren Schulforschung haben dabei die Ansétze der Educational Governance an Bedeu-
tung gewonnen, die auch zunehmende Beachtung in der Inklusionsforschung finden (Gas-
terstadt in VVorb.). Da auch die Modellregion Inklusive Bildung in ein komplexes Gewebe
unterschiedlicher Akteure und Akteursinteressen eingelassen ist, scheint es uns hilfreich,
einen kurzen Uberblick tiber diesen Forschungsansatz zu geben.

Die sozialwissenschaftlich ausgerichtete Educational Governance-Forschung untersucht
Steuerungsgeschehen in Bildungssystemen, in denen Akteurskonstellationen mit unter-
schiedlichen Beteiligungs- und Einflusschancen mitwirken (Preul 2018). Jedem Akteur
werden hierbei Beobachtungs- und Beeinflussungsfahigkeiten sowie Interventions-, Ge-
staltungs- und Sanktionsmoglichkeiten zugesprochen. Der spezifische Steuerungsbegriff in
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diesem Forschungszweig grenzt sich zum traditionell hierarchischen Steuerungsverstand-
nis ab (Preul? 2018). Somit bestimmt nicht nur ein Steuerungsakteur das Schicksal seiner
Steuerungsplane im Sinne einer top-down-Regulierung, sondern alle beteiligten Akteure
wirken an der Steuerung im System mit. Einzelne Akteure, wie beispielsweise der Staat,
stellen keine alleinige Steuerungsinstanz dar, sondern sind einer unter vielen Akteuren mit
heterogenen Handlungsstrategien und einer wechselseitigen Abhéngigkeit.

In diesem Forschungsansatz werden Schulen als institutionelle Mehrebenensysteme be-
schrieben, wobei davon ausgegangen wird, dass die einzelnen Akteure, wie Staat, Bil-
dungsverwaltung, Schulleitungen, Lehrkrafte, Schiler*innen oder Eltern, nicht ohne den
Leistungsbeitrag der anderen Akteure handeln kénnen. Die Leistung des Bildungssystems
resultiert letztlich aus den Leistungsbeitrégen aller beteiligten Akteure und ihrem Zusam-
menspiel. Schulen sind aus der Educational Governance-Perspektive eine Organisation mit
einer wechselseitigen Beeinflussung aller beteiligten Akteure und Ebenen. Eine wirksame
Steuerung ist im schulischen Kontext nach diesem Ansatz dann vorzufinden, wenn Akteure
auf den operativen Ebenen, wie Lehrkrafte oder Schiler*innen, Steuerungsimpulse aus an-
deren Systemebenen, wie z.B. der Bildungspolitik oder Schulaufsicht, rezipieren und in
Handlungen, angepasst an ihre Ebene, tibersetzen. Die Steuerung beinhaltet aus dieser Per-
spektive einen aktiven VVorgang der Koordinierung, bei der die Wahl zwischen Handlungs-
alternativen besteht.

Fur die Umsetzung von Reformen, wie auch Inklusion, kénnen Schnittstellen und grenz-
tiberschreitende Koordinationen zwischen Akteuren und Ebenen notwendig sein (Preul?
2018). Die Herstellung und Umsetzung schulischer Inklusion beruht nach diesem Ansatz,
so Preuf3, auf einer Koordination zwischen der Organisation Schule, Aufsichtsbehdrden,
Zivilgesellschaft, Kommunen und weiteren Ebenen, flr die jeder der Beteiligten die Initi-
ative ergreifen kann oder muss. Inklusion wird somit durch die Leistungsbeitrége der Ak-
teure gestaltet, wobei diese Akteure innerhalb eines gesetzlichen Rahmens handeln, unter-
einander zwingend aufeinander angewiesen sind, sich gegenseitig beeinflussen und ihren
spezifischen differenzierten Handlungslogiken folgen.

In den 1990er Jahren lag der Fokus der Schulentwicklung auf Einzelschulen und erst in den
letzten Jahren gewann die Perspektive auf das Gesamtsystem, also das Bildungssystem als
Mehrebenensystem, erhdhten Stellenwert (Altrichter und Feyerer 2017). Einzelschulen sol-
len nicht mehr isoliert in ihren Entwicklungen betrachtet, sondern viele weitere Akteure,
wie Schulaufsicht, Berater und Fortbildungsmdéglichkeiten, werden in Bezug auf ihre Funk-
tion und Leistung fur die Steuerung und Weiterentwicklung von Einzelschulen und Unter-
richt mit in Betracht gezogen. Durch mediale Rezeption und 6ffentliche Diskussionen bil-
dungspolitischer Themen konnen zusatzlich noch weitere Akteure mit ihren Ressourcen,
Energien, Ideen und Erfahrungen in Entwicklungsprozesse an Schulen eingebunden wer-
den. Im Kontext der inklusiven Schulentwicklung wird eine erhéhte Partizipation aller Be-
teiligten als explizites Ziel angestrebt, obgleich die Vervielfachung der Akteure auf der
Ebene des Gesamtsystems mehr Koordination und Ausgleich zwischen den verschiedenen
Anspriichen unterschiedlicher Interessengruppen erfordert. Allerdings ist die Vielzahl der
unterschiedlichen Akteure im System Schule sehr komplex und diese kdnnen daher nie
vollstandig in der wissenschaftlichen Forschung abgebildet werden.
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Auf der analytischen Basis der Educational Governance-Forschung gewonnene Erkennt-
nisse konnen relevante Impulse flir eine Ebenen Ubergreifende Schulentwicklung und
Schulentwicklungsforschung geben und verdeutlichen, dass bildungspolitische Reformen
nicht zwangslaufig zu qualitatsvollen Unterrichts- und Schulentwicklungen fuhren.

Holtappels (2013) beschreibt hierzu drei Einsichten, die den aktuellen Forschungsstand
kennzeichnen:

»Erstens iibernehmen Schulen nicht einfach vorbereitete Losungen und Konzepte, eher versuchen
sie, neue Ansatze flir die eigene Schulsituation behutsam zu adaptieren und kompatibel an ihre spe-
zifischen Organisationsbedingungen anzupassen. Erfolgreiche Implementation in einzelnen Schulen
setzt dabei lokales Wissen und spezielle Strategien dartiber voraus, wie unter Berticksichtigung spe-
zifischer Bedingungen eine Verbesserung der Qualitat erzielt werden kann.

Zweitens sind Innovationen nicht von oben zielgetreu und technokratisch zu implementieren, da
dies oft Widerstande erzeugt und Innovationen an der Basis vielfach anders verstanden oder situati-
onshezogen umgesetzt und verdndert werden, wobei Schulen einer eigenen Entwicklungsdynamik
folgen.

Drittens arbeiten Schulen unter recht unterschiedlichen Bedingungen (Lernkultur, organisatorische
Voraussetzungen, Schillerkomposition, Schulumfeld), so dass standardisierte Modelle zum Schei-
tern verurteilt sind* (Holtappels 2013, S. 53).

Die systematische Erforschung inklusiver Schulentwicklung steckt, laut Moser, dabei noch
in ihren Anfangen und die Erkenntnislage sei nach wie vor aufRerst schmal (Moser 2017).
Zudem wird deutlich, dass Strategien zur inklusiven Schulentwicklung hauptsachlich auf
die interne Schulentwicklung und Evaluation ausgerichtet sind (so z.B. Bayerisches Staats-
institut fiir Unterricht und Kultus 2012; Boban und Hinz 2015). Untersuchungen zur inklu-
siven Entwicklung an Schulen sind dabei vorwiegend auf Teilaspekte der Entwicklungs-
notwendigkeiten zentriert und nehmen nur selten unterschiedliche Akteursgruppen und
Handlungsebenen in den Blick, weshalb die Komplexitat und Dynamik oftmals nicht er-
fasst werden kann (Fickermann und Fuchs 2018). Auch Moser bestatigt, dass bisher nur
wenige Studien unter steuerungstheoretischer Fragestellung, unter akteurstheoretischen
Aspekten und in Bezug auf die Entwicklung der Schulkulturen vorgelegt worden seien, die
Uber Erfahrungsberichte hinausgehend forschten (Moser 2017). Eine der wenigen Ausnah-
men stellt die schon erwahnte Untersuchung von Gasterstadt dar (Gasterstadt in VVorb.). Sie
konnte zeigen, dass die von Pijl und Frissen (2009) vorgenommene idealtypische Unter-
scheidung zwischen dem Modell einer ,,machine bureaucracy* und einer ,,professional bu-
reaucracy® sich im Vergleich der Schulsysteme zweier Bundeslander tendenziell wieder
finden lésst. ,,Machine bureaucracy* meint hier den Einsatz von Steuerungsinstrumenten,
die von den Akteuren im Sinne hierarchischer top-down-strukturierter Anordnungen ver-
standen werden, und die, so Pijl und Frissen, immer Gefahr laufen, von der Einzelschule
zwar formal erfullt zu werden, die aber letztlich keine substanzielle Veranderung bewirken:

If the management of change is machine bureaucratic in approach, schools will create the illusion
of change. The semantics in the external communication, reports and plans are in order, but in reality
this means disconnection again. If the school is obliged to place students with special needs it will
do so, but not by changing the educational offering, but by creating a separate unit next to the regular
programme with a special teacher (Riddell, 2007). Externally everything is in order; internally noth-
ing has changed. If additional funding is made available for special needs education, schools re-
allocate individual special needs funding as the school sees fit (Crowther et al., 1998). The intended
changes are realized by implementing other changes that fit in better with the school’s existing prac-
tice (Pijl und Frissen 2009, S. 370).
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Es steht zu erwarten, dass die von Pijl und Frissen beschriebenen Prozesse und Mechanis-
men auch in der Modellregion Inklusive Bildung zu beobachten sein werden.

4.3 Organisationsformen sonder-/sozialpadagogischer
Unterstltzungssysteme

Die Organisation und Gestaltung der sonder- und sozialpadagogischen Unterstiitzungssys-
teme und somit die Umsetzung von Inklusion an deutschen Schulen sind vielféltig und
vielgestaltig (Blanck 2015). MaRgeblich bestimmt, aber wie gesehen nicht vollstandig de-
terminiert, werden die Unterstiitzungssysteme durch die jeweiligen bildungspolitischen
und schuladministrativen VVorgaben. Auch unsere Studie zeigt, wie unterschiedlich — trotz
gemeinsamer Rahmenvorgaben — die Ausgestaltung der sozial- und sonderpadagogischen
Unterstitzungssysteme an den jeweiligen Schulen der Modellregion erfolgt.

4.3.1 Uberschulisch / in der Region

Neuere Uberblicksarbeiten (Blanck 2014, 2015; Preuf 2018) zeigen, dass sich in den Bun-
desléndern eine Vielzahl von Formen der Gestaltung, der Umsetzung, des Ausbaus sowie
der Ressourcenbereitstellung der integrativen/inklusiven Beschulung entwickelt haben.
Zudem nehmen auch die Kommunen im Rahmen ihrer rechtlichen Zustéandigkeit Aufgaben
der regionalen Innovations- und Bildungspolitik wahr, auch wenn sie in der Ausgestaltung
ihres kommunalen Bildungssektors durch die Landespolitik stark reguliert werden (Preuf?
2018). Die regionale Ebene stellt aber dennoch im Kontext der inklusiven Beschulung ei-
nen relevanten Steuerungsakteur dar, denn hier kann, so Preuf3 (2018), in der Bildungsland-
schaft auf dieser Ebene, z.B. sozial-raumlicher Segregation. entgegengewirkt werden und
der Aufbau von Kooperations- und Netzwerkbeziehungen in und zwischen den Schulen
kann Unterstiitzung finden — so auch in der Modellregion Inklusive Bildung Frankfurt.

In den meisten Bundeslandern und Kommunen sind sonderpadagogische Dienste, ambu-
lante, mobile Dienste, Férderzentren oder Kompetenzzentren, fir die Unterstiitzung von
Schiler*innen mit diagnostiziertem sonderpadagogischen Forderbedarf in Regelschulen
eingerichtet worden (Preuf? 2018). Haufig sind diese Dienste an Forderschulen angeglie-
dert, gehdren fest zu ihnen oder sind aus ehemaligen Forderschulen (,,Schulen ohne Schii-
ler) hervorgegangen. Die dort angestellten Forderschullehrkrafte werden fir ihre Arbeit
an inklusiven Schulen entweder stundenweise verschiedenen Regelschulen und Klassen
zugeteilt oder dauerhaft und mit ihrer gesamten Stundenzahl Einzelschulen zugeordnet
(Blanck 2015).

Die Frage, ob das sonderpadagogische Personal besser an den Beratungs- und Forderzen-
tren oder besser direkt an der jeweiligen Regelschule als Stammschule angestellt sein soll,
wird nicht nur in Hessen kontrovers diskutiert. Fiir die Lozierung an den Férderzentren
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spricht die Moglichkeit der flexibleren Einsatzmdéglichkeiten an verschiedenen Schulen
und es wird das Argument vorgebracht, dass auf diese Weise die Fachlichkeit besser zu
sichern und weiterzuentwickeln sei. SchlieBlich sei der ,,Blick von auflen* bei dieser Orga-
nisationsform eher maglich, als wenn die Sonderpadagog*innen Teil des Kollegiums der
Regelschule seien. Auf der anderen Seite wird vorgebracht, dass das fiir die Zusammenar-
beit wichtige Vertrauen und die daflr notwendige Kontinuitat der Arbeitsbeziehung sehr
viel eher gewéhrleistet ist, wenn die sonderpédagogischen Fachkréfte fest an der Regel-
schule angestellt sind. Zudem sei es kaum erwartbar, dass von auflen kommende Fachkrafte
dazu in der Lage sind, in der Einzelschule Schulentwicklungsprozesse anzustof3en oder sich
gar aktiv an diesen zu beteiligen.

Ebenfalls kontrovers diskutiert wird die Frage der Zuweisung der Lehrerwochenstunden
von Forderschullehrkréften. Einige Bundeslander haben auf eine systemische Ressourcen-
zuweisung umgestellt, nach der die Bemessung des Ressourcenumfangs Uber vorab festge-
legte Parameter (wie etwa der Gesamtschiler*innenzahl, eventuell korrigiert durch einen
Sozialindex) erfolgt, unabhédngig von der Zahl der Kinder mit diagnostiziertem Forderbe-
darf. Andere Lander halten an der kindbezogenen Ressourcenzuweisung fest, wobei sich
allerdings Mischformen der beiden Verfahren durchzusetzen scheinen.

Bereits in den KMK-Empfehlungen zur sonderpadagogischen Férderung von 1994 wurden
Organisationformen genannt, die unter dem Titel kooperativer Modelle gefuhrt werden.
Hier wurden sehr unterschiedliche Ausgestaltungen entwickelt: Das kann die stundenweise
Teilnahme von Schiller*innen mit sonderpadagogischem Férderbedarf am Unterricht einer
Regelklasse bedeuten, vielerorts wurden auch Sonder- bzw. Kooperationsklassen, Auen-
klassen, Partnerklassen an Regelschulen, eingerichtet. Diese Klassen werden ausschlie3-
lich von Schiiler*innen mit Férderbedarf besucht, sind allerdings raumlich in einer Regel-
schule untergebracht. Diese Klassen sollen mit einer zugewiesenen Regelschulklasse ko-
operieren, wobei in diesem Kontext auch gemeinsamer Unterricht erfolgen kann. Proble-
matisch an diesen Organisationsmodellen ist, dass die Schiler*innen immer nur einen
Gast- bzw. Besucherstatus in den Regelklassen haben kénnen und so der in der UN-BRK
niedergelegte Anspruch auf die ,,volle, wirksame und gleichberechtigte Teilhabe® (UN-
BRK, Praambel Satz e) kaum eingeldst werden kann.

4.3.2 In der Einzelschule

Im Rahmen der neuen Steuerungsmodelle wurden bildungsadministrative VVorgaben gelo-
ckert und den Einzelschulen Gestaltungsspielraume er6ffnet. Damit war die Erwartung an
die Einzelschulen verknupft, spezifische Profile auszubilden, die es erlauben, auf die regi-
onalen Gegebenheiten zu reagieren, sich von Nachbarschulen abzugrenzen und die eigenen
Ressourcen und fachliche Kompetenz effektiv zu nutzen (Altrichter und Feyerer 2017). Die
Entwicklung der Einzelschule ist bei der Implementierung von Bildungsreformen in Pro-
zesse der Rekontextualisierung eingebettet (Preuf? 2018) (siehe oben Kapitel 4.2). Fend
(2008, 26ff.) nutzt diesen Begriff, um den aktiven, eigendynamischen Gestaltungsanteil
von Akteuren auf der jeweiligen Handlungsebene zu beschreiben und zu verdeutlichen,
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dass Rahmenvorgaben einer tibergeordneten Ebene in Einklang mit den Handlungsbedin-
gungen einer untergeordneten Ebene gebracht werden miissen. So entwickeln Einzelschu-
len im Hinblick auf VVorgaben und bereitgestellte Ressourcen unterschiedliche Modelle zur
Umsetzung, Organisation und Koordination der sonderpadagogischen Férderung an Schu-
len (Bottinger 2017).

Als zentrale Organisationsformen sind dabei das Team-Teaching, die Einzel- und Klein-
gruppenférderung und verschiedene Formen der Beratung zu nennen.

Beim Team-Teaching wird die Lerngruppe von zwei oder auch mehr Personen gemeinsam
in einem multiprofessionellen Team einer Lerngruppe unterrichtet. Team-Teaching erwei-
tert die Mdglichkeiten der inneren Differenzierung und individueller Hilfestellungen. Zu-
dem besteht die Mdglichkeit, den Unterricht gemeinsam vorzubereiten, durchzuftihren und
zu reflektieren, wobei jedes Teammitglied seine Erfahrungen und Fahigkeiten einbringen
kann. Diese Zusammenarbeit kann sehr entlastend sein, wenn die Etablierung einer ,,Kultur
des Sich-Beratens” zwischen den Lehrkriaften gelingt (Bottinger 2017). Das Team-
Teaching im Sinne einer gemeinsamen Klassenfiihrung von Regelschullehrkraft und Son-
derpédagoge*in galt lange Zeit gleichsam als Konigsweg des gemeinsamen Unterrichts
behinderter und nichtbehinderter Kinder. Die gemeinsame Klassenfiihrung verlangt aber
eine massive Form der Ressourcenbiindelung, was dazu fuhrt, dass moglichst viele (oder
alle) Schiler*innen mit sonderpddagogischem Fdérderbedarf eines Jahrgangs in einer
Klasse konzentriert werden. Damit kann dann zwar eine weitgehende Doppelsteckung in
dieser Klasse realisiert werden, allerdings steht die sonderpadagogische Ressource dann
aber auch nur dieser Klasse zur Verfligung. Eine inklusive Schulentwicklung wird dadurch
nicht befordert, vielmehr besteht die Gefahr, dass die Inklusion auf den Strang der soge-
nannten ,,I-Klassen* beschrinkt bleibt. Zudem ist dies nur um den Preis der formalen Eti-
kettierung von Schiiler*innen mit sonderpédagogischem Forderbedarf zu haben. Gleich-
wohl geniel3t dieses — im gemeinsamen Unterricht entwickeltes und erprobtes — Modell
unter Praktiker*innen ein hohes Ansehen. Die im Kontext inklusiver Bildung oftmals nur
noch stundenweise bestehende Mdglichkeit der Doppelsteckung wird demgegendiiber oft-
mals als defizitar wahrgenommen. Zuweilen wird Team-Teaching als eine Variante des
,,Co-Teaching* bezeichnet (Johnson 2015). Wéhrend beim Team-Teaching die Lehrkrafte
den Unterricht gemeinsam leiten, wird beim Modell des ,,One teach — one assist* der Un-
terricht von einer/m Lehrer*in geflihrt, wahrend die/der andere Lehrer*in einzelnen Schi-
ler*innen Unterstilitzung anbietet. Im ,,Parallel Teaching™ wird die Klasse (in zwei etwa
gleich grof3e, heterogene) Lerngruppen geteilt und von je einer/m Lehrer*in unterrichtet,
wahrend beim ,,Alternative Teaching™ ein/e Lehrer*in mit dem Grofiteil der Klasse arbeitet
und die zweite Lehrkraft ein spezifisches Angebot fiir eine Kleingruppe macht. Welche
dieser Formen wann und wie oft zum Einsatz kommen, héngt sowohl von den Rahmenbe-
dingungen (Umfang der sonderpadagogischen Ressource) wie auch von den individuellen
Aushandlungen zwischen den Lehrkréften und nicht zuletzt von deren beruflichem Rollen-
verstandnis ab.

Es gehdrt zwar zum Idealbild der inklusiven Beschulung, auf Malinahmen dufRerer Diffe-
renzierung zu verzichten. In der Praxis finden aber die sogenannten Pull-Out-Strategien
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gleichwohl ihre Anwendung. Auch hier besteht eine Vielzahl méglicher Organisationsfor-
men. Das Spektrum reicht von der Einrichtung von Sonderklassen innerhalb der Regel-
schule, die dauerhaft oder voriibergehend von Schiler*innen mit sonderpadagogischem
Forderbedarf besucht werden, bis hin zu stundenweisen Stiitz- und Forderkursen. Eine im
Kontext der Modellregion hervorzuhebende Organisationsform stellt die sogenannte
,,Lerninsel* dar: hier wird innerhalb der Schule ein Raum zur Verfligung gestellt, der mit
besonderem Férdermaterial ausgestattet ist und in dem die Schiller*innen mit sonderpéada-
gogischem Forderbedarf in den Kernfachern (Mathematik und Deutsch) auBerhalb ihres
Klassenverbandes von den sonderpédagogischen Lehrkréaften unterrichtet werden. Idealty-
pisch liegen die Zeiten, in denen die Schiler*innen die Lerninsel besuchen, auf einem
Band, in dem ihre Mitschiiler*innen ebenfalls Mathematik- und/oder Deutschunterricht ha-
ben. Dies stellt allerdings die Schulen vor einen erheblichen Koordinationsaufwand.

Die (kollegiale) Beratung stellt ein drittes zentrales Element sonderpédagogischer Unter-
stitzung in der Regelschule dar. Die Notwendigkeit, sonderpadagogische Expertise qua
Beratung in die Regelschule zu bringen, wird kaum bestritten. Weit weniger klar ist hinge-
gen der Inhalt, die Form und der Rahmen der Beratung. Konstitutiv ist hier die Unterschei-
dung zwischen Experten- und Prozessberatung: Wéhrend in der Expertenberatung die Be-
rater*in ihr spezifisches Fachwissen den Ratsuchenden zur Verfugung stellen, geht es in
der Prozessberatung eher darum, unterschiedliche Wissensbestande, bezogen auf das je-
weilige Fallgeschehen, zu mobilisieren und zu synchronisieren. Altere von uns durchge-
flhrte Untersuchungen zeigen, dass im Kontext inklusiver Bildung die Regelschullehr-
krafte eher dazu tendieren, die Beratung als Expertenberatung zu verstehen, wahrend die
Sonderpadagog*innen eher eine Prozessberatung anstreben. Dies erdffnet die Gefahr
grundlegender Missverstandnisse und verweist auf die hohe Bedeutung der Auftrags- und
Rollenklarung nicht nur zu Beginn des Beratungsprozesses (Olde et al. 2009).

In Anlehnung an das in Kanada praktizierte Modell des ,,Methods- & Resource Team*,
wurde von Kopfer das Modell ,,Schulinterne Unterstiitzungs- und Beratungsteams (Subs)*
entwickelt (Kopfer und Mejeh 2017), welches hier beispielhaft genannt werden kann. Das
Konzept sieht vor, dass (mindestens) zwei Lehrpersonen ein schulinternes Beratungsteam
bilden. Diese Lehrpersonen sollten Uber langjahrige Unterrichtserfahrungen verfligen,
Kompetenzen im Bereich der Didaktik aufweisen, im Bereich der Inklusion weitergebildet
und mit schulorganisatorischen Vorgéngen vertraut sein. Diese Teams dienen somit als
Unterstitzung fir Lehrkrafte und stellen eine Schnittstelle zwischen Schulleitung, Admi-
nistration oder auch externen Fachdiensten und Lehrpersonen dar. Zudem soll die Unter-
stitzungsfunktion der Lehrkréfte sich auf alle Kinder und nicht ausschlieRlich auf Kinder
mit Forderbedarf beziehen. Diese Teams ersetzen nicht die sonderpadagogische Expertise,
sondern koordinieren diese und schaffen allgemeine Unterstiitzungsstrukturen.

Beratung kann zudem von externen Beratungs- und Forderzentren bzw. sonderpédagogi-
schen Kompetenzzentren angeboten werden. Diese Organisationsform findet sich vorran-
gig in den Forderschwerpunkten emotional-soziale Entwicklung und bei den Sinnesbeein-
trachtigungen. Bei Letzteren begriinden letztlich organisatorische Grunde, ndmlich die
niedrigen Fallzahlen, diese Angebotsform, beim Forderschwerpunkt emotional-soziale
Entwicklung wird dagegen ein fachliches Argument vorgebracht, dass hier ndmlich eine
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exzentrische Position der Berater*in, d.h. ein Blick von auRRen auf das Fallgeschehen, ge-
boten sei.

Ein umfassendes innerschulisches Unterstiitzungssystem umfasst neben der Sonderpéda-
gogik auch Angebote der Sozialpadagogik und ist auf die jeweiligen Besonderheiten der
Einzelschule abgestimmt (Katzenbach und Schnell 2012). Es besteht die Mdglichkeit, dass
Schulen mit den ortlichen Jugendhilfetrdgern oder der Jugendarbeit kooperieren oder sozi-
alpadagogische Fachkrafte, als Angebot der Jugendhilfe, kontinuierlich an einer Schule ta-
tig sind (Olk und Speck 2009). Die sozialpadagogischen Fachkrafte konnen bei freien Ju-
gendhilfetrdgern, dem Jugendamt oder der Schulbehoérde angestellt sein. Auch wenn oft-
mals ein flachendeckender Bedarf besteht, sind MalRnahmen der Schulsozialarbeit oftmals
nur an Brennpunktschulen und bestimmten Schultypen zu finden. Einheitliche Regelungen
oder Vorgaben in Bezug auf Ziele, Zielgruppen, Methoden, Angebote und Arbeitsprinzi-
pien sind ebenfalls nicht vorzufinden, sondern ganz individuell an den einzelnen Schulen
ausgearbeitet worden.

Auch wenn blicherweise von einer gemeinsamen Aufgabe von Schule und Jugendhilfe
ausgegangen wird, so war und ist deren Verhaltnis doch auch stark von Abgrenzungsdis-
kursen gepréagt. Die Schulsozialarbeit wehrte sich dagegen, von der Handlungslogik der
Institution Schule vereinnahmt und in die Funktion eines bloBen ,,Reparaturbetriebs* ge-
dréngt zu werden. So wurde und wird auf ein eigenes — sozialpaddagogisches — Bildungs-
verstandnis ebenso verwiesen und es wird ein eigenstandiger Bildungsauftrag ins Feld ge-
fuhrt. Weniger der Schulerfolg als vielmehr die Gesamtpersonlichkeit des Kindes in ihrem
lebensweltlichen Bezug stellen hier den zentralen Referenzpunkt padagogischer Bemiihun-
gen dar (vgl. hierzu z.B. Thiersch 2011).

Spies und Potter kritisieren eine polarisierende Gegeniberstellung der Aufgaben von
Schule und Jugendhilfe und beschreiben daher die Aufgabe der Schulsozialarbeit,

,[...] als die Sicherstellung und Unterstiitzung der Anschlussfahigkeit der Kinder und Jugendlichen

sowohl in Richtung Lebenswelt als auch in Richtung Erziehungs- und Bildungssystem. Schulsozi-
alarbeit steht damit an der Schnittstelle zwischen dem Funktionssystem ,Erziehung und Bildung*
und der Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen und muss zwischen den unterschiedlichen, selbst-
referentiellen Logiken dieser Lebenssphéren vermitteln® (Spies und Potter 2011, S. 169).

Dass diese Aufgabe der Vermittlung in der Praxis alles andere als trivial ist, wird haufig
auf formale bzw. organisationale Aspekte zuriickgeflhrt, wie unterschiedliche Ausbil-
dungsgénge von Lehrer*innen und Sozialpddagog*innen, unterschiedliche arbeitsrechtli-
che Rahmenbedingungen (Arbeitszeiten, Urlaubsregelungen, Entlohnung) oder das feh-
lende Wissen um die Handlungslogiken der anderen Profession. Maykus diskutierte bereits
2004 in diesem Zusammenhang die innerinstitutionellen Machtverhéltnisse, die von
Schulsozialarbeiter*innen hdufig als wenig gleichberechtigt erlebt werden, was die Ent-
wicklung tragfahiger Kooperationsbeziehungen nachhaltig beeintrdchtigt. Dies fiihrt, so
Maykus, dazu, dass Lehrer*innen und Sozialpddagog*innen zwar kooperieren wollen, aber
,,moglichst ohne den eigenen Blickwinkel zu (bedrohlich) weit zu 6ffnen und eigene Posi-
tionen grundlegend neu zu justieren (2004, S. 350). Kooperationsbeziehungen hétten dann
h&ufig den Charakter einer ,,opportun-wohlwollend-distanzierten Begegnung™ (ebd., vgl.
auch aktuell Maykus und Beck 2016).
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Dies gilt umso mehr an inklusiv arbeitenden Schulen, da hier Kooperationsheziehungen
zwischen den drei Berufsgruppen der Regelschullehrer*innen, den Sonderpadagog*innen
und den Sozialpddagog*innen austariert werden missen. Dies wurde durch unsere Unter-
suchung des Modellversuchs Begabungsgerechte Schule weitgehend bestétigt (Katzenbach
und Buchhaupt 2014, S. 56-67). Mithin ist ein immenser Aushandlungsbedarf im Hinblick
auf die Ausgestaltung der Zusammenarbeit der verschiedenen Berufsgruppen an den Schu-
len der Modellregion zu erwarten.

4.4 Kooperation an inklusiven Schulen

Kooperation von Lehrer*innen und verschiedene Formen der Zusammenarbeit von Lehr-
kraften mit weiteren sozial- und sonderpédagogischen Fachkréften sowie weiteren Mitar-
beiter*innen, wie Assistenzkréften, sind bereits mit der Einfihrung integrativen Unterrichts
und des schulischen Ganztags zu einer notwendigen Gestaltungsaufgabe fiir die Organisa-
tion Schule geworden. Gerade Formen der Kooperation von Jugendhilfe und Schule (Ma-
ykus et al. 2016) haben in den bildungspolitischen Reformvorhaben der letzten Jahre eine
wachsende Bedeutung erhalten. Diese zur Notwendigkeit gewordene Anforderung gewinnt
angesichts von Schul- und Unterrichtsentwicklung mit dem Anspruch schulischer Inklu-
sion weitere Relevanz auf der Ebene der Diskurse und Forschung. Dabei dominieren posi-
tive Wirkungsannahmen den Diskurs tber Lehrerkooperation wie tiber multiprofessionelle
Kooperation. In den normativ ausgerichteten rezenten Studien gilt Kooperation als Merk-
mal professioneller Kompetenz. So wird Kooperation als VVoraussetzung dafiir betrachtet,
damit ,,gute* schulische Inklusion im Sinne einer Maximierung von Teilnahme und des
Verzichts von Aussonderung Uberhaupt stattfindet (Litje-Klose und Urban 2014) und
Schulentwicklung hin zur Inklusion entsprechend gestaltet werden kann (Haas und Arndt
2017). Dies wird verbunden mit der Forderung nach einer hochwertigen und egalitar zwi-
schen den Akteuren auszugestaltenden Form der Kooperation, die fur die Gestaltung inklu-
siven Unterrichts effektiv sei. So wird entsprechend in verschiedenen Studien zur Koope-
ration zwischen Lehrkraften auf die Unterscheidung verschiedener Formen und Niveaustu-
fen der Kooperation von Grasel et al. (2006) zuriickgegriffen. Demnach wird ,,Austausch®
als niedrigschwellige und hdufig anzutreffende Form der Kooperation betrachtet, in der
wechselseitiges Informieren lber berufliche Inhalte und Weitergabe von Materialien do-
minieren (ebd.). Demgegeniiber ist die ,,arbeitsteilige Kooperation* mit einer prézisen Ziel-
setzung, Aufgabenteilung und -zusammenfihrung verbunden, in der u.a. verschiedene be-
rufliche Kompetenzen zu berticksichtigen sind, die berufliche Handlungsaufgabe gemein-
sam verantwortet wird und Abstimmungsprozesse erforderlich werden (ebd.). Bei der als
besonders zeitintensiv beschriebenen ,,Ko-Konstruktion* erfolgt der Idee nach ein intensi-
ver aufgabenbezogener Austausch und gemeinsam gestalteter Problembearbeitungspro-
zess, in dem Wissenstransfer erfolgen kdnne (ebd.). Gerade mit dieser Form der Zusam-
menarbeit gehe ein ,,hohes Kooperationsniveau* einher (ebd.), welches in inklusiven Set-
tings als bedeutsam fur die gemeinsame Unterrichtung und individuelle Forderung aller
Schiller*innen, auch mit sonderpadagogischem Forderbedarf, betrachtet wird. Litje-Klose
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und Urban definieren ,,inklusive Kooperation als stetig neu zu aktualisierende Entwick-
lungsaufgabe im normativen Horizont einer egalitar auszugestaltenden Kooperationsbezie-
hung:

»Auf demokratischen Werten basierend, auf der Gleichwertigkeit und gegenseitigem Vertrauen der
Kooperationspartner*innen beruhendes, zielgerichtetes und gemeinsam verantwortliches Gesche-
hen interpretiert, in dem aufgrund von Aushandlungsprozessen die Schaffung bestméglicher Ent-

wicklungsbedingungen fiir alle Kinder einschlielich derjenigen mit besonderen Bedirfnissen an-
gestrebt wird* (Ltje-Klose und Urban 2014, S. 115).

Im Kern zielen verschiedene Formen der Zusammenarbeit aller beruflichen Akteure im
Kontext inklusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung, also dem Anspruch nach auf den
Austausch und die Abstimmung spezialisierter fachlicher Perspektiven, auf eine Problem-
bzw. Aufgabenstellung (Haas und Arndt 2017), etwa mit dem Ziel der Gestaltung teamori-
entierter fallbezogener Diagnose- und Beratungs- sowie Entscheidungsprozesse. Mit der
Thematisierung und Erforschung von Kooperation padagogischer und weiterer Berufs-
gruppen verbunden sind Fragen zu berufskulturellen Selbstverstandnissen, individuellen
Deutungsmustern und spezifischen Wissensbestanden, auf die Professionelle zurtickgrei-
fen kdnnen zur funktionalen Arbeitsteilung sowie zur Differenzierung von insbesondere an
Professionsgrenzen orientierter Aushandlung von Zustandigkeiten (u.a. Breuer 2015; Reh
und Breuer 2012) und damit verbundenen komplexen Aushandlungs- und Positionierungs-
dynamiken (vgl. u.a. Kunze 2017; Kunze und Silkenbeumer 2018). Somit geraten die Ver-
anderungen in der professionellen Anforderungsstruktur fiir Lehrkréafte und padagogische
Fachkrafte in der Inklusion und organisationsstrukturelle und interinstitutionelle VVorgaben
(u.a. rechtliche Bestimmungen; Ausstattungsbedingungen) in den Blick der Forschung
(Steinert et al. 2006; Katzenbach et al. 2016). Dabei verdeutlichen Ergebnisse aus dem
Forschungsfeld schulischer Kooperation Spannungsfelder und Entwicklungsbedarfe auf
den miteinander verbundenen Ebenen Individuum, Institution, Organisation und Interak-
tion.

Zunéchst ist hervorzuheben, dass die Uberwiegenden Studien auf Befragungen basieren,
selten die Interaktionen innerhalb und auRerhalb des Unterrichts im praktischen Vollzug
der Akteure erhoben und analysiert werden. Auch deshalb ist die empirische Wissensbasis
dartber, was eigentlich im Rahmen padagogischer Teamarbeit und im Kontext erweiterter
Akteurskonstellationen durch Assistenzkréfte, Forderschullehrkrafte, Erzieher*innen oder
auch Sozialpadagog*innen im und auRRerhalb des inklusiven Unterrichts geschieht, noch
rudimentar.

In der Bielefelder Langsschnittstudie zum Lernen in inklusiven und exklusiven Forderar-
rangements (BiLieF) wurden die psychosoziale und Leistungsentwicklung bei Schiler*in-
nen mit sonderpadagogischem Férderbedarf im Férderschwerpunkt Lernen von der 3. bis
zur 5. Klasse in unterschiedlichen Fordersettings untersucht (Lutje-Klose et al. 2018). Hier-
bei wurden ihr Wohlbefinden und die Kooperation der verschiedenen Lehrkrafte an den
Schulen ebenfalls berticksichtigt, so dass verschiedene Rollen, die sonderpadagogische
Lehrkrafte an Schulen tbernehmen, herausgearbeitet werden konnten. An Forderschulen
sind Sonderpddagog*innen als ,,Allrounder* titig und iibernehmen alle Aufgabenbereiche,
die als Lehrkraft ausgefiihrt werden kénnen, wie Unterrichten, Erziehen, Diagnostizieren,
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Fordern, Beraten und Innovieren (Lutje-Klose et al. 2018). In inklusiven Schulen sind da-
gegen andere Rollenverstdndnisse von sonderpadagogischen Lehrkraften vorzufinden. In
Schulen mit dem Unterrichtsmodell des ,,gemeinsamen Unterrichts* ist der Typus ,,gleich-
berechtigter Sonderpadagoge*in‘ vorzufinden, wobei Sonderpddagog*innen héufig als zu-
satzliche Lehrer*innen mit gemeinsamer Zustandigkeit fir alle Kinder angesehen werden
(ebd.). Sind diese Lehrkrafte allerdings in Kompetenzzentren eingebunden, ist eine starkere
Aufteilung der Zustdndigkeiten zu beobachten und eher der Typus ,,sonderpddagogischer
Experte*in“ vorzufinden (ebd.). Den sonderpddagogischen Lehrkréiften wird eine bera-
tende Rolle zugeschrieben, da sie eine besondere Expertise und eine andere Perspektive
einbringen. Bei diesem Typus stehen Aufgabenfelder wie Diagnostizieren, Foérdern und
Beraten im Vordergrund. An inklusiven Schulen ist neben diesen bereits beschriebenen
Typen zudem der Typus einer ,,marginalisierten sonderpddagogischen Lehrkraft* vorzu-
finden (ebd.). Forderangebote und -manahmen werden von Regelschulkolleg*innen mit-
unter diskreditiert und missen von Sonderpadagog*innen verteidigt werden, es drohe zu-
dem h&ufig eine Abwertung im Kollegium und das verstérkte Aufkommen der Forderung
nach ausschlieBlich dauBerer Leistungsdifferenzierung. Dies kann zu einer Marginalisierung
der Rolle des/der Sonderpadagogen*in fuhren, welche in Abhdngigkeit zu den Einstellun-
gen der Regelschulkollegen*innen steht und eine hohe Flexibilitat der Forderplanung er-
fordere (ebd.). Unterschiedliche Organisationsmodelle an Schulen und die oftmals gerin-
gen Anwesenheitszeiten der sonderpadagogischen Lehrkrafte an den Regelschulen tragen
offenbar dazu bei, dass diese als ,,unsichere Partner” (ebd.) wahrgenommen werden, also
nicht regelmagig verlasslich zur Verfugung stehen.

Arndt und Werning arbeiten in ihrer qualitativen Studie zur unterrichtshezogenen Koope-
ration an einer integrativen Gesamtschule, aus der Perspektive von Regelschullehrkraften
und Lehrkraften flir Sonderpadagogik, verschiedene Spannungsfelder im Kontext der schu-
lische Kooperation heraus (Arndt und Werning 2013). Ein Problemfeld entsteht im Bedin-
gungsgefuige von Flexibilitat, Diffusitat bzw. Ungeklartheit der Rollen und Aufgabenver-
teilungen und der Relevanz von Strukturgebern auf organisationaler und institutioneller
Ebene, die flexible und spezifische Mdglichkeitsraume erdffnet, aber auch Handlungsmaog-
lichkeiten begrenzt (ebd.). Als ein weiteres Spannungsfeld wird die ,,De-Privatisierung™
auf der Ebene der etablierten Formen der Offnung der Unterrichtspraxis von Regelschul-
lehrkréaften und die starkere ,,Privatisierung® von Unterrichtsvorbereitungen, Zusammen-
arbeit und schulinterne Zielsetzungen fiir Inklusion benannt (ebd.). Daneben wird auf Her-
ausforderungen beruflicher Selbstverortungen fiir Forderschullehrkréfte in inklusiven
schulischen Settings hingewiesen, wenn diese Uberwiegend eine assistierende Rolle gegen-
tiber Regelschullehrkraften einnehmen (ebd.); dadurch freilich auch Unterricht gewéhrleis-
ten helfen konnen. AuRere Differenzierung wird auch in dieser Untersuchung als nicht aus-
reichende Entwicklung im Kontext schulischer Inklusion betrachtet, auch wenn Schii-
ler*innen so eine effektive Lernzeit und umfassende Hilfestellung ermdéglicht werden
konne (ebd.). Denn dadurch werde eine Unterrichtsgestaltung aufrechterhalten, die dem
Umgang mit heterogenen Lerngruppen nicht gerecht werde (ebd.).

Fallrekonstruktive Studien analysieren die Handlungskoordination im Zuge verénderter
Akteurskonstellationen und betrachten Lehrerkooperation und berufsgruppeniibergrei-
fende Kooperation als ,,nicht stillstellbare Herausforderungen* (Bender und Heinrich 2016,
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S. 92; Kunze 2015, 2016; Kunze und Silkenbeumer 2018). Es handelt sich nicht nur um
Problemstellungen, die auf der Ebene der Professionsdifferenzen verortet werden kénnen,
sondern mit einer Strukturproblematik von Kooperation und der Struktur professionellen
padagogischen Handelns Uberhaupt verknilpft sind (Bender und Heinrich 2016, 91ff.).
Denn die Nicht-Standardisierbarkeit professionellen pddagogischen Handelns erfordert
eine jeweils individuell zu leistende Bearbeitung von widersprichlich strukturierten Hand-
lungsanforderungen und Ungewissheit durch die jeweiligen Akteure und flihrt somit beim
Zusammenwirken mehrerer Fachkrafte zu differenten Mustern der Bearbeitung. In der
Analyse von Bender und Heinrich zur Interaktion zwischen einer Klassenlehrerin und einer
weiteren Lehrkraft im inklusiven Unterricht konnte gezeigt werden, dass mit der zu leis-
tenden Abstimmungsarbeit der Akteure eine Distanzierung von den Schiler*innen einher-
gehen kann, ,,weil die Krise der Autoritét in der Kooperation dazu zwingt, sich selbst ext-
rem rollenfoérmig zu verhalten, um die Repréasentation der allgemeinen Ordnung nicht bri-
chig werden zu lassen® (ebd.). Mit dieser empirisch weiter nachzugehenden These ware
auch der vielfach geforderte normative Anspruch an eine an Ubereinstimmung orientierte
und egalitdr ausgestaltete Kooperation noch einmal anders zu bestimmen. Zudem legt eine
solche Perspektive, gegeniiber vereinseitigenden Verantwortungszuschreibungen zulasten
einzelner Akteure bzw. Akteursgruppen fiir Prozesse der Kooperation, die Fokussierung
starker auf nur gestaltbare, nicht aber I6sbare Dynamiken in der Bearbeitung von Struktur-
problemen der Kooperation innerhalb und auf3erhalb des Unterrichts nahe.

Hinsichtlich der Kooperation von Schule und Jugendhilfe als Institutionen mit je differen-
ten, wenngleich sich auch liberschneidenden, Auftrégen ist festzuhalten, dass diese Form
der Zusammenarbeit als ,,Gelingensbedingung® fiir Inklusion in rezenten normativ ausge-
richteten Diskursfeldern thematisiert wird. So gehort zum Aufgabenspektrum der Schulso-
zialarbeit, neben der Gruppen- und Projektarbeit, die Unterstiitzung einzelner Schilerinnen
und Schiler, die Beratung von Lehr*innen und Eltern sowie die Kooperation und Vernet-
zung mit dem Gemeinwesen (Braches-Chyrek et al. 2015). Die Rolle der Jugendhilfe in
der Kooperation mit der Schule als einer Institution mit einer Leitprofession wird oftmals
als untergeordnet und von der Aufgabenzuordnung der Schule abhangig im multiprofessi-
onellen Geflige beschrieben (Bauer 2014). In der Praxis zeigt sich, dass immer wieder
Probleme in der Zusammenarbeit mit anderen Professionellen auftauchen, wenn es um die
Durchsetzung differenter, d.h. genuin sozialpddagogischer Perspektiven auf Problemstel-
lungen geht (ebd.). Sozialpddagog*innen selbst thematisieren in Befragungen zu ihren Er-
fahrungen mit Kooperation erfahrene Subordination und mangelnde Anerkennung, wobei
Kreis et al. (2016) hervorheben, dass professionelle Differenzen gegeniiber Lehrkraften,
bezogen auf spezifische Inhalte, Arbeitsformen und Methoden, bestehen (Kreis et al. 2016).
Zudem erscheine die sozialpadagogische Arbeit an Schulen und ihre Effekte und Ergeb-
nisse kaum fassbar, weshalb flir Schulen die Schulsozialarbeit mitunter einen Kooperati-
onspartner mit unklaren Zielen darstelle (Maykus et al. 2016). Dabei befindet sich Schulso-
zialarbeit (nach OIlk, Speck und Stimpel) in dem Spannungsfeld zwischen Schulpadagogik
und Sozialpaddagogik (Olk et al. 2011). Ausgehandelt werden muss deshalb, welche Rolle
die Jugendhilfe und die je konkreten Akteure einnehmen, welche Zustandigkeiten sie iber-
nehmen und welche nicht, was sich nicht allein tber Kooperationsvereinbarungen l6sen
lasst, sondern Gegenstand von Aushandlungen darstellt. Inhaltlich geht es dabei um Ver-
gewisserungen dartber, ob die Jugendhilfe in der Schule stérker einen schulpadagogischen
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oder sozialpaddagogischen Auftrag tbernehmen soll(te)/will/kann (vgl. dazu Otto und
Thiersch 2011; Thieme 2018). Ein weiteres Spannungsfeld wird darin gesehen, dass zur
zentralen Aufgabe der Schulsozialarbeit sowohl Problem- und Krisenintervention gehore,
sie aber in einem umfassenderen Sinne fiir alle Schiler*innen ihrer Bildungs- und Soziali-
sationsfunktion nachgehen misse (vgl. dazu Olk et al. 2011).

In der vorliegenden Studie ging es aus forschungspragmatischen Erwégungen um eine
sinnvolle Eingrenzung auf ausgewdhlte Fragestellungen und einen entsprechend praktikab-
len forschungsmethodischen Zugriff auf die interessierenden Themenkomplexe (vgl. Kap.
3). Angesichts interner und externer Ausdifferenzierung der Schule, u.a. eben durch erwei-
terte Akteurskonstellationen und interinstitutionelle Kooperation, war es in erster Linie zu-
vorderst ein Ziel, die Unubersichtlichkeit des Feldes erst einmal zu systematisieren und
einen deskriptiven Uberblick Gber Modelle der Kooperation und Vernetzungsaktivitaten
der Akteure zu erarbeiten. Die Frage ,,was kommt bei dem/der Schiiler*in eigentlich an?*
lasst sich jedoch nur iiber Fallanalysen, in denen die je konkrete Schule als ,,Fall* und spe-
zifische Fallbearbeitungsprozesse in und auBerhalb des Unterrichts ndher betrachtet wer-
den, préziser beantworten.

4.5 Schulisches Wohlbefinden von Kindern (in der Inklusion)

In den letzten Jahren riickte das Wohlbefinden von Kindern zunehmend in den Blickpunkt
der erziehungswissenschaftlichen Kindheitsforschung im Allgemeinen (Andresen et al.
2018), der empirischen Schul- und Bildungsforschung (Gysin 2017; Litje-Klose et al.
2017; Schwab 2014; Steinmayr et al. 2016; Venetz et al. 2012) und in Bezug auf schulische
Inklusion im Besonderen (Hascher 2017; Rathmann und Hurrelmann 2018b; Schwab 2014;
Schwab et al. 2015)). Das Konzept des kindlichen Wohlbefindens hat sich in den letzten
Jahren in der nationalen und internationalen Kindheitsforschung zunehmend etabliert und
auch zur empirischen Erfassung des subjektiven Wohlbefindens von Kindern liegt inzwi-
schen eine groBe Anzahl unterschiedlicher quantitativer und qualitativer Instrumente vor
(Hascher et al. 2018; Wirthwein et al. 2018). Wohlbefinden wird dabei in der Regel als
multidimensionales Konzept verwendet, das im Anschluss an die World Vision Studien
folgendermafen operationalisiert werden kann (Andresen et al. 2018, S. 44):

e Fursorge durch Elternteile

e Anerkennung und Mitbestimmung, d.h. wird nach Erfahrung der Kinder ihre Mei-
nung respektiert

o generelle Zufriedenheit mit den Institutionen, d.h. Zufriedenheit mit Schule, Un-
terricht, Lehrpersonen und Wohlbefinden in der Klasse

e Freundschaften mit anderen Kindern

e subjektives Wohlbefinden, d.h. generelle Lebenszufriedenheit

Wahrend in den vorliegenden Arbeiten zum allgemeinen Wohlbefinden aus der Kindheits-
forschung Kinder mit sonderpédagogischem Forderbedarf gegenwaértig entweder génzlich
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unbericksichtigt oder nur am Rande einbezogen werden (Borner 2014), liegen insbeson-
dere aus dem Kontext der sonderpadagogischen bzw. inklusiven Schulforschung empiri-
sche Befunde zum schulischen Wohlergehen von Kindern mit und ohne Forderbedarf vor.

Muit schulischem Wohlbefinden wird dabei zunéchst einmal ganz allgemein das subjektive
Gefuhl der Schiller*innen bezeichnet, sich in der Institution Schule in einem ,,angenehmen
und wertschdtzenden Raum zu befinden, dessen Regeln nachvollziehbar und verstandlich
sind, und der dadurch auch Sicherheit und Stabilitéit bietet (Rathmann und Hurrelmann
2018c, S. 11). Kindliches Wohlbefinden wird dabei als Indikator von Schulqualitat und als
Grundbedingung gelingender Lernprozesse bei Schiler*innen und damit auch als Indiz flr
das Gelingen der Inklusion erachtet (Hascher 2017). Wohlbefinden stellt somit zunehmend
einen ,,Gradmesser der Schulqualitit® unter den Bedingungen von Inklusion dar (Kulker et
al. 2017; Kullmann et al. 2015; Rathmann und Hurrelmann 2018b).

In diesem Sinne l&sst sich schulisches Wohlbefinden allgemein ,,als die individuellen emo-
tionalen und kognitiven Bewertungen eines Portfolios schulischer bzw. schulbezogener Er-
lebnisse und Erfahrungen [definieren]. Die Auspragung des schulischen Wohlbefindens
beruht auf der Balance des Erlebens positiv konnotierter Emotionen und Kognitionen sowie
der relativen Freiheit von negativen Emotionen und Kognitionen* (Kullmann et al. 2015,
S. 304). Schulisches Wohlbefinden von Schiller*innen wird dabei als multidimensionales
Konstrukt mit kognitiven, emotional-affektiven und physischen Anteilen konzeptualisiert,
das als situationstibergreifendes Merkmal aufgefasst wird und auf eine spezifische emoti-
onal-kognitive Grundhaltung gegentiber der Schule abhebt (Wild et al. 2015).

Rathmann und Hurrelmann (2018a, S. 400) gelangen auf der Basis der Zusammenschau
der aktuellen empirischen Befundlage zum Wohlergehen in inklusiven Schulen zu einer
insgesamt positiven Bilanz: Kinder ohne Forderbedarf hatten keine Nachteile durch ge-
meinsame Beschulung in inklusiven Schulen, werden in inklusiven Schulen in ihrem Ler-
nen nicht gebremst und fiihlen sich im Unterricht genauso wohl wie Mitschiiller*innen mit
Forderbedarf. Schiller*innen mit Lernschwierigkeiten wiirden dagegen bessere Leistungen
in inklusiven Schulen als Gleichaltrige im separaten Lernort der Forderschule erzielen. Als
neuralgische Punkte erscheinen in dieser aktuellen Zusammenschau ein gefahrdetes Selbst-
konzept und eine niedrige Lebenszufriedenheit fur einen Teil der Kinder mit spezifischem
Forderbedarf in inklusiven Schulen. Die Befundlage ist diesbeziiglich nicht einheitlich. So
macht etwa die breit rezipierte, qualitative Studie von Schumann (2007) darauf aufmerk-
sam, dass der separierte Lernort der Forderschule durchaus auch einen spezifischen
»Schonraum‘ — wenngleich mitunter auch in Form einer Beschdmung, Benachteiligung
und Beschiddigung verschirfenden ,,Schonraum-Falle® — fur die Schuler*innen mit spezi-
fischen Forderbedarfen darstellen kann, gerade weil sie sich dort in besonderem MaRe si-
cher und wohl fiihlen wirden. Diese Befunde stehen in Einklang mit jenen empirischen
Untersuchungen, die darauf hinweisen, dass Schiler*innen mit sonderp&dagogischem For-
derbedarf innerhalb der Schule durchgéngig Uber ein deutlich geringeres Ausmald an An-
erkennungs- und Wertschatzungserfahrungen auf unterschiedlichen Ebenen verfiigen und
sich insgesamt deutlich weniger wohl fiihlen (Schwab et al. 2015, S. 266).
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Gleichzeitig liegen allerdings auch empirische Studien vor, die aufzeigen, dass Kinder mit
sonderpédagogischem Forderbedarf im gemeinsamen Unterricht tber ein realistischeres
Selbstkonzept verfugen und sich die Zusammensetzung in Forderschulen nachteilig auf ihr
Selbstkonzept auswirkt (Zurbriggen 2018). Unterstiitzt werden diese Befunde durch die
,BiLieF“-Studie, die neben der Leistungsentwicklung von Grundschulkindern zusétzlich
deren psychosoziale Entwicklung in den Bereichen Selbstwirksamkeit, schulisches Wohl-
befinden und soziale Integration analysiert (Ltje-Klose et al. 2015; Lutje-Klose et al.
2018). Fur die psychosoziale Entwicklung von Schiller*innen mit sonderpédagogischem
Forderbedarf im Forderschwerpunkt ,,Lernen® in Grund- und in Forderschulen zeigen sich
keine markanten Differenzen im psychosozialen Erleben, sondern vielmehr ein hoher Grad
an Wohlbefinden und sozialer Integration. Auch bei Venetz et al. (2010) zeigten sich keine
Unterschiede im schulischen Wohlbefinden zwischen Schiler*innen mit und ohne Forder-
bedarf. Insgesamt zeigen sich fir die Schul- und Lebenszufriedenheit von Kindern mit und
ohne Forderbedarf in der Forschungslandschaft gemischte Befunde zum Zusammenhang
zwischen schulischem Setting auf der einen und schulischem und allgemeinem Wohlbefin-
den auf der anderen Seite (McCoy und Banks 2012; Rathmann et al. 2018; Schwab et al.
2015; Venetz 2015).

Wird Inklusion in einem weiten Sinne uUber das gemeinsame Lernen von Kindern mit und
ohne sonderpéddagogischen Forderbedarf hinaus als ,,Education for all* unter Bezugnahme
auf weitere Aspekte von Ungleichheit konzipiert (Litje-Klose 2018), dann gelangen eben-
falls Zusammenhange zwischen (schulischem) Wohlbefinden und weiteren Differenzkate-
gorien in den Blick, z.B. Geschlecht, soziale Lage und ethnische Differenz/Migrationser-
fahrung. In Bezug auf allgemeines Wohlbefinden zeigen die World Vision Studien (Hur-
relmann und Andresen 2007; Andresen und Hurrelmann 2010, 2013; Andresen et al. 2018)
einen Zusammenhang zur Herkunftsschicht. Die Zahl der Kinder, die mit ihrem Leben
nicht zufrieden ist, ist in der unteren Schicht deutlich héher als in der Mittel- und Ober-
schicht. Uberdies zeigen sich Effekte der Herkunftsschicht auf die soziale Einbindung in
Gleichaltrigengruppen. Daruber hinaus zeigen sich Zusammenhénge zum Geschlecht der
Kinder: Madchen dufern sich in den World Vision Studien zufriedener mit verschiedenen
schulischen Bereichen und fihlen sich auch in ihrem Leben hdufiger wohl. Auch bewerten
jiingere Kinder die Schule tendenziell positiver als éltere.

49






5 ERGEBNISSE

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Untersuchung entlang folgender Systematik
vorgestellt.

(1) Organisationale Rahmungen
(2) Multi- und interinstitutionelle Kooperation
(3) Schiler*innenperspektiven auf den schulischen Alltag in inklusiven Settings

Zuvor mochten wir allerdings einen Uberblick tiber die quantitative Entwicklung der in-
klusiven Beschulung in Frankfurt vom Schuljahr 2014/15, d.h. vor Einrichtung der Mo-
dellregion, bis zum Schuljahr 2017/18 geben.

Die folgende Grafik zeigt die Entwicklung der Zahlen der Schiiller*innen mit sonderpéda-
gogischem Forderbedarf an Férderschulen und in der inklusiven Beschulung in den Jahr-
gangsstufen 1 bis 9 im ganzen Stadtgebiet Frankfurt. Zur Interpretation der nachfolgenden
Daten ist zu beachten, dass die Gesamtschiiler*innenzahl in diesen Jahrgangsstufen um
knapp 3% gestiegen ist.

Schiler*innen mit
sonderpadagogischem Foérderbedarf
Klassenstufe 1 -9

3.500

3.000
2.500
2.000
1.500 M Inklusive Bildung
1.000 @ Forderschule
500
0

2014/15 2015/16 2016/17 2017/18
Schuljahr

Abbildung 12: Entwicklung der Zahl der Schuler*innen mit sonderpédagogischem Férderbedarf in
Frankfurt am Main (Quelle: HKM, eigene Berechnungen)

Es wird deutlich, dass es in den betrachteten vier Schuljahren zu einem deutlichen Ausbau
der inklusiven Beschulung gekommen ist, die Zahl der inklusiv beschulten Schiler*innen
mit sonderpédagogischem Forderbedarf hat sich in diesem Zeitraum von 696 auf 1344 na-
hezu verdoppelt. Zeitgleich ist es zu einem Rickgang der Schiler*innenzahl an den For-
derschulen gekommen, allerdings mit 371 Schiler*innen nicht im gleichen Umfang, wie
es dem Zuwachs in der inklusiven Bildung entsprechen wirde.
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Insgesamt l&sst sich auch fiir Frankfurt ein Zuwachs der sogenannten Forderquote feststel-
len, das heif8t der Anteil von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf in der Ge-
samtschiler*innenschaft hat in diesem Zeitraum um 0,2 Prozentpunkte zugenommen.

Entwicklung der Forderquote in Frankfurt

6,00%
5,00%
4,00%
3,00%
2,00%
1,00%

0,00%
2014/15 2015/16 2016/17 2017/18

Forderschule Inkusive Bildung SPF Gesamt

Abbildung 13: Anteil der Schiller*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf in den Jahrgangsstu-
fen 1-9 in Frankfurt am Main (Quelle: HKM, eigene Berechnungen)

Der Riickgang der Schiller*innenzahlen an den Forderschulen basiert dabei im Wesentli-
chen auf den Verdanderungen in den Forderschwerpunkten Lernen und Sprache, in den an-
deren Forderschwerpunkten bleiben die Zahlen weitgehend konstant, wie folgende Tabelle
zeigt.

Lernen | Sprache ESE GE KM Héren | Sehen | Kranke
Forderschule -293 -69 -2 17 -6 5 -5 -18
Inklusiv 356 80 47 126 36 6 -1 -2
Gesamt 63 11 45 143 30 11 -6 -20

Tabelle 4: Differenz der Schiler*innenzahlen zwischen den Schuljahren 2014/15 und 2017/18 an den
Forderschulen in den Jahrgangsstufen 1-9 in Frankfurt am Main (Quelle: HKM, eigene Berechnun-

gen)

Der Ruckgang der Schiiler*innenzahlen an den Forderschulen Lernen ist zu knapp 80% auf
den konzeptgemafien Riickbau zweier Forderschulen zuriickzufuhren. Aber auch die ver-
bliebenen Forderschulen Lernen verzeichnen ricklaufige Schiller*innenzahlen (zwischen
5% und 10%), mit der Ausnahme einer Schule, bei der die Zahlen in diesem Zeitraum leicht
angestiegen sind.

Aufféllig ist zudem der deutliche Anstieg der Schiller*innenzahlen im Forderschwerpunkt
Geistige Entwicklung (GE) um uber 40%, der vor allem im Bereich der inklusiven Beschu-
lung und hier wiederum vorrangig an den Grundschulen stattfindet. Wéahrend die Schii-
ler*innenzahl an den Férderschulen in der Grundstufe um 13% gewachsen ist (was weit
Uber dem Anstieg der Gesamtschiiler*innenzahl im Grundschulbereich von 4,5% liegt), hat
sich die Zahl der Schiler*innen im Foérderschwerpunkt GE in der inklusiven Beschulung
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an den Grundschulen fast verdreifacht. Im Grundschulalter werden in diesem Forder-
schwerpunkt mittlerweile mehr Kinder inklusiv als an Férderschulen unterrichtet (155 zu
126).

In den Grundschulen der Bildungsregion West, die im Fokus unserer Untersuchung liegen,
haben sich die bislang genannten Entwicklungen selbstverstandlich auch gezeigt. So liegt
der Anteil der Schiler*innen mit sonderpadagogischem Férderbedarf im Grundschulalter
im Schuljahr 2017/18 Frankfurt-weit bei 2,1%, in der Bildungsregion West liegt dieser
Wert deutlich hoher, ndmlich bei 2,62%. Die folgende Tabelle zeigt die Entwicklung der
Zahl der Schiler*innen mit sonderpadagogischem Férderbedarf in den 13 Grundschulen
der Bildungsregion West.

Schuljahr Lernen | Sprache ESE GE KM Héren Sehen x
2014/15 43 8 1 7 2 1 1 63
2015/16 50 13 4 8 1 1 1 78
2016/17 54 16 4 11 6 1 2 94
2017/18 54 10 4 16 4 1 2 91
Verénderung

von 2014/15 11 2 3 9 2 0 1 28
zu 2017/18

Tabelle 5: Schiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf in allen Grundschulen der Bildungs-
region West

Auch hier findet sich eine deutliche Zunahme der Schiiler*innenzahlen im Férderschwer-
punkt Geistige Entwicklung, wenn auch nicht in dem Ausmal} wie im tbrigen Stadtgebiet
und, gemessen an den absoluten Zahlen, auch nicht so massiv. Es féllt zudem auf, dass der
Anstieg im Forderbedarf Lernen trotz des Ruckbaus einer Forderschule Lernen moderat
ausfallt.

Im folgenden Abschnitt wird der Frage nachgegangen, wie die Schulen mit diesen Verén-
derungen umgegangen sind.

5.1 Organisationale Rahmung

Bereits im Vorfeld der Untersuchung wurde deutlich, dass die beteiligten Schulen mit sehr
unterschiedlichen Voraussetzungen in die Modellregion eingetreten sind. So verfiigten ei-
nige Schulen tber langjéhrige Erfanrungen mit dem gemeinsamen Unterricht behinderter
und nicht-behinderter Schiler*innen, fur andere Schulen stellte die inklusive Bildung fach-
liches und organisatorisches Neuland dar. Es stand daher zu erwarten, dass die Schulen die
mit der Inklusion verknipften Herausforderungen unterschiedlich bearbeiten und einzel-
schulspezifische Formen der Bearbeitung dieser auf mehreren Ebenen verortbaren Heraus-
forderungen entwickeln.
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In einem ersten Erhebungsschritt wurden daher Interviews, in der Regel telefonisch, mit
den Leitungen der beteiligten Institutionen, i.e. Schulleitungen der Grundschulen, der Lei-
tung des beteiligten Beratungs- und Forderzentrums West, der Leitung des Zentrums fir
Erziehungshilfe sowie des Tragers der MalRnahmen der Jugendhilfe in der Grundschule
gefuhrt. In diesen Interviews wurden zum einen die Eckpunkte organisatorischer Rahmen-
bedingungen der einzelnen Schulen erfragt und zum anderen ging es um die Frage, wie die
im Rahmen der Modellregion zugewiesenen sonder- und sozialpddagogischen Fachkrafte
in der jeweiligen Schule eingesetzt werden. Die hier folgend berichteten Daten basieren
auf den Auskinften der interviewten Leitungen und wurden, wo dies moglich war, mit den
vom Kultusministerium zur Verfligung gestellten Statistiken riickgekoppelt. Die Interviews
wurden zu Beginn des Jahres 2017 gefiihrt und spiegeln den Diskussions- und Entwick-
lungsstand zu diesem Zeitpunkt wider.

5.1.1 Schiler*innenzahlen, Zusammensetzung der Schiler*innenschaft und
Aspekte des Einzugsgebiets

An der Untersuchung nahmen insgesamt 18 Grundschulen teil, darunter alle Grundschulen
der Bildungsregion West, sowie fiinf ausgewéhlte Grundschulen der Bildungsregion Sud.

Zunéchst ist festzuhalten, dass sich die beteiligten Grundschulen in ihrer GroRe (im Sinne
ihrer Gesamtschiler*innenzahl) erheblich unterscheiden. An der kleinsten Schule wurden
zu dem Erhebungszeitpunkt (Frihjahr 2017) 191 Schiler*innen beschult, an der gréfiten
Schule mehr als doppelt so viele, ndmlich 470 Schiler*innen.

Ebenso deutlich variierte die Zahl der Schiler*innen, bei denen ein sonderpadagogischer
Forderbedarf festgestellt wurde. Diese Zahl bewegte sich zwischen 1 Schiler*in und 20
Schiiller*innen mit sonderpédagogischem Férderbedarf pro Schule.

Aufgrund der genannten erheblichen Unterschiede in der Gesamtschiiler*innenzahl ist
diese Angabe allerdings nur von begrenzter Aussagekraft. Bedeutsamer erscheint der pro-
zentuale Anteil der Schiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf an der Ge-
samtschiiler*innenzahl der Schule, der ebenfalls deutliche Unterschiede aufweist, wie die
folgende Grafik zeigt:
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Anteil der Schiler*innen mit Sonderpadagogischem
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Abbildung 14: Anteil der Schiiller*innen mit festgestelltem sonderpadagogischen Férderbedarf an den
beteiligten Schulen im Schuljahr 2017/18 (Quelle: HKM; eigene Berechnungen)

Mit Ausnahme des Forderschwerpunkts Kranke wurden an den beteiligten Schulen Schi-
ler*innen aller sonderpéadagogischen Forderschwerpunkte beschult. Im Férderschwerpunkt
Geistige Entwicklung wurde eine Schwerpunktbildung vorgenommen, da nach Auffassung
des BFZ-West nicht alle Schulen die Voraussetzungen erfillten, um diese Kinder aufzu-
nehmen. Dabei spiele neben der Bereitschaft zur Aufhahme von Kindern im Férderschwer-
punkt Geistige Entwicklung mitunter auch die Barrierefreiheit und die rdumliche Ausstat-
tung der Schulen eine Rolle. Daher wurden im Schuljahr 2017/18 nur an neun der 18 Schu-
len Kinder im Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung gefordert. Hier bestand dann von
Seiten des BFZ auch die Maligabe, dass eine entsprechend qualifizierte Forderschullehr-
kraft an diesen Schulen tétig sein solle. An den neun Schulen mit Kindern im Forder-
schwerpunkt Geistige Entwicklung lag deren Zahl zwischen 1 und 6.

Auffallig sind die Unterschiede zwischen den Schulen in der Benennung von Schiller*in-
nen, die an den Vorbeugenden MalRnhahmen teilnehmen. Dies driickt sich sowohl in den
absoluten Zahlen aus, wie auch in der Relation zwischen Vorbeugenden Mafinahmen und
sonderpédagogischem Forderbedarf. Im Schuljahr 2018/19 wurden an den 18 beteiligten
Schulen in den Klassenstufen eins bis vier insgesamt 174 Kinder mit sonderpadagogischem
Forderbedarf gemeldet. Mit 370 Schiiler*innen nahmen etwas mehr als doppelt so viele an
Vorbeugenden MalRnahmen an diesen Schulen teil. Die Spannweite reichte dabei allerdings
von einer Schule, an der kein Kind fir Vorbeugende MalRnahmen gemeldet wurde, an der
aber 33 Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf unterrichtet wurden, bis hin
zu einer Schule, an der 26 Schiler*innen an Vorbeugenden MalRnahmen teilnahmen, an
der aber nur ein Kind mit sonderpadagogischem Forderbedarf unterrichtet wurde. Die an-
deren Schulen bewegten sich zwischen diesen beiden Polen, ohne dass hier eine Spezifik
der Schulen der Bildungsregion West oder beteiligten Schulen der Bildungsregion Siid zu
erkennen waére.
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Um einen Eindruck von den unterschiedlichen sozialen Milieus der Schulen zu bekommen,
wurden die Schulleitungen aufgefordert, die Besonderheiten ihres Einzugsgebiets zu be-
schreiben. Hierzu z&hlten die Schulleitungen im Allgemeinen ahnliche aus ihrer Sicht be-
deutsame Faktoren auf. Die deutliche Mehrheit der Schulleitungen nannte einen hohen An-
teil an Familien mit Migrationshintergrund sowie Familien mit niedrigem soziokonomi-
schem Status. Als problematisch empfanden einige Schulleitungen dartiber hinausgehend
z.B. Analphabetismus, finanzielle Probleme und Kindeswohlgefdhrdungen. Von einzelnen
Schulleitungen wurde auch ein tberwiegend akademisches Umfeld beschrieben. Es konnte
an dieser Stelle kein Zusammenhang zwischen diesen Beschreibungen und dem Anteil an
Schiler*innen mit festgestelltem sonderpadagogischen Forderbedarf festgestellt werden.
Das bedeutet, sowohl an Schulen, an denen von den Schulleitungen ein aus ihrer Sicht
herausforderndes Umfeld beschrieben wurde, als auch an Schulen mit akademischem Um-
feld, schwankten die Zahlen im oben dargestellten Bereich.

5.1.2 Ressourcenausstattung der Schulen

Mit der Modellregion Inklusive Bildung ist die Ausstattung der Grundschulen mit Forder-
schullehrkraften verbunden. Daher wurde in den Interviews mit den Schulleitungen danach
gefragt, wie viele Unterrichtsstunden durch die entsprechenden Lehrkréfte der Beratungs-
und Forderzentren an ihren Schulen geleistet werden.? Aufgrund der geringen Fallzahlen,
werden hier die Spannweiten zweier relativer Werte angegeben: Zunéchst wurde die Ge-
samtschiler*innenzahl in Beziehung gesetzt zu der Anzahl an BFZ-Unterrichtsstunden an
der Schule:

Gesamt: 3,5 Schiler*innen — 13,9 Schuler*innen pro BFZ-Stunde
Durchschnitt: 9,3 Schiler*innen pro BFZ-Stunde

West: 6,1 Schiler*innen — 13,9 Schiiler*innen pro BFZ-Stunde
Durchschnitt: 9,9 Schiler*innen pro BFZ-Stunde

Sid: 3,5 Schuler*innen — 11,6 Schiiler*innen pro BFZ-Stunde

Durchschnitt: 7,9 Schiler*innen pro BFZ-Stunde

Als zweiter Wert wurden die von den Schulleitungen angegebenen Unterrichtsstunden der
Forderschullehrkréfte in Beziehung gesetzt zu den angegebenen Zahlen von Kindern mit
einem festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarf an den jeweiligen Grundschulen:

Gesamt; 2,1 - 8,3 BFZ-Stunden pro Schiiler*in mit Férderbedarf
Durchschnitt: 4,1 BFZ-Stunden pro Schiler*in mit Férderbedarf
West: 2,1 — 8,3 BFZ-Stunden pro Schiler*in mit Férderbedarf
Durchschnitt: 3,9 BFZ-Stunden pro Schiler*in mit Férderbedarf
Sid: 2,8 — 8,0 BFZ-Stunden pro Schiler*in mit Férderbedarf

Durchschnitt: 4,6 BFZ-Stunden pro Schiler*in mit Foérderbedarf

2 Die hier genannten Zahlen basieren auf den Mitteilungen der Schulleitungen und liegen mitunter deutlich unter der eigent-
lichen Zuweisung an BFZ-Unterrichtsstunden, da Stellen entweder nicht besetzt seien oder Lehrkréafte kurz- oder langfristig
nicht unterrichten konnten.
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Wie die Leitung des BFZ-West berichtete, stehen den Grundschulen grundsatzlich die fol-
genden sonderpédagogischen Ressourcen zur Verfiigung: Im Forderschwerpunkt Geistige
Entwicklung ist die Zuweisung eine kindgebundene Ressource, die pro Kind eine Zuwei-
sung von 4,9 Stunden betragt. Die weiteren Forderschwerpunkte haben dagegen keine
kindgebundene Ressource, sie berechne sich systemisch anhand der Schiiler*innenzahl der
Schule. So habe z.B. eine Schule mit 200 Kindern einen Anspruch auf die Zuweisung von
24 Forderschullehrkraft-Stunden.

Von Seiten des ZfE sieht die Verteilung der sonderpadagogischen Ressourcen insgesamt
noch differenzierter aus. In der Region West sind 6 Schulen mit jeweils einer Praventions-
lehrkraft im Umfang zwischen 8 und 14 unterrichtswirksamer Stundenverpflichtung aus-
gestattet. Hinzu kommen die Ressourcen der Station West mit 3 Forderschullehrkraften,
die eine Unterrichtsverpflichtung von insgesamt 68 Stunden haben, aber auch fir alle wei-
terfihrenden Schulen der Bildungsregion zustandig sind. Dazu kommen in der Region
West noch zwei volle Sozialarbeitsstellen. In der Region Siid sind die 5 Grundschulen mit
jeweils einer Praventionslehrkraft im Umfang zwischen 3,5 und 17 unterrichtswirksamer
Stundenverpflichtung ausgestattet. In der Station Gallus war zur Zeit des Interviews eine
Forderschullehrerstelle vakant, so dass mit einer Unterrichtsverpflichtung von 53,5 Stun-
den auch alle weiteren Schulen der Region versorgt werden. Auch hier sind zusétzlich zwei
volle Sozialarbeitsstellen angesiedelt.

Ausstattung mit sozialpadagogischen Fachkraften / Jugendhilfe in der Grundschule

Zusatzlich zu den sonderpadagogischen Lehrkréaften wurden die Schulen der Modellregion
durch das Forderprogramm ,,Jugendhilfe in der Grundschule® mit sozialpddagogischen
Fachkraften ausgestattet. Dabei wurden zwei unterschiedliche Modelle eingesetzt, die an
manchen Schulen parallel, an manchen nur ein Modell und an manchen Schulen erst das
Modell 2 und dann Modell 1 zum Einsatz kamen. Im Modell 1 wird einer Schule eine halbe
Stelle fest fur die Dauer der Modellregion zugeteilt, die dann flexibel die Schule sozialpa-
dagogisch unterstiitzt. Im Modell 2 wird einer Schule temporér ein Stundenkontingent einer
oder mehrerer sozialpadagogischer Fachkrafte zur Verfugung gestellt, um konkrete Pro-
jekte an den Schulen auszurichten, wie z.B. die Unterstutzung bei der Einrichtung von Ab-
laufen bei dem Verdacht der Kindeswohlgefahrdung.

Den Grundschulen wurde insgesamt gemal der Kooperationsvereinbarung ein Stellenkon-
tingent zur Verfugung gestellt, das der Hélfte der Zahl der Forderschullehrkréfte an den
Grundschulen entsprach. Bei der Besetzung der Stellen zeigten sich allerdings Schwierig-
keiten, wie die Leitung des Tragers berichtete. Dabei spielte sowohl die teilweise Begren-
zung der Stellen auf halbe Stellen eine Rolle, die fur viele Personen nicht attraktiv gewesen
sei. Zudem misse eine gewisse Passgenauigkeit zwischen den Personen, ihren Qualifika-
tionen und den jeweiligen Schulen erreicht werden, was nicht immer gelang. Zudem sei die
Arbeit an den Schulen sehr anspruchsvoll, weshalb nach Méglichkeit keine Berufsanfén-
ger*innen eingesetzt werden sollten.
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Im Interview wurde zudem die Bedeutung der Erfahrung mit Jugendhilfe an den Schulen
thematisiert, die einen hohen Einfluss darauf habe, wie lange es dauere, bis Leistungsver-
einbarungen und Kooperationsvertrdge mit den Schulen ausgehandelt worden seien. Die
Grundschulen verfligen hier Uber keine oder kaum Erfahrungen, so dass sich auch der Start
der Malinahmen z.T. verzogert habe.

Von organisatorischer Bedeutung ist fuir die Jugendhilfe in der Grundschule auch die Frage
eines eigenen Raums, der an vielen Schulen nicht zur Verfugung gestellt werden (kénne),
was flr viele Buroarbeiten ein Ausweichen in die R&ume des Tragers notwendig mache,
was auch Zeit koste.

5.1.3 Organisationsmodelle des Einsatzes sonderpadagogischer Ressourcen

Bezugnehmend auf die im Rahmen der Modellregion zur Verfligung gestellten Ressourcen
wurden die Schulleitungen um Hinweise darauf gebeten, welche Formen der Verwendung
an ihren Schulen entwickelt wurden. In der Auswertung der Interviews hat sich gezeigt,
dass es nicht moglich ist, die von den Schulleitungen beschriebenen, an den einzelnen
Schulen entwickelten, Modelle zu typisieren, da sie auf die jeweils individuellen Begeben-
heiten zugeschnitten sind. Im Folgenden versuchen wir nun, die ,Bausteine* der Modelle
in ihrem Ubergreifenden Kern zu beschreiben und dabei auf verschiedene Aspekte hinzu-
weisen, die in den Interviews benannt bzw. angedeutet wurden.

Doppelsteckung / Co-Teaching

Das Modell des gemeinsamen Unterrichtens von Regelschullehrkréaften und Férderschul-
lehrkréften in einem Klassenraum wird von vielen Schulleitungen als die ideale Organisa-
tionsform beschrieben. Hier seien die Unterstiitzungsméglichkeiten im gemeinsamen Han-
deln und Planen am grof3ten und es lasse sich am besten ein besonderer Status der Kinder
in ihrer Klasse vermeiden. Diese Form des Einsatzes sonderpadagogischer Ressourcen
lasse sich aufgrund des hohen zeitlichen bzw. personellen Aufwands oft aber nur dann er-
mdglichen, wenn viele Kinder mit festgestelltem sonderpédagogischen Férderbedarf in ei-
ner Klasse sind, da dann Ressourcen gebiindelt werden kénnen. Insgesamt wurde daher
beschrieben, dass es aufgrund der mitunter sehr angespannten personellen Situation an den
Schulen kaum mehr méglich sei, eine Doppelsteckung verlasslich auf Dauer einzuplanen.

Lerninsel und Kleingruppenférderung

Das Konzept der Lerninsel, wie es von den verschiedenen Schulleitungen beschrieben
wurde, basiert auf der regelméRigen Herausnahme von Kindern mehrerer Klassen aus dem
Klassenunterricht, damit sie im Rahmen einer kleineren Gruppe von einer Foérderschullehr-
kraft in Deutsch und Mathematik unterrichtet bzw. gefordert werden kénnen. Idealerweise
wurde dies so geplant, dass die Lerninsel parallel zum Klassenunterricht in Deutsch und
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Mathematik stattfand. Mitunter verschwammen aber offenbar die Grenzen der Lerninsel
zur Kleingruppenforderung, die grundsétzlich nicht so fokussiert auf diese Fécher ist, ins-
besondere aber nicht die feste Parallelitat zum Klassenunterricht aufweist. Diese Paralleli-
tat der Lerninsel zum entsprechenden Klassenunterricht in mehreren Klassen konnte nicht
in allen Schulen realisiert werden, trotzdem werden die dort stattfindenden regelmaRigen
Kleingruppenforderungen héaufig als Lerninsel bezeichnet.

Deutliche Unterschiede zwischen den Schulen wurden in der Haufigkeit der sogenannten
Lerninsel beschrieben, die von mehreren Unterrichtsstunden téglich bis zu einer Stunde in
der Woche reichten. Auch die Bewertung der Lerninsel schien sich in den Interviews z.T.
deutlich zu unterscheiden. So sahen einige Schulleitungen in der Lerninsel ein positives
Konzept, das zielgenaue und intensive Forderung ermdgliche, wahrend in anderen Inter-
views deutlich wurde, dass die Lerninsel nur eine Notldsung darstelle, die aufgrund des
Mangels an ausreichenden Ressourcen notwendig sei. Eine Rolle spielte bei der Bewertung
auch die rdumliche Situation an den Schulen, die eine Differenzierung aufierhalb des Klas-
senzimmers moéglich mache oder auch verhindere. Einige Schulleitungen berichteten im
Zusammenhang mit dem Modell der Lerninsel bzw. der Férderung in Kleingruppen, dass
dieses aufgrund des haufigen Wechsels der Forderschullehrkréfte an ihren Schulen nicht
moglich sei, da keine regelmaRigen Zeiten/Gruppen etabliert werden konnten. Das Konzept
bendtige eine gewisse personelle Konstanz, die bis zum Zeitpunkt der Interviews nicht ge-
geben war.

Im Vergleich der Bildungsregionen West und Stid war aufféllig, dass nur an einer Schule
im Siiden das Konzept der Lerninsel von der Schulleitung angefiihrt wurde, wahrend dies
im Westen in den meisten Schulen der Fall war.

Die Angebote der Kleingruppenforderung wurden von den Schulleitungen als sehr unter-
schiedlich und an den jeweiligen Bedarfen der Schiler*innen orientiert beschrieben, die
von den Regelschullehrkréften in Absprache mit den Forderschullehrkraften festgestellt
wurden. Auch diese wurden so weit wie mdglich als regelméilige Angebote konzipiert,
weshalb die synonyme Verwendung des Begriffes scheinbar nahelag.

Individualisierung / Flexibles Konzept

Von den Schulleitungen von vier Schulen wurden ber die Modelle der Doppelsteckung
und der Lerninsel/Kleingruppenforderung hinaus bzw. alternativ zu diesen weniger forma-
lisierte und damit auch konkret beschreibbare Konzepte formuliert. Diese setzen vorwie-
gend darauf, dass die zur Verfugung stehenden Ressourcen frei und bedarfsorientiert in die
Klassen bzw. an die Lehrkréfte verteilt werden. Stichworte hierzu waren z.B. das Ansetzen
an den Bedrfnissen der Kinder und Regelschullehrkréfte oder die Starkung der individu-
ellen Entwicklung durch fachiibergreifende Sprachférderung. Allerdings stellten diese frei-
eren Konzepte scheinbar auch eine Reaktion auf den Personal- und Raummangel dar, der
keine andere Planung mdglich mache.
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Beratung

In allen Schulen bieten die Férderschullehrkréfte verschiedene Formen der Beratung an,
die von Regelschullehrkréften und sozialpadagogischen Fachkréften in Anspruch genom-
men werden konnen. Fur eine erste Beratung bei dem Verdacht auf das Vorliegen eines
sonderpéadagogischen Forderbedarfs ist eine formale Beratungsanfrage notwendig, dartiber
hinaus gibt es aber auch noch niedrigschwelligere Angebote. Fir diese, sowie auch andere
Tatigkeiten aullerhalb des konkreten Unterrichts, stehen den Forderschullehrkraften des
BFZ-West 30% ihrer Arbeitszeit zur Verfligung. So werden in vielen Schulen auch soge-
nannte Beratungsteams angeboten, die multiprofessionell besetzt sind und eine regelma-
Rige Moglichkeit der Beratung bieten. Abgesehen davon berichteten die meisten Schullei-
tungen auch von vielen Tur- und Angel-Gespréchen der Kolleg*innen, die fur den Aus-
tausch genutzt wiirden.

5.1.4 Zusammenfassung zur organisationalen Rahmung

Ein zentrales Ergebnis zur organisationalen Rahmung ist die Feststellung des sehr unter-
schiedlichen Einsatzes der sonderpédagogischen Ressourcen. Dies geht einher mit einer,
bezogen auf die Gesamtschuler*innenzahl, breiten Streuung des Anteils an Kindern mit
sonderpéadagogischem Forderbedarf zwischen 0,4% und 7,8%. Trotz der systemischen Zu-
weisung der BFZ-Lehrkréfte anhand der Gesamtschuler*innenzahl der Schulen, kommen
nach Aussage der Schulleitungen in der Praxis auch hier deutlich gestreute Ausstattungen
mit sonderpédagogischen Ressourcen zwischen 3,5 und 13,9 Schiler*innen pro BFZ-
Stunde an. Dass sich daraus und aus der Berticksichtigung der sozialen Rahmenbedingun-
gen der Schulen sehr unterschiedliche Organisationsmodelle des Einsatzes der sonderpa-
dagogischen Ressourcen entwickelt haben, ist wenig tberraschend.

5.2 Multiprofessionelle und interinstitutionelle Kooperation

Im Zentrum des folgenden Abschnittes steht die Frage nach der Zusammenarbeit unter-
schiedlicher Berufsgruppen innerhalb einer Schule sowie mit verschiedenen Institutionen
im Sozialraum der Modellregion. Dabei werden unterschiedliche Perspektiven eingenom-
men, das heif3t die Zusammenarbeit wird aus der Sicht von Regelschullehrkréften, sonder-
padagogischen Lehrkraften und sozialpadagogischen Fachkraften analysiert.

5.2.1 Die Perspektive der Grundschullehrkréfte

In der vorliegenden Befragung wurde zunéchst erfragt, ob Kontakt zu bestimmten Berufs-
gruppen und Einrichtungen im Sozialraum besteht. Das ,in Kontakt sein‘ wurde dabei als
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basale VVorbedingung fir verschiedene Formen der Zusammenarbeit betrachtet. Bezliglich
der Kontakte innerhalb der Schule wurde ferner die Haufigkeit des Kontakts abgefragt, bei
den sozialraumlichen Kontakten sollte die Intensitdt der Arbeitsbeziehung eingeschéatzt
werden (enger Kontakt, Besitz des Kontaktes, wurde der Kontakt schon einmal genutzt).
Zwar verweist das Bestehen eines Kontakts noch nicht notwendigerweise auf eine koope-
rativ gestaltete aufgabenbezogene Zusammenarbeit, aber sie kann als notwendige Voraus-
setzung hierfur betrachtet werden. Weiterhin gehen wir davon aus, dass die RegelmaRigkeit
und Haufigkeit eines Kontakts im Zusammenhang mit der méglichen Aktivierbarkeit von
personellen und institutionellen ,,Ressourcen® flir gemeinsam oder auch getrennt voneinan-
der bearbeitete padagogische Problemstellungen in auf Partizipation zielenden inklusiven
schulischen Settings steht.

Berufsgruppenbezogene Kommunikation in der Schule

In einem ersten Schritt wurde eruiert, zu welchen Berufsgruppen Grundschullehrkréfte in
ihrem schulischen Alltag Kontakt haben. Dabei wurde der Austausch mit anderen Regel-
schullehrkraften sowie der Schulleitung prinzipiell vorausgesetzt, abgefragt wurden daher
Kontakte zu sonderpadagogischen Lehrkraften des Beratungs- und Foérderzentrums und des
Zentrums fur Erziehungshilfe, zu Assistenzkraften, Fachkraften der Jugendhilfe in der
Schule sowie Mitarbeitenden des Ganztags (Abbildung 15).

Mit welchen Fachpersonen haben Sie in lhrem schulischen Alltag an
lhrer eigenen Schule Kontakt? (n=115)
(Angaben in Prozent)

0 20 40 60 80 100
mit Forderschullehrkraften des — 07
Beratungs- und Forderzentrums (BFZ)
mit Férderschullehrkrdften des Zentrums _ 79
flr Erziehungshilfe (ZfE)
mit Assistenzkraften _ 57
mit Schulsozialarbeiter*innen/Jugendhilfe
- R Y
in der Schule

mit Mitarbeitenden im Ganztag _ 48

Abbildung 15: Kontakt zu anderen Berufsgruppen (Regelschullehrkrafte)

Vor diesem Hintergrund ist festzustellen, dass 97% der befragten Regelschullehrkréfte in
Kontakt mit Forderschullehrkréften des Beratungs- und Forderzentrums (BFZ) sind und
72% mit den Forderschullehrkréften des ZfE. Somit scheint das ZfE in Bezug auf die Un-
terstlitzung in sonderpadagogischen Fragen weniger prasent zu sein als das BFZ. Zu den
Assistenzkraften haben 57% der befragten Regelschullehrkrafte Kontakt — gleichauf mit
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der Schulsozialarbeit bzw. der Jugendhilfe in der Grundschule. Zu den Mitarbeitenden im
Ganztag besteht in knapp der Halfte der Félle Kontakt (48%). Hierbei ist zu bertcksichti-
gen, dass an einer Schule kein Ganztag angeboten wird.

Umgekehrt wird aus diesen Zahlen deutlich, wie viele Lehrkréfte angeben, in ihrem schu-
lischen Alltag keinen Kontakt zu spezifischen Berufsgruppen zu haben, d.h., dass bei der
Hélfte der Regelschullehrkrafte kein Kontakt zu Mitarbeitenden im Ganztag besteht, je-
weils 43% keinen Kontakt zu Assistenzkraften und der Schulsozialarbeit haben und knapp
ein Drittel zum ZfE sowie 3% zum BFZ.

Neben der Untersuchung des einfachen Bestehens von Kontakt wurde ferner die Haufigkeit
der unterschiedlichen Kontakte zwischen den Regelschullehrkréften erfragt (Abbildung
16). Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass die meisten befragten Regelschullehr-
krafte drei oder vier Kontakte angeben, hingegen nur knapp 17% funf Kontakte und eben-
falls eher wenige 0-2 (knapp 9%).

Anzahl der Kontakte innerhalb der Schule
(Angaben in Prozent, n=115)

35,0

30,0
25,0
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29,6

20,0 16,5
15,0 13,9
10,0 7,0

50 7 .

00 L[
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Abbildung 16: Anzahl der Kontakte zu anderen Berufsgruppen (Regelschullehrkréfte)

Bei der Interpretation dieser Haufigkeitsangaben sind die unterschiedlichen beruflichen
Zustandigkeiten und die differente organisationale Einbettung von im Unterricht tatigen
Assistenzkréften gegenuber der Schulsozialarbeit und Forderschullehrkraften zu beriick-
sichtigen. Eine hohe Kontaktdichte kann sich beispielsweise nur dann ergeben, wenn iber-
haupt eine Assistenzkraft im Unterricht unterstiitzend tétig ist; dies ist bei der Angabe der
Haufigkeitswerte zu bertcksichtigen. In einem néachsten Schritt wurden jene Regelschul-
lehrkréfte, die Berhrungspunkte mit einer weiteren Berufsgruppe haben, jeweils nach der
allgemeinen Haufigkeit des Kontakts gefragt (Abbildung 17). Hier geben 97% der Regel-
schullehrkréfte an, wochentliche Kommunikation mit anderen Regelschullehrkréften zu
haben. An zweiter Stelle folgen die Schulleitungen, zu denen in 85% der Falle eine wo-
chentliche Verbindung besteht, bei 15% ist dies seltener als wdchentlich der Fall. 67% der
Befragten geben einen wichentlichen Austausch mit Assistenzkraften an, wahrend bei 21%
der Befragten offenbar keine Assistenzkraft in der Klasse tétig ist, weil hier kein oder sel-
tener Kontakt besteht. Die starkere Prasenz des BFZ gegeniiber des ZfE zeigt sich erwar-
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tungs- und konzeptgemdR auch in der Kontaktfrequenz: 75% der befragten Lehrkrafte ha-
ben mindestens einmal pro Woche anlassbezogenen Kontakt mit dem BFZ, das ZfE liegt
hier hinter den anderen Berufsgruppen, da zu den dort sonderpédagogisch Tatigen nur von
34% wochentlicher Kontakt angegeben wird.

Die hohe Bedeutung unterstiitzender Tatigkeiten durch Mitarbeiter*innen des Ganztags
zeigt sich auch in den Angaben eines hdufigen Kontakts, denn die Halfte der Regelschul-
lehrkrafte steht in wochentlichem Kontakt mit diesen Kraften und weitere 29% ,mindestens
einmal pro Monat‘. Lediglich 10% haben hier ,seltener als einmal pro Jahr oder nie‘ ar-
beitsbezogene Kontakte zu diesen Mitarbeiter*innen. Betrachten wir die Kontaktfrequenz
zur Schulsozialarbeit, so verteilt sich diese tGber das komplette Spektrum: 40% haben ,min-
destens einmal pro Woche‘ Kontakt, 20% ,mindestens einmal pro Monat‘, 12% ,mindes-
tens einmal pro Halbjahr‘, 5% ,mindestens einmal pro Jahr‘ und 23% ,seltener als einmal
pro Jahr oder nie*.

In welchem Umfang haben Sie — wahrend des laufenden
Schuljahres - mit folgenden Fachpersonen an lhrer eigenen Schule
Kontakt?

(Angaben in Prozent, n=73-114)

o

20 40 60 80 100

mit anderen Regelschullehrkraften

mit Forderschullehrkrédften des
Beratungs- und Férderzentrums (BF2)

mit Mitarbeitenden im Ganztag 51 .1 10
mit
Schulsozialarbeiter*innen/Jugendhilfe in _5 23
der Schule
mit Forderschullehrkriften des Zentrums 7 18
fiir Erziehungshilfe (ZfE) _
B mind. einmal pro Woche ® mind. einmal pro Monat
B mind. einmal pro Halbjahr mind. einmal pro Jahr

seltener als einmal pro Jahr oder nie

Abbildung 17: Umfang der Kontakte von Regelschullehrkraften
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Neben dieser Verteilung der Kontaktfrequenz auf die verschiedenen Berufsgruppen war es
in einem nachsten Schritt von Interesse, zu welchen Themen mit welchen Berufsgruppen

in welcher Haufigkeit zusammengearbeitet wird (Tabelle 6).

wochentliche Zusammen-
arbeit mit ...

sehr seltene bzw. keine
Zusammenarbeit mit ...

Austausch tber aktuelle fachlich rele-
vante Informationen (z.B. aus Fortbil-
dungen, Literatur, Materialien etc.)

- Regelschullehrkrafte
(69%)

- BFZ (33%)

- Schulleitungen (32%)

- Assistenzkréfte (33%)
- Schulsozialarbeit (30%)

Nutzung kollegialer Beratungsméglich-
keiten (z.B. von Pausengesprachen bis
kollegialen Fallberatungen)

- Regelschullehrkrafte
(74%)

- BFZ (44%)

- Schulleitungen (40%)

- Assistenzkréfte (33%)
- Schulsozialarbeit (30%)

Austausch zu Elternarbeit

- Regelschullehrkrafte
(41%)
- Schulleitungen (23%)

- Assistenzkréfte (41%)
- Schulsozialarbeit (36%)

Zusammenarbeit zu gemeinsamer klas-
sen- und jahrgangsiibergreifender Pla-
nung und/oder Durchfihrung von Unter-
richt

- Regelschullehrkrafte
(67%)

- Mitarbeitende im Ganztag
(55%)

- Assistenzkrafte, ZfE,
Schulsozialarbeit (44%)

Austausch zu auBerunterrichtlichen An-
geboten (z.B. Schulfest, Klassenfahrten,
Ausflige)

- Mitarbeitende im Ganztag
(26%)

- Regelschullehrkréfte
(22%)

- ZfE (65%)

- Schulsozialarbeit (58%)

- Mitarbeitende im Ganztag
(47%)

Zusammenarbeit bezogen auf den Be-
reich Diagnostik bei einzelnen Schi-
ler*innen

- Regelschullehrkréfte
(25%)

- BFZ (13%)

- Assistenzkréafte (12%)

- Mitarbeitende im Ganztag
(61%)

- Schulsozialarbeit (49%)

- Assistenzkrafte (41%)

Absprache zur gemeinsamen Forderung

- Regelschullehrkréfte

- Schulsozialarbeit (46%)

zur Gestaltung des Schullebens (z.B. Ent-
wicklung von Regeln, Gestaltung von
Raumlichkeiten, Gestaltung des Unter-
stitzungskonzepts und des Nachmit-
tagsangebotes)

und Unterstitzung einzelner Schiiler*in- (49%) - Mitarbeitende im Ganztag
nen - BFZ (39%) (44%)

- Assistenzkrafte (34%) - Assistenzkrafte (43%)
gemeinsame Entwicklung von Konzepten | - BFZ (13%) - Assistenzkrafte (59%)

- Regelschullehrkréfte
(11%)
- Assistenzkréfte (9%)

- ZfE (50%)
- Schulsozialarbeit (49%)

institutionalisierte Formen der Zusam-
menarbeit (z.B. Jahrgangsteams, Fach-
konferenzen, Fallbesprechungen)

- Regelschullehrkrafte
(49%)

- BFZ (17%)

- Assistenzkréfte (11%)

- Assistenzkréfte (48%)

- Schulsozialarbeit (44%)

- Mitarbeitende im Ganztag
(41%)

Tabelle 6: Kontakthaufigkeit im Hinblick auf unterschiedliche Aufgabengebiete (Regelschullehrkréfte)

Analog zum héaufigen Kontakt zu anderen Regelschullehrkraften wird sichtbar, dass die
unterschiedlichen Formen der Zusammenarbeit, sowie verschiedene mdgliche anlassbezo-
gene Kontakte, in hohem Mal3e mit anderen Regelschullehrkréften und haufig auch wo-
chentlich stattfinden. Auch die Schulleitungen sind erwartungsgemal sehr préasent, dabei
erfolgt der Austausch hauptsachlich im Sinne verschiedener Formen des kollegialen Aus-
tauschs, zudem findet ein Austausch tber aktuelle fachlich relevante Informationen sowie
die Arbeit mit Eltern statt. Dartiber hinaus wird auch den sonderpédagogischen Lehrkraften
des BFZ ein hoher Stellenwert fuir fachliche Fragen beigemessen, denen damit offenbar ein
entsprechender Experten*innenstatus fur die Bearbeitung spezifischer Problemstellungen
zuerkannt wird: Auch diese Kontakte dienen dem Ziel kollegialer Beratung und erfolgen,
um Absprachen dariiber vereinbaren zu kénnen, wie einzelne Schiler*innen gemeinsam
gefdrdert und unterstiitzt werden kénnen sowie zum fachlichen Austausch von Informati-
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onen. Diese Formen der Zusammenarbeit zwischen Regelschullehrkraften und Férder-
schullehrkréften sind in vielen Fallen in institutionalisierte Formen der Zusammenarbeit
eingebunden, auch werden Forderschullehrkrafte zu Fragen von Diagnostik und im Hin-
blick auf Konzepte zur Gestaltung des Schullebens eingebunden.

In Bezug auf die Assistenzkréfte fallt auf, dass diese bei der Diagnostik und bei Absprachen
zur gemeinsamen Forderung und Unterstiitzung von Kindern besonders genannt werden
und wochentlich regelmaRige Ansprechpersonen flr diese Thematiken sind, was freilich
auch daran liegen durfte, dass diese Kréfte in der Klasse taglich prasent sind.

Ahnlich verteilen sich die Antworten in Bezug auf die Mitarbeitenden des Ganztags und
die Frage des Austauschs zu aulerunterrichtlichen Angeboten. Einerseits sind sie die Be-
rufsgruppe, auf welche die meisten woéchentlichen Nennungen entfallen, andererseits
tauscht sich knapp die Hilfte der befragten Regelschullehrkrifte ,,seltener als einmal pro
Jahr oder nie“ mit Mitarbeitenden des Ganztags dazu aus, obgleich Angebote der Erwei-
terten Schulischen Betreuung (ESB) bzw. des Ganztags mittlerweile in den Schulen der
Modellregion nahezu flachendeckend vorgehalten werden.

AbschlieRend wurden die befragten Personen gebeten, eine Globaleinschatzung zur Zu-
sammenarbeit mit den Fachkraften unterschiedlicher Berufsgruppen und weiteren Mitar-
beiter*innen abzugeben (Abbildung 18). Hierbei wird deutlich, dass in Bezug auf jene Be-
rufsgruppen, zu denen héaufiger Kontakt besteht, auch am meisten die Einschatzung vor-
herrscht, dass die Zusammenarbeit hilfreich sei: zu anderen Regelschullehrkréften (89%
sehr hilfreich, 10% eher hilfreich), zu den Lehrkraften des BFZ (69% sehr hilfreich, 24%
eher hilfreich) sowie zur Schulleitung (66% sehr hilfreich, 25% eher hilfreich). Auch in
Bezug auf die anderen Berufsgruppen ist die Beurteilung tiberwiegend positiv, allerdings
sind hier auch jeweils 20-30% der befragten Lehrkréfte zu finden, die die Zusammenarbeit
als (eher) nicht hilfreich bewerten. Dartiber hinaus féllt bei einer Betrachtung der positiven
Bewertungen als sehr oder eher hilfreich auf, dass sich diese Angaben auf die Zusammen-
arbeit mit schul- und sonderpadagogischen Fachkréften sowie Assistenzkraften, die direkt
in der sonderpadagogischen Unterstiitzung arbeiten, beziehen. Der Austausch mit sozial-
padagogischen Fachkraften aus der Schulsozialarbeit und des Ganztags erfolgt nicht nur
seltener als mit anderen Fachkré&ften, sondern dieser wird auch als weniger hilfreich fur die
Bearbeitung beruflicher Problemstellungen erachtet. Doch auch diese Angaben sind vor
dem Hintergrund der je konkreten Arbeitsbedingungen und Ausgestaltungsformen der Ar-
beitsfelder dieser Fachkrafte und Mitarbeiter*innen einzuordnen, Uber die wir an dieser
Stelle jedoch keine weiteren Aussagen machen kénnen, etwa um Hypothesen uber entspre-
chende Zusammenhénge weiter nachzugehen.
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Insgesamt betrachtet: Wie hilfreich beurteilen Sie die Zusammenarbeit
mit folgenden Fachpersonen an lhrer eigenen Schule?
(Angaben in Prozent; n=71-115)

o

20 40 60 80 100

mit anderen Regelschullehrkraften “

mit Forderschullehrkraften des Beratungs- m43
und Foérderzentrums (BFZ)

mit der Schulleitung

mit Forderschullehrkraften des Zentrums fiir 12 8
Erziehungshilfe (ZfE)
mit Assistenzkraften 31 8 14

mit Mitarbeitenden im Ganztag 42 14 13

mit Schulsozialarbeiter*innen/Jugendhilfe in
der Schule

il

B sehr hilfreich  ® eher hilfreich eher nicht hilfreich gar nicht hilfreich

Abbildung 18: Bewertung Zusammenarbeit mit anderen Berufsgruppen (Regelschullehrkréfte)

Kooperation mit Fachkraften aus aulerschulischen paddagogischen und psychosozialen
Handlungsfeldern

Neben den beruflichen Kontakten mit weiteren paddagogischen Fachkréften und Mitarbei-
ter*innen innerhalb der eigenen Schule war es ferner von Interesse, inwiefern Regelschul-
lehrkréfte an den beteiligten Schulen in den Sozialraum der Schule hinein vernetzt sind.
Abgefragt wurden daher verschiedene Einrichtungen des Sozialraums und dabei wurde dif-
ferenziert, ob ein Kontakt zu der jeweiligen Einrichtung besteht, dieser schon einmal ge-
nutzt wurde bzw. ob ein enger Kontakt existiert. Dabei wird deutlich, dass die Zahl der
Lehrkréfte, die zu bestimmten Einrichtungen einen engen Kontakt aufweist, zwischen 4%
und 22% streut. Die Zahl der Kontakte allgemein liegt recht hoch, und ein GroRteil der
Lehrkrafte berichet Kontakte in den Sozialraum.
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Welche Kontakte zu anderen Einrichtungen im Sozialraum besitzen Sie?
Welche (persénlichen) Kontakte zu anderen Einrichtungen im
Sozialraum haben Sie fiir lhre Schule schon einmal genutzt? Zu welchen
anderen Einrichtungen stehen Sie im engen Kontakt?

0 20 40 60 80 100
zu Kindergérten 22 22
zum Jugendamt/ASD 17 14
zu anderen Schulen 14 22
zu Sportvereinen 13 28
zum Sozialpadiatrischen Zentrum (SPZ) 12 22
zu Musikschule/Musikvereine 12 43
zu medi.zinischen“H'eiIberuf.en (z.B. . 10 32
Ergotherapie, Logopadie, Physiotherapie)
zu Jugendhaus/offene Jugendarbeit  |[Sl0) 46
zu Arzten, Gesundheitsamt, Sozialdienst  [JE] 41
zu Kirche/n [BE] 41
zur Kinder- und Jugendpsychiatrie |/ 45
zur Kommunalen Verwaltung |\ 57
zur Drogenberatungsstelle [J¥/ 62
zu Pro familia {5 61
zur Psychologischen Beratungsstelle |{& 43
zu Polizei/Justiz | 41

M ich stehe in engem Kontakt

M ich besitze den Kontakt / habe ihn schon einmal genutzt

ich habe keinen Kontakt

Abbildung 19: Kontakte zu Einrichtungen im Sozialraum (Regelschullehrkrafte)

In einem weiteren Analyseschritt wurde berechnet, wie viele enge Kontakte die einzelnen
Regelschullehrkréfte im Sozialraum besitzen. 65% der Befragten haben keinen engen Kon-
takt, nur jeweils eine Person hat mehr als 7 enge Kontakte. Ein Schwerpunkt liegt auf 1-2
Kontakten, die 27 Personen zur Verfligung stehen. 3-6 Kontakte entfallen auf 18 Personen.
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Anzahl der engen Kontakte im Sozialraum
(Haufigkeitsangaben, n=115)

70
60
50
40
30
20
10

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 11 12

Abbildung 20: Anzahl der engen Kontakte im Sozialraum (Regelschullehrkréfte)

Da die meisten Lehrkrafte keine oder eher wenige enge Kontakte im Sozialraum angeben,
wurden in einem nichsten Schritt die Kategorien ,enger Kontakt‘/‘ich besitze den Kontakt
und ,ich habe den Kontakt schon einmal genutzt* zusammengezogen. Die durchschnittliche
Anzahl an Kontakten liegt dann bei knapp 9 und verteilt sich von 0 bis 16. Die Standardab-
weichung betragt 5, d.h. ein Grol3teil der Lehrkrafte besitzt zwischen 4 und 14 Kontakten
im Sozialraum.

Anzahl der Kontakte im Sozialraum
(Haufigkeitsangaben, n=115)
25
20
15
10
5
0
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16

Abbildung 21: Anzahl der Kontakte im Sozialraum allgemein (Regelschullehrkréafte)

Uberdies wurde abgefragt, inwiefern die Regelschullehrkrafte schon einmal in ein Hilfe-
plangesprach involviert waren: 38% der befragten Lehrpersonen hat schon einmal an einem
Hilfeplangesprach teilgenommen, bei 62% ist dies nicht der Fall.

Formate der Zusammenarbeit im Unterricht

Im Rahmen der Zusammenarbeit im Kollegium war es auRerdem von Interesse, welche
Madglichkeiten zur Gestaltung inklusiven Unterrichts von den Regelschullehrkréften wah-
rend des laufenden Schuljahres genutzt werden (Abbildung 22). VVon den meisten befragten
Lehrkraften werden Formen innerer Differenzierung des Unterrichts realisiert (97%), ge-
folgt von lernzieldifferentem Unterricht (87%). 82% der befragten Lehrkréfte haben im
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laufenden Schuljahr eine dul3ere Differenzierung im Klassenverband umgesetzt. Es folgen
an vierter Stelle die auBere Differenzierung durch spezielle Férderangebote (73%) und die
Anwesenheit einer sonderpédagogischen Lehrkraft im Unterricht (72%). Deutlich seltener
ist eine Assistenzkraft im Unterricht anwesend (54%) oder es findet Team-Teaching von
zwei Lehrkraften statt (48%). Dies bedeutet, dass Malinahmen, die allein von einer Lehr-
kraft umgesetzt, von deutlich mehr Personen angewendet werden, als dies bei Formaten
der Fall ist, bei deren Gestaltung eine weitere (Fach)Person notwendig ist.

Welche MaBnahmen zur Gestaltung inklusiven Unterrichts haben Sie
—wahrend des laufenden Schuljahres — schon einmal genutzt?
(Mehrfachnennung maglich)

(Angaben in Prozent, n=112-115)

0 20 40 60 80 100

Innere Differenzierung des Unterrichts

Lernzieldifferenter Unterricht
AuRere Differenzierung im
Klassenverband

AuRere Differenzierung durch spezielle
Forderangebote (z.B. Lerninsel)

Anwesenheit einer sonderpddagogischen
Lehrkraft im Unterricht

Anwesenheit einer Assistenzkraft im
Unterricht

Team-Teaching von zwei Lehrkraften

Abbildung 22: MaRnahmen zur Gestaltung inklusiven Unterrichts (Regelschullehrkréfte)

In einem weiteren Schritt sollte benannt werden, welche Formen der Zusammenarbeit mit
einer weiteren Fachkraft im Unterricht von den Regelschullehrkréften bereits durchgefiihrt
wurde. Die hdufigste Form ist, dass eine Person unterrichtet, wéhrend die zweite assistiert
(87%) oder die zweite Fachkraft beobachtet (84%). Hierbei findet eine Differenzierung
zwischen Rollenverteilung und Aktivitét statt. Es folgt an dritter Stelle das Stationenlernen,
das von 78% geéuRert wird. Ahnlich haufig wird das Aufteilen der Klasse in zwei Gruppen
und auf zwei Raume verwendet, wobei beide Gruppen von jeweils einer Lehrperson unter-
richtet werden (76%). Am seltensten findet demgegeniiber der Team-Unterricht in einem
Raum statt (56%).
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Welche abgebildeten Formen der Zusammenarbeit mit einer weiteren
(sonderpadagogischen) Fachkraft haben Sie in lhrem Unterricht bereits
durchgefiihrt? (Mehrfachnennung méglich)

(Angaben in Prozent, n=81-93)

o

20 40 60 80 100

Eine Person unterrichtet, eine Person
assistiert

Eine Person unterrichtet, eine Person
beobachtet

Stationenlernen

eine Person unterrichtet einen Teil der
Klasse im Klassenraum, eine Person
unterrichtet einen anderen Teil der Klasse in
einem anderen Raum

Team-Unterricht in einem Raum

i

Abbildung 23: Formen der Zusammenarbeit im Unterricht (Regelschullehrkréfte)

Rahmenbedingungen fir Zusammenarbeit an der Schule

Im Fragebogen wurden auch verschiedene organisatorische Rahmenbedingungen fir Zu-
sammenarbeit an der Schule abgefragt. Dazu zahlt u.a. die Frage, inwiefern sich die Schul-
leitung dafiir einsetzt, dass die paddagogischen Fachkréfte tiber den fachlichen Austausch
hinaus zusammenarbeiten. Fir die Uberwiegende Mehrheit von 81% trifft dies (eher) zu,
fiir 20% hingegen nicht. In Bezug auf die Rahmenbedingungen fiir Zusammenarbeit wurde
auch erhoben, inwiefern beim Entwurf des Stundenplans Gelegenheiten zum kollegialen
Austausch berticksichtigt werden. Fir einen Grofteil der Lehrkrafte, ndmlich 69% trifft
dies (eher) zu, hingegen formulieren auch 32%, dass dies bei ihnen (eher) nicht der Fall ist.
In Bezug auf die ausreichende Ausstattung mit Arbeitsrdumen fiir die kollegiale Zusam-
menarbeit liegt die Zustimmung deutlich geringer: 47% sehen dies als (eher) erfillt an,
allerdings verweisen auch 53% darauf, dass dies (eher) nicht der Fall sei. Damit wird deut-
lich, dass der Einsatz der Schulleitungen fur die Gestaltung von Handlungsspielraumen fiir
Kooperation deutlich positiver eingeschatzt wird als die strukturelle Ausstattung mit Ar-
beitsrdumen an der Schule.
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Rahmenbedingungen fiir Zusammenarbeit an der Schule
(Angaben in Prozent, n=113-115)

Die Schulleitung setzt sich dafiir ein, dass die

padagogischen Fachkréfte Gber den 37 17 3
fachlichen Austausch hinaus
zusammenarbeiten.

Beim Entwurf des Stundenplans werden
Gelegenheiten zum kollegialen Austausch 17 15
bericksichtigt.
Flr die kollegiale Zusammenarbeit stehen 13 )8 55
ausreichend Arbeitsraume zur Verfligung.

0 20 40 60 80 100

H Trifft vollzu M Trifft eher zu Trifft eher nicht zu Trifft gar nicht zu

Abbildung 24: Rahmenbedingungen fir Zusammenarbeit an der Schule (Regelschullehrkrafte)

Im Vergleich der Rahmenbedingungen fiir multiprofessionelle und interinstitutionelle Ko-
operation an den einzelnen Schulen wird deutlich, dass es hier durchaus Unterschiede gibt.
Die geringsten Unterschiede liegen bei der Frage vor, ob sich die Schulleitung fiir Zusam-
menarbeit einsetzt. Auf einer Skala von 1-4 (1=trifft voll zu, 4= trifft gar nicht zu) weisen
7 Schulen einen Mittelwert auf, der kleiner als 1 liegt, 3 Schulen haben genau einen Mit-
telwert von 2 und 5 Schulen liegen zwischen 2 und 3. In Bezug auf die Beriicksichtigung
von Gelegenheiten fur Zusammenarbeit im Stundenplan liegen 9 Schulen zwischen 1 und
2, d.h. bei ihnen werden solche Gelegenheiten (eher) beriicksichtigt. 5 Schulen befinden
sich zwischen 2 und 3, aber auch 3 Schulen zwischen 3 und 4. Das Vorhandensein von
Arbeitsraumen flr Zusammenarbeit trifft auf 2 Schulen zu (1-2), bei 10 Schulen teilweise
(2-3) und 5 Schulen liegen hier zwischen 3 und 4, d.h. bei ihnen stehen (eher) keine aus-
reichenden Arbeitsraume zur Verfligung. Somit wird hier deutlich, dass die Einschatzung
der Rahmenbedingungen durch die Lehrkréfte weniger Einzelmeinungen darstellen, son-
dern durchaus auf unterschiedliche Rahmenbedingungen an den einzelnen Schulen verwei-
sen.

Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse konnten in einem weiteren Analyseschritt Zusam-
menhéange zwischen den schulischen Rahmenbedingungen und spezifischen Formen, Hau-
figkeiten und Bewertungen von Kooperation gepriift werden. In Bezug auf das Vorliegen
eines Kontakts zu den spezifischen Berufsgruppen wird ersichtlich, dass ein Zusammen-
hang zwischen den Rahmenbedingungen und dem Kontakt zur Schulsozialarbeit existiert
(r=-.325**). Dies bedeutet, dass je unterstiitzender die schulischen Rahmenbedingungen
bewertet werden, desto mehr Regelschullehrkrafte haben Kontakt zur Schulsozialarbeit. Im
Hinblick auf den zeitlichen Umfang des Kontakts zeigt sich sowohl ein Zusammenhang
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zur Schulsozialarbeit (r=.316**) als auch zur Schulleitung (r=.222**). VVon daher liegt bei
forderlichen Rahmenbedingungen auch ein haufigerer Kontakt zur Schulsozialarbeit vor.

Kontakt zur
Schulsozialarbeit

Umfang des Kontakts
zur Schulleitung

Umfang des Kontakts
zur Schulsozialarbeit

schulische Rahmenbedin-

gungen fir Zusammenarbeit -,325"

222" ,361"

Tabelle 7: Zusammenhang — Rahmenbedingungen und Zusammenarbeit (Regelschullehrkréfte)

Dartiber hinaus liegen auch Zusammenhénge zwischen den Rahmenbedingungen und dem
Umfang institutionalisierter Zusammenarbeit vor. Bei unterstiitzenden Rahmenbedingun-
gen finden diese somit haufiger statt. Dies gilt fur die institutionalisierte Zusammenarbeit
mit allen abgefragten Berufsgruppen: Der grofite Zusammenhang besteht auch hier zur
Schulsozialarbeit (r=.363**), gefolgt von den Schulleitungen (r=.287**). An dritter Stelle
liegen die sonderpadagogischen Lehrkréfte des ZfE (r=.254**) vor den Mitarbeitenden im
Ganztag (r=.192*). Gleichauf liegen die Lehrkrafte des BFZ und die Assistenzkréfte
(r=.183*). Der kleinste, wenngleich doch noch signifikante Zusammenhang besteht zum
Umfang der institutionalisierten Zusammenarbeit mit anderen Regelschullehrkraften
(r=.155%).

Umfang institutionalisierte Formen der Zusammenarbeit mit ...
Forder- Forder-
Schul- | anderen Re- | schullehr- | schullehr- | Assis- Mitarbei-
lei- gelschulleh- | kréften des | kraften des | tenz- Schulsozi- | tenden im
tung | rkréaften BFZ ZfE kraften | alarbeit Ganztag
Schulische Rah-
menbedingun- | e | 4g5r 183" 254™ 183|363 | 192"
gen flir Zusam-
menarbeit

Tabelle 8: Zusammenhang — Rahmenbedingungen und institutionalisierte Formen der Zusammenar-
beit (Regelschullehrkrafte)

Insgesamt korrelieren damit forderliche Rahmenbedingungen nicht nur mit den Kontakten
und dem Umfang an (institutionalisierten) Kontakten zu den unterschiedlichen Berufsgrup-
pen, sondern auch mit der Bewertung der Zusammenarbeit als hilfreich oder nicht. Férder-
liche Rahmenbedingungen héngen insofern mit einer besseren Bewertung der Zusammen-
arbeit mit der Schulsozialarbeit zusammen (r=.303**), mit der Schulleitung (r=.292**),
mit den Mitarbeitenden im Ganztag (r=.227*) und den Assistenzkréften (r=.227*) sowie
den Lehrkraften des BFZ (r=.232**) und anderen Regelschullehrkréften (r=.193%*).

Bewertung der Zusammenarbeit mit ...
der anderen Re- | Forderschul- | Assis- Mitarbei-
Schullei- | gelschullehr- | lehrkréften tenz- Schulsozi- | tenden im
tung kréften des BFZ kréften [alarbeit Ganztag
Schulische Rahmen-
bedingungen fiir 292" ,193" 212" 227 ,303™ 227"
Zusammenarbeit

Tabelle 9: Zusammenhang — Rahmenbedingungen und Bewertung der Zusammenarbeit (Regelschul-

lehrkréfte)
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In Bezug auf die Offnung zum Sozialraum lésst sich feststellen, dass unterstiitzende Rah-
menbedingungen mit Kontakten zum Jugendamt/ASD (r=.230**), zum Jugendhaus/der of-
fenen Jugendarbeit (r=.192*) sowie zur Psychologischen Beratungsstelle (r=.163*) zusam-
menhangen.

zu Jugend-
zum Jugend- haus/
amt/ ASD offene Jugend- | zur Psychologischen Be-
arbeit ratungsstelle
Schulische Rahr_nenbedlngungen far 230" 192 163"
Zusammenarbeit

Tabelle 10: Zusammenhang — Rahmenbedingungen der Zusammenarbeit und Kontakten im Sozial-
raum (Regelschullehrkrafte)

In einem n&chsten Schritt wurde gepruft, inwiefern forderliche Rahmenbedingungen fiir
Zusammenarbeit an der Schule mit spezifischen Formaten der Gestaltung inklusiven Un-
terrichts zusammenhéngen. Zu den Formaten lernzieldifferenter Unterricht, &ufere Diffe-
renzierung im Klassenverband oder durch spezielle Férderangebote zeigen sich keine Zu-
sammenhénge. Wenngleich der Zusammenhang nicht signifikant ist, so deutet sich zu der
auleren Differenzierung durch Férderangebote gar ein negativer Zusammenhang an, was
bedeutet, dass bei guten Rahmenbedingungen eher weniger duRerlich differenziert wird.
Umgekehrt zeigen sich positive, signifikante Zusammenhange zu innerer Differenzierung
des Unterrichts (r=.224*) und dem Team-Teaching von zwei Lehrkraften (r=.262**). Dies
bedeutet, dass bei guten Rahmenbedingungen fur Zusammenarbeit mehr mit diesen beiden
Formaten gearbeitet wird.

Innere Differenzierung des | Team-Teaching von zwei
Unterrichts Lehrkraften

Schulische Rahmenbedingungen fir

Zusammenarbeit 1224 ,262

Tabelle 11: Zusammenhang — Rahmenbedingungen und Formate der Zusammenarbeit (Regelschulleh-
rkrafte)

Versuch der Dimensionalisierung nach beruflichen Kontakten und schulischen
Rahmenbedingungen

In einem ndchsten Schritt wurde der VVersuch unternommen, die befragten Regelschullehr-
krafte anhand ihrer Kontakte zu anderen Berufsgruppen und Einrichtungen im Sozialraum
sowie ihrer schulischen Rahmenbedingungen in Gruppen einzuteilen. Die Grundlage daftr
bildeten folgende drei Dimensionen:

Unter den schulischen Rahmenbedingungen fiir Zusammenarbeit wurden drei Fragen zu-
sammengefasst: die Bewertung des Einsatzes der Schulleitung fir Zusammenarbeit, inwie-
fern im Stundenplan Gelegenheiten fiir Austausch Beriicksichtigung finden und inwiefern
fur kollegiale Zusammenarbeit Arbeitsrdume zur Verfigung stehen.
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Das Netzwerk innerhalb der Schule verweist auf die Antworten zu den Fragen, ob im Alltag
an der eigenen Schule Kontakt besteht zu: Lehrkraften des BFZ, Lehrkraften des ZfE, As-
sistenzkraften, Schulsozialarbeit sowie Mitarbeitenden des Ganztags. Die maximal mogli-
che Anzahl ist hier funf, hat eine Lehrkraft keinen Kontakt zu diesen fiinf Berufsgruppen,
so erhélt sie hier eine Null.

Ahnlich wurde in Bezug auf das Netzwerk im Sozialraum verfahren. Auch hier wurde die
Anzahl der benannten Kontakte aufsummiert. Es wurden 16 Einrichtungen benannt, d.h.
die maximal modgliche Zahl ist 16, die kleinstmdogliche Null.

Dimensionen zur Zusammenarbeit der Regelschullehrkrafte

schulische Rahmenbe- [Netzwerk in-  [Netzwerk
dingungen fur Zusam-|nerhalb der  [im Sozial-
menarbeit Schule raum

Die Schulleitung setzt sich dafur ein, dass die pada-
gogischen Fachkréfte Gber den fachlichen Aus- 848
tausch hinaus zusammenarbeiten.

Beim Entwurf des Stundenplans werden Gelegen-

heiten zum kollegialen Austausch beriicksichtigt. R 194 186
Fir die kollegiale Zusammenarbeit stehen ausrei- i

chend Arbeitsrdume zur Verflgung. 711 227 195
Anzahl an Kontakten zu anderen Berufsgruppen 146 965 113
innerhalb der Schule

IAnzahl Kontakte im Sozialraum allgemein ,105 1875

Tabelle 12: Dimensionen zur Zusammenarbeit (Regelschullehrkréfte)

Aufbauend auf diesen drei Dimensionen wurden die Angaben der befragten Lehrkréfte in
Bezug auf die GroRe ihres Netzwerks gruppiert:

Gruppe 1 umfasst 44 Personen. Sie verfuigen offenbar ber ein vergleichsweise grofies
Netzwerk: Bezuglich der Kontakte zu anderen Berufsgruppen innerhalb ihrer Schule geben
sie im Mittel 4 Kontakte an, sie sind diesbeziiglich die Gruppe mit der hdchsten Kontakt-
zahl innerhalb der Schule. Im Sozialraum benennen sie durchschnittlich Kontakte zu 6 Ein-
richtungen und sind damit die Gruppe mit der zweitgroBten Kontaktzahl. Beziiglich der
schulischen Rahmenbedingungen fur Zusammenarbeit I&sst sich festhalten, dass diese
Gruppe Uber vergleichsweise gute Bedingungen verfugt, nur Gruppe 4 findet noch bessere
Rahmenbedingungen vor. Vor diesem Hintergrund wird diese Gruppe 1 im Folgenden als
grofes, vor allem schulbezogenes Netzwerk bei guten Bedingungen bezeichnet.

Gruppe 2 beinhaltet ebenfalls 44 Personen und féllt durch ihr Gberdurchschnittlich grofles
sozialrdumliches Netzwerk auf, sie liegt im Schnitt bei knapp 14 Kontakten. In Bezug auf
die eigene Schule geben sie in der Regel gut 3 Kontakte an. Dabei treffen sie auf insgesamt
durchschnittliche Rahmenbedingungen fir Zusammenarbeit an ihrer Schule. Diese Gruppe
verfiigt somit tber ein groRes, vor allem sozialrdumliches Netzwerk bei durchschnittlichen
Rahmenbedingungen.

Gruppe 3 umfasst 18 Personen. Fir diese Gruppe sind im Vergleich die Rahmenbedingun-
gen fur Zusammenarbeit weitaus schlechter. Damit einher geht die vergleichsweise geringe
Kontaktzahl innerhalb der Schule (im Schnitt 2,5 Personen), eine durchschnittliche Kon-
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taktzahl in den Sozialraum mit knapp 6 Einrichtungen. Diese Gruppe zeichnet sich insge-
samt also durch ein tendenziell eher kleines Netzwerk bei schlechten Rahmenbedingungen
aus. Die schlechten Rahmenbedingungen zeichnen sich dadurch aus, dass der Mittelwert
hier bei allen drei Variablen zwischen 3 und 4 liegt.

Gruppe 4 enthélt nur 9 Personen und zeichnet sich insgesamt durch eine sehr geringe Kon-
taktzahl sowohl in der Schule als auch im Sozialraum aus. Innerhalb der Schule verfiigen
sie im Schnitt tber einen Kontakt, in den Sozialraum tiber knapp 3. Uberraschend ist in
diesem Zusammenhang, dass diese Gruppe jedoch tber die im Vergleich mit allen anderen
Gruppen besten Rahmenbedingungen verfligt. Diese Gruppe weist somit ein sehr kleines
Netzwerk trotz sehr guter Rahmenbedingungen auf, dies kdnnte auch schlicht daran liegen,
dass Anlasse zur Kooperation und Vernetzung in geringerem Mal3e vorhanden sind.

Die ersten beiden Gruppen, die sich durch ein grof3es Netzwerk ausweisen, verfugen tber
die meiste Erfahrung mit inklusiver Bildung, und zwar im Schnitt 6 bzw. 8 Jahre. Wie
ferner zu erwarten ist, weist insbesondere Gruppe 1 die meisten wochentlichen Kontakte
zu anderen Berufsgruppen innerhalb der Schule auf.

Die letzten beiden Gruppen, die sich durch kleine Netzwerke ausweisen, besitzen demge-
genuber eher wenig Erfahrung mit inklusiver Bildung, im Durchschnitt 2 bis 4 Jahre. In
Korrespondenz zu ihrem kleinen Netzwerk arbeiten sie auch vergleichsweise selten wo-
chentlich mit den anderen Berufsgruppen zusammen. Gruppe 3 berichtet aufféllig selten
von institutionalisierten Formen der Zusammenarbeit mit den verschiedenen Berufsgrup-
pen und weist tendenziell auch in Bezug auf die unterschiedlichen Themen der Zusammen-
arbeit die seltensten wochentlichen Kontakte und die hdufigste Nennung bei ,,seltener als
einmal pro Jahr bzw. nie” auf. Die Gruppen 1 bis 3 haben iiberwiegend eine Klassenlei-
tungsaufgabe inne, bei Gruppe 4 liegt dies nur in der Halfte der Félle vor, was die geringe
Kontaktdichte weiterhin erkldaren kann.

Insgesamt wird hieran deutlich, dass sich die beiden gréReren Gruppen durch vielféltige
Kontakte innerhalb der Schule und/oder in den Sozialraum auszeichnen. Es wird deutlich,
dass das prinzipielle Verfugen lber Kontakte eine wesentliche VVoraussetzung fur die Hau-
figkeit der Zusammenarbeit darstellt, da Lehrkréfte mit einem groReren Netzwerk auch
mehr wochentliche Kontakte aufweisen. Offensichtlich wird auch, dass Rahmenbedingun-
gen eine wichtige und notwendige Bedingung fir Zusammenarbeit darstellen, aber nicht
zwangslaufig zu intensiver Zusammenarbeit fuhrt. An dieser Stelle scheint auch die Erfah-
rung mit inklusiven schulischen Settings eine Rolle zu spielen, die sich durch umfassendere
personelle Ressourcen auszeichnen. Moglicherweise hangt das Ausmal der Vernetzungs-
aktivitaten und intensiv genutzter Formen der Kooperation auch mit der jeweiligen Berufs-
erfahrung zusammen, was wir jedoch nicht genauer untersucht haben. Viel spricht jedoch
dafr, dass es sich um Erfahrungen mit der Organisation individualisierten Unterrichts und
inklusiver schulischer Settings handelt. Zudem benétigen entsprechende Kontakte auch
eine gewisse Zeit, um sich zu entwickeln und mdglicherweise auch spezifische professio-
nelle Kompetenzen. Gleichzeitig kdnnen institutionalisierte Formen der Zusammenarbeit
auch einen Einstieg in neue Netzwerke erleichtern.
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5.2.2 Zur Zusammenarbeit von sonderpadagogischen Lehrkraften mit
Regelschullehrkraften und weiteren Fachkréften

Ausgangslage

Da die Realisierung inklusiver schulischer Settings in besonderem Malie mit der Zusam-
menarbeit mit sonderpédagogischen Lehrkraften in Verbindung steht, ging es in der Befra-
gung auch darum, Angaben zu den Kontakten in den Sozialraum und zu weiteren Fach-
kraften dieser Berufsgruppe zu erhalten. Zu berlcksichtigen ist allerdings bei den Ergeb-
nissen der Befragung, dass hier lediglich Angaben von 11 Lehrkraften des Beratungs- und
Forderzentrums sowie von sechs Lehrkraften des Zentrums fiir Erziehungshilfe vorlagen,
deren Auftrag und Arbeitsbedingungen in verschiedener Hinsicht zu unterscheiden sind.
Im Folgenden werden jedoch die Angaben aller 17 befragten Foérderschullehrkrafte darge-
stellt, ohne diese Differenzierung weiter berticksichtigen zu kénnen.

Kontakte zu Lehrkraften und weiteren Fachkraften

Zunéchst wurde in Bezug auf die Zusammenarbeit mit Kolleg*innen und weiteren Fach-
kraften in der Schule abgefragt, zu welchen der folgenden sieben Berufsgruppen die son-
derpédagogischen Lehrkrafte im Rahmen ihrer Téatigkeit an Schulen Kontakt haben. Dabei
zeigt sich, dass — wenig tberraschend — alle 17 befragten sonderpadagogischen Lehrkrafte
Kontakt zu Schulleitungen und zu Regelschullehrkréften haben. Weniger selbstverstand-
lich ist, dass (fast) alle sonderpadagogischen Lehrkréfte des BFZs angeben, Kontakte zu
den Kolleg*innen des ZfE zu haben und umgekehrt. 15 Lehrpersonen berichten iber Kon-
takte zu Assistenzkraften und zur Schulsozialarbeit sowie 12 zu den Mitarbeitenden im
Ganztag. Insgesamt wird hier deutlich, dass die befragten Lehrkrafte in sehr hohem MaRe
mit anderen Berufsgruppen im Austausch sind. Jene Berufsgruppen, die direkt den schuli-
schen und unterrichtlichen Alltag mitgestalten, sind hierbei etwas haufiger angesprochen
als die Mitarbeitenden des Ganztags. Diese Angaben machen auch darauf aufmerksam,
dass die in den entsprechenden sonder- und sozialpadagogischen Fachdiskursen noch im-
mer nicht n&her in den Blick genommene Ausgestaltung der Kooperation zwischen Son-
derpadagog*innen und Sozialpadagog*innen Gegenstand weiterer Betrachtungen sein
sollte. Damit dlrfte auch ein Aufwand an Koordination getrennt voneinander vollzogener,
aber sinnvoll aufeinander zu beziehender, Hilfe- und Unterstiitzungsleistungen einherge-
hen.
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mit Schulleitungen 17
mit Regelschullehrkraften 17
mit Férderschullehrkraften des Beratungs- und 17
Forderzentrums (BFZ)
mit Forderschullehrkraften des Zentrums fir 1k

mit Schulsozialarbeiter*innen/Jugendhilfe in der

Mit welchen Fachpersonen haben Sie im Rahmen lhrer Tatigkeit an
Schulen Kontakt?
(n=17)

0 2 4 6 8 10 12 14 16

Erziehungshilfe (ZfE)

mit Assistenzkraften 15

Schule 1

mit Mitarbeitenden im Ganztag 12

Abbildung 25: Kontakt zu anderen Berufsgruppen (sonderpéadagogische Lehrkréafte)

Neben der Untersuchung des einfachen Bestehens von Kontakt wurde ferner erhoben, wie
sich die Zahl an unterschiedlichen Kontakten zwischen den Lehrkraften verteilt, d.h. es
wurde die Frage gestellt, ob es sonderpadagogische Lehrkrafte gibt, die viel, und andere,
die wenige Kontakte haben. Nur wenige geben 4-6 Kontakte an, die Mehrheit von 12 be-
fragten Personen benennt 7, d.h. alle mdglichen Kontakte.

14
12
10

o N B~ OO

Anzahl der Kontakte innerhalb der Schule
12
3
= N =
[ [
4 5 6 7

Abbildung 26: Anzahl der Kontakte zu anderen Berufsgruppen (sonderpadagogische Lehrkréfte)

Jene Lehrkréfte, die entsprechende Kontakte angaben, wurden in einem néachsten Schritt
gefragt, in welchem Umfang diese Verbindungen bestehen. Der h&ufigste, wochentliche
Kontakt entféllt auf Regelschullehrkrafte. Ihn geben alle befragten sonderpadagogischen
Lehrkréafte an. 10 Lehrkréafte haben wochentlichen Kontakt zu Assistenzkraften, zu ihnen
haben drei Personen aber auch nur sehr selten Kontakt. Zu den Lehrpersonen des ZfE haben
6 wochentlichen, 7 monatlichen Kontakt, 3 seltener. In Bezug auf die Schulsozialarbeit
verteilen sich die Angaben auf 4 wdchentlich, 10 monatlich und 1 Nennung von seltener.
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Zu den Mitarbeitenden des Ganztags besteht prinzipiell der geringste Kontakt: Nur 2 Lehr-
krafte geben wochentlich an, 6 monatlich und 7 Personen einmal pro Halbjahr und seltener.

In welchem Umfang hatten Sie — wahrend des vergangenen
Schuljahres —im Rahmen lhrer Tatigkeit an Schulen mit folgenden
Fachpersonen Kontakt?

(n=15-16)

mit anderen Regelschullehrkraften

mit Férderschullehrkraften des Beratungs- und
Forderzentrums (BFZ)

mit der Schulleitung

mit Assistenzkraften

mit Forderschullehrkraften des Zentrums fir
Erziehungshilfe (ZfE)
mit Schulsozialarbeiter*innen/Jugendhilfe in der
Schule

mit Mitarbeitenden im Ganztag

H mind. einmal pro Woche B mind. einmal pro Monat
B mind. einmal pro Halbjahr mind. einmal pro Jahr

seltener als einmal pro Jahr oder nie

Abbildung 27: Umfang der Kontakte von sonderpédagogischen Lehrkraften

Im Hinblick auf die Themen, zu denen mit anderen Berufsgruppen zusammengearbeitet
wird, fallt auf, dass insgesamt hier die sonderpadagogischen Lehrkrafte von BFZ und ZfE
sowie die Regelschullehrkrafte die meistgenannten Gruppen darstellen, mit denen wo-
chentlich zusammengearbeitet wird. Bei kollegialer Beratung, dem Austausch von fachli-
chen Informationen und institutionalisierten Formen der Zusammenarbeit liegen die son-
derpéadagogischen Lehrkréafte in der Nennung vorne.

In Bereichen, die sich direkt auf den Unterricht, die Férderung einzelner Kinder oder EI-
ternarbeit beziehen, liegen die Regelschullehrkrafte an erster Stelle. Austausch zur Weiter-
entwicklung des Unterrichts wird jedoch auch mit Schulsozialarbeit und Assistenzkraften
gesucht. Bezliglich der Forderung einzelner Kinder stellen auch die Assistenzkrafte we-
sentliche Kontaktpersonen dar.
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wochentliche Zusammen-
arbeit mit ...

sehr seltene bzw. keine
Zusammenarbeit mit ...

Austausch tber aktuelle fachlich rele- - BFZ (41,2%) - Mitarbeitende im Ganztag
vante Informationen (z.B. aus Fortbil- - Regelschullehrkréfte (66,7%)
dungen, Literatur, Materialien etc.) (37,5%) - Schulsozialarbeit, Assis-
- ZfE (20%) tenzkréfte (40%)

- ZfE (20%)

- Schulleitung (18,8%)
Nutzung kollegialer Beratungsméglich- - BFZ (62,5%) - Mitarbeitende im Ganztag
keiten (z.B. von Pausengesprachen bis - Regelschulkréfte (37,5%) (50%)
kollegialen Fallberatungen) - ZfE (33,3%) - Assistenzkréfte (33,3%)

- Assistenzkréfte (20%)

- Schulsozialarbeit (26,7%)
- ZfE (20%)

Austausch zu Elternarbeit

- Regelschullehrkrafte

- Mitarbeitende im Ganztag

(52,9%) (50%)
- BFZ (29,4%) - Schulsozialarbeit (35,7)
- ZfE (18,8%) - Assistenzkréfte (20%)
Austausch zur Weiterentwicklung des - Regelschullehrkrafte - Mitarbeitende im Ganztag
Unterrichts (33,3%) (64,3%)
- BFZ (25%) - Schulsozialarbeit (57,1%)

- Schulsozialarbeit (21,4%)
- ZfE, Assistenzkrafte

- Assistenzkrafte (46,7%)
- ZfE (26,7%)

nen

(20%)
Absprache zur gemeinsamen Forderung | - Regelschullehrkréfte - Mitarbeitende im Ganztag
und Unterstiitzung einzelner Schiiler*in- (64,7%) (57,1%)

- BFZ (47,1%)
- Assistenzkréfte (25%)
- ZfE (20%)

- Schulsozialarbeit (40%)

institutionalisierte Formen der Zusam-
menarbeit (z.B. Jahrgangsteams, Fach-
konferenzen, Fallbesprechungen)

- BFZ (52,9%)

- ZfE (31,3%)

- Regelschullehrkréfte
(17,6%)

- Assistenzkrafte (46,7%)

- Schulsozialarbeit (35,7%)

- Mitarbeitende im Ganztag
(28,6%)

Tabelle 13: Kontakthaufigkeit im Hinblick auf unterschiedliche Aufgabengebiete (sonderpadagogische

Lehrkréfte)

Im Hinblick auf die Bewertung der Zusammenarbeit féallt auf, dass der Kontakt mit Lehr-
kraften des BFZ am hilfreichsten eingeschatzt wird, gefolgt von der Schulleitung und den
Regelschullehrkraften. 13 von 16 Lehrpersonen schatzen auch die Zusammenarbeit mit der
Schulsozialarbeit als sehr oder eher hilfreich ein, in Bezug auf die Lehrkrafte des ZfE sind
es 12. Bei den Assistenzkréften liegen 11 positive Antworten vor, 3 bewerten diese Zusam-
menarbeit als sehr hilfreich, 8 als eher hilfreich. Von den 13 Antworten im Hinblick auf
die Zusammenarbeit mit den Mitarbeitenden des Ganztags bewerten 7 Personen diese als

eher hilfreich, 6 Personen als eher nicht bzw. gar nicht hilfreich.
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Insgesamt betrachtet: Wie beurteilen Sie die Zusammenarbeit mit
folgenden Fachpersonen?
(n=13-17)

mit Forderschullehrkraften des Beratungs- und
Forderzentrums (BFZ)

mit der Schulleitung

mit Regelschullehrkraften

mit Schulsozialarbeit

mit Forderschullehrkraften des Zentrums fiir
Erziehungshilfe (ZfE)

mit Assistenzkraften

mit Mitarbeitenden im Ganztag

B sehr hilfreich B eher hilfreich eher nicht hilfreich gar nicht hilfreich

Abbildung 28: Bewertung der Zusammenarbeit von sonderpddagogischen Lehrkréften

Wadchentliche Arbeitszeitverwendung

Neben Fragen der Zusammenarbeit mit anderen Berufsgruppen wurde ferner abgefragt, wie
die sonderpadagogischen Lehrkréfte ihre Arbeitszeit wéchentlich auf unterschiedliche Ak-
tivitaten verteilen. Hierbei fallt insgesamt auf, dass die Arbeitszeitverwendung sehr unter-
schiedlich zu sein scheint, wobei dies nicht allein auf die unterschiedlichen Auftrage und
Arbeitsweisen von ZfE und BFZ zuriickzufiihren ist. Auch innerhalb derselben Institution
variieren die Angaben erheblich:

Bandbreite der aufgewendeten Arbeitszeit pro Woche in Stunden
(in Klammern: Zahl der Personen, die angeben, diese Aktivitat nicht auszuiiben)

ZfE (n=6) BFZ (n=11)
\{or- und Nachbereitung meiner Aktivi- 1-10 1-12
taten an den Schulen
Beratung von Lehrkréften 1-8 1-4
Konferenzen oder Teamsitzungen in 1-4 1-2

lhrem BFZ/ZfE/bei Ihrem Trager
Diagnostik und Forderplanung 1-8 1-10
Kooperation mit anderen Fachkraften

und Diensten 25 1-3(1)
Elternarbeit 3-8 1-2 (1)
Fallbesprechungen 1-6 1-3 (1)
Einzelférderung/-arbeit 2-10 (1) 1-22

Unterrichtliche Angebote 4-6 (3) 2-26 (2)
Kleingruppenférderung/-arbeit 2-4(3) 1-18 (3)
Team-Teaching 4(4) 2-14 (4)
(gemeinsame) Unterrichtsvorbereitung 1(4) 1-4(2)
aufRerunterrichtliche Gruppenangebote 1-2 (3) 1(7)

Tabelle 14: Wachentliche Arbeitszeitverwendung (sonderpéadagogische Lehrkréafte aus ZfE und BFZ)
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Offnung von Schule —Vernetzung in den Sozialraum von Schule und
interinstitutionelle Kooperation

Neben den Kontakten innerhalb der Schule war es ferner von Interesse, inwiefern sich son-
derpédagogische Lehrkrafte auch in den Sozialraum der Schule(n) hinein vernetzten. Ab-
gefragt wurden daher verschiedene Einrichtungen des Sozialraums und ob die Lehrperso-
nen mit diesen Einrichtungen in Kontakt stehen. Dabei wird deutlich, dass sich die Zahl
der sonderpadagogischen Lehrkrafte, die zu den Einrichtungen Kontakt aufweisen, von 4-
17 verteilt. Alle Lehrpersonen weisen Kontakt zu anderen Schulen aus, was aufgrund ihres
héufigen Einsatzes an mehreren Schulen nicht tberraschen kann.

Zu welchen anderen Einrichtungen stehen Sie im Kontakt?

0 2 4 6 8 10 12 14 16

zu anderen Schulen 17
zum Sozialpadiatrischen Zentrum (SPZ) 15

zu Kindergérten 13

zu medizinischen Heilberufen (z.B.

Ergotherapie, Logopadie, Physiotherapie) 13

zur Kinder- und Jugendpsychiatrie 13
zu Arzten, Gesundheitsamt, Sozialdienst 12
zur Psychologischen Beratungsstelle 12
zum Jugendamt/ASD 12
zu Jugendhaus/offene Jugendarbeit 9
zu Polizei/Justiz 9
zu Sportvereinen 8
zu Pro familia 7
zur Kommunalen Verwaltung 6
zu Musikschule/Musikvereine 6
zu Kirche/n 4

zur Drogenberatungsstelle 4

Abbildung 29: Kontakte zu Einrichtungen im Sozialraum (sonderpédagogische Lehrkréfte)

Insgesamt zeigen die Angaben, dass die befragten Lehrkréfte insbesondere Uber ausge-
pragte Kontakte zu Einrichtungen des Gesundheitswesens, der Kinder- und Jugendhilfe
und Institutionen des Bildungs- und Erziehungswesens verfligen, was angesichts der Zu-
standigkeit fur die Bearbeitung schulischer Lern- und Erziehungskrisen und diagnostischer
Fragestellungen erwartbar ist. In einem ndchsten Schritt wurde berechnet, wie sich die Zahl
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der Kontakte zwischen einzelnen Lehrkréften unterscheidet. Es zeigt sich, dass die befrag-
ten Lehrkréfte zwischen 2 und 16 Kontakten besitzen, hier liegt somit eine breite Streuung
vor, die bemerkenswert ist. Diese kénnte darauf hindeuten, dass sich die anlassbezogenen
Grinde zur Kooperation unterscheiden und spezifische Expertisen offenbar seltener zur
Bearbeitung von Problemstellungen im Bereich sonderpadagogischer Forderung erforder-
lich werden.

Anzahl der Kontakte im Sozialraum

3
2 2 2
2
1 1 1 1 1 1 1 1
0
2 3 6 7 8 10 11 12 13 14 15 16

Abbildung 30: Anzahl der Kontakte im Sozialraum (sonderpadagogische Lehrkréfte)

5.2.3 Kooperation von Sozialpddagog*innen mit weiteren Fachkraften

Ausgangspunkt

Der folgenden Darstellung liegen Angaben von insgesamt 14 sozialpadagogischen Fach-
kraften aus den Bereichen ESB, Schulsozialarbeit und ZfE zugrunde, deren Auftrage und
Tatigkeitsschwerpunkte sich durchaus geman ihrer jeweiligen organisationalen Einbettun-
gen, und z.T. auch Qualifikationen, unterscheiden. Dies ist bei der Interpretation der Be-
funde deshalb zu beriicksichtigen.

Fachlicher Austausch mit weiteren padagogischen Fachkraften in der Schule

Zunéchst wurde in Bezug auf die berufsgruppeninterne und -tbergreifende Kommunika-
tion in der Schule abgefragt, zu welchen der folgenden sieben Berufsgruppen die Fach-
kréfte der Sozialen Arbeit im Rahmen ihrer Tatigkeit an Schulen Kontakt haben. Hierbei
zeigt sich, dass alle in Kontakt mit Regelschullehrkréften stehen, nahezu alle (13) sind fer-
ner im Austausch mit Schulleitungen und den Mitarbeitenden des Ganztags. Es folgen die
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Assistenzkréfte mit 12 von 14 moglichen Nennungen, 11 bzw. 10 Lehrkré&fte sind im Kon-
takt mit den sonderpadagogischen Lehrkraften (BFZ und ZfE). Am seltensten besteht ein
Austausch mit (weiteren) sozialpadagogischen Fachkraften der Schulsozialarbeit.

Mit welchen Fachpersonen haben Sie im Rahmen lhrer Tatigkeit an
Schulen Kontakt?
(n=14)

mit Regelschullehrkraften

mit Schulleitungen

mit Mitarbeitenden im Ganztag

mit Assistenzkraften
mit Forderschullehrkraften des Beratungs- und
Forderzentrums (BFZ)

mit Forderschullehrkraften des Zentrums fir
Erziehungshilfe (ZfE)

mit Schulsozialarbeiter*innen/Jugendhilfe in der
Schule

Abbildung 31: Kontakt zu anderen Berufsgruppen (sozialpddagogische Fachkréfte)

Neben der Betrachtung des einfachen Bestehens von Kontakt wurde ferner untersucht, wie
sich die Zahl an unterschiedlichen Kontakten zwischen den Fachkraften verteilt, d.h. es
wurde die Frage gestellt, ob es Personen gibt, die viel, und andere, die wenige Kontakte
haben. Von den 7 moglichen Antworten verteilen sich die Angaben der Fachkrafte zwi-
schen 3 und 7, jedoch hat die grolRe Mehrheit 6 oder 7 Kontakte und nur eine Minderheit 3
oder 5.

Anzahl der Kontakte innerhalb der Schule

6
4
3
1
[ ]
3 5 6 7

Abbildung 32: Anzahl der Kontakte zu anderen Berufsgruppen (sozialpadagogische Fachkrafte)

O B N W & U1 O

Im Hinblick auf die Themen, zu denen mit anderen Berufsgruppen zusammengearbeitet
wird, zeigt sich, dass sich die hdufigste wochentliche Zusammenarbeit auf Absprachen zur
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gemeinsamen Forderung und Unterstiitzung einzelner Schuler*innen und die Nutzung kol-
legialer Beratungsmdglichkeiten bezieht. Die seltenste Form der wdchentlichen Zusam-
menarbeit stellen institutionalisierte Formen der Zusammenarbeit dar. Die sozialpaddagogi-
schen Fachkrafte arbeiten in Bezug auf die unterschiedlichen Themen am haufigsten mit
der Schulsozialarbeit und den Mitarbeitenden des Ganztags zusammen — und somit mit
ihren eigenen Berufskolleg*innen. Darlber hinaus stellen Regelschullehrkrafte auch eine
Gruppe dar, mit denen in Bezug auf zahlreiche Angelegenheiten ein Austausch besteht.
Demgegeniber stellen Assistenzkrafte, sonderpadagogische Lehrkrafte sowie teilweise
auch Schulleitungen Gruppen dar, mit denen eher seltener Kontakt besteht.

wochentliche Zusammen-
arbeit mit ...

sehr seltene bzw. keine
Zusammenarbeit mit ...

Austausch Uber aktuelle fachlich rele-
vante Informationen (z.B. aus Fortbil-
dungen, Literatur, Materialien etc.)

- Regelschullehrkrafte
(35,7%)

- Mitarbeitende im Ganztag
(28,6%)

- Schulsozialarbeit (22,2%)

- Schulleitung (14,3%)

- Assistenzkréfte (58,3%)
- BFZ (30,8%)

- ZfE (25%)

- Schulleitung (21,4%)

Nutzung kollegialer Beratungsmdglich-
keiten (z.B. von Pausengesprachen bis
kollegialen Fallberatungen)

- Regelschullehrkréfte
(46,2%)

- Mitarbeitende im Ganztag
(42,9%)

- Schulleitung (35,7%)

- ZfE (23,1%)

- Schulsozialarbeit (22,2%)

- Assistenzkrafte (44,4%)
- BFZ, ZfE (23,1%)
- Schulsozialarbeit (22,2%)

- Mitarbeitende im Ganztag
(30,8%)
- Schulsozialarbeit (25%)

- BFZ (15,4%)
Austausch zu Elternarbeit - Regelschullehrkréfte - Assistenzkrafte (27,3%)
(42,9%) - Schulsozialarbeit (25%)

- BFZ (23,1%)

Austausch zur Weiterentwicklung des
Unterrichts

- Schulsozialarbeit (25,0%)

- Regelschullehrkrafte
(23,1%)

- Mitarbeitende im Ganztag
(18,2%)

- Assistenzkrafte (66,7%)

- Mitarbeitende im Ganztag
(54,5%)

- ZfE (45,5%)

- BFZ (41,7%)

- Schulleitung (38,5%)

- Regelschullehrkréfte
(30,8%)

- Schulsozialarbeit (25%)

Absprache zur gemeinsamen Forderung
und Unterstitzung einzelner Schiiler*in-
nen

- Mitarbeitende im Ganztag
(53,8%)

- Regelschullehrkréfte
(50%)

- Schulsozialarbeit (22,2%)

- Assistenzkréfte (20%)

- Assistenzkréfte (50%)

- Schulsozialarbeit (33,3%)
- Schulleitung (30,8%)

- BFZ, ZfE (23,1%)

institutionalisierte Formen der Zusam-
menarbeit (z.B. Jahrgangsteams, Fach-
konferenzen, Fallbesprechungen)

- Schulsozialarbeit (11,1%)

- Mitarbeitende im Ganztag
(8,3%)

- ZfE (7,7%)

- Assistenzkréfte (50%)
- Schulsozialarbeit (22,2%)
- BFZ, ZfE (15,4%)

Tabelle 15: Kontakth&ufigkeit im Hinblick auf unterschiedliche Aufgabengebiete (sozialpadagogische

Fachkréfte)

In Bezug auf die Einschéatzung der Zusammenarbeit fallt auf, dass die Kontakte zu Regel-
schullehrkraften und Schulleitungen sehr hilfreich eingeschétzt werden, Kontakte zu son-
derpadagogischen Lehrkréften Giberwiegend positiv, aber im Vergleich nicht ganz so gut
bewertet werden. Die Zusammenarbeit mit Assistenzkraften wird von 3 Personen als sehr
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hilfreich, 6 als eher hilfreich, 4 als eher nicht hilfreich und 1 als gar nicht hilfreich einge-
schétzt.

Offnung von Schule —Zusammenarbeit mit Fachkréften aus auRerschulischen
padagogischen und psychosozialen Handlungsfeldern

Neben den Kontakten innerhalb der Schule war es ferner von Interesse, inwiefern sich so-
zialpadagogische Fachkréfte auch in den Sozialraum der Schule hinein vernetzen. Vor dem
Hintergrund der zunehmenden Etablierung kommunaler Bildungslandschaften und des
Auftrags, ein inklusives Erziehungs- und Bildungssystem zu entwickeln, der nunmehr auch
flr die Kinder- und Jugendhilfe relevant wird, wird auch die Zusammenarbeit von Jugend-
hilfe und Schule mit auRerschulischen, kommunalen Akteuren berthrt (Maykus 2011). Ab-
gefragt wurden daher verschiedene Einrichtungen des Sozialraums und ob die Fachkrafte
mit diesen Einrichtungen in Kontakt stehen. Dabei wird deutlich, dass sich die Zahl der
Fachkrafte, die zu den Einrichtungen Kontakt aufweisen, von 2-12 verteilt.

Zu welchen anderen Einrichtungen stehen Sie im Kontakt?
(n=14)

0 2 4 6 8 10 12 14

zu Kindergarten

zu anderen Schulen

zu Sportvereinen

zu Arzten, Gesundheitsamt, Sozialdienst

zum Sozialpadiatrischen Zentrum (SPZ)

zu medizinischen Heilberufen (z.B. Ergotherapie,
Logopddie, Physiotherapie)

zur Kinder- und Jugendpsychiatrie
zur Psychologischen Beratungsstelle
zu Jugendhaus/offene Jugendarbeit
zur Kommunalen Verwaltung

zu Musikschule/Musikvereine

zu Kirche/n

zu Pro familia

zu Polizei/Justiz

Abbildung 33: Kontakte zu Einrichtungen im Sozialraum (sozialpddagogische Fachkréfte)
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In einem nachsten Schritt wurde berechnet, wie sich die Zahl der Kontakte zwischen ein-
zelnen Fachkraften unterscheidet. Es zeigt sich, dass die befragten Fachkrafte zwischen 1-
15 Kontakte haben, von daher streuen die Antworten hierzu sehr breit.

Anzahl der Kontakte im Sozialraum
4

2
1 1 1 1 1 1 1 1
0
1 2 4 6 7 8 10 11 14 1

Abbildung 34: Anzahl der Kontakte im Sozialraum (sozialpaddagogische Fachkréafte)

5

Wochentliche Arbeitszeitverteilung

Neben Fragen der Zusammenarbeit mit anderen Berufsgruppen wurde ferner abgefragt, wie
die sozialpadagogischen Fachkrafte ihre Arbeitszeit wochentlich auf unterschiedliche Ak-
tivitaten verteilen. Ahnlich wie bei den Sonderpadagog*innen zeigt sich auch hier ein
hochst diverses Bild, die eingesetzte Arbeitszeit fur die verschiedenen Angebote variieren
bei den 14 Befragten erheblich, wie die folgende Aufstellung zeigt:

Bandbreite der aufgewendeten
Arbeitszeit pro Woche in
Stunden (n = 14)
(in Klammern: Zahl der Perso-
nen, die angeben, diese Aktivitét
nicht auszuiiben)
Unterrichtliche Angebote 2-12(5)
Kleingruppenférderung/-arbeit 1-5(2)
Einzelférderung/-arbeit 1-7(2)
Team-Teaching 2-6(5)
Vor- und Nachbereitung meiner Aktivitdten an den Schulen 1-6
Diagnostik und Férderplanung 1-6(3)
Beratung von Lehrkréften 1-6(2)
Elternarbeit 1-10(1)
Fallbesprechungen 1-4
Kooperation mit anderen Fachkréften und Diensten 1-4(2)
Konferenzen oder Teamsitzungen in 1-4(1)
Ihrem BFZ/ZfE/bei Ihrem Trager
(gemeinsame) Unterrichtsvorbereitung 1(7)
auBerunterrichtliche Gruppenangebote 1-25(3)

Tabelle 16: Wochentliche Arbeitszeitverteilung (sozialpadagogische Fachkrafte)
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5.2.4 Qualitative Ergebnisse aus den Interviews zur multiprofessionellen und
interinstitutionellen Kooperation

Im Folgenden werden die Ergebnisse aus den mit den Lehrkraften und den sozialpadago-
gischen Fachkraften gefuhrten qualitativen Interviews dargestellt, mit denen die quantita-
tiven Ergebnisse der vorherigen Abschnitte weiter vertieft werden sollen. Die Darstellung
erfolgt entlang zentraler Kategorien der qualitativen Inhaltsanalyse. Um den Nachvollzug
der Interpretationen zu ermdglichen, werden Auszlige aus den Interviewtranskripten her-
angezogen?®.

Zunéchst wird auf Ergebnisse zum Thema des Umfangs und der Verwendung personeller
Ressourcen eingegangen, danach werden Ergebnisse zur Thematik der Unterrichtsgestal-
tung, der Arbeitsteilung und Zusammenarbeit zwischen Lehrkréaften und weiteren padago-
gischen Fachkréften und abschlieend zur Perspektive der sozialpadagogischen Fachkrafte
vorgestellt.

Erweiterte personelle Akteurskonstellationen aus der Perspektive der
Grundschullehrkréafte

Im Rahmen der Modellregion wurden den Schulen wie in den Kapiteln 2.2 und 5.1.2
beschrieben, personelle Ressourcen zugeteilt. Im Folgenden wird dargestellt, wie diese
personellen Verénderungen von den befragten Personen wahrgenommen bzw. beschrieben
wurden.

Die Zuweisung von Forderschullehrkréften bzw. die Aufstockung der bereits vorhandenen
Stunden an den Schulen, wurde auch von den Regelschullehrkréften registriert. Diese ab-
solute Zunahme der an den Grundschulen vorhandenen sonderpadagogischen Unterstit-
zung wird durchgéngig grundsétzlich positiv bewertet, diese Einschatzung muss aber in
verschiedener Hinsicht weiter differenziert bzw. relativiert werden.

Die absolute Zunahme der Zahl der Férderschullehrkréfte an den Schulen geht, wie oben
gesehen (vgl. Kap. 5.1.1), mit einer Steigerung des Anteils von Kindern mit sonderpéda-
gogischem Forderbedarf einher. Wahrend die Forderschullehrkrafte zundchst aufgrund der
anfangs noch niedrigen Zahlen an Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf hdufig
im Klassenunterricht unterstiitzend tatig werden konnten, war dieses Modell in den meisten
der von uns befragten Schulen mit der Zunahme der Schiiller*innenzahlen nicht mehr mog-
lich. Dadurch ging an einigen Stellen im Verlauf der Modellregion scheinbar der Eindruck
verloren, nun tber mehr sonderpadagogische Unterstiitzung zu verfiigen.

Also ganz am Anfang, als wir das angefangen haben, mit der Inklusion, war es so, dass wir tat-
sachlich, dass tatsachlich ein Forderschullehrer in einer Klasse mit dabei sein konnte, fiir dieses
Kind. Inzwischen haben wir, glaube ich, tber 40 Kinder und das ist dann einfach mit 3 Forder-
schullehrern, oder 4, nicht moglich. (R4: 21)

3 Das Kiirzel am Ende der Zitate verweist auf die Berufsgruppe, aus der die Interviewpartner*in stammt: R = Regelschullehr-
kraft // F = Forderschullehrkraft // S = sozialpadagogische Fachkraft
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Dieser Prozess, der in der Zeit der Modellregion von verschiedenen Lehrkréaften wahrge-
nommen und beschrieben wurde, flihrte Gber die Fragen der Organisation des Ressourcen-
einsatzes hinaus zu weiteren Konsequenzen, die auch den im Rahmen der Evaluation wich-
tigen Punkt der arbeitsteiligen Bearbeitung von Aufgaben betraf. Auch wenn diese spéter
noch ausfihrlicher thematisiert wird, soll an dieser Stelle schon angedeutet werden, welche
Verbindungen zwischen den verschiedenen Themenbereichen bestehen. Aus der Perspek-
tive einer Grundschullehrkraft unterscheidet sich die nunmehr zugewiesene Unterstiitzung
durch eine Forderschullehrkraft entschieden von ihren bisherigen Erfahrungen, insbeson-
dere kommt das Motiv der Entlastung durch die Zuarbeit und Ubernahme von Aufgaben
zum Tragen, welches nun nicht mehr im vergleichbaren MalRe vorhanden sei:

Damals vor sechs Jahren habe ich zugesagt bekommen zwdlIf Stunden fur drei Kinder, das war
die halbe Zeit des Unterrichtens und da konnte ich mich mit dieser Kollegin ganz anders zusam-
menarbeiten, mich austauschen, als ich das jetzt kann mit einer Kraft, die drei Stunden die Woche
daist und ich bin vierundzwanzig Stunden da. Und da flihle ich mich dann manchmal als normaler
unterrichtender Grundschullehrer auch tberfordert an der Stelle. (R17: 12)

Auch wenn in dieser Aussage schon aufgrund der Zeitangabe deutlich wird, dass es nicht
nur um die Modellregion geht, sondern um die Entwicklungen an der Schule tber einen
langeren Zeitraum, wurde im Rahmen eines Interviews zur Modellregion deutlich gemacht,
dass diese zumindest nicht bei allen Lehrkréften zu einer gefiihlten Zunahme der sonder-
padagogischen Ressourcen geflihrt hat, sondern zu einer relativen Abnahme und einer qua-
litativ veranderten Unterstlitzung. Diese manifestiert sich dann auch in geringer werdenden
Madglichkeiten zur Zusammenarbeit, was wiederum den Eindruck nicht ausreichender Ent-
lastung im Unterricht starkt. Damit einher geht bei einigen der von uns befragten Grund-
schullehrkrafte das Geflihl, dass sie zwar nun Unterstiitzung durch Forderschullehrkrafte
erhalten, sie aber letztlich in der Hauptzustandigkeit fur die Schiiler*innen bleiben. Dies
kann dann mit dem Eindruck korrespondieren, gegenuiber den Forderschullehrkraften da-
hingehend benachteiligt zu sein, dass die eigentlich zu leistende padagogische Arbeit, die
tiber die unterrichtliche Tétigkeit hinausgeht, letztlich nicht gerecht verteilt sei. Hier deuten
sich nicht nur Aushandlungsnotwendigkeiten auf der Ebene der Zustandigkeit fur be-
stimmte Aufgaben an:

Aber letztlich ist es so, dass naturlich immer Forderschullehrer sagen kénnen ok, da haben wir
keine Ressourcen mehr flir, da habe ich keine Stunde mehr fiir. Und letztlich lastet dann alles, was
tbrigbleibt und das ist viel, auf den Schultern des Klassenlehrers, weil der is dann der Letzte und
der kann dann einfach nicht mehr sagen, ok dafiir hab ich keine Stunden. (R8: 22)

Denn so ist zwar bei (Grund- und Forderschul-)Lehrkréften der Eindruck vorherrschend,
dass es zwar positiv und hilfreich sei, dass den Schulen zusatzliche personelle Ressourcen
im Rahmen der Modellregion zugeteilt wurden, dass diese aber nicht ausreichen, um den
Anforderungen gerecht zu werden. Zudem scheint das Feld der Téatigkeiten, die von son-
derpédagogischen Lehrkraften an der Grundschule Gbernommen werden, auch hinsichtlich
der zeitlichen Organisation mitunter fir die Grundschullehrkrafte wenig tiberschaubar. Die
Grinde der Zuriickweisung von Anfragen zur Bearbeitung von Problemstellungen und da-
mit die Abgrenzungsbewegungen der sonderpédagogischen Lehrkrafte wirken offenbar
diffus. Hier zeichnen sich deutlich Positionierungsbewegungen von Regelschullehrkréften
gegentber Forderschullehrkraften dahingehend ab, die darauf zielen, sich in héherem
MaRe durch berufliche Anforderungen und die Ubernahme von Verantwortung als belastet
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darzustellen. Gleichwohl wird auch die Belastung der Forderschullehrkréfte thematisiert,
die als ,,Allrounder* erscheinen und ihrerseits fiir ihre Tétigkeiten Zuarbeit benotigen:

die Forderschullehrer... doch, die sind schon extrem aktiv und prasent und unterstiitzen, wo sie
kdnnen. Das ist halt fiir diese Menge an Kindern sind es halt zu wenig. Und das merkt man, dass
sie auch einfach irgendwie echt an ihre Grenzen kommen und auch eigentlich selber noch viel
mehr Unterstlitzung bréuchten. (R4: 31)

Organisationsformen der sonderpadagogischen Unterstlitzung — Lerninsel und weitere
Differenzierungsformen

In Kapitel 5.1.3 wurde bereits dargestellt, wie die Organisation der Férderung und der Ein-
satz der sonderpddagogischen Unterstiitzung an den jeweiligen Schulen von den Schullei-
tungen beschrieben wurde. Im Folgenden wird nun dargestellt, wie die Lehrkréfte die ent-
sprechende Organisation an ihren Schulen eingeschatzt haben.

Fur die Organisation der Forderung ist zundachst von Bedeutung, welche Schiler*innen
tberhaupt Zugang zur Férderung durch die sonderpédagogischen Lehrkrafte bekommen
haben bzw. wie dieser Zugang organisiert wird. Dazu gibt es an den von uns befragten
Schulen kein einheitliches Bild. So wie im folgenden Zitat exemplarisch zum Ausdruck
gebracht wird, erfolgt die Auswahl der speziell von ihnen zu férdernden Schiler*innen
entweder auf der Grundlage eines anerkannten Forderbedarfs oder auf der Basis padagogi-
scher Diagnosen, die mit der Erbringung von Schulleistungen verbunden sind:

zu mir kommen natdrlich die Schiler, die entweder einen anerkannten Forderbedarf haben oder
bereits relativ groRe Schwierigkeiten beim Lernen, in Mathe beim Umgang mit Zahlen erkennbar
ist, dass ich da versuche ja ganz gezielt eine Forderung anzubieten und eine Férderung mache.
(F18: 38)

So wurden Modelle beschrieben, in denen neben Kindern mit festgestelltem sonderpéada-
gogischen Forderbedarf und Kindern aus dem Bereich der Vorbeugenden MaRnahmen
auch Kinder ohne formalen Status Zugang zu sonderpadagogischer Unterstiitzung hatten.
Dies ist vor dem Hintergrund des allgemeinen Zugangs zu sonderpadagogischer Unterstiit-
zung bemerkenswert, da, wie schon beschrieben wurde, generell der Eindruck des Mangels
an sonderpadagogischer Ressource bestand.

Die (Weiter-)Entwicklung eines organisatorischen Modells zur zeitlichen und inhaltlichen
Verteilung der von Forderschullehrkréften zu (ibernehmenden Aufgaben und Stunden,
wurde als alternativlos beschrieben. So habe es oftmals zwar gute Erfahrungen mit der
direkten Unterstutzung der Regelschullehrkrafte im Unterricht gegeben, dies sei aber auf-
grund der steigenden Schiiler*innenzahlen mit sonderpédagogischem Forderbedarf nicht
mehr umsetzbar. Daher sei man gezwungen, auf Formen der Biindelung der Ressourcen
zuriickzugreifen, die dann auch mit einer duReren Differenzierung von Kindern auf3erhalb
des gemeinsamen Klassenunterrichts einhergeht, wie die folgenden zwei Zitate von For-
derschullehrkréften illustrierend veranschaulichen:

So war ich am Anfang viel mehr in Doppelbesetzung in der Klasse und konnte mit der Klassen-
lehrerin mehr zusammenarbeiten, wéhrend jetzt in den letzten zwei Jahren sehr viel mehr Kinder
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rausgenommen werden, aufgrund der groRen Anzahl der Kinder, die auf ganz verschiedene Klas-
sen verteilt sind. (F9: 2)

Also ich wirde sehr gerne mit in die Klassen reingehen (ja). Das ist mir momentan aber nicht
maglich, weil ich quasi in sechs Klassen eingesetzt bin (mhm), die dann auch anders Unterricht
haben, wie auch immer, es passt gar nicht so zusammen, (mhm), dass man das immer begleiten
konnte. (F25: 17)

Dabei zeichnen sich zwei kontrastierende Selbstverstandnisse von Férderschullehrkraften
ab. So betrachten manche Forderschullehrkréfte die Entwicklung dieses Organisationsmo-
dells als problematisch, weil es ihren eigenen Vorstellungen der Umsetzung inklusiver Set-
tings und ihrer Rolle im gemeinsam gestalteten Unterricht widerspricht:

L: Also ich bin kein Freund von Lerninseln, weil ich immer sage, wenn ich eine Lerninsel mache,
dann installiere ich im Prinzip die Forderschule in der Grundschule. Also wenn ich die Kinder mit
dem anerkannten Forderbedarf aus dem Klassenunterricht raushole, jetzt mache ich Mathe,
Deutsch, Fordern, halte ich nicht fir sinnvoll. Mir ist es am liebsten, wenn ich in der Klasse mit-
arbeiten kann und dann mit den Schilern im Rahmen ihrer Méglichkeiten arbeiten kann, naturlich
am gleichen Lerngegenstand, gar keine Frage. Zum Uberwiegenden Teilen halt dann in reduzier-
tem Umfang, also in der Qualitit und Quantitat reduziert, aber ich bleibe in der Klasse, wenn es
geht.

I: Und ist das ein Konzept, dass jetzt mit ihnen zu tun hat und mit der Klasse oder ist das in der
Schule allgemein so.

L: Das hat mit mir zu tun, das weil? ich. Die Schulleitung hatte am liebsten, dass ich, dass wir eine
Lerninsel, dass ich eine Lerninsel einrichte und dann mit den Schilern so arbeite. Ein Stiick weit
kann ich das nachvollziehen, weil dann die wenigen Forderschullehrer-Stunden, die zur Verfu-
gung stehen relativ effektiv an die Schiiler kommen. Aber wie ich eben gesagt habe, finde ich das
nicht sinnvoll, weil dann brauche ich keine Inklusion zu machen, wenn ich dann quasi wie friiher
als Forderschullehrer mit einer kleinen Gruppe arbeite. (F18: 14-16)

In diesem Zitat beschreibt die Forderschullehrkraft manifest sehr eindriicklich die fir sie
mit dem Konzept einer Lerninsel oder anderer separierender Forderma3nahmen verbunde-
nen Vor- und Nachteile. Weiterhin fuhrt sie aus, dass von Seiten der Schulleitung aus Griin-
den der Effektivitat der Wunsch geédulRert wurde, Lerninseln zu installieren. Dies geschieht
aus dem eigenen Verstandnis von inklusivem Unterricht als Verzicht auf dulere Differen-
zierung heraus. ,,Inklusiv* zu beschulende Schiiler*innen sind dann solche, die einen son-
derpéadagogischen Forderbedarf haben und die direkte Unterstiitzung und Forderung im
gemeinsamen Unterricht erhalten sollten.

Also (...) ich bin auch viel mit in der Klasse drin, inklusiv, klar. (F21: 15)

Es wird jedoch auch erkennbar, dass mit dem favorisierten Modell eines ,,inklusiven Un-
terrichts*, der mit dem Verzicht auf riumliche Separierung einhergeht, die Ubernahme ei-
ner zuarbeitenden Tatigkeit als in der Klasse Mitarbeitende verbunden ist. Beziehen wir
diese Perspektive auf den Eindruck der Regelschullehrkrafte, dass Forderschullehrkréften
andere Maglichkeiten der Nicht-Ubernahme von Zustandigkeiten zur Verfiigung stehen,
so zeichnet sich hier ein Selbstverstédndnis ab, welches zu dem programmatisch-normativen
Anspruch inklusiven Unterrichts passt, nicht aber zu dem normativen Verstdndnis einer
egalitar auszugestaltenden Kooperation im Unterricht.
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Demgegeniiber pladieren andere Forderschullehrkréfte deutlich fir eine Herausnahme be-
stimmter Schiler*innen aus dem Klassenunterricht, um diese in dyadischen Fordersituati-
onen umfassender unterstiitzen zu kdnnen, so dass Lern- und Leistungsfortschritte tiber-
haupt erreichbar werden. Diese Perspektive lasst sich folgendermafien illustrieren:

da gibt es doch Bedurftige, die wirklich nur eins zu eins wirklich vorwértskommen. (F5: 9)

Dies kann auch damit korrespondieren, dass in diesen Kleingruppensettings die professio-
nelle Autonomie eher sichergestellt werden kann. Zudem sind es organisatorische Griinde,
die die Einrichtung von Lerninseln oder Kleingruppen sinnvoll erscheinen lassen:

Also bei den inklusiv zu beschulenden habe ich versucht Gberall mit im Unterricht zu sein und
dann noch rauszunehmen. das geht aber nicht, weil ich sechs inklusiv zu beschulende aus drei
verschieden Klassen habe, obwohl es die gleiche Klassenstufe ist, ja. Das hat sich halt so ergeben,
das will man auch versuchen ein bisschen anders zu machen dann und dann geht das einfach
zeitlich nicht mehr, dass ich die rausgenommen habe. (F14: 18)

Zwar stellt das Konzept der Lerninsel fur Regelschullehrkréafte durchaus eine gute Moég-
lichkeit dar, Schiiller*innen mit besonderen Unterstiitzungsbedarfen eine addquate, d.h. den
angenommenen Beduirfnissen dieser Kinder angemessene, Férderung zukommen zu lassen.

Das heif3t, sie haben eine individuelle Férderung, jedes Kind von einer Stunde pro Tag. (*Okay)
Es sind riesen Fortschritte. Also es ist echt sehr intensiv, die GruppengréRRe variiert zwischen drei
und sieben Kindern. Also wie es auch auf einer Forderschule im Endeffekt sein wirde. (R1: 21)

Das Modell der Forderung in der Lerninsel wird mitunter durchaus als Erfolgsmodell be-
trachtet, weil es in seiner Effektivitat — gemessen am Leistungsfortschritt der entsprechend
gefdrderten Schiiler*innen — mit einer Forderschule vergleichbar sei. Daran wird deutlich,
dass die Forderschule aufgrund der kleinen KlassengréRe und einer damit angenommenen
intensiveren Unterstiitzung einen erfolgreichen Mal3stab darstellt.

Allerdings Uberwiegt bei den Regelschullehrkraften insgesamt eine deutliche Unzufrieden-
heit mit der Form und der Intensitét der sonderpadagogischen Unterstiitzung. Nicht nur der
Mangel an personellen Ressourcen, der zu einer zu geringen Form der Unterstlitzung in
den Lerninseln oder auch in anderen Organisationsmodellen fiihre, wird thematisiert. Auch
die Befiirchtung wird erkennbar, dass die Modellregion in der aktuellen Form zu einem
Scheitern oder zumindest einer starken Ablehnung des inklusiven Ansatzes flihren konnte,
da Regelschullehrkrafte sich zunehmend mit den erlebten zuséatzlichen Anforderungen al-
leingelassen fiihlen.

mittlerweile gibt es halt ganz, ganz viele Inklusionsklassen und es gibt viele 1-Kinder und die
Ressourcen reichen bei weitem nicht aus. (R8: 10)

Wir haben viel zu wenige flr viel zu viel Bedarf (...) so dass (...) wir (...) also das reflektiert
letztendlich auch immer auf uns Klassenlehrer zuriick. Ich die ich jetzt keine Inklusionsklasse
habe aber natirlich auch aktuelle Anfragen habe, immer wieder, erlebe oft und zu oft, dass die
Beratung oder mein (...) oder mein Beratungsbedarf, sehr verzogert erst bedient werden kann. Was
ich den Leuten nicht vorwerfen kann, die kénnen ja auch nicht mehr als arbeiten (mhm). Aber da
lauft auch unglaublich viel auf. (R15: 25)
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Interessant an diesem letzten Zitat ist zudem der Hinweis, dass diese Lehrkraft zwar selbst
keine Schiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf in ihrer Klasse hat, aber trotz-
dem einen Mangel (an Beratung) erlebt und dadurch enttduscht ist. Die erhoffte und erwar-
tete sonderpédagogische Unterstiitzung wurde also nicht nur in Bezug zur konkreten Arbeit
mit Kindern mit sonderpédagogischem Forderbedarf gesetzt, sondern als eine generelle
schulische Ressource. Und diese steht nun scheinbar nicht in dem erwarteten Umfang zur
Verfugung.

Bei den Grund- und Forderschullehrkréften, die von einem konflikt- und spannungsvollen
kollegialen Umgang im Kontext von Kooperation berichteten, stand dieses Erleben in en-
gem Zusammenhang mit einem insgesamt als hoch belastend erlebtem beruflichen Alltag.
So duBerten zwei Forderschullehrkréfte, die hier exemplarisch zitiert werden sollen, dass
es an Unterstiitzung auf der Ebene der Schulorganisation und Leitung fehle:

also die Leute haben hier alle so einen Hals, im Moment gerade (mhm), jetzt in letzter Zeit hatten
wir wieder diese Diskussion: wir schaffen es nicht. Und (...) wir werden auch ziemlich alleine
gelassen. (F21: 3)

also die Krankheitsraten sind hoch (mhm) aufgrund dieser Wahnsinnsbelastung (...) und kann ich
auch verstehen (...) und das wird irgendwie gar nicht gesehen. (F21: 3)

Zeitliche und raumliche Rahmenbedingungen

Befragt nach den Rahmenbedingungen der Kooperation, nehmen die Lehrkréfte unter-
schiedliche Perspektiven ein. An manchen der von uns befragten Schulen wurden demnach
feste Kooperationszeiten innerhalb der Jahrgangskollegien eingerichtet, die fiir die gemein-
same Vorbereitung bzw. Abstimmung von Unterrichtsinhalten, Klassenarbeiten u.d. sowie
dem Austausch Uber einzelne Kinder verwendet wird. Neben diesen z.T. fest im Stunden-
plan verankerten Kooperationszeiten berichteten die Befragten von sehr haufigem Aus-
tausch zwischen Tiir und Angel, z.B. in Pausen oder zwischen den Unterrichtsstunden. Dies
verweist auch darauf, dass fiir die meisten befragten Lehrkréfte kein ausgewiesener Raum
fir die Kooperationszeiten zur Verfligung gestellt werden kann.

Jedoch ist aber auch, Kooperation bedeutet dann natirlich auch wieder, nach dem Unterricht sich
zusammensetzen, sich unterhalten. Wir haben schon wenig, also wirklich wenig Zeit, die wir da
benutzen. Wir haben einmal im Monat die Kooperation, alles andere ist zwischen Tir und Angel
oder in den Pausen eben zu besprechen. (R1: 39)

Die fehlende Verankerung der Kooperation in den organisatorischen Ablaufen ist in allen
Interviews immer wieder von den Lehrkréften thematisiert worden, verbunden mit Hinwei-
sen darauf, dass Pausen kaum mehr als Pausen erlebt werden kdnnen, sondern diese immer
mit dem Austausch mit anderen gefiillt werden (mussen), um akute Fragen und Anliegen
klaren zu kénnen. Ein Austausch tber grofRere Themen, die auch einen intensiveren Dis-
kussionsprozess bendtigen wiirden, wird insbesondere von den Forderschullehrkréften in
der Praxis vermisst. Dazu gehort auch der Austausch zwischen den verschiedenen Férder-
schullehrkréften an einer Schule, die ausschlieBlich die Mdglichkeit sehen, sich zu konkre-
ten gemeinsamen Féllen zu besprechen.
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Also wenn ich jetzt eine regelmaRige Koordination habe, das haben wir friiher mal gemacht, wo
wir auch am Anfang die Erstkléssler oder die, die in die Schule gekommen sind besprochen haben,
aber das ware zeitlich schon nicht mehr moglich, weil es einfach zu viele sind und ich gucken
muss und es geht wirklich nur noch bei Féllen, wo es Berihrungspunkte gibt dann. (F14: 26)

Diese berichtete erlebte Zeitknappheit fiihren einige der Lehrkréfte auch auf die durch die
Modellregion gestiegenen Anforderungen zuriick, wobei haufig auch noch von weiteren
Entwicklungsprozessen an den Schulen berichtet wurde, welche die fir eine Kooperation
zur Verfugung stehenden Arbeitszeiten immer knapper werden lassen. Es scheint sich hier
in einigen Aussagen anzudeuten, dass die Kooperation im Kollegium, insbesondere aber
auch die Kooperation mit auBerschulischen Stellen, als eine Extraaufgabe betrachtet wird,
die erst dann erfiillt werden kann, wenn die unaufschiebbar notwendigen Aufgaben abge-
arbeitet wurden. Eine von den Lehrkrédften als arbeitsintensiv erlebte Schulentwicklung
kann also dazu fiihren, dass weniger und nicht mehr Kooperation im Kollegium stattfindet.

es fehlt in dem ganzen Konzept vielleicht (Pause 3 Sek.) Zeit um sich auszutauschen und das ist
halt an dieser Schule nicht so ganz mdéglich, weil die Kollegen halt schon wieder flinf andere
Baustellen zu bearbeiten haben. (F6: 26)

In der Kooperation mit den Forderschullehrkraften erleben sich einige der Befragten als
verantwortlich fiir ein Zustandekommen des Austauschs. Auch hier wurde also von einem
Mangel an festgelegten Kooperationsmdglichkeiten berichtet und stattdessen eine Zu-
nahme an Verantwortung wahrgenommen.

Auch Forderschullehrkréfte berichteten dazu, dass es aus ihrer Sicht die Aufgabe der Re-
gelschullehrkrafte sei, mit Anliegen an sie heranzutreten. Auch hier zeigte sich immer wie-
der, dass es den Forderschullehrkréften h&ufig aus zeitlichen Griinden gar nicht moglich zu
sein schien, selbst Initiativen zu ergreifen.

Weil ich eigentlich standig im Dilemma stehe, dass ich viel zu wenig Stunden habe und gucken
muss, wie ich die Stunden, die zur Verfligung stehen verteilen kann. Und deswegen ist es mir ganz
recht, wenn die Kollegen kommen und sich melden und sagen, da ist ein Problem aufgetaucht mit
dem Schiiler, da soll ich mal gucken, ob ich da VVorschlage habe, wie die Arbeit mit denen sinnvoll
weiter organisiert werden kann. (F18: 32)

Hinsichtlich einer von uns erbetenen Gesamteinschatzung beurteilen sowohl die Regel-
schullehrkrafte als auch die Forderschullehrkréfte die Zusammenarbeit miteinander grund-
sétzlich als positiv und fiir die padagogische Arbeit gewinnbringend.

Von daher, wiirde ich sagen, mit den Regelschullehrern insgesamt, finde ich, ist die Kooperation
gut. (F5: 13)

Also die Kooperation lauft bei den meisten Kollegen eigentlich sehr gut. (R15: 26)

Diese auf der Oberflache und allgemein gehaltenen positiven Bewertungen von beiden Sei-
ten werden gefullt durch die Erfahrungen, dass insbesondere die zusétzlichen Austausch-
madglichkeiten von Bedeutung flr die Gestaltung der padagogischen Arbeit sind und neue,
andere Perspektiven eingebracht werden kénnen, soweit der zeitliche Rahmen dies zulasst.

Die bereits unter dem Punkt der Ressourcenverteilung angesprochene Frage der Verant-
wortlichkeit wird in der Gestaltung der Kooperation und der in dieser notwendigen Klarung
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der Aufgaben/Rollen noch deutlicher. So wurde es vonseiten der Grundschullehrkrafte, wie
schon dargestellt, kritisch gesehen, dass die Férderschullehrkréfte nur punktuell bei der
Forderung einzelner Kinder unterstiitzen, womit das eigentliche Moment der gewiinschten
Unterstitzung rudimentar bliebe. In Interviews mit den Férderschullehrkréften wurde da-
gegen benannt, dass es fachlich und auch zeitlich keine andere Mdglichkeit gébe, als die
Hauptverantwortung bei den Grundschullehrkraften zu belassen. Der von ihnen wahrge-
nommene Wunsch der Grundschullehrkrafte nach weiterer Entlastung, etwa im Sinne der
Herausnahme des Kindes und einer raschen Problemldsung, kénne jedoch aus fachlichen
Erwégungen heraus nur zuriickgewiesen bzw. enttduscht werden.

Also manchmal meinen sie auch wir hatten Aufgaben, wo wir wissen es ist nicht unsere Aufgabe
(mhm) nicht, das ist dann manchmal ein bisschen heikel es denen es auch zu sagen, also sie glau-
ben auch, wenn sie ein Kind melden und wir einmal uns angucken dann ist das (...) dann sind wie
die Wunderheiler und das Kind leu- funktioniert dann, also das man denen sagt: wir sind genauso,
stehen davor vor dem Problem, wie du. Also, ja das (uv:--) bisschen schwierig, also das (mhm)
da auch (...) sie uns da, ja (...) Sachen zu ordnen, also Aufgaben zuordnen (...) also das ist jetzt
deine Aufgabe, das Kind ist jetzt deine Aufgabe, nach dem Motto: Pff, du entlastest mich jetzt, du
machst das jetzt- Und nein kann nicht so sein (mhm). Also das ist trotzdem ihr Schiler, das nicht,
auch wenn es ein I-Kind ist oder ein VM-Kind. Trotzdem bleibt es integriert in der Klasse. Es ist
ihre (?:Schulerin), die muss sich kimmern. (F21: 45)

Deutlich zeigt sich darin auch, dass den Forderschullehrkréften eine Expertise zur Prob-
lemldsung zugewiesen wird, die jedoch aufgrund des komplexen und fallbezogenen Be-
dingungsgefiiges von schulischen Lern- und Erziehungskrisen nur enttduscht werden kann.

Allerdings wird in den Féllen, in denen es eine feste Kooperationszeit fiir den Austausch
von Grundschul- und Regelschullehrkraften gibt, der Austausch tber die Schiler*innen
mit diagnostiziertem oder vermutetem Forderbedarf, sowie zu Absprachen Uber Unter-
richtsinhalte und -gestaltung, als ertragreich geschildert. Dariiberhinausgehend wurden an
mehreren Schulen sogenannte Beratungsteams installiert, in denen Lehrkréfte in einem
multiprofessionell besetzten Team Beratungsanfragen stellen kénnen und eine Art kollegi-
ale Fallberatung stattzufinden scheint. VVon dieser Art der Zusammenarbeit berichteten al-
lerdings vorwiegend die Forderschullehrkréfte, so dass unklar ist, ob das Angebot noch
nicht bekannt genug ist oder von den Regelschullehrkraften nicht als ein Kooperationsbau-
stein in den Interviews angefiihrt wurde.

Zumindest aus Sicht mancher Forderschullehrkréfte stellt sich die Frage der organisatori-
schen und inhaltlichen Ausgestaltung ihrer Rolle an der Grundschule nur bedingt, da die
Vorgaben ihres BFZs fir sie von Bedeutung sind.

Ich denke als BFZ haben wir auch ein Kooperationsvertrag, wo wir halt schon sagen, was wir
gerne einbringen wollen oder was wir nicht einbringen kénnen. (F9: 24)

Als ein weiterer kritischer Punkt wurde sowohl von Grund- als auch Férderschullehrkraften
eingebracht, dass mit den zunehmenden Mdglichkeiten und Notwendigkeiten zur Koope-
ration auch die Aufgabe einhergeht, dass deutlich mehr Absprachen getroffen werden mis-
sen. In den Interviews wurden dazu einerseits die inhaltlichen Absprachen angefuhrt, wenn
z.B. Forderschullehrkrafte dartiber informiert werden missen, welche Themen aktuell im
Unterricht behandelt werden oder welche Punkte bei einzelnen Kindern aus ihrer Sicht ak-
tuell forderbedurftig sind. Zum anderen wurde aber auch die Problematik angefihrt, dass
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es keine klaren Zustandigkeiten gebe bzw. nicht allgemein bekannt sei, mit wem Abspra-
chen getroffen werden sollen, so dass es mitunter auch zu Missverstandnissen und Mehr-
arbeit kommen kdnne.

Und bei dieser Schule, weil das so ein groles System ist, dass wir sehr viel mit der BFZ-Beauf-
tragten sprechen und uns koordinieren missen, weil es so viele Themen gibt, die wieder geordnet
werden missen und wir als BFZ hier an der Schule, dass es halt Zustdndigkeiten gibt. Was auch
schwierig ist, weil die Leute unterschiedlich angesprochen werden und dann wird man von einem
Regelschullehrer angesprochen und kiimmert sich um das Thema und dann merkt man der Regel-
schullehrer hat aber schon die anderen beiden Kollegen auch schon angesprochen und dann ist
hier eigentlich so, wer ist hier eigentlich zustandig fur die Kollegin. (F9: 14)

Neben den fachlichen Aspekten der Kooperation wurden in unseren Interviews auch die
Bedeutung der Beziehungen zwischen den beteiligten Personen und auch das Zustande-
kommen dieser Beziehungen thematisiert. So wurde insbesondere in den Interviews mit
den Forderschullehrkraften deutlich, dass die Gestaltung der Kooperation stark durch den
personlichen Kontakt und die Art der Kommunikation zwischen den beteiligten Personen
abhangt. Diese zu Beginn ihrer Tatigkeit an einer neuen Schule und in einem flr sie neuen
Kollegium zu etablieren und so eine Basis fiir gelingende Kooperation zu schaffen, wurde
als eine wichtige Aufgabe in ihrer Tatigkeit beschrieben.

Also wir brauchen Zeit um (...) Kontakt aufzunehmen mit den Kollegen, Vertrauen zu aufzubauen
und Team zu bilden und das fi- haben wir, wie gesagt an dieser Schule finde ich haben wir das
sehr gut geschafft auch alle zusammen, von beiden Seiten, das ist ganz toll, ganz offen. Sehr offen,
alle. (F21: 23)

Also ich, also die Kooperation finde ich immer entlastend. Aber Kooperation héangt, finde ich,
immer mit Kommunikation zusammen und Kommunikation ist das A und O. Das wissen wir alle
und die klappt manchmal besser und manchmal schlechter. Je besser die Kommunikation klappt,
desto entlastender ist es. (F5: 31)

Im Zusammenhang mit der Einfihrung bzw. Etablierung der Kooperationsstrukturen und
damit auch des Rahmens, in dem sich die Beziehungen zwischen den Kooperationspartnern
in einer Schule ausbilden, wurde in den Interviews auch die Rolle der Schulleitungen zum
Thema gemacht. Dabei wurde angesprochen, dass die Bedeutung des Themas Inklusion flr
die jeweilige Schulleitung mitentscheidend daftr sein kann, wie die Rolle der Férderschul-
lehrkréfte an der Grundschule ausgestaltet werden kann.

Die Kooperation mit der Schulleitung hat naturlich in den Anfangen sehr geknirscht. Es fing nach
eineinhalb Jahren an, fir die war Inklusion abgehakt und bei denen kam der ndchste Punkt dazu,
dann Ganztag und Flex und Ausbau Betreuung und so weiter. Und die Inklusionsfragen oder die
Inklusionsdinge, die hier anstanden, und meines Erachtens wichtig sind, die wurden in diesem
laufenden Geschéft von der Schulleitungsseite nicht immer gehort, ja. (F5: 13)

SchlieBlich wurde im Kontext der Beziehungen unter den verschiedenen Professionen auch
thematisiert, dass der Bedarf an Kooperation und Austausch nicht vorausgesetzt werden
kann, sondern z.T. sehr unterschiedliche Bedurfnisse in einem Kollegium vorhanden sind.
So scheint es zwar bei vielen Lehrkréften ein prinzipiell hohes Bedurfnis nach Kooperation
zu geben, bei manchen aber auch nicht. Dies wurde auch als ein Indikator dafiir gesehen,
wie ernst es einzelne Lehrer*innen mit der Aufgabe der Forderung aller Kinder in ihrer
Klasse nehmen.
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Strukturierung und Differenzierung im Unterricht

Neben den verschiedenen Organisationsmodellen zum Einsatz von Férderschullehrkréften
an den Schulen wurde in den Interviews mit den Lehrkréften auch die konkrete Gestaltung
des Unterrichts thematisiert, und dabei insbesondere auf die Verdnderungen Bezug genom-
men, die durch die Modellregion méglicherweise stattgefunden haben bzw. noch geplant
sind.

Ein durchgangiges Thema war dabei fur die Lehrkréfte die Notwendigkeit der Differenzie-
rung der Lerninhalte. Die meisten Lehrkrafte gaben dazu an, dass die Differenzierung in
der Grundschule schon immer eine zentrale didaktische Aufgabe im Unterricht gewesen
sei. Diese Aufgabe habe nun moglicherweise durch ,,inklusive Modelle* nur noch mal eine
starkere Betonung erfahren.

der Unterricht verandert sich sowieso jetzt, ob mit oder ohne Inklusion, es wird, versucht zu dif-
ferenzieren auf verschiedenen Stufen, ja. Also es wird versucht ein gemeinsames Lesekonzept zu
machen, das sind ja auch alles Sachen, die man vorher schon gehabt hat, aber ich glaube unter
dem Gesichtspunkt von Inklusion wird auch nochmal ein bisschen genauer geguckt, wie man das
dann umsetzt. (F14: 10)

Damit verbunden ist eine vom Grad der Leistungsdifferenzierung in einer Klasse abhén-
gige, intensive und damit auch zeitaufwendige Vorbereitung des Unterrichts, die als Not-
wendigkeit anerkannt wird. Zumindest fur einige Lehrkréfte scheint diese Zunahme an Ar-
beit aber auch damit verbunden zu sein, dass sie nun in der Lage sind, arbeitsteilig in der
Bearbeitung padagogischer Problemstellungen im Unterricht vorgehen zu kénnen. Zusam-
menarbeit trage, wie bereits oben erlautert, zu einem Gefihl der inhaltlichen Entlastung
bei, wenngleich damit auch ein hoheres Mal an Abstimmung erforderlich und damit wie-
derum ein zeitlicher Mehraufwand verbunden sei:

Jetzt muss man das klar festhalten und in einem Forderplan erlautern und man ist zu mehr Struk-
turierung angehalten und man muss auch viel viel mehr Absprachen treffen als man vorher nur
flr sich gearbeitet hatte, weil eben viel mehr Kollegen mit eingebunden sind, die sich um dieses
Kind bemiihen. Das heif3t, es ist auf jeden Fall mehr Arbeit geworden, aber gleichzeitig ist es in
gewisser Art und Weise im Unterrichtsgeschehen dann eine Entlastung, wenn es funktioniert. (R1:
3)

Problematisiert wurde allerdings von manchen Lehrkréften, dass durch die neuen Anfor-
derungen, die mit dem besonderen Forderbedarf einzelner Kinder verbunden werden, an-
dere Kinder nicht mehr so intensiv gefordert bzw. gefordert werden kdnnten, wie es ihren
Fahigkeiten entsprechen wiirde. So versuche man am unteren Ende so viel wie mdglich zu
fordern, die Unterstiitzung der Kinder, deren Leistungen im oberen Bereich des Leistungs-
spektrums liegen, komme hingegen zu kurz:

Also von der Forderung ist es eigentlich, ganz gut, also wir machen sehr viel differenzierten Un-
terricht. Auch mit den Lernzeiten haben wir immer differenzierte Plane fir alle Kinder, auch fiir
die Starken Kinder. Wobei ich schon sagen muss, dass manchmal halt auch die Starken so ein
bisschen vernachlassigt werden, weil man einfach so am schwimmen ist mit den vielen Schwa-
chen und den LH-Kindern, die man auch noch parallel alleine quasi zu betreuen hat. Ja, dass das
manchmal ein bisschen zu kurz kommt. (R8: 16)
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Es wurde zudem erwahnt, dass leistungsstarkeren Kindern im Rahmen kooperativer Lern-
methoden, die prinzipiell als gute Mdglichkeit inklusiver Didaktik beschrieben wurden,
zuweilen Unterstiitzungsauftrage erteilt wurden, die ihren eigenen Lernbedirfnissen nicht
entsprechen.

Ja, aber man muss auch sehen, wer da bleibt, sind viele leistungsstarke Kinder und die machen
das auch ganz gerne, andere zu unterstiitzen und zusammenarbeiten, aber die wollen auch mal
was Weiterfuhrendes nur fir sich machen. Und das finde ich auch richtig. Die sind nicht hier als
Sozialarbeiter oder sowas eingestellt, ja. Also die sagen dann 'Nee, ich will jetzt was schreiben,
ich will jetzt was eigenes machen, ich will lesen." Und das finde ich sehr okay. Also das Recht
haben sie, finde ich. (R24:21)

Somit werden die kooperativen Lernmethoden insgesamt differenziert betrachtet, einmal
in ihrem vermeintlichen Potenzial, soziale Lernprozesse zu beférdern, und einmal hinsicht-
lich der je nach Leistungsvoraussetzungen verbundenen ungleich verteilten Mdglichkeiten,
in die Rolle der Helfenden schluipfen zu kénnen (missen) und von diesem Setting hinsicht-
lich des eigenen Lernfortschritts insgesamt profitieren zu kdnnen. Je nach Thema und Auf-
gabe konnten auch Kinder, deren Leistungen im unteren Leistungsspektrum sind, die
Chance bekommen, sich in der lehrenden und wissenden Rolle zu erleben und anderen
etwas zu erklaren. Das Doppelgesicht von Hilfe, welches mit der Gefahr der Deautonomi-
sierung wie der Beschdmung verbunden ist, wird selten explizit thematisiert. Demgegen-
tiber wird das Bemiihen hervorgehoben, Starken auch leistungsschwacher Kinder in be-
stimmten Bereichen wirdigen zu kénnen:

Ja klar, es gibt immer wieder Phasen, wo die Kinder irgendwie gemeinsam arbeiten oder wo man
probiert, dass sie sich gegenseitig was erkléren, die Fitteren den Schwécheren helfen oder auch
ein sonst schwaches Kind, wenn es da mal eine Kompetenz hat, dass man dann mal guckt, wie
man das Kind irgendwie hervorheben kann, ja wiirde ich schon sagen. (R19: 45)

Neben diesem emotional/sozialen Aspekt der kooperativen Lernmethoden wurden auch die
inhaltlichen Mdglichkeiten des kooperativen Lernens von einigen Lehrkraften positiv her-
vorgehoben. Insbesondere dann, wenn die Lesekompetenz von Kindern nicht ausreichend
vorhanden sei, um Aufgaben alleine zu bearbeiten, wurden positive Erfahrungen mit ko-
operativen Methoden beschrieben.

Also ich habe viel iber kooperative Methoden, Lernmethoden, konnte man viel von der Inklusion
eben auffangen. Also gerade dieses Nichtlesen, weil3 ich von vielen Kollegen, macht vielen Kol-
legen eben Probleme. Dass die Schule absolut mit Lesen zu tun hat und sei es nur den Arbeitsauf-
trag zu verstehen und dieses Lesen ist wirklich essentieller Teil eines Inklusiv-Kind zu lernen, um
uberhaupt in der Schule zurecht zu kommen. Und das wird eben durch kooperative Lernmethoden
echt gut aufgefangen. (R1: 35)

Diese Lehrkraft fiihrte im Anschluss an diese Aussage aber weiter aus, dass sie von einigen
Schwierigkeiten anderer Lehrkréfte wisse, solche kooperativen Methoden in ihren Unter-
richt zu integrieren. Dabei macht sie darauf aufmerksam, dass es sich auch fir die Lehr-
krafte nicht nur um eine fachlich/didaktische Entscheidung handelt, solche Methoden ein-
zusetzen, sondern dass damit womdglich auch die Sorge vor (noch) mehr Arbeitsaufwand
verbunden sei:

Bedarf aber auch eben Wollen der Lehrkraft. Und daran scheitert es, also ich weil nicht, ob das
eine Frage ist, aber das kann ich vielleicht bewerben. Es gibt viele Lehrer, die einfach Angste
haben, da ist dann wie so eine innere Sperre, dass die das nicht erarbeiten wollen oder denken, es
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kommt so viel mehr Arbeit drauf zu. Ja, es bedeutet mehr Arbeit, aber nicht unbedingt so viel
mehr Arbeit, es ist ein Umstrukturieren und ein Umdenken. Also es funktioniert halt eben nicht
mehr, das Buch auf Seite soundso und jetzt beantwortet die Fragen. (R1: 35)

Neben der Differenzierung der Inhalte und der Methoden stellt eine zunehmende Struktu-
rierung des Unterrichts und auch des Schultages fur viele der von uns befragten Lehrkréfte
eine Notwendigkeit im Rahmen der Modellregion dar. Wobei auch in diesem Bereich in
einigen Aussagen deutlich wurde, dass es sich dabei nicht um eine Besonderheit der Mo-
dellregion bzw. der Inklusion handelt, sondern um eine allgemeine Veranderung der Schi-
ler*innenschaft.

Also (...) in der Klasse geht es glaube ich sehr stark bei unseren Kindern um Strukturen, die sie
erlernen miissen , weil ich ber all die Jahre die Erfahrung gemacht habe , dass (...) Kinder und
Schuler immer weniger Strukturen (...) mitbringen (mhm) aus dem Elternhaus und hier zum Zeit-
punkt einsteigen (...) wo man denkt von der Entwicklung her miisste da schon Manches da sein
an das man ankniipfen kann, das ist aber oft nicht so (...) deswegen ist es fuir uns hier ganz wichtig
den Vormittag zu strukturieren. Also das einfach so eine Ubersicht gibt iiber den Vormittag (...)
und dass die Dinge sich mdglichst ritualisieren (mhm) und besténdig wiederholen. Also das gibt
den Kindern Sicherheit (...) und ich habe festgestellt (...), dass es, also so diese (...) Reihenfolge
und Abfolge immer wichtiger wird. Also das es moglichst friih schon eingelibt wird (...). Das
eigentlich der Inhalt vom ersten Schuljahr (mhm). (R15: 39)

Weiterhin wurde als Problem markiert, dass Schiller*innen mit besonderem Forderbedarf
mitunter stark strukturierte Plane und Arbeitsaufgaben abarbeiten missen und hier eine
durch Schulbegleiter*innen unterstiitzte Entkopplung vom Unterricht der anderen Schi-
ler*innen erfolge konne.

flir die ganze Woche in der Klasse bekommen die so eine Art Wochenplane, die Schulbegleiter,
die haben Rollcontainer in den Klassen und miissen dann teilweise ihre Schubladen abarbeiten.
(F5:9)

Auch von einzelnen Grundschullehrkraften wurde eine zu starke Differenzierung in allen
Bereichen fiir Schiler*innen mit besonderem Forderbedarf problematisiert. Ein zu groRes
und andauerndes Abweichen von den Inhalten des Unterrichts berge vor allem ein auf der
sozialen Ebene der Klassengemeinschaft anzusiedelndes Problem, da die Schiler*innen —
so die Annahme — auf diese Weise von Interaktionen mit ihren Mitschiiler*innen ,,abge-
koppelt* werden. Insgesamt zeigt sich, dass das Schreckgespenst der Stigmatisierung brei-
ten Raum einnimmt und entsprechende Bemiihungen thematisiert werden, in Balanceakten
zwischen Zumuten und Schitzen, diese zu vermeiden:

Ich habe besondere Hilfen zur Verfligung gestellt und ansonsten habe ich immer so getan, als ob...
wie alle anderen auch. Also und das war recht erfolgreich. Das mag nicht bei jedem Kind gehen.
Das muss ich zugeben, aber ich glaube, man kann auch Kinder sehr ausgrenzen, indem ich noch-
mal dieses 'Ich hole das Kind da ab, wo es steht." Aber hallo, ja. Das verliert man gerne den Mal-
stab und die verlieren den Anschluss. Also diese Gefahr sehe ich in diesem, generell in diesem
sehr, sehr differenzierten Ansatz und das ist nicht fir alle Kinder gut. Manchmal ist es auch gut
zu sagen 'lch erwarte, dass du das kannst. Streng dich an.' Und dann geht es auch manchmal. Also
man muss da sehr balancieren, finde ich. Aber so dieses 'Da machen wir den Plan und dann ma-
chen wir es damit und damit und damit.' (R24: 15)

Quer zu den sonstigen didaktischen und organisatorischen Aspekten des Unterrichts hat
das Thema ,,soziale Integration“ von Kindern mit besonderem Forderbedarf breiten Raum
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in den Interviews mit Grund- und Forderschullehrkraften eingenommen. Positiv hervorge-
hoben wurde dabei, dass sich der Umgang mit Schiiler*innen mit und ohne bestimmte For-
derbedarfe als unproblematisch gestalte und durch die gemeinsamen Unterrichtsphasen,
eine Entdramatisierung bestimmter Differenzen erfolgen knne:

Das andere ist, dass man auf der anderen Seite, die Kinder, die wir hier haben, gehen natirlich
ganz selbstverstandlich mit dieser extremen Heterogenitat um. Das ist, was, kann ich mir vorstel-
len, dass sich das verandert hat. (F5; 7)

Grenzen sind diesem Bemihen um Entproblematisierung, und der in Schule per se nicht
moglichen Dethematisierung, leistungsbezogener Differenzen vor allem im Laufe der
Grundschulzeit gesetzt. Allerdings wird der Umstand, dass sich Kinder entwicklungsge-
malR selbst gern im Wettkampf messen, durchgehend als Problem betrachtet, welches es zu
bearbeiten gelte, um negative Folgen — wie sie in der Stigmatisierung gesehen werden — zu
vermeiden:

Also wir sind, dadurch, dass das Kind sozial gut aufgefangen ist, in der Klasse und ich auch eine
recht soziale Klasse habe, aber auch schon von Anfang an immer ehrlich kommuniziert habe, sie
hat eben Probleme mit dem Lesen, sie braucht mehr Unterstiitzung, gleichzeitig den Kindern aber
auch immer gesagt habe, auch ihr braucht in anderen Sachen Unterstiitzung, hat man versucht
diese Stigmatisierung so ein bisschen abzufangen und eben zu sagen, jeder hat seine Schwierig-
keiten, sie hat diese Schwierigkeit, also bekommt sie die und die Unterstiitzung und dadurch ging
das auch. Also es flhrt jetzt unter den Kindern nicht zu Schwierigkeiten. Allerdings sind wir jetzt
in der vierten Klasse und ich merke so langsam, dass die Pubertat anfangt und Konkurrenzdenken
da ist, ich glaube, dass das ab nachstem Schuljahr bestimmt schwieriger werden kénnte. Also ich
glaube, dass das eine gute Arbeit von der weiterfuhrenden Schule sein muss, diese Stigmatisierung
aufzuheben. Allerdings hat meine Klasse jetzt mittlerweile auch, sind die total begeistert, dass
dieses Kind jetzt lesen kann. Also die beloben das auch und fordern das, das ist unglaublich toll
zu sehen. (R1: 33)

Darin spiegelt sich eine besondere Sorge fur das Wohlergehen einzelner Schiler*innen
wider. Damit einher geht auch das erzieherische Motiv, die alters- und entwicklungsent-
sprechenden Rivalitat in der schulisch nahegelegten Wettbewerbssituation, stillstellen zu
wollen.

Kooperation aus der Perspektive der sozialpddagogischen Fachkréfte

Die Jugendhilfe in der Grundschule stellt in den meisten Féllen eine Neuerung dar, so dass
zum Start des Projekts noch nicht auf Erfahrungswerte und etablierte Routinen zurlickge-
griffen werden konnte. In den Interviews mit den sozialpddagogischen Fachkraften wurde
daher ihre Perspektive auf die Etablierung ihrer Funktion und Rolle erfragt.

Erfahrungen mit der Etablierung und den Rahmenbedingungen der Angebote durch die
Jugendbhilfe in der Schule:

Die von uns interviewten sozialpddagogischen Fachkréfte berichteten davon, dass es zu
Beginn ihrer Tétigkeit an den Grundschulen zu einer Abstimmung zwischen dem Stadt-
schulamt, der Schulleitung, dem Tréger der Jugendhilfe und der jeweiligen Fachkraft kam.
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Wo ich hier eingestiegen bin, erinnre ich mich gut &hm, gabs dann ein Gespréch mit dem Stadt-
schulamt und unserer Koordinatorin und dem Schulleiter der Schule (*1: ja) zusammen, genau, da
wurde das abgesprochen. Wo sind die Bedarfe? Ahm, ist das okee, wenn wir das so und so ma-
chen? Und (*1: ja) also das wurde schon ganz gut abgesprochen, festgehalten (...) und &h, da waren
erstmal dann die Basics gelegt. (S29: 84)

Also ganz am Anfang hab ich angefangen &h mit Winschen der Schule, die kamen (*Mhm (beja-
hend)) und die vo-... waren dann im Austausch zwischen Stadtschulamt und meiner Koordinatorin
und mir und der Schulleitung, sind die kommuniziert worden und dann hab ich mich so eingear-
beitet und angefangen. Mittlerweile ist das so, dass es an manchen Stellen noch weiter gearbeitet
wird, an ander'n Stellen ham sich andere Dinge entgeben... ergeben. (S28: 37)

Im Rahmen dieser ersten Abstimmung wurden demnach die Bedarfe der Schule bzw. der
Schulleitung erfasst und im Austausch mit der Fachkraft als erste Aufgabenbereiche fest-
gelegt. Die im ersten Zitat angesprochenen ,,Basics* verdeutlichen die Rekontextualisie-
rungsnotwendigkeit dieser Absprachen. Auch der Hinweis aus dem zweiten Zitat, ,,dass an
manchen Stellen noch weiter gearbeitet wird, weist darauf hin, dass die einmal festgeleg-
ten Inhalte nicht so bestehen bleiben kénnen, sondern notwendigerweise der Gestaltung in
verschiedenen Akteurskonstellationen bedurfen und sich dadurch auch veréndern kénnen.
Es wird damit schon hier ersichtlich, dass es sich, zumindest im Ruickblick, um eine von
den sozialpaddagogischen Fachkréften als vorlaufig betrachtete Vereinbarung gehandelt hat,
die dann im weiteren Prozess angepasst wurde. Allerdings changieren die AuRerungen zwi-
schen dem Wunsch nach einer starkeren Steuerung durch die Schulleitung in Richtung ei-
ner Aktivierung des Angebots bei der Einflihrung. So wird mitunter die Aufforderung von
Seiten der Schulleitung, sich mit bestehenden Bedarfen und Projektideen an die Jugend-
hilfe in der Grundschule zu wenden, als eine Voraussetzung fur die Arbeit der sozialpada-
gogischen Fachkraft beschrieben, die aber oftmals nicht erfullt werde. Dariiber hinaus
wurde von Seiten der sozialpadagogischen Fachkrafte die Einschatzung geduRert, dass die
Schulleitung insgesamt deutlich stérker steuernd in schulische Entwicklungsprozesse ein-
greifen sollte:

Ich kenn andere Schulleitungen und die... die filhren und lenken so'n bisschen. Lassen dem Kol-
legium trotzdem Freiheit und da im dem Fall ist es eher so, dass das Kollegium schon die Freiheit
hat und manchmal wiird ich mir winschen, dass &hm die Schulleitung einfach sagt 'So und so
machen wir das jetzt.' (*Mhm (bejahend)) Und das kommt nicht, das fehlt manchmal so'n bisschen
und dadurch... naja, bleibt's halt sehr offen und frei. (*Ja.) Ahm es hat alles Vor- und Nachteile,
klar. Ist 'n bisschen langatmig dann. (S28: 59)

Neben dieser steuernden Funktion spielt die Schulleitung fiir die sozialpddagogischen
Fachkrafte auch dann eine Rolle, wenn sie in Prozesse einbezogen oder auch nicht einbe-
zogen werden, zu denen sich die sozialpadagogischen Fachkrafte gerne &uflern wirden.

Also ich hab... es ist nich-... es ist nichts mit mir personlich (*Ja.), es ist einfach... die haben alle
viel zu tun (*Ja.) und ich seh auch, dass sie sich Gedanken machen, aber &hm zum Beispiel gibt
es jetzt das Konzept Lernhilfen... ah Quatsch Lerninseln an der A-Schule. (*Ja.) Das ist allein mit
den Forderschullehrern gelaufen, erstellt worden. Die wissen, dass ich das nicht fiir gut heife,
weil in meinen Augen Lerninseln nicht inklusiv sind. (*Ja.) Ich hab aber gesagt oder versucht zu
vermitteln 'Ich sehe, ihr bemiiht euch, dass ihr da mit euren Ressourcen und Mitteln irgendwas
macht und ich héatte da gerne dran mitgearbeitet.’, aber da sie wissen, dass ich von Vorherein sage
'Das ist nicht so inklusiv.', (*Mhm (bejahend)) werd ich auBen vorgelassen. (S28: 37-39)
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Hier wird ein Diskussions- bzw. Entwicklungsprozess angesprochen, aus dem die sozial-
padagogische Fachkraft aus ihrer Sicht ausgeschlossen wurde, weil sie eine kritische Mei-
nung zu den geplanten VVorhaben vertrat.

Wie unten noch weiter ausgefiihrt werden wird, berichteten die sozialpadagogischen Fach-
krafte weitgehend Ubereinstimmend, dass sie sich als Fursprecher der Inklusion an den
Schulen empfinden. Daher ware es aus ihrer Sicht wichtig, in solche Prozesse der Schul-
entwicklung einbezogen zu werden, wofiir der Schulleitung die Verantwortung zugeschrie-
ben und wiederum ein ungebrochener Glaube an die Wirksamkeit von Steuerung sichtbar
wird. Dass die Schulleitung aus der Sicht einer sozialpadagogischen Fachkraft mit einer
normativen und fordernden Haltung in Bezug auf schulische Inklusion auch anders umge-
hen kann, bringt eine Sozialpadagogin folgendermafRen zum Ausdruck:

Also wir ham auch gerade in... mit der Schulleitung ein Gespréch gefiihrt, wo's auch um... um die
Angebote ging. Und da war klar die Aussage ahm 'Wir wollen das, wir wollen, dass alle teilhaben
kdnnen, aber jetzt kdnnen wir's noch nicht." Und das ist, find ich, sehr wichtig, dass man da &hm
nicht verschraubt und auch nicht sich selbst anliigt und dass man sagt ‘Man macht jetzt schon
alles inklusiv." (*Mhm (bejahend)), wenn's nicht inklusiv ist. (S27: 29)

Wie Vereinbarungen in das Kollegium der Schulen getragen und dort zum Gegenstand von
Aushandlungen und weiteren Absprachen werden, verweist auf die hinlénglich bekannte
Prozessdimension von Schulentwicklungsprozessen. Der Glaube an Effekte von Steuerung
und Regelung scheint mitunter ungebrochen grof3, wahrend auf der anderen Seite gerade
das AusmaR an eigener Gestaltungsautonomie positiv hervorgehoben wird.

Ich glaube, dass das an anderer Stelle eigentlich &hm so sein miisste, also dass von... von Schul-
leitungsebene eben kommuni-... mehr, mehr... also dass signalisiert werden en-... generell, 'So, die
Person oder Jugendhilfe ist jetzt hier, die Jugendhilfe kann Folgendes &hm... Ihr habt Bedrfnisse
und Bedarfe und das wisst-... und das weif3 ich und &hm ja, guckt mal, ob Arbeitsgruppen entste-
hen oder guckt mal, ob ihr direkt in nen Projekt starten kdnntet." und &hm ist aber immer dialo-
gisch. (*Mhm (bejahend)) Ne, so diese VVoraussetzung, weil &hm... das ist manchmal leider nicht
so, oftmals. Genau. (S28: 83)

Hier wird die Schulleitung als Impulsgeber fiir das Zustandekommen von Projekten und
berufsgruppeniibergreifenden Arbeitsgruppen imaginiert, damit verbunden scheint der
Wunsch nach einer deutlicheren Wahrnehmung durch Lehrkrafte, die — so der Gedanke —
durch die Schulleitung starker unterstiitzt werden konnte.

Weiterhin wurde hinsichtlich der Rahmenbedingungen die Bedeutung eines eigenen Rau-
mes angefuhrt, der offenbar nicht allen sozialpadagogischen Fachkraften an den Schulen
zur Verfugung gestellt werden kann:

Ja, also auf jeden Fall brauchte ich in der Schule einen Raum. Das ist ganz wichtig fir mich. (*Ja.)
Ich bin da ganz froh, dass die Schule mir wiederrum, da wo eigentlich kein Raum ist, nen Raum
geschaffen hat. (*Ja.) Aber nen Raum, das... den brauch ich. Das sagen auch die anderen Kolle-
ginnen von mir. Es gibt eine Kollegin, die wartet seit l&ngerer Zeit auf 'n Raum, (*Ja.) bei ner
anderen weiB ich's gar nicht. Ich glaub, die hat aber einen und das ist es wirklich wichtig. (*Ja.)
Ich mein, alle schreien nach R&umen und Platz, aber das &hm... ja, man muss halt einen schaffen.
Ich glaube, das ist auch méglich mit Containern oder irgendwas anderem. (*Ja.) Weil &hm dann
kann ich auch wieder individueller auf die Kinder eingehen, dann kann ich da das auch kindge-
recht gestalten, sodass sich Kinder da auch wohlfiihlen und kann meine... meine p&dagogische
Arbeit auch intensiver gestalten und auch mehr nach meinen Vorstellungen... (S27: 87)
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Auch wenn dieser sozialpddagogischen Fachkraft eine Mdglichkeit zugewiesen wurde,
dauerhaft an einem Ort in der Schule zu arbeiten, betont sie doch die Notwendigkeit, einen
eigenen, ungestort zur Verfugung stehenden Raum zu haben, in dem die p&ddagogische Ar-
beit mit den Kindern — und wohl auch mit Eltern und Lehrkraften — anders gestaltet werden
kann als in einer wie auch immer gearteten Notlosung. Neben den rdumlichen Mdglichkei-
ten spielen fir die sozialpaddagogischen Fachkrafte aber auch personelle Aspekte eine Rolle
und vor allem die Mdglichkeit, in einem Team mit einer weiteren sozialpéddagogischen
Fachkraft arbeiten zu konnen:

Ich glaub, dass es manchmal gut ist, nicht alleine an einer Schule zu sein, als Jugendhilfe. Da muss
man jetzt schauen, wie sich das mit den Jugendhilfe-Kraften entwickelt. Die sind ja von... vom
staatlichen Schulamt bestellt, ham 'n bisschen anderen Aufgraben-... Aufgabenrahmen und so wei-
ter. (*Ja.) Aber ich merke deutlich an den Projekten, wo dann auch mal 'n Kollege mit da ist, weil
er sich was anguckt oder ne Kollegin, dass das auch schon deutlicher so ist, &hm dass ne 50%-
Stelle einfach flr ne Schule... also fur keine, unserer Modellschulen ausreicht, definitiv nicht.
(528: 85)

Es wird deutlich, dass es nicht nur um eine Aufstockung des Stellenanteils geht, sondern
auch um miteinander in Austausch treten kénnen. Dabei wird eine vermutete unterschied-
liche Vergutung problematisiert, die moglicherweise auch verschiedenen Qualifikationen
geschuldet sein kdnnte, wodurch eine Abwertung des Stellenprofils bzw. der eigenen Té&-
tigkeit einhergehen kénnte. Hingewiesen wird in diesem Zusammenhang auch auf die aus-
geschriebenen und nicht besetzten Stellen.

Positionierung und Stellung im Gesamtgeflige der Einzelschule

So zeigt sich das AusmaR an Gestaltungsautonomie auf Seiten der Sozialpadagog*innen
hinsichtlich ihres Tatigkeitsfeldes, wie die Bedeutung von Mitbestimmung aller schuli-
schen Akteure auf der Ebene der Schulkultur, eindriicklich in dem folgenden langeren Zi-
tat:

Also ich habe das Gefiihl, dass ich da Teil des Kollegiums bin. Das ist &hm fiir eine... eine gute
Erfahrung, weil ich das vorher eben anders gespiirt habe (*Mhm (bejahend)) und ich kam &hm
um Weihnachten rum an die Schule und hab dann vorgestellt, was ich etwa &h... etwa machen
werde und was ich machen konnte (*Ja.) und dass ich eben das soziale Lernen anbiete. Und da
gingen einfach die Hande hoch und (*Ja.)... &hm also mehrere Hande gingen hoch mit der Aussage
‘Ich héatte gerne, dass du zu mir in die Klasse kommst und so etwas machst. (*Ja, ja.) Und das hat
mir schon viel gezeigt und viel gegeben (*Ja.) und dann ist es einfach so ineinander gewachsen.
(*Ja.) Das ist aber nicht nur die Jugendhilfe, die an der Schule so gut &hm integriert ist ins Schul-
klima, das ist auch... das sind auch die BFZ-Krafte, das ZfE war auch dabei (*Ja.) und der Haus-
meister oder Schulhofverwal-... Schulhausverwalter ist mit integriert (*Ja.). Ah die... die Putzkraft
war beim... jetzt bei der Verabschiedung der vierten Klassen. (*Ah ja.) Die Eltern werden mit
reingeholt. Also man merkt einfach, das ist nicht... &h das ist etwas, was wohl irgendwie so ge-
wachsen ist an dieser Schule. (S27: 33)

In diesem Zitat werden mehrere Aspekte deutlich, die aus der Sicht der sozialpadagogi-
schen Fachkraft im Prozess der Einfiihrung von Jugendhilfe in der Grundschule fir sie
bedeutsam waren. Zuné&chst wird auf eine entsprechende Frage im Interview der eigene
Eindruck benannt, sich als ein Teil des Kollegiums zu fiihlen. Dass dies im Rahmen von
Jugendhilfe in der Grundschule nicht selbstverstandlich ist, wird aus der Weiterfihrung des
Zitats deutlich, in der auf vorhandene andere Erfahrungen verwiesen wird. In weiteren In-
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terviews wird ersichtlich, dass dies auch im Rahmen der Modellregion nicht von allen so-
zialpddagogischen Fachkraften so wahrgenommen wurde. Darauf wird weiter unten noch
mal explizit eingegangen. Im hier angefiihrten Zitat wird aber ersichtlich, worauf sich die-
ses Gefuhl, das schon sehr friih im Prozess entstanden ist, griindet: auf dem Interesse des
Kollegiums an den padagogischen Angeboten wie darauf, liber diese Angebote als Leh-
rer*innen mitentscheiden zu kénnen. Weiterhin wird in dem Zitat ein Zusammenhang her-
gestellt zwischen diesem frihen Gefuhl des Sich-Dazugehorig-Fihlens und dem allgemei-
nen ,,Schulklima®, welches Ausdruck eines langeren Entwicklungsprozesses ist, der eine
eigene Dynamik aufweist und nicht einfach iber Regeln und Vereinbarungen verordnet
werden kann. So weist eine andere Sozialpadagogin darauf hin, dass an ihrer Schule die
konkrete Zusammenarbeit mit den Grundschullehrkraften an ihrer Schule vor allem von ihr
initiiert und mit Nachdruck gesucht wurde:

Ich sag mal so meine Kooperation (...) hat gut funktioniert glaube ich deshalb, weil ich mich am
Anfang an (...) ganz ganz viele Fersen gehaftet habe und auch immer wieder dran geblieben bin,
wenn (*1: ja) ich &hm (...) ne Idee hatte oder dachte das kénnte (...) im Sinne der Kinder sein, im
Sinne der Schule (...) also damit hat es eigentlich angefangen, dass ich auch immer wieder auf
Matte stand und &h, Vorschlage gemacht hab. Ich weil} nicht ob es andersrum, wenn ich &hm, im
Buro gesessen hatte und &h mich abgeschirmt hatte, ob das so funktioniert hétte (*I: ja) Ob ich so
wahrgenommen worden wére, man muss ja auch immer bedenken, wir sind Einzelpersonen in
diesen Schulen. (S29: 109)

Um Uberhaupt mit den vereinbarten Angeboten im Kollegium wahrgenommen zu werden,
bedarf es demnach einer besonderen Form der Initiative, denn Informationen lber das je
konkret auszugestaltende Tatigkeitsfeld, die Funktion und damit auch den Auftrag der Ju-
gendhilfe in der Schule ist offenbar wenig bekannt. Hier wird aber auch die besondere
Stellung in der erweiterten Akteurskonstellation in Schule als Sozialpddagogin einmal
mehr deutlich, ndmlich als Einzelperson mit einem anderen Auftrag als das Lehrerkolle-
gium tétig zu werden, und somit eine gesonderte Position einzunehmen und mit Schiler*in-
nen in anderen Settings als Lehrkrafte zu arbeiten. Hier differiert das Selbstverstandnis
innerhalb der Gruppe der Sozialpddagog*innen dahingehend, dass einige stérker auf
»~Komm-Strukturen* als andere setzen, wobei die Bekanntmachung und Empfehlung der
sozialpadagogischen Angebote durch die Lehrkrafte als gleichermalien notwendig erachtet
wird:

Was ich auch ganz schon fand, das war bei mir an der Schule so. Manche Lehrer haben die Kinder
gepackt und immer in der Stunde gesagt: Jetzt gehn wir mal zu Frau E., damit ihr wisst wo die ist
(*I: mhm [bestatigend]). Das finde ich ganz schon, manche haben das gemacht (*C: Ja). Ja, das
hat (*I: mhm [bestatigend]) auch ganz gut geklappt, ja. (529: 98)

Insbesondere zur Einfiihrung der neuen Angebote wird diese Unterstltzung durch Lehr-
krafte als unterstiitzend wahrgenommen.

Tatigkeitsschwerpunkte als Bezugspunkte der Kooperation und Gestaltung der Formen der
Zusammenarbeit

Im Rahmen der Interviews wurden die sozialpaddagogischen Fachkréfte darum gebeten, ei-
nen Uberblick tber die von ihnen durchgefiihrten Angebote und Tatigkeiten zu geben. Hier
werden diese unterschiedlichen Arbeitsbereiche zunéchst erst einmal benannt, um das
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breite Spektrum abzubilden. So bestehen Angebote fur Schiler*innen in folgenden Berei-
chen: Gewaltpravention (in der Klasse oder in Kleingruppen aufierhalb des Unterrichts);
Ausbildung von Pausenengeln/Pausenhelfern; Mediation; Soziales Lernen (in der Klasse
oder in Kleingruppen auBerhalb des Unterrichts); Klassenangebote zur Moralentwicklung
(Dilemma-Geschichten); Klassenrat; Schilerparlament; Pausenaufsicht; Einzelfallhilfen
aulerhalb des Unterrichts. Dieses Spektrum bildet die Spannung zwischen starker sozial-
padagogischen Hilfeformen und dem schulpddagogischen Vermittlungsgeschehen ab, es
zeigt aber auch, inwieweit die Angebote bis in den Unterricht hineinreichen, die Herstel-
lung unterrichtlicher und schulischer Ordnung unterstutzen sollen (u.a. durch Etablierung
von Pausenregeln, Pausenaufsicht). Daneben gehéren zum Tatigkeitsspektrum auch Ange-
bote fur Lehrer*innen, wie Unterrichtshospitationen; Beratungsangebote bis hin zu Bera-
tungsteams fir Lehrkrafte; Mitarbeit im Rahmen von KinderschutzmalRhahmen; Angebote
fur Eltern (z.B. Eltern-Café) und Elternberatung; Vernetzung in den Stadtteil. Zu den An-
geboten fir Eltern erscheint dazu ein Hinweis angebracht: Fir die interviewten sozialpa-
dagogischen Fachkréfte war der Kontakt zu den Eltern ein problematischer Punkt, da sie
zumindest den Eindruck hatten, die Informationen tber Schulleitungen und/oder Lehr-
kréfte reiche hdufig nicht aus, um den Eltern die moglichen Angebote fir sie zu verdeutli-
chen. Daher wurde an mehreren Schulen versucht, ein Eltern-Café zu etablieren, in dem
ein von der Schule separierter Austausch und insbesondere auch ein personliches Kennen-
lernen maglich gemacht werden konnte. Dennoch scheint auch dieser Austausch nur tber
die Vermittlung durch Lehrkréfte mdglich:

B: Mhh [lberlegt] (...) bei mir ist das tatsachlich so, dass ah ich eher Uber die Lehrkréfte den
Zugang zu den Eltern hab (*I: mhm [bestitigend]). Ahm, wenn die mich aber einmal kennen,
werde ich aber durchaus wieder angerufen (*I: mhm [bestétigend], ja ), aber genau wenn die mich
nicht kennen, die Hemmschwelle Uber die Schwelle ist schon groB (*I: ja), (?dagegen) Kontakt
aufzubauen. Deswegen dh, wollte ich jetzt auch definitiv nen Eltern-Café starten. (529: 100)

Ebenso wie in den Interviews mit den Lehrkréften stellte das Thema Zusammenarbeit den
Schwerpunkt in den Interviews mit den sozialpadagogischen Fachkraften dar. Dazu wurden
von den sozialpadagogischen Fachkréften verschiedene Aspekte der Zusammenarbeit the-
matisiert, die im Folgenden dargestellt werden. Das folgende Zitat beginnt mit einem mog-
lichen Hinweis auf die persoénliche Ebene, die in jeder Form der Beziehung und Zusam-
menarbeit eine Rolle spielt, geht im Weiteren dann aber dartiber hinaus:

natirlich ist es so (...) man kommt oder ich komm nicht unbedingt mit allen Lehrkraften klar (*1:
mhm [bestétigend]) ja, &hm (...) auch das was ich gesagt habe, einige wissen um meine Aufga-
benbereiche, andere interessierts eher weniger, melden sich gar nicht, ja und also bei den Lehr-
kréaften hab ich tatsachlich auch ne Stammgruppe, die gerne kommt (*I: mhm [bestétigend]) und
&h andere die &hm, (...) das fiir sich irgendwie regeln oder (...) wie auch immer das machen. (S29:
108)

Deutlich wird, dass die Wahrnehmung des eigenen Tatigkeitsfeldes und damit in gewisser
Hinsicht auch die Nutzung dieser Angebote davon abhdngig ist, ob Lehrkréfte daran ein
Interesse haben und Sympathien fiireinander bestehen. Ein erster Punkt fur die Gestaltung
bzw. mdglicherweise auch schon das Zustandekommen der Zusammenarbeit wird mit dem
Wissen um die Aufgabenbereiche der sozialpadagogischen Fachkraft angefuhrt. Damit ist
die Unterscheidung zwischen dem Wissen und dem Nichtwissen um die Aufgabenbereiche
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eingefuhrt. Implizit bleibt an dieser Stelle eine daraus sich ergebende Kritik an der Infor-
mation des Kollegiums Uber die Aufgabenbereiche der sozialpadagogischen Fachkraft.

Ja (...) weil (...) vielleicht ist es auch &h, ein Gefuhl aber wie gesagt h teilweise wurden die Res-
sourcen, die da sind nicht ausgeschopft. Auch unter vehementen Sagen: Da ist noch was. Nutz das
doch bitte. (...) Ich biete dir meine Hilfe an, nutz das doch bitte. Ne, also das war das (...) was
glaube ich so ein bisschen dieses Machtgefélle doch &h demonstrieren kénnte. (...) Aber an sich,
man spirt es im Alltag nicht. Nur in solchen Situationen. (S29: 149)

Das ,,Machtgefille” zwischen Lehrkrédften und sozialpadagogischen Fachkréften wird hier
als eine mogliche Erklarung angefiihrt, inwieweit die Lehrkréfte die Ressourcen der sozi-
alpadagogischen Fachkraft in Anspruch nehmen oder eben nicht. Diese erlebte und be-
schriebene ,Trennung® zwischen den Lehrkréften und den sozialpddagogischen Fachkraf-
ten spiegelt sich auch in dem weiter oben schon angesprochenen Gefiihl wider, sich dem
Kollegium nicht vollstandig zugehorig zu flihlen, wie es in dieser Antwort auf die entspre-
chende Frage beschrieben wird:

Tatsachlich (?also) definitiv wirde ich das bei mir nicht behaupten. Ich werde schon berticksich-
tigt, also ich werde nicht Gbergangen (...), &hm (*I: mhm [bestétigend]) das auf keinen Fall (...)
aber &h (...) doch (?hier) man merkt schon, dass &h ich keine Lehrkraft bin und also die sind doch
f- sich, wiirde ich sagen doch noch mal was Besonderes (...) (*C: mhm [bestitigend]). Ahm (...)
wenn ich es jetzt in einer Prozentzahl angeben misste, ich wirde sagen zu 70%, 70, 80. (S29:
116-118)

Schon die Einleitung, dass sie berticksichtigt und nicht tibergangen werde, macht eine deut-
liche Differenz zwischen dieser sozialpadagogischen Fachkraft und dem Rest des Kollegi-
ums klar. Auch in der Fortfuhrung wird die Differenz weiter veranschaulicht, indem die
Wahrnehmung beschrieben wird, dass die Lehrkréfte ,,noch mal was Besonderes* seien.
Diese Asymmetrie spiegelt jedoch die unterschiedlichen Aufgaben und Auftrage wider,
kann aber offenbar auch als Ausdruck mangelnder Wertschétzung der eigenen Tatigkeiten
wahrgenommen werden.

Durch alle Interviews mit Sozialpddagog*innen hindurch zieht sich die Thematisierung der
Bedeutung eines mehr oder weniger starken Interesses und des damit verbundenen ,,An-
zapfens® der Jugendhilfe durch die Lehrkréfte. Dadurch werden die Sozialpddagog*innen
Zu Zu- und Mitarbeitenden und bearbeiten gemeinsam, wenn auch arbeitsteilig, Problem-
stellungen, und in gewissem MalRe werden auch ,Aufgaben‘ und Zustindigkeiten durch
Lehrkrafte verteilt und Gbernommen. In den Interviews wurden die sozialpadagogischen
Fachkrafte danach gefragt, in welchen organisatorischen, zeitlichen und rdumlichen Zu-
sammenhéangen Formen der Zusammenarbeit gestaltet werden:

Puh, (...) ich sage mal so. Ich hatte eine Sprechstunde, &hm fir Eltern und die war immer sehr
hoch frequentiert dann von Lehrkréaften [I. lacht] und dh die war jeden Mittwoch (*I: ja) und &hm
das Buro (...) war schon auch immer gut besucht. [I: Okay.] Ja und &h, ich denke auch das ist
Kooperation. Naturlich suchen die Kollegen auch &hm zwischenmenschlichen Kontakt, ne. (*1:
mhm [bestatigend]) Ahm, aber trotz allem war das auch Kooperation. So (*1: mhm [bestétigend])
konnten Angebote erst entstehen, halt eben auch im Kleinen, ne, weil man doch mal (?0bweh)
geguckt hat, oder Angebote oder auch vielleicht auch eben Hilfen fiir Kinder, ne. (529: 126-128)

Ja was bei mir auch gut genutzt wurde (...), vor Unterrichtsbeginn (...) finde ich mich einfach
immer im Lehrerzimmer, jeden Morgen (...) und &hm, ja da das wird super gut genutzt. Ich ver-
suche auch nur eine Pause des Tages auf dem Schulhof zu verbringen und die anderen dann doch
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im Lehrerzimmer (*1: ja), weil da ist den Lehrern, dann wéhrend des Tages was eingefallen. (S29:
129)

Einen, aus ihrer Erfahrung erfolgreichen, Rahmen fir die Kontaktaufnahme bilden fiir
diese sozialpddagogischen Fachkrafte keine speziellen Beratungsangebote flr Lehrkréfte,
sondern zum einen, eine eigentlich fur Eltern gedachte Sprechstunde, zum anderen, der
Aufenthalt im Lehrerzimmer. Diese gewissermalen inoffiziellen Kontaktmdglichkeiten
bieten einen niedrigschwelligen Zugang zum Austausch. Im ersten Zitat wird zudem deut-
lich, dass eine fachliche Zusammenarbeit oder auch zunéchst nur Ideen fir eine Zusam-
menarbeit dadurch entstehen konnten, dass ein zwischenmenschlicher Kontakt aufgebaut
wurde. In anderen schulischen bzw. organisatorischen Konstellationen ergaben sich &hnli-
che Erfahrungen:

Vormittags sehr wenig, weil sie ja in der Klasse sind (*Ja.) und in der Pause bin ich auf dem Hof
(*Ja.), mmmh daher sind's sehr viele Zwischen-Tur-und-Angel-Gesprache. (seufzt) Wenn ich...
wenn ich nachmittags da bin, merk ich's immer. Da werd ich &hm... komm ich da nicht weg (I
lacht) und ich hab das Gefihl, die brauchten da nicht mich, sondern einfach wirklich &hm jemand,
der fur sie so zusténdig ist, mit ihren Fragen, so... total auch in Bezug auf Inklusion. Wenn's um
Kinder geht, ist das kein Thema, da geht... der kollegiale Austausch geht da super. (*Ja.) Ahm
aber die brduchten ne Beratung fir sich als... als Grundschullehrkrafte oder auch als Re-... &hm
Forderschullehrkrafte. (S28: 63)

In diesem Zitat zeigt sich zundchst, dass der Abstimmung der Arbeitszeiten zwischen so-
zialpadagogischen Fachkraften und Lehrkréaften an der Schule eine besondere Bedeutung
flr die Ermdglichung von Zusammenarbeit zukommt. Wenn auch die sozialpadagogischen
Fachkrafte Uberwiegend vormittags arbeiten, bestehen kaum zeitliche Mdglichkeiten der
Kontaktaufnahme fir die Lehrkréfte, so dass der Austausch sich hier auf Tur-und-Angel-
Gesprache beschranken muss. Dariiber hinaus wird in diesem Zitat aber die Wahrnehmung
angesprochen, dass die sozialpaddagogische Fachkraft als Ansprechpartner*in mit spezifi-
scher und vor allem breiter Expertise adressiert wird, wenn es um schulpédagogische Fra-
gestellungen im Kontext von ,,schulischer Inklusion® geht.

In vielen der von den sozialpéddagogischen Fachkréften angefiihrten Tatigkeiten scheinen
die angefuhrten haufigen Tur-und-Angel-Gesprache flr die notwendigen Absprachen mit
den Lehrkréften auszureichen. Befragt nach der Ausgestaltung der Zusammenarbeit finden
sich in den Interviews mit den sozialpaddagogischen Fachkréften dariiber hinaus aber einige
Hinweise darauf, welche Rolle sie in dartiber hinausgehenden Kontexten der Zusammen-
arbeit einnehmen bzw. welche Rolle ihnen auch im Rahmen ihrer Tatigkeiten an den Schu-
len zugewiesen wird.

Es gab natiirlich Menschen, die (...) viel (...) mitgearbeitet haben (*I: mhm [bestétigend]), es gab
aber auch Menschen, die einem mehr die Rolle (...) gegeben haben (...) &hm, das Operative aus-
zufuihren und selbst eher in einer (...) beobachtenden Rolle zu sein (*I: ja). Ja. Was aber nicht
heil’t, dass sie nicht beteiligt waren, sondern sie hatten dann auch mal die Mdglichkeit aus einer
anderen Perspektive auf den Kontext zu gucken (S29: 109)

Dieses Zitat bezieht sich auf Situationen im Unterricht, in denen die sozialpddagogische
Fachkraft quasi den Unterricht leitet bzw. eine regelméRige oder einmalige Unterrichtsein-
heit wie z.B. ,,soziales Lernen* mit der gesamten Klasse durchfiihrt. Hierzu wird von un-
terschiedlichen Erfahrungen und Moglichkeiten der Mitarbeit der Lehrkréfte berichtet, die
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entweder selbst viel mitgearbeitet oder sich in eine beobachtende Rolle zuriickgezogen ha-
ben. Es wird in dem Zitat deutlich, dass aus der Sicht der sozialpaddagogischen Fachkraft
beide Formen durchaus als sinnhaft und verstéandlich betrachtet werden. Eine andere Be-
wertung erfahrt die Zusammenarbeit zwischen den sozialpaddagogischen Fachkréften und
den Lehrkraften im folgenden Zitat:

Es ist auch, glaub ich,... also ich hab manchmal die Gefi-... das Geflhl, ich hab so ne Feuerwehr-
Funktion. Wenn's nicht... wenn sie alles ausprobiert ham und nicht mehr funktioniert, dann wird
die Jugendhilfe angesprochen. (*Mhm (bejahend)) Und ich wiird mir manchmal wiinschen, dass
ich halt friher einfach mit ins Boot komme, weil ich dann schon viel friiher davon weil3, was
machen kann. Mit... die Eltern viel engmaschiger begleiten kann. Mmmbh ist noch nicht so, aber
kommt, glaub ich, mit der Zeit. (S28: 45)

Zunéchst wird hier der Begriff der Feuerwehr fiir die Rolle der sozialpaddagogischen Fach-
kraft eingefuhrt, die demnach dann gerufen wird, wenn es brennt bzw. nicht mehr funktio-
niert. Verbunden wird damit offenbar die Erwartung, dass die sozialpadagogische Fach-
kraft in der Lage ist zu I6schen bzw. die Funktionsfahigkeit wiederherzustellen. Diese Rol-
lenzuweisung entspricht dabei, wie das Zitat verdeutlicht, nicht den eigenen Vorstellungen
der sozialp&dagogischen Fachkraft. Sie verweist darauf, dass Schwierigkeiten von ihr bes-
ser bearbeitet werden kdnnen, wenn sie friiher in Prozesse involviert wiirde. Offenbar sieht
die sozialpédagogische Fachkraft die Entwicklung aber durchaus positiv, da die Aussage
damit abgeschlossen wird, dass sie an eine entsprechende Veranderung der Rolle mit der
Zeit glaubt.

Zusammenarbeit zwischen Foérderschullehrkraften und Sozialpadagog*innen

Explizit nachgefragt wurde in den Interviews mit den sozialpadagogischen Fachkraften die
Zusammenarbeit mit den Forderschullehrkréften, denn ber diese bislang im Fachdiskurs
zwar als notwendig erachtete Form der Kooperation liegt bislang kaum empirisches Wissen
vor und existieren, mit Ausnahme der im Kontext schulischer Erziehungshilfe entwickelten
Konzepte aus der Zeit der Integrationsbewegung, kaum aktuelle Konzepte. Die sozialpéa-
dagogischen Fachkréfte duBern in diesem Zusammenhang deutlich, dass sie diese aufgrund
zeitlicher Ressourcen selten zustande kommende Konstellation der Zusammenarbeit als
sehr bereichernd wahrnehmen:

Ahm, dass man da mal sprach-... spricht. Und nen fachlichen Austausch gibt's dann aber auch
wiederrum mit ner BFZ-Kraft sehr stark. Ahm wo man eben wirklich auch mal in den &hm Aus-
tausch tber Inklusion oder ber Schulentwicklung durch Inklusion kommt. Also beispielsweise
sind Lerninseln sinnvoll oder nicht? (S27: 47)

Der... den groften Gewinn krieg ich eigentlich in der Arbeit mit der BFZ-Kraft, weil das doch
eine dhnliche Ausrichtung ist. Vielleicht sind wir auch von der Person her dhnlich (*Mhm (beja-
hend)). Auf jeden Fall 8hm kann ich daran fir meine eigene Arbeit sehr viel ahm... sehr viel ab-
gewinnen, also hab ich auch schon viel gelernt. (S27: 71)

In diesen beiden Zitaten einer sozialpadagogischen Fachkraft wird zum einen angespro-
chen, dass mit der Forderschullehrkraft ein fachlicher Austausch tber allgemeinere pada-
gogische Fragestellungen geflhrt werden kann. Dies wurde als eine Schwierigkeit im Aus-
tausch mit den Regelschullehrkréften angefuhrt, mit denen zwar ein guter Austausch tber
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Kinder und die konkreten Unterstiitzungsbedarfe moglich sei, aber andere inhaltliche Be-
zugspunkte den fachlichen Austausch bestimmen. Die Néhe zwischen Sozial- und Sonder-
padagogik wird als dhnliche Ausrichtung beschrieben wéhrend Regelschullehrkréfte dazu
als different in ihren Perspektiven wahrgenommen werden; hier deuten sich in beruflicher
Hinsicht identitatsstiftende Mdglichkeiten der Koalitionsbildung auch gegentiber Regel-
schullehrkraften an, denen es weiter nachzugehen wére. Denn organisationale Einbettung
in die Jugendhilfe und in anderer Weise auch an ein BFZ ermdglicht den jeweiligen Ak-
teur*innen eine Distanzierung von der Regelschule, sie erleben sich als Kommende mit der
Maglichkeit, auch wieder gehen zu kdnnen:

Aber an sich hat sichs (?aber) auch gut gestaltet. Ich weil3 nicht obs &hm mit &h ne Sache ist so,
dhm auch wir kommen an die Schule (...) (*1: mhm [bestatigend]). Ahm, auch wir haben Unsi-
cherheiten teilweise (*I: mhm [bestatigend]) auch fiir uns sind manche Dinge nicht geklart, ob das
solidarisiert oder wie auch immer aber man kommt auch immer (*B: mhm [bestatigend]) gut in
Kontakt (S29: 133-135)

Damit einher gehen ahnlich gelagerte Probleme, die sich in Unsicherheiten und Ungekléart-
heiten auliern, die moéglicherweise Ansatzpunkte fur das Zustandekommen von Kontakten
auch auRerhalb der eigentlichen fachlichen Aufgaben bilden.

Abgesehen von dieser positiven Bewertung der Zusammenarbeit mit den Forderschullehr-
kraften beschreibt eine sozialpadagogische Fachkraft auch ein organisatorisches Problem
fir diese Konstellation:

Genau, ahm es wechselt ja immer. Also auch wahrend dem (Pause 3 sec.)... wahrend dem Jahr.
Dass man mal nen Lehrer hat, der mal nen Tag da war oder nur zwe-... oder zwei da ist (*Ja.) und
plétzlich geht er mittendrin woanders hin. (*Ja.) Deswegen war das am Anfang 'n bisschen
schwierig, da sowas Generelles einzufiihren. Jetzt ham wir... so alle acht Wochen setzen wir uns
zu dritt zusammen. (S28: 45)

Im Gegensatz zu den Regelschullehrkraften, die im Normalfall durchgéngig und dauerhaft
an einer Schule sind, wurde dies mit Forderschullehrkraften offenbar anders erlebt. Hier
bestand ein Problem fir den Aufbau einer tragfahigen bzw. generellen Zusammenarbeit
darin, dass Forderschullehrkrafte nicht durchgehend vor Ort sind oder nach einer gewissen
Zeit auch gar nicht mehr an der Schule tatig sind.

., Haltekraft“ der Grundschule gegeniiber einem ,, Abschiebemodus* sichern: Zum Ver-
standnis schulischer Inklusion

Im Verlauf der Interviews wurde den sozialpadagogischen Fachkraften auch die Frage ge-
stellt, wie ihre Haltung zum Thema Inklusion sei. Alle Interviewten auferten hier eine sehr
starke Beflrwortung eines weiten Inklusionsverstandnisses. In den Interviews wurde diese
Haltung auch an verschiedenen Stellen deutlich, in denen von Auseinandersetzungen bzw.
Diskussionen oder Differenzen zum Thema Inklusion die Rede war.

Ja, meine Vorstellung von Inklusion ist das mit Sicherheit nicht, weil dann wiird es auch tiberhaupt
keine &h... nicht dieses zweigleisige System geben. (*Ja.) Mit Forderschulen, Grundschulen und
auch weiterfiihrenden Schulen, die ja auch noch getrennt sind. (*Ja.) Und tberhaupt Inklusion nur
auf Schule zu begrenzen, find ich auch (*Ja.)... auch nicht richtig. (527: 23)
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Befragt nach dem eigenen Verstandnis von Inklusion machte diese sozialpddagogische
Fachkraft sehr deutlich, dass ihr eigenes Inklusionsverstandnis sehr stark von dem von ihr
in der Modellregion wahrgenommenen abweiche. Insbesondere die weitgehende Fokussie-
rung der Diskussionen und MalRnahmen, innerhalb und auBerhalb der Modellregion, auf
den Bereich der Schule, kritisierten die sozialpadagogischen Fachkrafte in ihren Aussagen.
Dies ist auch vor dem Hintergrund zu sehen, dass fiir die von uns interviewten sozialpéda-
gogischen Fachkrafte das Thema Behinderung immer durch einen nicht nur auf Schule
bezogenen beruflichen oder privaten Hintergrund beeinflusst war.

Das folgende Zitat, in dem eine kurze Interaktion zwischen einer sozialpadagogischen
Fachkraft (C) und der interviewenden Person (I) wiedergegeben wird, folgte auf die Frage
danach, welche Ziele die Modellregion eigentlich verfolge:

C: Nicht die Einddmmung von Vielfalt, sondern (...) die Verwirklichung von Vielfalt (...).

I: Jetzt muss ich nochmal nachfragen. (*B: Ja) Ist das ihr Ziel, oder ist das, dass Ziel der Modell-
region?

C: Ich sage, das ist auch unser Ziel. Also wir stehen da voll dahinter mit unserer Haltung und
sagen, das ist moglich (...) (uv:--).

I: Und ist es auch das Ziel (...) mit dem was hier vom Stadtschulamt, (?staatliche) Schulamt und
Caritas verfolgt wird, das ist im Grunde meine Frage.

C: Ob das alle Beteiligten so verfolgen, kann ich jetzt &h, nicht beurteilen. Da es immer wieder
Divergenzen gibt &h, in den Meinungen (*1: Mhm [bejahend]) und &hm, ja (...).

I: Okay.

C: Man sich dann héufig die Frage stellt, &hm verfolgen wir das gleiche Ziel? (*1: mhm [bestati-
gend]) (S29: 31-37)

Deutlich wird hier zunichst ein weit gefasstes Ziel, ,,die Verwirklichung von Vielfalt“, das
die sozialpadagogische Fachkraft duRert. Auf Nachfragen wird dann im Verlauf ersichtlich,
dass es sich dabei um das personliche Ziel handelt, das verschieden zu den Zielen anderer
Beteiligter der Modellregion wahrgenommen wird, da ,,es immer wieder Divergenzen®
gibt. Im beruflichen Handeln, berichten die sozialpddagogischen Fachkréfte in den Inter-
views, sei ihre Haltung zur Inklusion insbesondere immer dann gefordert, wenn eine Schule
Kinder im Sinne der Uberweisung an eine Forderschule exkludiere oder dies drohe:

Ich sag mal so, wenn eine Schule (...) das Gefiihl hat, sie kann es nicht mehr héndeln (...) eine
Situation (...) &hm, dann kdmpfen wir (*I: mhm [bestétigend]). Ja. Weil sie recht schnell in den
(...) Abschiebemodus dann gehen (29:163)

Ich sage mal so, es &hm, ist fir uns immer wichtig &hm Kinder zu halten, an den Schulen (*I: ja).
Es kommt aber immer wieder zu exklusiven Prozessen an Schulen. Und es ist immer von uns
immer ein Abarbeitungsprozess und ich sage auch mal, immer auch ein Erlebnis des Verlustes
(S29: 16)

In diesem Zusammenhang ist es interessant, dass es vor allem um das ,,Halten* der Schii-
ler*innen an der Schule geht und darin die Zielperspektive schulischer Inklusion markiert
wird; inwieweit damit Teilnahme und Teilhabe einhergehen und entsprechend unterstiitzt
werden miissen, wird kaum expliziert. Die Kritik richtet sich neben der wahrgenommenen
Tendenz eines stellenweise beobachtbaren ,,es-sich-leicht-Machens* auf berufliche Uber-
zeugungen und personliche Haltungen von Lehrkraften sowie auf ein selektives Schulsys-
tem. Eine problematisierte Entwicklung wird in der Einrichtung von Lerninseln an den
Schulen gesehen:
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Ich habe da auch problematische (...) &hm (...) Verwendungen des Begriffs, wo wir dann auch
nicht so so dahinterstehen und &hm, ja auch die Umsetzung der Inklusion ist teilweise halt eben
dadurch geprégt, dass es jetzt noch nicht &h, unbedingt (...) dem entspricht, was es als Konzept
bedeutet, ne. Also wenn ich, &hm exklusives Settings in inklusiven Schulen schaffen (*1: ja) ist
das recht schwierig. Ich, &hm meine damit jetzt auch zum Beispiel Lerninseln (*I mhm [bestéti-
gend]). Die jetzt im Grunde genommen ein guter Anfangsschritt sind (*I: ja), an dem man an-
kniipfen kann (...) und &hm, wenn es die Beteiligten halt eben so verfolgen, dass es nicht zu Stig-
matisierungen, zu Stempeln kommt (*1:ja) kann das auch gut sein (*B:ja), aber wenn es dann doch
so durchgefiihrt wird, dass es (...) ein Auffangbecken ist (...) (*I:ja) (*B: mhm [bestétigend] ) dann
ist das schwierig. (S29: 51)

In dieser Aussage werden die Lerninseln als ein exklusives Setting in einer inklusiven
Schule bezeichnet, was eine Schwierigkeit darstelle. Dabei wird das Konzept der Lerninsel
nicht grundsitzlich abgelehnt, sondern nur dann, wenn es als ein ,,Auffangbecken® genutzt
wird. Aufgrund der Formulierung ist davon auszugehen, dass eben dies von der sozialpa-
dagogischen Fachkraft auch in der Praxis so wahrgenommen wird. Daruber hinaus wird zu
Beginn des Zitats angedeutet, dass auch die Verwendung des Begriffs Inklusion nicht im-
mer der eigenen entspreche. Das folgende Zitat verdeutlicht zunéchst, dass das Thema In-
klusion aus der Wahrnehmung der sozialpadagogischen Fachkraft eher als Problemtopos
erscheint:

Ahm sobald es dann aber doch ein Fall gibt, der eingebracht wird (...) wird dann doch bisschen
gestohnt und dann merkt man wie sich die Diskussion um Inklusion so bisschen im Kreise dreht.
Ach die Ressourcen fehlen, wir ham doch das Geld nicht und son (?Geldern). Also es mag ja alles
sein, (?nur) das wirde (*I: ja ja ja ) ich auch so sagen. Aber man merkt auch (...) d- d- es dreht
sich und dreht sich und irgendwie ist is is kommt nicht voran, es wird beschwert, also sich be-
schwert, es wird lamentiert. Aber so richtig Lust (...) ist dann doch nicht da es zu machen (*1: ja).
Also dann gehts auch wieder in Richtung, das Kind tatséchlich (...) loswerden, wie mann‘s halt
sagen muss, ja (*I: uv:--), genau damit die Atmosphére wiederhergestellt wird, ne (*I: mhm [be-
statigend]), die angenehm ist, ja. (S29: 169)

Bezug genommen wird hier auf Konferenz- und Kooperationssituationen, in denen auf das
Thema der Inklusion bzw. das Einbringen von entsprechenden Fallen mit Abwehr reagiert
werde. Hier tauchen dann auch Zuschreibungen auf, die Lehrkréften unterstellen, es sich
leicht machen zu wollen, wobei dieser wahrgenommenen Tendenz auch mit Verstandnis
begegnet wird; damit wird unter der Hand dann gleichermaBen Inklusion als potenziell
anstrengende Mehrarbeit gedacht. In eine &hnliche Richtung deutet auch das folgende Zitat,
in dem Elternberatung thematisiert wird:

Sie versuchen schon ab und zu eben Eltern dahingehend zu beraten, die Kinder an die Forder-
schule zu tun und kann ich immer sagen ‘Leute, das... hier, inklusive Beschulung? Kénnen wir
nicht machen. Die ham ein Recht drauf. Die Eltern dirfen wéhlen und wenn sie das Kind hier
haben wollen, dann mussen wir gucken, wie wir's schaffen." Aber dartiber wird nicht gesprochen.
Das wird der Haufen Arbeit gesehen, den ich auch sehe und verstehe. (S28: 43)

Die sozialpadagogische Fachkraft kritisiert hier, dass die Beratung von Eltern, denen die
Forderschule empfohlen wurde, aus ihrer Sicht nicht zu einer inklusiven Schule passe. Die
Schule begriinde eine solche Beratung mit dem erhéhten Arbeitsaufwand, den sie auch
durchaus nachvollziehen kénne. Positiv gewrdigt wurde in den Interviews, dass Schulen
selbstkritisch mit ihrer aktuellen Umsetzung inklusiver Settings umgehen und offen fir
Kritik seien:

Mmmbh es geht oft um... um meine Einschétzung bezutglich von Kindern, was man machen kann.
Das sind halt dann oft auch noch die... die Kinder, die aus Sicht von... von Lehrkraften stérend
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(*Mhm (bejahend)) sind. Ahm das ist nicht ganz so einfach. Das liegt vielleicht auch an meiner
Person, da ich nicht so gerne in 'nen ah richtigen Konflikt gehe, ich probier trotzdem immer eine
Perspektive an den Lehrer zu bringen (*Ja.) und zu gucken, was kann man... was kann vielleicht
auch die Lehrerin oder die Schule verdndern, damit das Kind teilhaben kann oder damit das Kind
nicht mehr stort. Also so ein bisschen 'n Blickwinkel, aber das ist an der Schule auch... wird gerne
gehort. (*Ja.) Also ich hab da nicht das Gefiihl, dass ich irgendetwas nicht sagen konnte. (*Ja.)
Also ich hab auch schon &hm... ich kann auch schon meine Meinung von Inklusion vertreten und
kann auch sagen, dass diese Schule (*Ja.) noch nicht inklusiv ist, weil das eben genau so gesehen
wird. (S27: 45)

5.2.5 Zusammenfassung der Befunde zur Kooperation

Lehrerkooperation, multiprofessionelle Kooperation und interinstitutionelle Kooperation
gelten als zentrale Bedingungen fiir die Individualisierung des Unterrichts und die Gestal-
tung inklusiver Settings in der Schule. In der vorliegenden Untersuchung richteten wir den
Fokus nicht auf alle in diese Kooperationsbeziehungen involvierten Personen und Fach-
kréafte, sondern aus forschungspragmatischen Erwégungen vor allem auf Grund- und For-
derschullehrkréfte sowie Sozialpddagog*innen. Dabei kdnnen die Ergebnisse der vorlie-
genden Studie keinen direkten Aufschluss dartiber ermdglichen, was im Rahmen der Ge-
staltung von Kooperationsbeziehungen auf den Ebenen der Organisation und Interaktion
im praktischen Handlungsvollzug geschieht. Gleichwohl verdeutlichen die Ergebnisse der
Fragebogenerhebung und der Interviews, dass Vernetzungsaktivitaten und verschiedene
Formen der Zusammenarbeit zum festen Bestandteil beruflicher Tatigkeiten von Grund-
und Forderschullehrkraften sowie Sozialpadagog*innen gehdren und dass die Unterstit-
zung des unterrichtlichen und schulischen Alltags durch Assistenzkréfte und Mitarbei-
ter*innen des Ganztags positiv bewertet wird.

Hier ist einmal mehr die Relevanz von Rahmenbedingungen fiir die Gestaltung der Zusam-
menarbeit und interinstitutionellen Kooperation hervorzuheben, denn mitunter fehlen (ei-
gene) Raume fur fachlichen Austausch, beratende Tétigkeiten und Arbeitssitzungen und
entsprechende Zeitfenster fiir koordinierende Téatigkeiten auf Seiten der Grundschullehr-
krafte. Gerade an Schulleitungen wird die Erwartung gerichtet, einerseits Prozesse der Ko-
operation und die Einfiihrung von Formen der Individualisierung und Differenzierung (wie
Lerninseln) zu steuern und andererseits zeigt sich, dass der Handlungsspielraum im Rah-
men etablierter Kooperationsbeziehungen und Netzwerke an den einzelnen Schulen fur die
jeweiligen Akteure relativ groB ist, von diesen auch genutzt und geschatzt wird. Festzuhal-
ten ist an dieser Stelle, dass Kooperation zu einer Anforderung geworden ist, die zwar als
Ressource hinsichtlich der Unterstiitzung in der Bearbeitung beruflicher Handlungsprob-
leme gesehen wird, diese aber auch zur (weiteren) Belastung durch einen damit verbunde-
nen zeitlichen Mehraufwand werden kann.

Doch die normativen Erwartungen an Kooperation, die auch durch entsprechende Fachdis-
kurse gerahmt sind, stoRen im beruflichen Alltag und in verschiedenen erweiterten Ak-
teurskonstellationen in Schule da an Grenzen, wo die erwartete Unterstiitzung und Entlas-
tung nicht eintreten. Und dies ist nicht nur im Zusammenhang mit als ungiinstig beschrie-
benen Rahmenbedingungen zu sehen, sondern scheint inhaltlichen Erwartungen an die je-
weilige (angenommene und/oder faktische) Expertise und berufliche Zustdndigkeit der
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Professionsanderen sowie den jeweiligen Erwartungen an die konkrete Ausgestaltung und
Ertrage der Zusammenarbeit und Formen der Arbeitsteilung insgesamt geschuldet zu sein.

Wiahrend Grundschullehrkréften die Verantwortung und Hauptzustandigkeit fiir alle Schi-
ler*innen obliegt, tritt die fir notwendig erachtete Unterstutzungsleistung durch Forder-
schullehrkrafte in Form fachlicher Expertise und aulerer Differenzierung nicht immer ein.
Hier ist ein wechselseitiges Verstandnis fur das jeweilige Anliegen und die dominierende
fachliche Perspektive zwischen Forder- und Grundschullehrkréften hervorzuheben, insge-
samt seien die zeitlichen und personellen Ressourcen zu gering, wenngleich Férderschul-
lehrkrifte tiberwiegend als wichtige ,,Ressource™ fur die ganze Schule betrachtet werden.
Weiterhin besteht fir Férderschullehrkrafte wie Sozialpddagog*innen die Moglichkeit der
inhaltlichen und raumlichen Distanzierung und Entlastung dadurch, dass die Hauptzustan-
digkeit fur die Bearbeitung fallbezogener Problemstellungen bei den Klassen- und Grund-
schullehrkraften liegt. Die Ungeklartheit von padagogischen Zustandigkeiten geht mit kon-
tinuierlichen Aushandlungsnotwendigkeiten und Abgrenzungsbewegungen einher.

Mitunter scheint das konkrete Aufgaben- und Tatigkeitsfeld und die Funktion von Sozial-
padagog*innen und in geringerem Malie auch von Foérderschullehrkraften eher diffus als
klar konturiert fiir Grundschullehrkréfte zu sein. Die Annahme, dyadische Settings erlau-
ben einen starkeren Fallbezug und somit die Mdglichkeit, spezifischer und gezielt zu for-
dern, um dadurch bessere Lernfortschritte der Schiuler*innen erzielen zu kénnen, wird so-
wohl von Férder- als auch von Grundschullehrkraften weitgehend geteilt. Allerdings bricht
sich diese Annahme an der vielfach geteilten Idee inklusiver Didaktik, die auf duRere Dif-
ferenzierung verzichtet, um ,,Stigmatisierung® zu vermeiden. Die Sorge um Effekte von
Beschdmung durch Markierung von Differenzen bei Schiiler*innen mit sonderpadagogi-
schem oder auch anderem Férderbedarf teilen die Lehr- und weiteren Fachkréfte deutlich.

Hinsichtlich der Zusammenarbeit von Forderschullehrkréften und Sozialpadagog*innen
wird beschrieben, dass hier personelle Wechsel und fehlende Zeitfenster den als berei-
chernd erlebten Austausch erschweren. Diese Akteurskonstellationen sind auch deshalb
bedeutsam, weil beide als ,,Allrounder in Krisensituationen imaginiert werden, sich mit-
unter in besonderer Weise als Befiirworter bestimmter Realisierungsformen von Inklusion
ausweisen und damit von Grundschullehrkraften und der diesen mitunter unterstellten Hal-
tung abgrenzen. Stérker als dies bislang erfolgt ist sollten unserem Eindruck nach der prak-
tizierte fachliche Austausch, die arbeitsteilige Bearbeitung von Problemstellungen und da-
mit auch die Handlungskoordination innerhalb der Gruppe der Forderschullehrkréfte in den
Blick genommen werden. So ware diese — auch im Fachdiskurs bislang kaum berticksich-
tigte — Akteurskonstellation etwa hinsichtlich der Bedeutung organisationaler Einbettungen
(z.B. die Anbindung an unterschiedliche BFZ) fur Formen der Handlungskoordination n&-
her zu betrachten. Auch maglichen fachkulturellen Differenzen innerhalb der Gruppe der
Forderschullehrkréfte und ihrer Bedeutung fur Formen der Zusammenarbeit und Koopera-
tionsbeziehungen im Kontext schulischer Inklusion wére weiter nachzugehen.
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5.3 Schiler*innenperspektive auf den schulischen Alltag in inklusiven
Settings

Das Wohlbefinden der Schiler*innen stellt ein wesentliches Qualitdtsmerkmal von inklu-
siven Schulen dar. Dementsprechend steht die Frage danach, wie es Kindern in den Schulen
der Modellregion geht, wie sie ihren schulischen Alltag erleben, welche Unterstiitzung sie
erfahren und welche Schwierigkeiten sie wahrnehmen im Zentrum des folgenden Ab-
schnittes.

5.3.1 Ergebnisse der quantitativen Erhebung

Im Hinblick auf das allgemeine und schulische Wohlbefinden der befragten Kinder aus 3.
Klassen in den 14 an der quantitativen Befragung beteiligten Schulen ist grundsétzlich fest-
zustellen, dass die meisten Kinder sowohl ein hohes allgemeines als auch schulbezogenes
Wohlbefinden berichten. Dabei erweist sich das allgemeine Wohlbefinden etwas positiver
als das schulische: Generell im Leben geht es 63% der befragten Schiller*innen sehr gut
und 32% eher gut. In Bezug auf die Schule antworten 55% mit sehr gut und 40% mit eher
gut. Auf beide Fragen reagieren 4% der befragten Schulkinder mit eher schlecht und 2%
mit schlecht. Damit geht es der deutlichen Mehrheit gut, allerdings trifft dies auf rund 20
Kinder nicht zu.

sehr eher eher |sehr Ge-

schlecht |schlecht |gut gut samt

2% 4% 40% 55% 100%
Wie fiihlst du dich in der Schule?

6 16 149 206 377

2% 4% 32% |63% 100%
Wie fiihlst du dich insgesamt in deinem Leben?

6 15 120 236 377

Tabelle 17: Allgemeines und schulisches Wohlbefinden der Kinder

Insgesamt besteht dabei ein deutlicher Zusammenhang zwischen beiden Fragen (r=.421**),
d.h. dass Kinder, denen es in der Schule schlecht geht, sich haufiger auch in ihrem Leben
nicht wohlftihlen — und umgekehrt. Dabei bestehen Zusammenhénge zwischen dem Wohl-
befinden und der finanziellen Situation der Familie: je prekarer die finanziellen Verhalt-
nisse eines Kindes, desto seltener dufert es, sich in der Schule (r=.109*) und im eigenen
Leben (r=.224**) wohlzufiihlen.

Dariiber hinaus wurden verschiedene kind- und schulbezogene Dimensionen abgefragt
(Tabelle 18). Die Hohe des allgemeinen Selbstwerts wurde mit der Einschatzung zur Frage
,»Ich mag mich.” erhoben (vgl. BiLieF-Team 2012-2015). 72% der befragten Kinder ant-
worten mit ,stimmt genau‘, weitere 21% mit ,stimmt ziemlich®. 7% der Kinder geben hin-
gegen eher einen niedrigen Selbstwert an. Auch hier liegt ein Zusammenhang mit der fi-
nanziellen Situation in der Familie vor: je schlechter die finanziellen Verhaltnisse eines
Kindes, desto seltener formuliert es seine Zustimmung zur Aussage ,,Ich mag mich.“
(r=.240**).
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Allgemeiner Selbstwert

stimmt [stimmt [stimmt | stimmt | Gesamt
nicht kaum ziem- | genau
lich
2% 5% 21% 72% 100%
et ) i 8 18 80 272|378
Schulisches Selbstkonzept
1% 7% 49% 43% 100%
Ich bin gut in der Schule.
3 27 186 162 378
Einstellung zur Schule
4% 10% 32% 54% 100%
Mir macht Schule SpaR. 16 38 122 203 379
(schulische) Selbstwirksamkeit
7% 19% 47% 26% 100%
Ich kann Probleme in der Schule immer I6sen. >7 7 179 100 378
Klassenklima
3% 7% 25% 65% 100%
Ich gehe gerne in meine Klasse. 3 75 93 246 377
0, 0, 0, 0, 0,
In meiner Klasse machen sich andere Kinder lustig 56% 22% 16% 6% 100%
Uber mich. 211 84 60 23 378
Wertschéatzung durch die Lehrperson
0, 0, 0, 0, 0,
Was glaubst du, ist deinen Lehrern deine Meinung 4% 6% 29% 61% 100%
wichtig? 14 22 110 232 378
1% 4% 22% 73% 100%
Meine Lehrer helfen mir, wenn ich Hilfe brauche. 7 1 85 276 379
4% 7% 36% 53% 100%
Meine Lehrer mégen mich. 15 >7 135 201 378
9% 10% 30% 51% 100%
Meine Lehrer sind gerecht zu mir. 36 39 112 192 379
Tabelle 18: Kind- und schulbezogene Dimensionen (Kinder)

Des Weiteren wurde das schulische Selbstkonzept ermittelt. Mit 92% teilt die deutliche
Mehrheit der Kinder mit, (eher) gut in der Schule zu sein. Demgegentber trifft dies auf 8%
(eher) nicht zu. Kinder mit Migrationshintergrund sagen tendenziell seltener, dass sie in
der Schule gut sind (r=-.123*), deutlicher bestétigt sich dies fir Kinder in prekérer finan-

zieller Lage (r=.292*%*).

Die Einstellung zur Schule kann mit der Einschatzung, inwiefern Schule Spal? macht, be-
leuchtet werden. Fir die deutliche Mehrheit von 86% trifft dies zu, auf 14% hingegen nicht.
In Bezug auf diese Frage sind keine Zusammenhéange zu den abgefragten soziodemografi-

schen, familiaren Merkmalen erkennbar.
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Die Antworten auf die Frage, inwiefern Kinder Probleme in der Schule immer l6sen kén-
nen, gibt Hinweise auf die wahrgenommene schulische Selbstwirksamkeit (vgl. BiLieF-
Team 2012-2015). Auf 72% trifft dies ziemlich bzw. genau zu. Fur 26% stimmt dies kaum
bzw. nicht. Je prekarer die finanziellen Verhaltnisse eines Kindes sind, desto seltener for-
muliert es, Probleme in der Schule immer gut I6sen zu kénnen (r=.170**). In Bezug auf
den familidren Bildungshintergrund zeigt sich eine ahnliche Tendenz.

Das Klassenklima wurde einerseits mithilfe der subjektiven Einschatzung abgefragt, ob ein
Kind gerne in die eigene Klasse geht. Andererseits sollte beurteilt werden, inwiefern sich
in der Klasse andere Kinder Uber das befragte Kind lustig machen. 90% der Schiler*innen
aulern, gerne in die eigene Klasse zu gehen. Auf 10% trifft dies somit nicht zu. Gleichwohl
berichten 78%, dass sich andere Kinder nicht (ber sie lustig machen. Dies bedeutet folg-
lich, dass 22% diesbeziiglich ein schlechtes Klassenklima artikulieren. Der deutlichste Zu-
sammenhang &ulert sich an dieser Stelle zum Migrationshintergrund der Kinder: Kinder
mit famili&rer Migrationserfahrung formulieren eher, dass sich die anderen Kinder in der
Klasse lustig tber sie machen (r=.213**). Darliber hinaus berichten Jungen tendenziell sel-
tener als Madchen, gerne die eigene Klasse zu besuchen (r=.132*). AuRerdem wird ersicht-
lich, dass je schlechter die finanzielle Situation eines Kindes ist, desto seltener artikuliert
es ,,Ich gehe gerne in meine Klasse.” (r=.108*) und desto eher weist es darauf hin, dass
sich andere Kinder lustig machen (r=.-111%).

In Bezug auf das Verhalten der Lehrperson und den Eindruck, sich dabei angenommen zu
fiihlen, formulieren 95% der befragten Kinder, Hilfe zu bekommen, wenn sie welche brau-
chen. 90% erleben, dass Lehrkraften ihre Meinung wichtig ist. 88% geben an, dass ihre
Lehrkrafte sie mogen. Weitere 81% dufern, dass Lehrer sich gerecht ihnen gegentiber ver-
halten. Demgegeniber berichten somit 5-19% der Kinder von eher negativen Erfahrungen
mit ihren Lehrkraften. Insgesamt stehen diese vier Fragen in einem Zusammenhang. Dies
bedeutet, dass Kinder, die auf eine Frage positiv antworten, sich in hohem Mafe auch bei
den anderen Fragen bestétigend duRern. Der stérkste Zusammenhang existiert diesbeziig-
lich zur Kategorie Geschlecht: Jungen sagen seltener ,,Meine Lehrer mogen mich.
(r=.194**). Kinder mit Migrationsgeschichte duRern seltener, dass Lehrer gerecht sind (r=-
.156**) und dass Lehrer sie moégen (r=-.105%). Darliber hinaus liegen Zusammenhénge zur
finanziellen Situation der Kinder vor: Je prekarer die finanziellen Verhaltnisse sind, desto
seltener geben sie an ,,Meine Lehrer mégen mich.” (r=.183*%*), dass Lehrkréften ihre Mei-
nung wichtig ist (r=.151**), dass sie gerecht zu ihnen sind (r=.132*) und dass Lehrer hel-
fen, wenn Hilfe gebraucht wird (r=.115%).

Die Analyse der Zusammenhange des schulischen Wohlbefindens mit den verschiedenen
schulbezogenen Dimensionen zeigt, dass schulisches Wohlbefinden den starksten Zusam-
menhang mit dem Klassenklima aufweist (r=.510**), das Verhalten der Lehrkrafte liegt
ahnlich hoch (r=.480**). Dariiber hinaus besteht ein starker positiver Zusammenhang zur
Frage ,,Mir macht Schule SpaB3.“ (r=.513**). Demgegeniiber ist die Verkniipfung mit der
Einschatzung der eigenen schulischen Leistung zwar deutlich, allerdings geringer
(r=.325**).
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In einem weiteren Analyseschritt wurde genauer beleuchtet, welche Fachpersonen Kinder
bei bestimmten Problemen als hilfreich erleben (Abbildung 35). Im Hinblick auf die Frage
,Wer hilft dir in der Schule, wenn du Arger hast** zeigt sich, dass die meisten Kinder die
Klassenlehrkraft und ihre Mitschiler*innen als Ansprechpersonen wahrnehmen. Aber auch
Fachlehrkréfte werden hier genannt, und seltener, vermutlich in Abhé&ngigkeit der Verflig-
barkeit, die sonderpddagogischen Lehrkrafte, die Assistenzkréfte und die Fachkrafte der
,Jugendhilfe in der Schule®.

Wer hilft dir in der Schule, wenn du Arger hast?

Fachkraft "Jugendhilfe in der Schule"
Assistenzkraft

Sonderpaddagogische Lehrkraft
Mitarbeitende im Ganztag

Andere Person

Fachlehrkraft

Deine Mitschiiler

Klassenlehrkraft

79

0O 10 20 30 40 50 60 70 80 90

Angaben in Prozent

Abbildung 35: Hilfe bei Arger in der Schule (Kinder)

Wird dariiber hinaus die Anzahl potenzieller Unterstltzungspersonen aus den unterschied-
lichen Berufsgruppen in Betracht gezogen (Abbildung 36), so fallt auf, dass ein geringer
Teil der Kinder 5-7 Berufsgruppen benennt. Die Mehrheit liegt zwischen 1 und 4, mit ei-
nem Schwerpunkt bei 2-3 angegebenen Unterstiitzungsquellen. Somit betrégt die durch-
schnittliche Anzahl 2,8.

Wer hilft dir in der Schule, wenn du Arger hast?
(Anzahl der der benannten Berufsgruppen)
40%
35% o3 107
28%
30% 25%
25% 70
20% 18% 18%
15% 25
10% 7% 12 3
5% 3% 1%
0% - e |
3 4 5 6 7

Abbildung 36: Anzahl der Hilfepersonen bei Arger (Kinder)

4 In der Umsetzung der Befragung wurden im Vorfeld der Untersuchung fiir jede Klasse die Namen derjenigen Lehr- und
Fachkréfte erfasst, fur die davon ausgegangen werden konnte, dass ihre Berufsrollenbezeichnung den Kindern nicht bekannt
ist. Bei der Befragung wurde dann die vorgelesene Berufsrollenbezeichnung mit dem konkreten Namen in Verbindung ge-
bracht, so dass die Kinder die vorgegebenen Berufsrollen ankreuzen konnten.
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In Bezug auf die Frage nach Unterstiitzung, wenn eine Aufgabe im Unterricht nicht ver-
standen wird (Abbildung 37), zeigt sich die gleiche Rangfolge wie bei der Frage zuvor.
Allerdings liegen die Klassenlehrkrafte hier mit 90% der Antworten deutlich vor den an-
deren Personengruppen. Auch hier rangieren Mitschiler*innen mit 69% an zweiter Stelle.
Fachlehrkréfte werden von der Halfte der Kinder benannt. Sonderpadagogische Lehrkréafte
(16%) und Assistenzkréfte (12%) werden in diesem Zusammenhang ebenfalls genannt: sie
werden offensichtlich nicht nur von Schiller*innen mit sonderpédagogischem Foérderbedarf
als Unterstitzungsressource genutzt. Mitarbeitende des Ganztags und Fachkrafte der Ju-
gendhilfe in der Schule liegen bei dieser im engeren Sinne unterrichtsbezogenen Fragestel-
lung unter 10%.

Wer hilft dir in der Schule, wenn du im Unterricht eine Aufgabe
nicht verstehst?

Fachkraft "Jugendhilfe in der Schule" 6
Mitarbeitende im Ganztag 9
Assistenzkraft 12
Sonderpadagogische Lehrkraft 16
Andere Person 26
Fachlehrkraft 49
Deine Mitschiler 69
Klassenlehrkraft 90

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Angaben in Prozent

Abbildung 37: Hilfe bei Aufgaben im Unterricht (Kinder)

Die Anzahl der benannten Berufsgruppen liegt ebenfalls &hnlich hoch wie bei der Frage
zuvor (Abbildung 38): Eher selten werden 5-7 Unterstutzungsquellen formuliert, der deut-
liche Schwerpunkt liegt bei 2-3. Die durchschnittliche Anzahl betragt 2,75.

Wer hilft dir in der Schule, wenn du im Unterricht eine Aufgabe nicht
verstehst?
(Anzahl der benannten Berufsgruppen)

40%
105 103

30% 27,7% 27,1%

. 190%
20% 150%
10% 844 6 3 X
16%  08%  03%
0% | s | e

6 7 8

Abbildung 38: Anzahl der Hilfepersonen bei Aufgaben im Unterricht (Kinder)
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Neben der Unterstiitzung der Kinder durch Lehr- und Fachkréfte in der Schule ist auch der
Ruckhalt durch die Eltern eine wesentliche Facette des Wohlbefindens von Kindern. Na-
hezu alle Kinder geben an, dass ihre Eltern ihnen helfen, wenn sie Hilfe brauchen. Nur auf
12 Kinder trifft dies (eher) nicht zu. Die Frage nach der zeitlichen Verfiigbarkeit von Eltern
liegt etwas darunter: 84% geben an, dass ihre Eltern (eher) Zeit fiir sie haben, demgegen-
Uber &uflern 16%, dass Eltern eher keine Zeit fir sie haben.

Unterstiitzung durch Eltern
stimmt | stimmt st!mmt stimmt
. ziem- Gesamt
nicht kaum ) genau
lich
Meine Eltern helfen mir, wenn ich Hilfe 1% 2% 10% 87% 100%
brauche. 5 7 38 329 379
3% 13% 34% 50% 100%
Meine Eltern haben Zeit fir mich.
13 48 130 187 378

Tabelle 19: Unterstutzung durch Eltern

Insgesamt verteilt sich die wahrgenommene Verfligbarkeit der Eltern unterschiedlich: je
prekarer die finanzielle Situation der Familie, desto seltener sagen Kinder ,,Meine Eltern
helfen mir, wenn ich Hilfe brauche.” (r=.192**) und ,,Meine Eltern haben Zeit fiir mich.*
(r=.331**). Kinder mit einem familidren Migrationshintergrund bekunden ebenfalls etwas
seltener, dass ihre Eltern helfen, wenn sie Hilfe brauchen (r=-.121*) und dass ihre Eltern
flr sie Zeit haben (r=-.154**).

Im Rahmen von kindlichem Wohlbefinden sind auch die Gestaltung von Kontakten zu
Gleichaltrigen und die Einbindung in einen Freundeskreis als soziales Erprobungsfeld von
zentraler Bedeutung (Wolfert und Pupeter 2018, 126ff.). Vor diesem Hintergrund wurde in
der vorliegenden Befragung eine Einschatzung zur GrolRe des Freundeskreises und die Zu-
friedenheit damit abgefragt (Tabelle 20). AuRerdem gibt die Haufigkeit von Einladungen
zu Kindergeburtstagen Hinweise auf die soziale Einbindung mit Gleichaltrigen. Insgesamt
weist auch hier die Uberwiegende Mehrheit der Kinder positive Werte auf: 87% gibt an,
viele oder eher viele Freunde zu haben; 94% &uliert sich sehr oder eher zufrieden mit dem
Freundeskreis; 72% werden sehr oder eher oft zu Kindergeburtstagen eingeladen. Demge-
genuber geben 12% an, eher wenige und 1% keine Freunde zu haben; 5% sind eher nicht,
2% nicht zufrieden mit dem Freundeskreis; 20% werden eher selten und 8% sehr selten
bzw. nie zu Kindergeburtstagen eingeladen. Damit kommen die negativen Antworten in
Bezug auf die Freundschaften mit Gleichaltrigen eher in geringem Umfang vor, gleichwohl
sind wenige Kinder diesheziiglich vorhanden.
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e eher eher we- keine Ge-
viele nige samt
65% 22% 12% 1% 100%
Wie viele Freunde hast du?
246 84 45 2 377

sehr zu- | eher zu- | eher nicht | nicht zu- Ge-
frieden | frieden | zufrieden frieden samt

Wie zufrieden bist du mit deinem Freundes- 68% 26% % 2% 100%
kreis? 255 97 19 6 377
sehr sel- Ge-

sehr oft | eher oft | eher selten ;
ten/nie samt

Wirst du eher oft oder eher selten zu Kinder- 35% 37% 20% 8% 100%
geburtstagen eingeladen? 131 138 77 32 378

Tabelle 20: Einbindung in den Freundeskreis (Kinder)

Alles in allem féllt dabei auf, dass soziale Benachteiligung mit der Gestaltung von Freund-
schaftsbeziehungen variiert: Je prekarer die finanzielle Situation von Kindern ist, desto sel-
tener geben sie an, viele Freunde zu haben (r=-.159**) oder mit ihrem Freundeskreis zu-
frieden zu sein (r=-.140**). Zum familiaren Bildungshintergrund zeigen sich ahnliche Ten-
denzen. Aulerdem werden sie seltener zu Kindergeburtstagen eingeladen (r=-.189**).
Auch Kinder, bei denen familiare Migrationserfahrung vorliegt, sagen seltener, dass sie mit
ihrem Freundeskreis zufrieden sind (r=.116*) und dass sie zu Kindergeburtstagen eingela-
den werden (r=.143**). In unserer Stichprobe héngt die Einschétzung der finanziellen Si-
tuation der Kinder mit einem familidren Migrationshintergrund zusammen, d.h. Familien,
bei denen ein Elternteil im Ausland geboren wurde, weisen h&ufiger eine schlechte finan-
zielle Lage auf. Vor diesem Hintergrund ist hier — in Analogie zu anderen Studien — davon
auszugehen, dass sich im Rahmen des Migrationshintergrundes schichtspezifische Unter-
schiede bemerkbar machen (Wolfert und Pupeter 2018, S. 141).

Bei der Priifung méglicher Zusammenhange zwischen dem Wohlbefinden und verschiede-
nen Charakteristika der Schiller*innen fand der sonderpadagogische Forderbedarf keine
Berlcksichtigung, da insgesamt nur zehn Kinder mit diagnostiziertem Forderbedarf befragt
werden konnten. Vor diesem Hintergrund sind statistische Auswertungen hierzu nur ein-
geschréankt aussagekraftig. Dennoch kénnen Aussagen Uber diese zehn Kinder getroffen
werden: So flhlen sich alle Kinder mit Forderbedarf in der Schule sehr oder eher wohl und
sie haben alle SpaB in der Schule. Ferner geben sie an, dass den Lehrkréften ihre Meinung
sehr oder eher wichtig ist und sie fiihlen sich sowohl von Lehrkraften als auch von ihren
Eltern sehr oder eher unterstutzt. Von daher kann auf dieser Basis tendenziell von einem
hohen Wohlbefinden der Kinder mit Férderbedarf ausgegangen werden.

Werden die verschiedenen soziodemografischen Merkmale noch einmal gesondert in den
Blick genommen, so zeigt sich im Hinblick auf die Kategorie Geschlecht, dass Médchen
in Bezug auf spezifische Dimensionen tendenziell ein htheres Wohlbefinden erleben. Sie
sagen eher, dass sie gerne in ihre Klasse gehen (r=.132%), dass die Lehrkréfte sie mégen
(r=.194**) und dass sie bei Arger in der Schule Unterstiitzung durch die Klassenlehrkraft
bekommen (r=.150**),
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Dariiber hinaus berichten Kinder mit einem familidren Migrationshintergrund, dass sie
sich in der Schule weniger wohl fiihlen (r=.119) und ihre Leistungen schlechter einschatzen
(r=.123%*). Deutlich wird auch ein Zusammenhang zum Klassenklima in der Hinsicht, dass
sich andere Kinder verstérkt iber sie lustig machen (r=.213**). In Bezug auf das Verhalten
der Lehrkréfte erleben Kinder mit Migrationshintergrund seltener, dass Lehrer sie mégen
und gerecht zu ihnen sind. Sie fiihlen sich ferner von ihren Eltern weniger unterstitzt
(r=.121%*) oder erfahren seltener, dass ihre Eltern Zeit fir sie haben (r=-.154**). Auch der
Zusammenhang zur Einbindung in eine Gleichaltrigengruppe zeigt, dass sie weniger zu-
frieden sind (r=.116*) und seltener zu Kindergeburtstagen eingeladen werden (r=.143*%*).

Die stérksten und meisten Zusammenhange ergeben sich zwischen einzelnen Dimensionen
und der finanziellen Situation der Familie. Je prekarer die finanziellen Verhéltnisse eines
Kindes, desto niedriger ist vor allem das allgemeine (r=.224**) aber auch das schulische
Wohlbefinden (r=.109%). Tiefer liegt ebenfalls der allgemeine Selbstwert (r=.240**). Auch
ihre schulische Selbstwirksamkeit ist geringer (r=.170**) und sie erleben ihre Leistungen
als schlechter (r=.292**). Beide Zusammenhange bestehen entsprechend auch zum Bil-
dungshintergrund der Eltern. Sie berichten tendenziell von einem schlechteren Klassen-
klima (,,Ich gehe gerne in meine Klasse: r=.108%*, ,.In meiner Klasse machen sich andere
Kinder lustig iiber mich.“: r=.-111*). Daruiber hinaus wird ein negativeres Lehrkraftverhal-
ten erlebt: Lehrer erscheinen seltener als gerecht (r=.132%), weniger bereit zu helfen, wenn
Hilfe gebraucht wird (r=.115%), Kinder fiihlen sich weniger gemocht (r=.183**) und erle-
ben ihre Meinung seltener als wichtig (r=.151**). Ein deutlicher Zusammenhang besteht
ferner zur Unterstiitzung durch die Eltern: je prekarer die finanzielle Situation, umso selte-
ner fuhlen sich Kinder unterstiitzt (r=192**) und haben Eltern Zeit (r=.331**). Und
schliellich existieren auch Zusammenhénge zur Einbindung in den Freundeskreis: Sie ge-
ben an weniger Freunde zu haben (r=-.159**), weniger zufrieden (r=-.140**) und seltener
zu Kindergeburtstagen eingeladen zu werden (r=-.189**). Die niedrigere Anzahl der
Freunde und die seltenere Einladung zeigt sich auch bei einem niedrigen Bildungshinter-
grund der Eltern.

Unterstiitzung durch Einbindung in den Klassen- | Lehrkraftver-

Eltern Freundeskreis klima halten
Geschlecht ,087 ,044 ,068 177**
familiarer Migrationshin- - 165" 082 - 160" 129"
tergrund
finanzielle Situation der 313" -210™ 138" 205"
Familie
familiarer Bildungshin- 103* - 14T* 118%* 063
tergrund

Tabelle 21: Zusammenhange - Wohlbefinden und soziodemografische Merkmale (Kinder)

Zusammenfassend l&sst sich also festhalten (Tabelle 21), dass in Bezug auf die Kategorie
Geschlecht ein Zusammenhang zum wahrgenommenen Lehrkraftverhalten besteht. Im
Hinblick auf einen familidren Migrationshintergrund zeigt sich eine erlebte geringere Un-
terstutzung durch die Eltern, ein schlechteres Klassenklima und die Wahrnehmung einer
geringeren Wertschétzung und Unterstiitzung durch die Lehrkréfte. Die familiére finanzi-
elle Situation schlégt sich in einer niedrigeren Unterstiitzung durch Eltern, einer schlechte-
ren Einbindung in eine Gleichaltrigengruppe, einem schlechteren Klassenklima und einem
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negativeren Verhalten durch Lehrkréfte nieder. In die gleiche Richtung — wenngleich we-
niger stark — zeigen sich Zusammenhénge zum familidren Bildungshintergrund.

Vor diesem Hintergrund wurden die befragten Kinder in einem nachsten Analyseschritt in
Gruppen aufgeteilt, und zwar im Hinblick auf schulische Wertschatzung (Wohlbefinden,
Klassenklima, Lehrkraftverhalten), Unterstiitzung durch Eltern und die Einbindung in den
Freundeskreis. Hierbei konnten empirisch trennscharf drei Gruppen unterschieden werden:

e Gruppe 1, die zahlenmaRig am grofiten ist (241 Kinder), weist eine eher durch-
schnittliche schulische Wertschéatzung auf, hat eine Gberdurchschnittlich hohe Ein-
bindung in einen Freundeskreis und eine vergleichsweise gute Unterstiitzung durch
ihre Eltern.

e Gruppe 2 mit 48 Kindern duBert demgegeniber eine im Vergleich deutlich gerin-
gere positive schulische Wertschatzung — die geringste von allen drei Gruppen, hat
eine durchschnittliche Einbindung in einen Freundeskreis und im Vergleich weni-
ger Unterstitzung durch ihre Eltern.

e Gruppe 3 mit insgesamt 90 Kindern formuliert eine eher unterdurchschnittliche
schulische Wertschatzung, eine vergleichsweise geringe Einbindung in einen
Freundeskreis — im Vergleich zu den anderen Gruppen die niedrigste — bei hoher
Unterstutzung durch die Eltern.

Insgesamt verteilen sich diese Gruppen auf alle beteiligten Schulen. Jene Gruppe mit
(Uber)durchschnittlich positiven Werten stellt von der Anzahl her auch die grofite Gruppe
dar (Gruppe 1). Dennoch findet sich eine kleinere Gruppe (Gruppe 2), die in Schule und
Elternhaus deutlich weniger Wertschatzung und Unterstiitzung erfahrt, dartiber hinaus eher
wenig finanzielle Ressourcen in der Familie vorzeigen kann und eher einen Migrationshin-
tergrund aufweist. Auch die dritte Gruppe, die vergleichsweise sehr wenig Einbindung in
einen Freundeskreis und eher wenig schulische Wertschéatzung erlebt, dulert eher prekére
finanzielle Verhéltnisse. Geschlechterunterschiede zeigen sich in den gebildeten Gruppen
nicht. Hingegen befinden sich die zehn Kinder mit Forderbedarf ausschlieBlich in Gruppe
1 und 3. 6 Kinder sind in Gruppe 1 mit dem hochsten Wohlbefinden, sowohl bezogen auf
die Schule als auch das Leben allgemein. 4 Kinder mit Férderbedarf sind in Gruppe 3, die
bei vergleichsweise geringer Wertschatzung und Einbindung in Schule und Freundeskreis
dennoch hohe Unterstiitzung durch die Eltern erfahrt.

Gruppe 2 erféhrt insgesamt in doppeltem Sinne, sowohl durch die Schule als auch durch
das Elternhaus, eine geringere Wertschatzung und Unterstiitzung. Diese umfasst Kinder
aus prekaren finanziellen Verhaltnissen sowie mit Migrationshintergrund deutlich haufiger.
Gruppe 3 zeichnet sich eher durch eine geringere Einbindung in Gleichaltrigengruppen aus
und weist im Vergleich auch schwierigere familidre finanzielle Verhéltnisse auf. Von daher
kumulieren hier mehrfache Benachteiligungen.
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5.3.2 Interviews zur Schiler*innenperspektive auf den schulischen Alltag in
inklusiven Settings

Im Rahmen der Interviews wurde versucht, die Antworten der Kinder aus der umfassenden
Fragebogenerhebung mit qualitativen Daten zu vertiefen. Bei Fragen nach dem allgemei-
nen Wohlbefinden in der Schule stellte sich vor allem die hohe Bedeutung der peer-Bezie-
hung fiir das Erleben des schulischen Alltags heraus. Bemerkenswert sind aber auch die
hierbei getroffenen Aussagen der Schiler*innen, wie sie ihr Verhéltnis zu den Erwachse-
nen in der Schule wahrnehmen und welche Bedeutung sie bestimmten Formaten der Un-
terrichtsgestaltung, insbesondere den Malthahmen innerer und auRerer Differenzierung, zu-
schreiben.

Allgemeines Wohlbefinden der Kinder in Schulen und Klassen

Die Kinder wurden im Verlauf der Interviews gefragt, wie es ihnen in der Schule und ihrer
Klasse gehe; welche Gefihle sie mit der Schule und ihrer Klasse verbinden. Die groRe
Mehrzahl der von uns interviewten Kinder auf3erte sich hierzu zwar nur kurz, aber eindeutig
positiv:

S: Ich freu mich, wenn ich hier reinkomme und ich wiinschte, ich wére ein Jahr noch hinten. Ich
mdchte gerne hier in der Schule bleiben. (KF11: 49)°

I: Wie flhlst du dich hier in der Schule?
S: Gut ich fiihl mich gut dann ... ich fiihl mich einfach so gut also ich vermisch &h ich vermiss
einfach bisschen Spanien aber ich fiihl mich einfach so gu- irgendwie gut. (VM34: 141-142)

I: Ahm wie fihlst'n du dich hier in der Schule?

S: Also ich fuhl mich gut. Ich hab auch noch Freundinnen aus anderen Klassen, weil ich diese
Klasse ja wiederhole, die dritte. Und ich war ja vorher in einer anderen, da hab ich auch ganz viele
Freundinnen noch, die sind jetzt in der vierten. Also die verlassen bald die Schule, das find ich
zwar doof, aber man kann ja nichts dafir. Und ich kann sie auch immer wieder sehen und ja.
(SPF28: 128-129)

I: Is auch ganz schon groR hier ne. (*Also mir geféllt diese Schule eigentlich nur die Toiletten
gefallen mir nich.) Okay. Fuhlst dich wohl hier?

S: Ja ich fiihl mich wohl.

I: Und in deiner Klasse auch?

S: Ja schon. Ich bin froh das ich in dieser Klasse gelandet bin. (*Okay) Aber ich glaube wenn ich
in einer anderen Klasse gelandet wér wér ich auch froh. (*Wahrscheinlich) Aber man weiB ja nie.
(KF21: 171-174)

Wéhrend sich die meisten der von uns interviewten Kinder &hnlich zu dem ersten Zitat
aulerten und ein eindeutig positives Gefiihl zu ihren Klassen und Schulen kund taten, geht
das letzte Zitat Uber diese grundlegende Bewertung hinaus, indem die Bewertung selbst
reflektiert wird. Damit wird zum einen auf die Bedeutung der Aussagen von Kindern hin-
gewiesen, deren Aussagekraft nicht zuletzt auch in methodischer Hinsicht noch immer re-
gelmaRig angezweifelt wird. Zum anderen wird bereits an dieser Stelle darauf hingewiesen,

% Die Quellenangaben der Interviewzitate gibt zunachst an, ob das interviewte Kind einen sonderpadagogischen Forderbedarf
hat (SPF), vorbeugende Mal3nahmen oder andere FérdermalRnahmen erhalt (VM), oder keine solche Férderung (KF), danach
die Nummer des Interviews und zuletzt den Absatz im Interview. Um einen umfassenden Uberblick zu geben, wird dann,
wenn es sinnvoll und maglich ist, zu den Aspekten ein Zitat aus allen der drei genannten Schiilergruppen anzufiihren.
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dass die von uns interviewten Kinder eine grundlegende Akzeptanz der schulischen Situa-
tion zeigten.

S: Ja, 6h manschma wenn ich irgendwie total mide bin wirde ich auch mal lern gerne bisschen
ausschlafen [lachend] (KF3: 67)

Wie in diesem Zitat deutlich wurde, gab es auch bei den von uns interviewten Kindern
AuBerungen, die auf mogliche Verbesserungen ihrer schulischen und maglicherweise auch
auBerschulischen bzw. familiaren Situation hinwiesen. Neben der im vorigen Zitat ange-
sprochenen Mudigkeit und vergleichbaren Punkten wie z.B. zum Schulweg, spielte insbe-
sondere auch die soziale Situation mit den Mitschiler*innen in den Antworten zum Wohl-
befinden eine immer wiederkehrende Rolle.

S: Ahm... &h ich fuhl' mich sehr gut und ahm ich fihl' mich sehr gut und das ist sehr &h cool in
der Klasse. Ich finde die ganze Schule sehr schén, aber die Jungs, die rasten immer aus und das
finde ich dann nicht schén. Und dann tun die den anderen immer weh, obwohl die nichts getan
haben. (KF14: 177)

I: Wie geféllts dir dass du in deiner Klasse bist oder wérst du lieber in ner anderen?

S: Also ich finde diese Klasse schon weil &hm mein Lehrer immer nett is (*mmbh) und mein andere
Lehrerin auch deswegen mag ich diese Schule auch.

I: Ah okay. Toll. Hast du den Eindruck ihr seid eine gute Klasse alle zusammen?

S: Ja aber wenn die mich beleiden nein. (mmh) (VM46: 178-181)

Eine Einschrankung des Wohlbefindens stellten in den Interviewaussagen Streitigkeiten
der Kinder untereinander dar, deren Verursachung, wie in den beiden zitierten Aussagen,
hé&ufig einer bestimmten Gruppe (Jungs, Viertklassler, etc.) oder aber auch bestimmten
Kindern zugeschrieben wurde. Die Streitigkeiten unter den Kindern, insbesondere in den
Pausenzeiten, stellten auch das Thema dar, das von den Kindern in den Interviews am aus-
fuhrlichsten ohne Nachfragen ausgebreitet wurde. Es ist daher davon auszugehen, dass dies
fur die alltagliche Auseinandersetzung mit dem Thema Schule das fur die Kinder bedeu-
tendste Thema ist.

Um ein umfassenderes Bild vom Wohlbefinden der Kinder in den Schulen und im Unter-
richt zu bekommen, wurden in den Interviews auch mogliche Angste thematisiert. Die
meisten interviewten Kinder duRerten dazu, dass sie keine Angste hatten und sich auch
grundsétzlich in der Schule emotional gut aufgehoben fihlen. Allerdings gab es auch einige
Kinder, die in den Interviews von Angsten in der Schule berichteten. Eine mehrfach be-
richtete Angst ist die vor schlechten Noten bzw. vor Klassenarbeiten:

S: Ich hab aber nur Angst, dass meine Schld- meine Sozialverhalten, meine Arbeitsverhalten
schlecht wird (...) letztes hat mein Lehrerin gesagt eine zwei aber ich wei3 nicht ob sich*s geandert
hat (* ok ) und da hab ich richtig Angst (KF36: 157)

I: Gibts manchmal auch Sachen vor denen du Angst hast?
S: Arbeit. (VM46: 170-171)

I: [...] (..). Und das &h, schreibt ihr auch Arbeiten, ne?
S: Ja, von die hab ich ganz Angst (...) (SPF44: 44-45)

Wobei die Angst vor schlechten Noten dann im weiteren Verlauf der Interviews nicht mit
der schlechten Note an sich oder dem Verhalten der Lehrkréfte bei schlechten Noten in
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Verbindung gebracht wurde, sondern eher mit der Reaktion der Eltern auf die schlechten
Noten.

Die sozialen Reaktionen auf bestimmte Verhaltensweisen stellen auch den Grund fiir wei-
tere Angste und verwandte Gefiihle der Kinder dar:

S: Ja, weil jetzt &hm, weil jetzt is das Ende von den dritten Schuljahr, also bekomm wir sehr viele
und (...) immer und immer mehr Hausaufgaben (*mhm [bestéatigend]) immer, immer mehr kapiere
ich es nicht.

I: Ahh, okay (...) Und in der Schule selber, also im Unterricht kapierst du da was so gemacht wird?
S: Mmso, bissch‘n aber (?sie) hat halt, wir ham (?dekapiert) d4h (?mach die Hand hoch) ich, ich
hab mich manchmal bei immer ich mich melde und da manchmal lachen sie mich (?auch) bisschen
aus, die grinsen. Ich schdm‘ mich immer so da, einmal hab‘ ich (?schertgelassen) sonst (...)
(*okay). Weil, ich hab mich geschdmt hab‘ dann hab‘ ich (...).

I: Weil du dich schéamst, wenn du sagts: Ich hab‘s noch nicht kapiert?

S: Ja ich sag‘s immer (*mhm [bestitigend]) aber ich schdm‘ mich (uv:---) (?irgendwas) zu sagen
(*okay). Ich kapier® es nicht (...). (SPF44: 49-53)

S: Aber ich mag nicht, dass wenn ich etwas Falsches sage und die anderen mich auslachen, weil
kann ich nicht mehr rechnen, dann bin ich traurig.

I: Mmh das versteh ich gut. Lachen die dann manchmal tber {iber dich oder auch Uiber andere?
S: Ahm also &hm ... lachen manchmal iiber andere und aber am meisten bei mir. (*Okay) Das
find ich bléd. (*Okay)

I: Mmh. Was machst du dann wenn die lachen?

S: Mmh dann sag ich es meine Lehrerin &hm dann mache &hm dann sagt sie hort auf ihr kdnnt es
auch nicht hier ist zum lernen. (VM46: 93-97)

I: (...) so eigentlich schon eine meiner letzten Fragen. Ahm, wie fiihlst‘n du dich so eher insgesamt
in der Schule? Fiihlst du dich wohl, oder wird‘s manchmal auch stressig?

S: Also ich fuhl mich eigentlich wohl. Halt auRRer, wenn dieses Madchen mich &rgert, da es mich
nicht so mag. (KF40: 174-175)

In den beiden ersten Zitaten wird deutlich, dass es die Reaktionen der Mitschiiler*innen
auf Nachfragen oder falsche Antworten im Unterricht sind, die bei den interviewten Kin-
dern Gefuihle der Beschamung und Demitigung ausldsen. Auch wenn diese beiden Zitate
die einzigen dokumentierten AuBerungen in diese Richtung waren, so ist wohl kaum davon
auszugehen, dass nicht andere Kinder &hnliche Erfahrungen gemacht haben werden.

Bedeutung der Freunde

Die groRe Bedeutung der sozialen Interaktionen mit den Mitschiuler*innen, der Auseinan-
dersetzungen und auch des emotionalen Potenzials dieser Interaktionen, wurde zuvor schon
angefuhrt. Um dies noch weiter zu vertiefen, sollen an dieser Stelle noch einige andere
Zitate angefuhrt werden, die stellvertretend auf bedeutsame Aspekte dieses Themenbe-
reichs in den Interviews hinweisen.

I: Ah okay. ... Mmh ... mmh helfen dir manchmal auch andere Kinder in im Unterricht?

S: Ahm ja wenn mein d4hm beste Freundin neben mir sitzt die hilft mir. (*ah okay) Und ich helfe
die. Einmal hab ich &hm etwas in meine Hand geschrieben und danach sie oben gehaltet so und
dann hat sie abgeschreibt. (VM46: 162-163)

I: Okay. Wie verstehst'n du dich, wenn... mit den anderen Kinder aus deiner Klasse?
S: Also ich versteh mich schon mit einer... mit einem Médchen sehr gut. Die &hm war auch in
meinem Kindergarten (*Aha.) und halt &hm ein Madchen find ich bisschen zickig, weil die &hm
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mich immer so &hm Scherze macht und das mag ich nicht so. Und wir ham halt jetzt auch noch
ein neues Madchen in der Klasse, die versteht zwar fast kein Deutsch, aber die sagt zu jedem
‘Nein.' Das ist auch nervig. (SPF28: 126-127)

Und eigentlich ist der Schulalltag sehr okee, wenn meine Freunde da sind. (KF1: 5)

In der Pause ist mir manchmal langweilig, da hab ich niemand zum Spiel. Manchmal sind die
Freunde irgendwo anders beschaftigt, aber ich kann das verstehen, sie wollen ja auch mal mit
anderen Freunden spielen, nicht die ganze Zeit mit den gleichen. (KF11: 19)

Insbesondere die beiden letzten Zitate verdeutlichen noch einmal sehr eindriicklich, dass
die positive Stimmung gegeniiber der Schule und Klasse sehr von der Beziehung zu den
anderen Kindern geprégt ist. Nur wenn die Freunde da sind, ist der Schultag gut, und die
Pause ist nur dann nicht langweilig, wenn die Freunde Zeit haben zum gemeinsamen Spiel.

Wie schon angedeutet wurde, stellen einzelne Kinder aber auch eine emotionale Heraus-
forderung fir ihre Mitschiller*innen dar:

I: Ja. Magst du die ander'n Kinder oder mégen die dich?

S: Ja, ich mag... ich mag alle Kinder, aber manche nicht, weil... weil zum Beispiel &hm manche
Kinder, die sind auch... die schlagen und dhm ja, die beleidigen und &hm manch... zum Beispiel
wie R, sie hort nicht auf uns, sie macht einfach nur, was sie mochte (KF27: 234-235)

Die Rolle der Erwachsenen

Neben dem sozialen Miteinander mit den Mitschiiler*innen wurden in den Interviews auch
die erwachsenen Personen im Unterricht thematisiert. In allen Interviews wurde von den
Kindern die Klassenlehrkraft als sehr positiv und unterstitzend dargestellt. Von Bedeutung
war aber auch die Frage nach den weiteren erwachsenen Personen, die in fast allen Klassen
neben der Klassenlehrkraft zeitweise auch im Unterricht waren. Zu nennen sind hier ins-
besondere Foérderschullehrkréafte, Schulbegleiter*innen und sozialpadagogische Fach-
kréfte, die mehr oder weniger regelméRig und in unterschiedlichem Umfang mit den Klas-
sen- und Fachlehrkréften im Unterricht sind.

S: Frau S. [Nennt Namen der erwachsenen weiblichen Person] ist manchmal da, mit Frau F.
(*mhm [bestétigend]).

I: Und was macht ihr dann, wenn die da ist?

S: Die helft ma, die, wenn wir Hilfe brauchen dann, nach melden wir uns, dann kommt sie und
(*mhm [bestétigend]) hilft uns (*mhm [bestatigend]) (...).(KF5: 103-105)

Fir alle interviewten Kinder war klar, dass die erwachsenen Personen im Klassenraum im-
mer daflr da sind, der Klasse zu helfen. Eine Beschrankung auf einzelne Kinder gab es
dabei in der Wahrnehmung der interviewten Schiler*innen nur sehr selten. Welche Funk-
tion bzw. Rolle diese erwachsenen Personen in der Klasse tatsachlich bzw. formal innehat-
ten, war den wenigsten interviewten Kindern weniger deutlich. Eine Ausnahme bildete da-
bei die Funktion der Integrationskraft bzw. Schulbegleiter*in, bei denen die primére Zu-
ordnung zu einem Kind haufig bekannt war.

I: Des glaub ich auch genau. Habt ihr manchmal auch mehrere Erwachsene im Unterricht?
S: Ja also dhm in unsere Klasse is ... eine I Helferin immer da.
I: Ah okay. Was macht die so?
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S: Die hilft ... auch und hilft einem bestimmtem Kind.

I: Einem Kind oder auch allen andern?

S: Auch allen anderen aber einem bestimmtem Kind (*Okay) tatsachlich.

I: Weil es mehr Probleme hat oder warum hilft die dem einen Kind?

S: Weil ich kenn mich da nicht aus. Ich glaube deswegen ja (KF21: 155-162)

S: Also wir ham jetzt eine Begleiterin von einem Junge, weil er braucht sie halt und die ist halt
auch jeden Tag da. (*Ja.) Und wenn, dann ham wir manchmal Praktikanten (*Okay) oder so.

I: Und was macht die Begleiterin?

S: Ahm die hilft ihm auch ein bisschen, unterstiitzt ihn und ich weiR halt nicht so viel (SPF28:
121-123)

Auch in diesen Zitaten wurde deutlich, dass zwar die Bezeichnung der Person und ihre
grundsétzliche Zuordnung zu einer Person klar war, warum es dieser Rolle aber bedarf, war
auch hier nicht wirklich erkennbar. Diese Unklarheit zeigte sich in vielen anderen Inter-
views, in denen z.B. Férderschullehrkréfte als Nachhilfelehrer*innen oder haufig auch als
Praktikant*innen bezeichnet wurden.

I: Ahm ich, ich wollte auch nur nochmal fragen, ahm eben in deiner Klasse war ja noch ne Lehrerin
dabei oder?

S: Ja, das is eine Hilfestellung, weil &hm momentan eine Lehrerin fehlt (*ahh, okee). Und dhm,
die macht halt mit den Kindern die nicht so weit voran kommen, macht sie Nachhilfeunterrricht
im Unterricht (*mhm [bestétigend]). Und sie hilft auch und so, wir haben halt auch (?Wagen-
schickmal) Praktikanten. (KF1: 52-53)

S:Ja(...) die Frau B [nennt den Namen einer Lehrerin] die macht manchmal das fordern (...) guckt
sich die Schule auch so‘n bisschen an soweit ich weil} (...) ich glaube die will auch Lehrerin wer-
den (...) bin mir aber nicht sicher und die macht so “ne (...) ich glaube so "ne Art Praktikum (*
mhm [bejahend]) und die macht halt das Férdern mit den (?manchen Kindern) (KF3: 49)

AbschlieBend kann zur Wahrnehmung der erwachsenen Personen im Unterricht noch da-
rauf hingewiesen werden, dass in vielen Interviews mehrfach nachgefragt werden musste,
ob Uberhaupt manchmal mehrere Erwachsene gleichzeitig im Unterricht anwesend sind.
Offenbar scheint zumindest den interviewten Kindern dieser Sachverhalt haufig gar nicht
wirklich bewusst gewesen zu sein bzw. hat er keine relevante Rolle in der Wahrnehmung
ihres schulischen Alltags gespielt.

Innere und aufRere Differenzierung als erlebte Normalitét

Ahnliches zeigte sich im Zusammenhang mit sonderpadagogischen Férdermanahmen, die
aulerhalb der Klassengemeinschaft aber parallel zum Unterricht stattfinden, wie bei der
Lerninsel oder ahnlichen Formaten. Befragt nach solchen Situationen, in denen Kinder
waéhrend einzelner oder mehrerer Unterrichtsstunden die Klasse verlassen, gaben viele der
interviewten Kinder zundchst an, dass es solche Situationen gar nicht gabe. Benannt wur-
den dann meist erst andere Zusammenhénge wie AGs oder Ahnliches:

I: Okay. Schon. Ahm gibts irgendwann Unterricht wo du oder jemand anderes aus der Klasse raus
gehen und was anderes machen als die anderen alle?

S: Ja. Also es gibt im Chor haben wir eine Stunde immer dienstags (*Okay) da geh ich in die Lego
AG (*mmh) andere zwei gehen ins Theater manche gehen ins Ensemble (*mmh) und im Chor
halt. (*mmh okay)

I: Aber so Deutsch oder Mathe Forderung oder Lerninseln (*Gibt‘s auch) oder sowas gibt auch
S: Ja gibts auch. Machen auch manche. Ja. (KF21: 145-147)
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I: Und gehn manchmal andere Kinder raus aus der Klasse?

S: Aujajaja 8hm (*uv:-) wir geh‘n manchmal raus, wenn wir auf Toilette miissen oder wenn wir
(*ja) flitzen dirfen. (*ahh, ha). Eine Runde um die (?PMB). Dann wieder zuriick (*um die, um
die was?) Ah, um das Haus da vorne, dieses lange Haus.

I: Wie heil’t das?

S: PMB (*PM), aber das ist die PMB (*PMB) und das da hinten ist die ESB (...)

I: PM, Pause und Mittagsbetreuung? Zuféllich? Nein. (...) Wasn PMB?

S: Weis ich nich (*weiste auch nicht, okay) so genau.

I: Macht nix, macht nix, macht nix. Und andere Kinder aus der Klasse, gehn die manchmal auch
alleine irgendwo raus, fiir “ne Stunde, oder so, oder?

S: N4, das dirfen wir eigentlich nicht, wir ham nur .

I: Ich mein zum Unter- also, das die irgendwie anderen Unterricht haben, als ihr (?kann).

S: Ahh, ja (*gibts sowas?) 4hm manche Kinder, die miissen halt noch lernen. Die gehn dann in
die Lerninsel (uv:-) (KF38: 108-117)

Vergleichbar zur Wahrnehmung der zusatzlichen Erwachsenen durch die interviewten Kin-
der scheinen Situationen, in denen einzelne Kinder aullerhalb der Klassengemeinschaft un-
terrichtet/geférdert werden, keine grof3e Bedeutung fur die anderen Kinder zu haben. Es ist
daher davon auszugehen, dass beide Punkte furr die Kinder die Normalitét ihres Unterrichts-
alltags darstellen und daher auch nicht mit besonderer Aufmerksamkeit bedacht werden.
Befragt nach den Griinden dieses Forderunterrichts auBerhalb der Klasse, wurde dieser so-
wohl durch die geférderten Kinder selbst als auch durch ihre Mitschiler*innen zutreffend
benannt:

S: Also (uv - -) es gibt eine Frau, d- die Frau D heif3t (*Ja) und die nimmt mmh die nimmt &h eine
Médchen die die Frau E heil3t des meine beste Freund (*Ja) und noch die ein Junge die Name F
und Name G heillen &h die kdnnen auch noch nicht Deutsch die sind auch noch neu (*Ja) die
nimmt uns daneben gibt (uv - - - ) (*Ja) und gibt ein Raum (*Ja) und dann gehen wir da rein und
dann miissen wir noch deutsch iben (*Ah ja okay) und so.

I: Findest du‘s gut?

S: Ja. Dann kann ich noch deutsch besser (iben. (VM34: 120-122)

S: Nee, es gibt's dann wenn schon dann... in der Unterricht haben zwei, ein Madchen und ein
Junge, haben dann so eine Deutsch-Forder, also nein... ja, so &hnlich. Und dann also... und da
lernen die Deutsch, weil &hm der Syr-..., von der Syrien, der T, der kann nicht ein bisschen
Deutsch und deswegen geht der da und deswegen, ja. (KF15: 85)

Damit und dartiber hinaus wird der auBerhalb der Klassengemeinschaft stattfindende For-
derunterricht von den interviewten Kindern ausschlieBlich positiv bewertet. So stellt er ei-
nerseits eine gute Mdoglichkeit dar, die schulischen Fahigkeiten zu verbessern und wird
darlber hinaus auch mit positiven Gefiihlen bzw. Spal? verbunden.

I: Ja. (*Ja.) Und andere Kinder aus deiner Klasse, gehen die manchmal raus, woanders hin was
anderes machen?

S:Ja, zum Beispiel Y, Z. Das sind eben Kinder, die kénnen noch nicht so gut Deutsch (*Ah.) oder
auch ham wir Q und R, ja die kénnen alle noch nicht so gut Deutsch und ja.

I: Ah, okay. Wie finden die des, was glaubst du? Dass die da woanders hingehen?

S: Ich glaub, die ham SpaR, also zumindest... ja, also ich glaub die ham SpaR. (KF25: 138-141)

I: Gehen manchmal Kinder raus und ham noch extra Unterricht oder sowas?

S: Hm, hm (verneinend). Ja, manche. Manche Leute bei DAZ, die gehen raus und Deutsch-Forder,
die gehen... manchmal bei DAZ gehen sie raus und spielen (*Ja.) und..

I: Oder auch in einen anderen Raum oder so?

S: Ja, mhm (bejahend).

I: Und ist gut? Wurdest du da auch gern hingehen oder...?

S: Ja, aber ich kann schon Deutsch.
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I: Okay, und ist es gut flr die Kinder, dass die da hingehen oder eher doof? Was denken sie da
driiber? Was glaubst du?

S: Ich weiB es nicht.

I: Macht's den eher Spal’ oder wiirden die eher sagen...?

S: Ich glaub, das macht den SpaR.

I: Okay.

S: Weil sie... weil sie frei haben und manchmal... manchmal kénnen sie... manchmal mussen sie
auch lernen, manchmal frei (*Mhm (bejahend)) und ja man kann auch rausgehen (KF27: 184-
195)

Schliellich wird auch das Setting des Forderunterrichts positiv bewertet, indem sowohl die
geringe Anzahl an teilnehmenden Kindern als auch die dadurch herrschende geringe Laut-
stéarke als positiv herausgestellt wird.

I: Und wie findest du das, dass du dann manchmal ins Fordern musst? (...) Ist das bldd, oder ist
das, freust du dich da drauf, oder?

S: Is mir egal.

I: (lacht) Okay.

S: Aber wéh-, ich mag auch Fordern, weil dann is auch so leise un‘ so (*mhm [bestétigend]). Da
ist man auch ne-, da sin auch nicht, dann sin dann nur finf Kinder oder so (*mhm [bestatigend])
(-..) (VM47: 12-15)

Neben diesen von den interviewten Kindern als normal und férderlich beschriebenen be-
sonderen Foérderangeboten fur Kinder mit sonderpadagogischem Férderbedarf bzw. allge-
meinem zusatzlichen Foérderbedarf, berichteten einzelne Kinder auch von zusétzlichen
,herausfordernden‘ Aufgaben. Da die Auswahl der interviewten Kinder vorrangig darauf
ausgerichtet war, Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf oder vorbeugenden MaR-
nahmen zu interviewen, gab es nur wenige Kinder, die dariiber berichten konnten.

Ah so ich hab so‘n Forderheft (* mhm [bejahend]) und da (...) ha- gibt Frau A [nennt den Namen
der Lehrerin] mir manchmal schon Sachen auf (...) die dann spater drankommen (...) wie zum
Beispiel Sachrechnen das hab ich dann schon gemacht (...) (* ok), also mir geféllt der Unterricht.
Ich lerne gern. (KF3: 31)

Dieses Zitat stellt einerseits eine Differenzierung anhand des Unterrichtsmaterials (Forder-
heft) dar, macht dartiber hinaus aber auch deutlich, dass diese Form der Herausforderung
im normalen Unterricht fiir das interviewte Kind eine positive Unterstilitzung darstellt. Die
Aussage: ,,Ich lerne gern® wird von sehr vielen interviewten Kindern geteilt, die sich dar-
tiber freuten, wenn sie neue Inhalte lernen konnten und nicht zu lange bei dem Gleichen
bleiben mussten. Das Neue und die Herausforderung wurde von den meisten Kindern als
etwas Positives und nicht etwa Beangstigendes dargestellt. Neben dieser im Zitat beschrie-
benen Maglichkeit der Herausforderung berichtete ein anderes Kind von weitergehenden
organisatorischen Malthahmen:

S: Ahm, also in Deutsch bin ich eigentlich fast immer fertig. Ahm in Mathe in der letzten Zeit, da
geh ich ja in die Vierte, aber die Vierte macht jetzt hier die letzten Wochen aufrdumen und alles
aus der Ersten so abheften und sowas, weil die ja bald nur noch zwei Tage haben (*Stimmt), ja.
Also muss ich zu... in der Klasse bleiben, da machen die was, was ich schon gemacht habe
(*Okay.) und deswegen langweile ich mich dort. Dann bin ich in Deutsch sehr oft schon fe-... viel
schneller fertig, eigentlich in sehr vielen Féachern, aber nicht so in Kunst, Sport und Schwimmen.
Da kann man ja jetzt nicht so (*Ja, ja.) leicht sofort fertig sein.

I: W-... was.... Was e-... Dann sitzt du da in Mathe und hast das schon gemacht, was die machen
und guckst dann zu oder was darfst du dann machen?

S: Nee, ich darf knobeln. Aber bei den Knobelsachen hab‘ ich auch schon die meisten Sachen
gemacht. (KF25: 91-93)
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Das hier zitierte Kind bekam die Mdglichkeit, im Mathematikunterricht der néchsten (vier-
ten) Klasse teilzunehmen, was offenbar auch seinen selbst wahrgenommenen Féhigkeiten
entsprach.

5.3.3 Zusammenfassung der Ergebnisse zur Schiler*innenperspektive

Zu den zentralen Befunden der vorliegenden Untersuchung zum Wohlbefinden in inklusi-
ven Settings aus Schiler*innensicht gehort, dass es dem allergrofiten Teil der Kinder so-
wohl allgemein als auch in zahlreichen Einzelaspekten dort gut geht. Gleichzeitig finden
sich auch deutliche Differenzen zwischen den Schiler*innen. Insgesamt machen die Be-
funde der Evaluation deutlich, wie lohnenswert es ist, Kinder nach ihren Erfahrungen zu
befragen und sie mit ihren Perspektiven ernst zu nehmen: Die befragten Schiler*innen
verfligen Uber eine eigene Wahrnehmung, ein spezifisches Wissen (ber ihren schulischen
Alltag, das keineswegs trivial ist. Dementsprechend bediirfen die vorliegenden Daten einer
weiterfiihrenden, differenzierten Betrachtung und Diskussion ihrer Implikationen.

Im Detail zeigen die empirischen Ergebnisse zu der Frage, wie es Schuler*innen in den
inklusiven Settings der Modellregion geht, wie sie unterschiedliche Aspekte des schuli-
schen Alltags erleben, welche Unterstlitzungen sie dabei wahrnehmen und welche Schwie-
rigkeiten sie benennen: Auf der einen Seite gestaltet sich sowohl das allgemeine als auch
das schulische Wohlbefinden lberwiegend positiv, wie es auch in anderen empirischen
Studien zu finden ist (vgl. u.a. Andresen et al. 2018). Schulisches Wohlbefinden wird dabei
u.a. mit der Wahrnehmung des Verhaltens der Klassenlehrkraft und dem Klassenklima so-
wie der Qualitét der Peer-Beziehungen in Verbindung gebracht. Ein groRer Teil der Kinder
berichtet hier in Bezug auf die abgefragten Aspekte von positiven Erfahrungen. Dieses Er-
gebnis ist eine wichtige und erfreuliche Riickmeldung ber einzelne Schulen der Modell-
region. Gleichzeitig gilt es darauf hinzuweisen, dass dies nicht bedeutet, dass diese Kinder
in der Schule keine negativen Erfahrungen machen, sei es Krankungen oder Beschamungen
erfahren, Angste haben oder Demiitigungen und Unrecht erleben.

Ferner gibt es in Bezug auf die unterschiedlichen Dimensionen auch jeweils eine kleinere
Anzahl von Kindern, die explizit schlechte Erfahrungen benennt. So zeigen sich beispiels-
weise negative Emotionen in Bezug auf Leistungsbewertung in Klassenarbeiten, bestimmte
schulische Inhalte nicht zu verstehen und im Hinblick auf Peer-Kontakte. Eine vertiefende
Analyse hinsichtlich der Frage danach, welche Kinder dies insbesondere betrifft, macht —
wie andere Schulstudien auch — auf die Bedeutung einer Geschlechterdimension hinsicht-
lich schulischen Wohlergehens aufmerksam: Madchen erleben das Verhalten und die Un-
terstitzung durch Lehrkréfte positiver als Jungen. Darliber hinaus erweisen sich auch an-
dere Differenzkategorien insofern als bedeutsam, wie sich systematische Zusammenhénge
zur sozialen Lage von Kindern und zu einem familidren Migrationshintergrund zeigen. Be-
nachteiligungen im schulischen Wohlbefinden kumulieren hier vielmehr mit einer gerin-
geren Unterstltzung durch Eltern und einer geringeren sozialen Einbindung in Freund-
schaftsbeziehungen.
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Vor diesem Hintergrund lasst sich festhalten, dass es Schule nicht oder nur sehr begrenzt
gelingt, psychosozialen Folgen materieller Not auszugleichen, sondern dass sie vielmehr
bereits vorliegende Benachteiligungsprozesse reproduziert und verstarkt (Grundmann et al.
2004). Wenngleich die Fallzahl von Kindern mit sonderpédagogischem Férderbedarf sehr
gering ist, sprechen die empirischen Befunde der Evaluation der Modellregion Inklusive
Bildung dagegen nicht fir einen entsprechenden Zusammenhang zwischen schulischem
Wohlbefinden und sonderpadagogischem Forderbedarf. Vielmehr fiihlen sich diese von
uns befragten Kinder in der Schule alle ausgesprochen wohl. Diese Ergebnisse verweisen
insgesamt darauf, dass unterschiedliche Kinder — hier in erster Linie anhand der Kategorien
Geschlecht, mit/ohne Migrationserfahrung und anhand ungleicher familidarer Lebenslagen
betrachtet und relevant gezeigt — das schulische Setting auch unterschiedlich erleben und
einschatzen. Diesem unterschiedlichen Erleben gilt es, in der Gestaltung padagogischer Si-
tuationen weiterfiihnrend Beachtung zu schenken. Inklusive Schule bringt hierzu notwen-
dige Ausgangsbedingungen mit, gleichzeitig gilt es, im Sinne eines breiten Inklusionsver-
standnisses, verschiedene Merkmale von Kindern neben dem sonderpé&dagogischen For-
derbedarf zu beriicksichtigen.

In Bezug auf die Wahrnehmung des inklusiven Settings im Unterricht zeigt sich, dass Kin-
der eine differenzierte, auch eigene, unter Umsténden von der Erwachsenenperspektive ab-
weichende Sicht besitzen. Mit Blick auf die Gestaltung von Unterricht mithilfe auRRerer
Differenzierung wird ersichtlich, dass es fur Kinder Teil ihres schulischen Alltags ist, in
unterschiedlichen Kleingruppenkonstellationen zusammenzuarbeiten und dabei auch den
reguldren Unterricht im Klassenzimmer zu verlassen. Trotz aller Kritik an dieser Form der
Differenzierung in Bezug auf inklusiven Unterricht (Kullmann et al. 2014) wird dabei in
unseren Befunden deutlich, dass dies aus Sicht der befragten Kinder keine Besonderung
darstellt, die mit dem Merkmal des sonderpédagogischen Férderbedarfs assoziiert ist, son-
dern vielmehr fir alle Kinder in den unterschiedlichen Varianten praktiziert ist und damit
eine Form der Normalitat abbildet. Grundsétzlich stellt im Kontext des Unterrichts die
Klassenlehrkraft die Hauptbezugsperson dar. Die spezifische Rolle weiterer, im Unterricht
der Kinder prasenter Fachpersonen scheint Kindern keinesfalls immer klar. In einer positi-
ven Lesart kann diese Unbestimmtheit dazu genutzt werden, den Kindern gegentiber gerade
keine Besonderung und Differenz zu konstruieren, um Stigmatisierungen zu vermeiden.
Umgekehrt kann die Intransparenz aber auch als Ausdruck unklarer Rollenaufteilungen in
der Zusammenarbeit gedeutet werden.

Es sind genau solche Ergebnisse, die offensichtlich werden lassen, wie notwendig es ist,
die Perspektive von Kindern wahr- und ernst zu nehmen. Die Perspektive von Kindern in
die Forschung uber Kinder und ihre Umwelten einzubeziehen, ist mittlerweile nahezu un-
bestritten. Insbesondere die neuere sozialwissenschaftliche Kindheitsforschung betont da-
bei die Notwendigkeit Kinder nicht nur als Forschungsobjekte, sondern als Subjekte mit
eigenen Erfahrungen und Wissensformen zu betrachten (Bock 2014). Die Perspektive von
Kindern im Alltag padagogischer Institutionen ernst zu nehmen, erscheint demgegentiber
noch deutlich herausfordernder.
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AUSBLICK

,,Vom Kind aus denken‘ war das zentrale Leitmotiv der wissenschaftlichen Evaluation der
Modellregion Inklusive Bildung Frankfurt am Main. Aus diesem Grund bildete die Frage,
wie die Schilerinnen und Schaler ihren Alltag an Schulen wahrnehmen, die sich in der
Gestaltung des schulischen und unterrichtlichen Alltags an programmatischen und norma-
tiven Zielen ,,inklusiver Bildung® orientieren sollen bzw. sich dazu handelnd in ein Ver-
haltnis setzen mussen, einen zentralen Bezugspunkt der Untersuchungen. Auch wenn wir
versucht haben, den schulischen Alltag in der Perspektive der Schiler*innen in den Blick
zu nehmen, Schiiler*innen in diesem Sinne also eine ,,Stimme gegeben haben, ist zu be-
ricksichtigen, wer im Rahmen generationaler Ordnungen jeweils spricht (Mey 2003, S.
23). Dies gilt gerade auch hinsichtlich der Darstellung und Diskussion der Ergebnisse.

Die Perspektiven der Lehrkréfte und padagogischen Fachkrafte (Grundschullehrer*innen,
Sonderpadagog*innen, Sozialpddagog*innen) haben wir erhoben, um Aufschluss lber die
Gestaltung der Zusammenarbeit zu erhalten. Dies erforderte, auch die organisatorischen
Rahmenbedingungen von Kooperation, Arbeitsteilung und Formen der Handlungskoordi-
nation in den Blick zu nehmen.

An der Studie beteiligt waren 18 Grundschulen, darunter alle Grundschulen der Bildungs-
region West sowie funf ausgewahlte Grundschulen der Bildungsregion Sud. Zu den drei
genannten Schwerpunkten der Untersuchung (1) Organisationale Rahmung, (2) Fachliche
Kooperation und (3) Perspektive der Schiller*innen wurden Daten in insgesamt funf Erhe-
bungsschritten erhoben:

(1) Einleitend wurden Expert*inneninterviews mit den Schulleitungen, den Leitungen
des Beratungs- und Férderzentrums West und des Zentrums flr Erziehungshilfe und
mit der Regionalleitung der Caritas gefthrt, um einen Uberblick tiber die organisa-
torischen Rahmenbedingungen und deren Ausgestaltung zu gewinnen.

(2a) In einer Fragebogenerhebung, die die Befunde der Expert*inneninterviews aufge-
griffen hat und die sich an alle Grundschullehrkrafte, Sonderpddog*innen und die
Mitarbeiter*innen des Ganztags und der Jugendhilfe in der Schule richtete, wurde
nach den Erfahrungen in der multiprofessionellen und interinstitutionellen Zusam-
menarbeit gefragt.

(2b)  Zu den hier gewonnenen Erkenntnissen wurden vertiefende Interviews an fiinf aus-
gewdhlten Schulen mit den jeweiligen Fachkréften (Grundschullehrkrafte, Sonder-
padog*innen und die Mitarbeiter*innen der Jugendhilfe in der Schule) gefiihrt.

(3a) In einer weiteren Fragenbogenerhebung wurden die Schiler*innen aller 3. Klassen
der beteiligten Grundschulen zur Wahrnehmung ihres schulischen Alltags befragt
und

(3b) eswurden auch hier vertiefende Interviews mit Schiiler*innen aus den ausgewéhlten
Schulen gefiihrt (zu den Details des Untersuchungsdesigns siehe oben Kapitel 3).
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Als zentrale Befunde unserer Untersuchungen zur Perspektive der Schiller*innen auf ihren
schulischen Alltag kénnen festgehalten werden:

o Die Uberwiegende Mehrheit der Schiler*innen (tber 90%) berichten, sich in der
Schule wohl zu fiihlen, erfahren von ihren Lehrer*innen Unterstlitzung und Wert-
schatzung und kommen mit ihren Mitschiiler*innen gut aus.

o Es gibt allerdings auch eine beachtliche Zahl von Schiler*innen, auf die das nicht
zutrifft. Knapp 10% der befragten Kinder geben dagegen an, sich in der Schule
nicht oder eher nicht wohl zu fuhlen, ungern in ihre Klasse zu gehen und sich von
ihren Lehrer*innen nicht gut unterstiitzt und wenig anerkannt zu ftihlen.

e Eswurden weder in der Fragebogenerhebung noch in den Interviews Zusammen-
hénge zwischen dem schulischen Wohlbefinden und dem Status sonderpadagogi-
scher Forderbedarf festgestellt. Die von uns befragten Kinder mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf berichten von einem durchschnittlichen bis hohen schulischen
Wohlbefinden.

e Signifikante Zusammenhédnge bestehen stattdessen zwischen dem schulischen
Wohlbefinden und der Kategorie ,Geschlecht (Madchen fihlen sich insgesamt
wohler in der Schule als Jungen) sowie familiarer Migrationserfahrung und vor
allem mit der sozio-6konomischen Lage der Kinder und ihrer Familien.

o Der Umstand, eine inklusive Klasse zu besuchen, spielt in der Wahrnehmung der
Kinder eine untergeordnete Rolle. Es gehort flr sie zum normalen schulischen All-
tag, dass Kinder auf unterschiedlichen Niveaus lernen und dass sie oder ihre Mit-
schuler*innen flr besondere Férderangebote den Unterricht zeitweise verlassen.

e Genauso wird die zeitweise und dauerhafte Anwesenheit weiterer Erwachsener im
Unterricht nicht als etwas Besonderes wahrgenommen, auch wenn die Funktion
dieser Erwachsenen den Kindern nicht immer klar ist.

e Insgesamt kann in diesem Sinne davon berichtet werden, dass die Tatsache, eine
inklusive Klasse zu besuchen, fur die von uns befragten Schiler*innen eine nahezu
selbstverstandliche Normalitét darstellt, die von ihnen selbst nicht als problema-
tisch erlebt wird.

Wie sind diese, hier nur summarisch dargestellten Ergebnisse (zu den Details vgl. oben
Kap. 5.3), auch vor dem Hintergrund des Forschungsstands zu bewerten? Zundchst deckt
sich der Befund des prinzipiell hohen schulischen Wohlbefindens einer groRen Zahl von
Grundschulkindern mit den Ergebnissen anderer Untersuchungen (Andresen et al. 2018).

Im vorliegenden Zusammenhang ist allerdings bemerkenswert, dass diese Selbstwahrneh-
mung auch durchgéngig von den von uns befragten Schiler*innen mit sonderpédagogi-
schem Forderbedarf geteilt wird. In dlteren Untersuchungen (eine zusammenfassende Dar-
stellung findet sich oben Kap. 4.5) wurde in der Regel festgestellt, dass sich Schiiler*innen
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mit sonderpadagogischem Forderbedarf in Integrations-/Inklusionsklassen vermehrt in Au-
Renseiterpositionen wiedergefunden haben und hieraus haufig die Bedeutung der Forder-
schule als unverzichtbarer Riickzugsort und Schonraum abgeleitet.

Nun sind unsere Befunde, auch wenn sie im Einklang mit den Ergebnissen anderer aktuel-
ler Studien stehen (BiLieF, EIBiSch, vgl. oben Kap. 4.1), aufgrund der geringen Fallzah-
len® mit duBerster VVorsicht zu interpretieren. Zudem ist die Gruppe der Schiler*innen mit
sonderpédagogischem Foérderbedarf in sich alles andere als homogen. Hierauf bezogene
Differenzierungen kdnnen wir hier, wiederum aufgrund der geringen Fallzahlen (aber auch,
weil uns aus Datenschutzgriinden die Erhebung der Art des sonderpédagogischen Forder-
bedarfs gar nicht erlaubt war), nicht abbilden.

Zu bedenken ist auRerdem, dass wir mit den 10 an der Fragebogenerhebung beteiligten
Kindern mit sonderpédagogischem Forderbedarf jenen Ausschnitt von Schiiler*innen er-
fasst haben, die sich von ihren Eltern gut unterstiitzt fuhlen. Kindern, denen diese Unter-
stitzung fehlt, fihlen sich auch in der Schule deutlich weniger wohl, worauf unsere Daten
jaauch verweisen. Es steht also zu vermuten, dass viele der Kinder mit geringer héuslicher
Unterstitzung an der Befragung gar nicht teilgenommen haben. Dies gilt natiirlich gleich-
ermalRen fur Kinder mit und ohne Forderbedarf. Es ist aber nicht auszuschlieRen, dass dies
dennoch zu einer systematischen Verzerrung der Befunde gefuihrt haben kann.

Grundsatzlich ist an die Befunde noch einmal die Frage zu stellen, welcher Stellenwert
schulischem Wohlbefinden in der Auseinandersetzung um die Qualitat von Schule und Un-
terricht zukommt oder vielmehr zukommen soll. Schlieflich, so kann man mit guten Grin-
den argumentieren, ist nicht Wohlbefinden, sondern Bildung und Erziehung der Auftrag
von Schule. Und da Lernen nun einmal ein auch krisenanfalliges Geschehen ist, das zu-
mindest phasenweise mit Erfahrungen der Zumutung, des Scheiterns, der Angst und der
Beschamung einhergehen kann, Peerinteraktionen als belastend wie unterstiitzend erlebt
werden kdnnen, ware es zumindest eine fragwirdige Erwartung an Schule, dass sie ,,Wohl-
fiihlen gleichsam herzustellen habe. Gleichwohl kann sich die Orientierung an dem immer
auch individuell und gleichzeitig sozial kontextualisiert zu betrachtenden Wohlergehen von
Schiler*innen in der Schule als bedeutsames normatives Korrektiv padagogischen Han-
delns und berufsethischer Orientierungen erweisen (Rathmann und Hurrelmann 2018b).

So zielen gerade die Fragen nach der Unterstiitzung und der Wertschatzung durch die Leh-
rer*innen und andere in das schulische Geschehen involvierte Personen darauf, wie mit der
prinzipiellen Krisenanfélligkeit des Lernens, Krisen des Erziehungsgeschehens und Selbst-
krisen von Schiiler*innen umgegangen wird. Und hier berichten die befragten Schiiler*in-
nen, dass sie sich vertrauensvoll an die Fachpersonen und auch an ihre Mitschiler*innen
wenden koénnen.

& Zum Zeitpunkt der Befragung besuchten 962 Schiiler*innen die 3. Klassen der teilnehmenden Schulen, davon hatten 29
Schiler*innen einen diagnostizierten sonderpadagogischen Forderbedarf. An der Befragung teilgenommen hatten knapp
40% aller Schuler*innen, also 379 Kinder. Von ihnen hatten — nur — 10 Kinder einen sonderpédagogischen Forderbedarf, sie
waren damit in der Stichprobe, allerdings nur geringfigig, unterreprésentiert (die Stichprobenbeschreibung findet sich oben
in Kap. 3.3.1).
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Schuler*innen scheinen mit den unterrichtsbezogenen Mafnahmen innerer und auferer
Differenzierung in der Form umzugehen, dass diese fiir sie zur schulischen Realitat geho-
ren. Die von Lehrkraften und weiteren padagogischen Fachkréften beflrchteten stigmati-
sierenden Effekte — vor allem von MaRnahmen auBerer Differenzierung — bilden sich in
unseren Befragungen nicht ab. Mdglicherweise hangt die Aneignung entsprechender Dif-
ferenzierungsformen auch davon ab, wie diese padagogisch eingefihrt und begleitet wer-
den. In den Interviews mit den Fachkréften fand diese Thematik durchgéngig eine hohe
Aufmerksamkeit, was fir einen reflektierten und sensiblen Umgang mit der Problematik
spricht.

Allerdings sind auch hier wiederum Einschrénkungen vorzunehmen. Denn zum einen be-
richten einzelne Schiller*innen durchaus von beschdmenden und krankenden Erfahrungen
durch ihre Mitschiler*innen (vgl. oben Kap. 5.3.2, S. 124). Zum anderen bewegen wir uns
hier ausschlieBlich auf der Ebene der expliziten Selbstauskunft. Neuere Ergebnisse der in-
terpretativen Unterrichtsforschung, in der verschiedene Differenzlinien und die ,,Ambiva-
lenzen und Widerspriichlichen unterrichtlicher Praktiken™ (Rabenstein et al. 2017, S. 265)
eines ,,inklusiven Unterrichts in den Blick riicken, zeigen, wie Differenzen und damit im-
mer auch Positionierungen und Hierarchien im Rahmen individualisierender Unterrichts-
arrangements zwischen Peers und in Lehrer-Schiler-Interaktionen hergestellt werden (vgl.
ebd.; siehe u.a. auch Herzmann et al. 2017; Bender und Heinrich 2016; Blasse et al. 2015).
Als Reflexionsangebote kénnen diese Forschungsergebnisse insbesondere dazu beitragen,
den Blick fur Uneindeutigkeiten und Ambivalenzen — gegeniiber einseitig auf ,,positive®
bzw. produktive Wirkungen inklusiver Unterrichtsarrangements setzenden Diskurslinien —
zu 6ffnen. Praktiken der ,,Fiirsorge* durch Lehrkrifte konnen ndmlich durchaus ,,margina-
lisierende Effekte bei Schiiler*innen hervorbringen (Fritzsche 2014).

Damit kann fur eine breitere, ungleichheitssensible Bestimmung reflexiver Inklusion plé-
diert werden, wie sie u.a. auch im Forderprogramm Jugendhilfe in der Schule grundgelegt
ist (Dill etal. 0.J.). Reflexive Inklusion zielt dabei ,,sowohl auf das Wahrnehmen und Ernst-
nehmen von Differenzen und das Sichtbarmachen von darin eingeschriebener Benachteili-
gung, als auch auf den Verzicht auf Festschreibung und Verlédngerung impliziter Normen
durch deren Dekonstruktion® (Budde und Hummrich 2013, 0.S.). Im Sinne eines reflexiven
Verstéandnisses von Inklusion wére es fir die schulische Praxis nach unserer Einschatzung
zielfuhrend, wenn verschiedene Differenzkategorien und ihre Verschrankung in den Blick
riicken. Diese Differenzen werden von den Akteur*innen in der Schule immer wieder re-
levant und damit auch hervorgebracht. Dabei gilt es, (wieder) starker die Dimension soziale
Klasse bzw. Milieu zu beriicksichtigen und damit Unterstlitzungsbedarfe von Schiiler*in-
nen aufzuzeigen, die (mehrfache) soziale Marginalisierungserfahrungen machen und deren
Lebenswelten mit entsprechenden Benachteiligungen und Teilhabebarrieren verbunden
sind — die schulorganisatorische Kategorie des sonderpadagogischen Forderbedarfs stof3t
hier an mehr als eine Grenze und vermag diese Dimensionen nicht abzubilden. Anders
formuliert: Die Reduktion des Inklusionsbegriffs auf die Kategorie Behinderung und/oder
sonderpédagogischen Forderbedarf greift nicht nur zu kurz, sondern lauft Gefahr, unter der
Hand, unterhalb der Aufmerksamkeitsschwelle, Risiken des Ausschlusses hervorzubrin-
gen.
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Die Befunde aus der Befragung der Fachkréfte, i.e. der Grundschullehrer*innen, der Son-
derpédagog*innen und der Sozialpddagog*innen zu den Mdglichkeiten und Hindernissen
ihrer Zusammenarbeit ergeben folgendes Bild:

e Grundsétzlich wird haufig von Kooperationsbeziehungen mit den innerschuli-
schen und auBerschulischen padagogischen Fachkraften und Institutionen berichtet
und diese Kooperation wird von den Grundschullehrkraften tberwiegend als un-
terstlitzend wahrgenommen.

o Die Notwendigkeit von Kooperation fiihrt zu einem erhéhten Koordinationsauf-
wand und zu vermehrten Aushandlungsprozessen. Die notwendigen Abstim-
mungserfordernisse sind mit einem erheblichen Zeitaufwand verbunden.

¢ Als Reibungspunkte in der berufsgruppentbergreifenden Zusammenarbeit werden
unter anderem genannt: (1) Die Schieflagen, z.B. in Bezahlung und in Arbeitszeit-
regelungen oder auch der Verantwortungsiibernahme, (2) das Ringen um die De-
finition von ,,gelungener* Inklusion und um den jeweiligen Expertenstatus und (3)
Fragen des fachlichen ,,Mandats* im Unterstiitzungssystem.

Diese hier knapp skizzierten Befunde lassen sich folgendermalien weiter ausbuchstabieren:
Erweiterte und zum Teil neue Akteurskonstellationen gehdren an vielen Schulen inzwi-
schen zum beruflichen Alltag, dabei ist Kooperation innerhalb der Organisation, aber auch
interinstitutionelle und bereichsubergreifende Kooperation offenbar zu einer beruflichen
Anforderung fur Sozialpddagog*innen, Forder- und Regelschullehrkrafte geworden. Mit
der Ausdifferenzierung padagogischer Berufsrollen, Professionen und personenbezogener
Dienstleistungen verbunden ist die Herausforderung einer Fragmentierung arbeitsteiliger
Problembearbeitungen bzw. von Unterstlitzungsleistungen entgegenzuwirken; auch des-
halb wird Kooperation etwa von Bauer als ,,unabdingbare Anforderung an eine professio-
nelle sozialpddagogische Problem- und Fallbearbeitung® (Bauer 2011, S. 341) interpretiert.

In unserer Untersuchung ging es uns auf einer deskriptiven Ebene darum, tberhaupt erst
einmal nach Vernetzungen in den Sozialraum und nach Kontakten mit anderen padagogi-
schen Fachpersonen innerhalb und auBerhalb von Schule zu fragen. Weder folgen wir dabei
einem in programmatischen Diskursen geteilten Verstdndnis von ,,gelungener Koopera-
tion“, die per se positive ,, Wirkungen* auf die Gestaltung inklusiver Arrangements hat noch
gehen wir davon aus, dass die Anzahl oder Kontakthdufigkeit diesbeziiglich Indikatoren
sind. Auch ist einschrankend darauf hinzuweisen, dass wir weder im Unterricht Formen
der Zusammenarbeit noch andere Formate der Zusammenarbeit, etwa Arbeitsgruppensit-
zungen, Forderplangespréche 0.4. beobachtet und analysiert haben.

Die Ergebnisse der Fragenbogenerhebung zeigen, dass Schulen und je konkrete Lehrkrafte
und Sozialpadagog*innen in deutlich unterschiedlichem Ausmal® in Kooperationen und
Netzwerke involviert sind, und dass auch die jeweiligen Anlésse nicht auf einen Nenner zu
bringen sind. Es sind jedoch offenbar jene Personen, die die innerschulischen Rahmenbe-
dingungen, wie vorhandene Zeitfenster und Unterstiitzung durch Schulleitungen, als posi-
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tiv einschétzen, die haufiger entsprechende Kontakte aufweisen. Aussagen uber die Wir-
kungsrichtungen dieser Zusammenhénge kénnen wir an dieser Stelle nicht ableiten, jedoch
zeigen sich diese Zusammenhénge insbesondere mit Blick auf die Kooperation mit der Ju-
gendhilfe in der Grundschule, was sich mit den Ergebnissen aus anderen Studien deckt
(Dill et al. 0.J.). Es ist kein neuer und schon gar kein tberraschender Befund, dass an Ko-
operationen einerseits hohe Erwartungen gerichtet werden, andererseits aber der damit ver-
bundene zeitliche Mehraufwand gerade von Lehrkraften thematisiert wird. Die Erwartun-
gen an Formen der Zusammenarbeit sind durchgehend hoch und beziehen sich bei Lehr-
kréften darauf, Unterstuitzung im Sinne arbeitsteiliger Bearbeitung beruflicher Anforderun-
gen zu erhalten wie auch durch einen anderen Spezialisierungsgrad und erwartete Expertise
von Forderschullehrkraften fachlich in Fragen von Diagnostik und spezifischer sonderpé-
dagogischer Férderung beraten und mithin entlastet zu werden. Mitunter ist damit die —
auch von einigen Forderschullehrkréften geteilte — Erwartung verbunden, dass erst qua du-
Berer Differenzierung und Kilein(st)gruppenfoérderung deutlichere Lernfortschritte der
Schiiler*innen zu erzielen seien.

Insgesamt wird problematisiert, dass die personelle Unterstiitzung durch Forderschullehr-
krafte jedoch haufig nicht ausreichend sei, um bestimmte Vorstellungen inklusiver Unter-
richtsarrangements realisieren zu konnen. Wéhrend Forderschullehrkréaften nur eine parti-
elle Verantwortungsiibernahme in der ,,Fallarbeit zukomme, diese iiber rdumliche, zeitli-
che und inhaltliche Distanzierungsmdglichkeiten verftigen, obliege Grundschullehrkréften
die Hauptverantwortung fiir alle Schiiler*innen. Bedeutsam erscheint uns zudem der Be-
fund, dass Forderschullehrkréaften die Funktion zugewiesen wird, eine potenzielle Unter-
stitzung fiir alle Lehrkrafte zu sein, um fachlichen Rat zu geben, unabhéngig davon, ob
Schiiler*innen mit sonderpédagogischem Forderbedarf in der Klasse sind oder nicht.

Auch Forderschullehrkréfte problematisieren, dass ihre zeitlichen Ressourcen flr eine um-
fassende und unterrichtsintegrierte Férderung nicht ausreichend seien. Fur sie ist der Aus-
tausch mit Assistenzkréften bzw. Schulbegleiter*innen tberdies relevant, was es zukunftig
im Diskurs iber Kooperation ebenso starker zu berlicksichtigen gilt wie die Zusammenar-
beit von Forderschullehrkréften mit Sozialpddagog*innen.

Die von uns befragten Sozialpadagog*innen sehen Hurden fiir von ihnen geschétzte, aber
selten realisierbare, Formen der Zusammenarbeit in den Zeitkorridoren der Férderschul-
lehrkréfte. In den Selbstpositionierungen von Sozialpadagog*innen markieren diese eine
Néhe zu Forderschullehrkréften hinsichtlich gemeinsamer padagogischer Grundiberzeu-
gungen und Vorstellungen von ,,richtiger” Inklusion.

Inwieweit Schulsozialarbeit an Grundschulen das ihr mitunter zugeschriebene Potenzial
der Integration differenter Perspektiven und Bearbeitungsweisen in der kooperativ bearbei-
teten Fallarbeit entfalten kann (Fabel-Lamla et al. 2018, S. 120) und inwieweit sich die
Jugendhilfe in den Dienst des Schulischen stellt und von entsprechenden Zusténdigkeits-
zuweisungen vereinnahmen I&sst, scheint eine weitere Reflexionsanforderung fur alle schu-
lischen Akteure zu sein. Fruchtbar zu machen waéren in der Deutung und Bearbeitung von
padagogischen Problemstellungen deshalb gerade auch je differente Perspektiven, die
durchaus auch berufsgruppenintern variieren kdnnen.
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Greifen wir Befunde anderer Untersuchungen zur schulinternen Kooperation pédagogi-
scher Berufsgruppen in diesem Zusammenhang auf und fokussieren auf Analyseergebnisse
zu Selbst- und Fremdpositionierungsbewegungen padagogisch Tétiger in der Schule, so ist
auf ein je spezifisch akzentuiertes Problem padagogisch Téatiger hinzuweisen. Dieses hangt
mit der ,Nicht-Entscheidbarkeit* bestimmter Fille aufgrund der Uberschneidungen von
Zusténdigkeitsbereichen zusammen (Kunze und Silkenbeumer 2018). Auferdem sind
,Falle® in der Pddagogik nicht immer schon gegeben, sondern werden als solche markiert
und mithin hergestellt. Zugleich geht damit die Unsicherheit in der Frage ,,Was ist wessen
Fall“ einher, denn diese Frage kann nicht {iber d&uBBere Kriterien (wie sonderpadagogischer
Forderbedarf, Schulabsentismus etc.), sondern immer wieder nur im praktischen Handeln
entschieden werden (ebd.).

Ein Analyseergebnis deutet darauf hin, dass sich Forderschullehrkréafte durchaus in einer
den Lehrkriften zuarbeitenden Funktion sehen, wenn es um die Realisierung ,,inklusiver*
Unterrichtsarrangements geht. Die damit einher gehenden Asymmetrien scheinen jedoch
eher mit einem Strukturproblem unterrichtlicher Kooperation als mit berufskulturellen
Selbstverstédndnissen oder Asymmetrien auf der Ebene der Kooperationsbeziehung verbun-
den (Bender und Heinrich 2016) zu sein.

Bemerkenswert ist schlielich die Vielfalt der Ausgestaltung der Organisationsformen der
sonder- und sozialpadagogischen Angebote an der Einzelschule. Zwar bestehen sie im We-
sentlichen aus den gleichen Komponenten (Co-Teaching, Einzel-/Kleingruppenférderung,
Beratung, Diagnostik, auBerunterrichtliche Gruppenangebote, Elternarbeit, unterrichtliche
Angebote, etc.), scheinen aber an jeder Schule bzw. von den unterschiedlich padagogisch
Tatigen anders gewichtet und zusammengesetzt. Das muss man nicht zwangslaufig prob-
lematisieren. Es ist zum einen eine Reaktion auf die unterschiedlichen Ausgangslagen und
Bedingungen der jeweiligen Einzelschule. Zum anderen ist aus einer Governance-Perspek-
tive ohnehin eine gewisse Skepsis gegeniber administrativen Top-Down-Steuerungsmaog-
lichkeiten angeraten (vgl. oben Kap. 4.2). Auf der anderen Seite scheint es aber auch wenig
sinnvoll, einer voélligen Beliebigkeit das Wort zu reden. Pijl und Frissen ziehen aus ihrer
internationalen Studie zu den Prozessen inklusiver Schulentwicklung den Schluss, dass die
beste Unterstiitzung, die Bildungsverwaltung und Bildungsadministration geben, darin be-
steht, klar zu definieren, was von den Schulen erwartet wird, ohne den Schulen vorzu-
schreiben, wie sie das tun (Pijl und Frissen 2009, S. 373). Das wiederum verweist auf die
Notwendigkeit von Dialog und Aushandlung, sowohl innerhalb der Einzelschule als auch
zwischen den verschiedenen Hierarchiestufen des Mehrebenensystems Schule.
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AnschlieBend an die Befunde unserer Untersuchung und unsere dargestellten fachlichen
Uberlegungen zur Gestaltung inklusiver schulischer Settings kénnen aus unserer Sicht fol-
gende Empfehlungen auf den Ebenen der Schuladministration und Schulentwicklung, der
Lehrer*innenbildung, der inter- und multiprofessionellen Zusammenarbeit und der Gestal-
tung von Unterricht formuliert werden:

@)

2

Schuladministrative Rahmung fir inklusive Schulen: Auf der tiberschulischen Steue-
rungsebene wurde das Konstrukt der Modellregionen durch das Kultusministerium
durch die Einfiihrung der Inklusiven Schulbundnisse in § 52 des Hessischen Schulge-
setzes abgeldst. Die Aufgaben der Schulbiindnisse sind dabei sehr weit gefasst, die
Rahmenvorgaben durch das HKM sind dagegen eher lose gehalten. Die Malgabe, den
Akteur*innen vor Ort einen moglichst groRRen Gestaltungsspielraum zu belassen, ent-
spricht Erkenntnissen der Schulentwicklungsforschung.

= Es wird weiter zu beobachten sein, welche Formen der Organisation und Verfahren
in den jeweiligen Schulen mit welchen ,Effekten® bzw. auch Folgen fir welche
Schiler*innen entwickelt werden und inwiefern diese an den Zielvorgaben der
UN-BRK ausgerichtet werden. Dies gilt auch und gerade fur das besonders sen-
sible Thema der Ressourcensteuerung.

= Im Zeitraum der Evaluation sind die Schilerzahlen in der inklusiven Bildung stetig
gestiegen und es kam zu einem Riickgang der Schiilerzahlen an den Férderschulen.
Allerdings zeigt sich dieser Rickgang nur im Bereich der Foérderschwerpunkte
Lernen und Sprache, und auch hier nicht an allen Schulstandorten. Zudem ist es zu
einem massiven Anstieg der Schiilerzahlen im Forderschwerpunkt Geistige Ent-
wicklung gekommen. Ein kontinuierliches Monitoring sollte Aufschluss tber die
kiinftige Entwicklung der Schilerzahlen an Férderschulen und in der Inklusiven
Bildung geben. Es wird dabei zu beobachten sein, ob der politische gewollte Erhalt
der Forderschulangebote sich nicht langfristig zu einem Hindernis im Ausbau in-
Klusiver Strukturen entwickelt.

Inklusive Schulentwicklung: Die Realisierung inklusiver Bildung kann nicht von den
einzelnen Lehrkréften individuell bewéltigt werden, sondern verlangt tiefgreifende
Veréanderungen der Strukturen und Praktiken der ganzen Schule und des Schulsystems
bzw. deren Bedingungen. Unsere Untersuchung hat gezeigt, dass sich viele Akteur*in-
nen in den Schulen angesichts der Vielzahl aktueller Entwicklungsaufgaben vor kaum
noch zu bewéltigende Anforderungen gestellt sehen.

= Hier ist in Hinblick auf die Entwicklung inklusiver Settings in Schulen weiter zu
beobachten, inwieweit die Akteur*innen an den Schulen bestimmte Schwerpunkte
fokussieren (mussen) und dadurch andere Zielsetzungen aus dem Blick geraten
konnen.
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®)

(4)

= Aufgrund der Komplexitét der anstehenden Schulentwicklungsprozesse wére wei-
ter dariiber nachzudenken, wie Reflexivitat in der Organisation durch Prozessbe-
gleitung moderiert und unterstitzt werden kann, die anstehenden Aufgaben zu ord-
nen, Prioritdten zu setzen und planvoll abzuarbeiten und damit bearbeitbar zu ma-
chen. Der Fokus richtet sich damit nicht auf Reflexionsprozesse einzelner Ak-
teur*innen mit der Problematik, personalisierende Verantwortungszuschreibungen
flr die Umsetzung programmatischer Ziele vorzunehmen, sondern auf die Organi-
sation Schule und das Prozessieren von Entscheidungen insgesamt.

Lehrerbildung und Inklusion: Auch zehn Jahre nach Ratifizierung der UN-Behinder-
tenrechtskonvention berichten Lehrkrafte, sich nicht hinreichend auf die mit der inklu-
siven Bildung verbundenen Aufgaben vorbereitet zu fiihlen.

= Das Themenfeld Inklusion und Exklusion, Diversitat und Differenz ware in der
ersten und zweiten Phase der Lehrerbildung flr alle Lehramter verbindlich zu ver-
ankern.

= Vorhandene Konzepte fiir die Weiterbildung der bereits im Schuldienst befindli-
chen Lehrkrafte sind weiter zu erproben und weiterzuentwickeln. Auch berufs-
gruppenibergreifend gilt es Regelschullehrkréfte, Forderschullehrkréafte und Sozi-
alpaddagog*innen flr das Thema Inklusion zu sensibilisieren. Das Qualifizierungs-
netzwerk Inklusive Bildung hat hier bereits wichtige Impulse gesetzt.

Inklusive Bildung und multiprofessionelle und interinstitutionelle Kooperation: Auch
unsere Studie hat gezeigt, dass Formate des Zusammenwirkens fir die Gestaltung in-
klusiver Settings als bedeutsam beschrieben werden. Dabei haben wir eine hohe Vari-
anz sowohl der Intensitat wie auch der Formate der berufsgruppentbergreifenden Zu-
sammenarbeit beobachtet. In Ubereinstimmung mit anderen Untersuchungen ist hier
der Schluss zu ziehen, dass sich die Art und Weise der Zusammenarbeit zwischen Re-
gelschul- und Férderschullehrer*innen und Sozialpddagog*innen nur begrenzt durch
administrative VVorgaben bestimmen ldsst. Dies verweist auf die Notwendigkeit von
Aushandlungsprozessen zwischen den Akteur*innen vor Ort. Diese kdnnen aber nur
dann produktiv gestaltet werden, wenn dafiir die entsprechenden Rahmenbedingungen
vorgehalten werden:

= Berufliche Kooperation basiert auf Vertrauen zwischen den Beteiligten, dieses
wiederum basiert auf Kontinuitit der Kooperationsbeziehungen, konfrontiert die
Akteur*innen aber auch damit, zwischen Einmischung und Nichteinmischung in
die professionelle Handlungsautonomie der jeweiligen Kolleg*innen zu balancie-
ren. Multiprofessionelle Kooperation und Lehrer*innenkooperation ist nicht per se
gut oder wiinschenswert, sondern stérker hinsichtlich des Anforderungsgeflechts
und struktureller Spannungen, welche von den Akteur*innen zu bearbeiten sind, in
den Blick zu nehmen.
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®)

= In diesem Zusammenhang ist die Entscheidung der grundsétzlichen Verortung der
Forderschullehrkrafte an den Beratungs- und Férderzentren hinsichtlich damit ver-
bundener Wirkungen weiter zu beobachten. Grundsétzlich stellt sich weiterhin die
Frage nach der institutionellen Einbindung und organisationalen Anbindung von
Forderschullehrkraften; Modelle, in denen ein GroRteil der Forderschullehrkréfte
an den Regelschulen als Stammschule beschaftigt ist, aber zugleich weitere For-
derschullehrkrafte am BFZ verbleiben, sind ebenfalls hinsichtlich damit verbunde-
ner Folgen und entstehender Handlungsmdglichkeitsrdume auf den verschiedenen
Ebenen in den Blick zu nehmen.

= In der Einzelschule wird die Kooperation und Koordination der padagogischen
Fachkrafte inzwischen vielerorts schon institutionell verankert. Dazu missen ver-
bindliche Vereinbarungen getroffen werden, welche Besprechungen, wann, wie
oft, mit wem, wozu stattfinden, und die dafur notwendigen Zeitfenster eingerichtet
werden. In diesem Rahmen kann die Arbeitsteilung und Zusammenarbeit bespro-
chen werden: wer ist wofir zustandig, wo gibt es Uberschneidungen, wie lassen
sich Aufgabenfelder ,,zuschneiden” und verzahnen, wie wird das arbeitsteilige
Vorgehen auch wieder zusammengefiihrt? Allerdings handelt es sich nicht um Fra-
gen, die sich qua duBerer VVorgaben einfach regeln lassen. Vielmehr ist von kom-
plexen Aushandlungsnotwendigkeiten auszugehen, die auf Dauer gestellt sind und
den oben angesprochenen strukturellen Spannungen in Kooperationskonstellatio-
nen mehr Aufmerksamkeit zu schenken.

= Da Kooperation und Austausch Zeit benétigen, sind hierzu Regelungen unter Be-
riicksichtigung des hierfiir bendtigten Zeitaufwands auszuhandeln und hinsichtlich
damit verbundener Implikationen zu beleuchten.

Inklusive Bildung und .. differenzsensibler” Unterricht: Inklusiver Unterricht verlangt
dem programmatischen Anspruch nach einen auf die individuellen Ausgangslagen der
Schiler*innen abgestimmten Unterricht. Dies verlangt eine hohe Sensibilitat und Auf-
merksamkeit fir Beschamungs- und Ausgrenzungsprozesse von den Lehrkréften und
Professionellen der Sozialen Arbeit. AulRerdem braucht es ein Wissen darum, dass es
aufgrund der Verfasstheit von Schule und Unterricht zu Formen von ,,Exklusion und
Diskriminierung kommt, die unter der Aufmerksamkeitsschwelle der Beteiligten lie-
gen. Dies kann jedoch reflexiv bearbeitet werden; entsprechende Formate waren wei-
terzuentwickeln und hinsichtlich damit verbundenen Erfahrungen auszuwerten; nicht
zuletzt scheint es uns geboten, unterschiedliche fachliche Perspektiven auf das Gegen-
standsfeld inklusiver Bildung fruchtbar zu machen.

= Dies verweist zurlick auf die Gestaltung von Kooperation und Kollegialitat der
verschiedenen Berufsgruppen: Die Perspektivenverschrankung von Regelschul-
lehrkraften, Forderschullehrkréften und Sozialpddagog*innen kann die Aufmerk-
samkeit auch fir subtil wirkende Exklusionsmechanismen starken. Umgekehrt
kann eine Arbeitsteilung zwischen den Fachkraften, die primar auf Abgrenzung
und Absicherung eigener Kompetenzbereiche zielt, derartige Prozesse noch ver-
stérken.
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(6) Inklusive schulische Bildung und Exklusionsrisiken: Unsere Untersuchung liefert, im
Einklang mit &hnlichen aktuellen Untersuchungen, Hinweise darauf, dass der Status
»sonderpddagogische Forderbedarf nicht prinzipiell ein erhdhtes Risiko im Hinblick
auf das schulische Wohlbefinden birgt. Grundsatzlich berichtet die Mehrzahl aller
Schiiler*innen, sich in der Schule wohl zu fiihlen und sich von ihren Lehrer*innen ge-
achtet und unterstltzt zu fuhlen. Aber es gibt auch eine beachtliche Anzahl von Schi-
ler*innen, auf die das nicht zutrifft. Dies sind vermehrt Schiler*innen die primar von
sozio-6konomischen Marginalisierungsrisiken betroffen sind.

= Die Fokussierung inklusiver Bildung auf Schiler*innen mit sonderpadagogischem
Forderbedarf als eigene, feststehende Gruppe ist daher zu (iberdenken. Vielmehr
sind intersektionale Uberkreuzungen zu beriicksichtigen und zu reflektieren. Auch
gilt es die schuladministrativ praktizierte Aufteilung von Unterstutzungssystemen
in verschiedene Ressorts (individuelle Férderung, Deutsch als Zweitsprache, son-
derpédagogische Forderung) zu verknlpfen, denn wird diese Aufteilung an der
Einzelschule reproduziert, so droht dies die Entwicklung eines umfassenden For-
derkonzepts und Unterstiitzungsarrangements eher zu behindern als zu beférdern.
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