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Vorwort

Im Jahr 2009 ratifizierte der Deutsche Bundestag die Behindertenrechtskonvention der Verein-
ten Nationen®. Dadurch wurden die bestehenden Menschenrechte fiir Menschen mit Behinde-
rung nochmals explizit formuliert und verbindlich prazisiert. Getragen vom Grundsatz der un-
bedingten Menschenwirde leiten sich daraus die Forderung nach Gleichberechtigung und
Nichtdiskriminierung (Art. 5) sowie Bewusstseinsbildung (Art. 8) in allen gesellschaftlichen
Beziigen ab. Im Kontext von (schulischer) Bildung missen die Unterzeichnerstaaten u.a. si-
cherstellen, dass ,,b) Menschen mit Behinderungen gleichberechtigt mit anderen in der Ge-
meinschaft, in der sie leben, Zugang zu einem integrativen, hochwertigen und unentgeltlichen

Unterricht an Grundschulen und weiterfiihrenden Schulen haben®.

Seither findet in der Heilpadagogik intensiviert eine zum Teil kontrovers ausgetragene Diskus-
sion um Bedeutung, Realisierung und Vision im Hinblick auf ein inklusives Bildungssystem
statt?. Auch auf Seiten der schulstufenspezifischen Padagogik und Didaktik ist dieser Diskurs

um Lernen in heterogenen Gruppen mit Schiiler und Schiiler® (mit Forderbedarf) im Gange*.

Zur Umsetzung auf systemischer Ebene erarbeitete in Bayern eine interfraktionelle Arbeits-
gruppe des Landtages eine Novellierung des Bayerischen Erziehungs- und Unterrichtsgesetzes
(BayEUG). Seit der Verabschiedung im Jahr 2011 ist die Gestaltung eines inklusiven Unter-
richts Aufgabe aller Schulen (Art. 2 (2)). Damit verbunden ist die verbindliche Festschreibung
der Schulentwicklung aller Schulen in Bayern: die inklusive Schule (Art. 30b (1)).

Im Rahmen des Projektseminars Padagogik / Psychologie bei Verhaltensstorungen eruierten
die Teilnehmer den Bedarf, Kommilitonen der Studiengdnge des Lehramtes an allgemeinen
Schulen den Themenkomplex ,,Schule und Inklusion* naher zu bringen. Das Ergebnis dieser

Bemuhungen spiegelt sich in der nachstehenden Handreichung wieder.

! Bundesgesetzblatt 2008

2 vgl. etwa Ahrbeck 2014; Speck 2010; Wocken 2013

3 Aus Griinden der leichteren Lesbarkeit wird in der Folge nur noch die mannliche Form verwendet. Sofern nicht
anders angegeben, gelten die Ausfihrungen fiir Personen jedweden Geschlechts.

4 vgl. etwa Kopp et al. (2014)
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Lydia Navratil, Elena Wirth und Natalie Witt stellen im einfuhrenden Kapitel zentrale Ergeb-
nisse ihre Befragung unter Lehramtsstudierenden der Julius- Maximilians-Universitat Wirz-
burg zum Themenkomplex ,,Einstellung zur Inklusion* sowie ,,Selbstwirksamkeitserwartungen
im Hinblick auf die Gestaltung eines inklusiven Unterrichts* vor.

Den Entwicklungsprozess von der Exklusion hin zur Inklusion beschreiben Hanna Himpfner
und Franziska Silbermann im Kapitel zwei. Darauf aufbauend werden die Formen inklusiver
Bildung im bayerischen Schulsystem erlautert, verbunden mit einem Hinweis auf Indices zur
Befdrderung einer inklusiven Schulentwicklung.

Im schulischen Kontext spielt der Terminus des sonderpddagogischen Foérderbedarfs eine
Schlisselrolle fir zusatzliche Unterstitzungsleistungen u.a. durch Lehrkréafte fur Sonderpada-
gogik. Judith Fastner und Julia Schobert verweisen im Kapitel drei auf die Kernaspekte dieser
Begrifflichkeit und gewéhren einen Einblick in die verschiedenen sonderpédagogischen For-
derschwerpunkte.

Zum Stand der Inklusion an deutschen Schulen geben Jana Eichler, Johannes Engelhardt und
Ngoc Tran im Kapitel vier Auskunft. Ausgehend von der Situation in Bayern werden von den
drei Autoren im darauffolgenden Kapitel die Erkenntnisse aus ihren Interviews mit Schulen mit
dem Profil Inklusion vorgestellt. Dass dieses Profil nicht nur auf Grund- und Mittelschulen
begrenzt ist, belegen die Interviews mit Vertretern einer Realschule und eines Gymnasiums in
Bayern.

Im Kapitel sechs verknlpft Hannah Britsch und Judith Wagner die allgemeinen Funktionen
von Schule mit der Zielsetzung von Inklusion. Darauf aufbauend skizziert die Autorin im nach-
folgenden Kapitel Leitaspekte eines inklusiv zu verstehenden Unterrichts.

»AuUf die Lehrer kommt es an!“ — und auf ihre Kooperationsbereitschaft und -fahigkeit, um ein
inklusives Schulsystem zu entwickeln. Diese verdeutlichen Marina Aicher und Analena Arana
mit ihren Ausfihrungen im Kapitel acht. Raimund Guist konkretisiert im nachfolgenden Kapi-
tel mogliche Kooperationsfelder, in dem er schulische und auBerschulische Beratungs- und Un-
terstlitzungssysteme sowie ihre moglichen Verkniipfungen erldutert.

Auch in einer inklusiven Schule findet Unterricht statt. Gestaltungsideen, um der erweiterten
Heterogenitat im Klassenverband als Lehrkraft entsprechen zu kénnen, bieten Sarah Graute,
Theresa Haimerl, Lukas Walter und Franziska Zimmermann im Kapitel zehn. Neben dem Fron-
talunterricht stellen die Autoren exemplarisch offene und geeignete Unterrichtsmodelle vor,
ohne eine explizit inklusive Didaktik begriinden zu wollen.

Im abschlieRenden elften Kapitel zeigen Ingela Conrad, Leonard Csenar, Andre Janke, Katha-
rina Kilian und Antonia Tharandt anhand von ausgewahlten Studien die unterschiedlichen

Blickwinkel der primér beteiligten Personengruppen Schiler, Lehrer und Eltern auf den Prozess
4
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der Inklusion auf und ziehen hieraus Schlussfolgerungen fir den weiteren Schulentwicklungs-

prozess.

Alle Ausfuihrungen erheben keinen Anspruch auf Vollstéandigkeit; sie spiegeln den Erkenntnis-

stand zum Januar 2015 wieder.

Wiirzburg im Mérz 2015

Hans-Walter Kranert
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1. Lehramtsstudierende und Inklusion — eine Umfrage an der JMU

Wi rzburg - Lydia Navratil, Elena Wirth, Natalie Witt

Recherchen zu Beginn des Semesters ergaben, dass es kaum deutschsprachige Studien zum
Thema ,,Einstellungen Studierender zur Inklusion* gibt. Deshalb beschlossen wir im Seminar
an unserer Universitat eine eigene Umfrage unter Lehramtsstudierenden durchzufiihren. Wie
schaut es bei uns in Wirzburg aus? Was denken die Studierenden der verschiedenen Lehramter
hier Gber inklusiven Unterricht? Zunéchst sollte der Unterschied von angehenden Sonderpéda-
gogen zu den ,,Regelschullehramtlern* festgestellt werden. Gibt es Unterschiede zwischen den

Einstellungen der jeweiligen Lehramtskandidaten?

Zur Konzeption des Fragebogens® nutzten wir die von Bosse und Spérer verfassten Fragen®
und formulierten diese um oder ibernahmen sie wortgetreu. War in der Studie von Bosse und
Sporer noch die Rede von ,,behinderten* und ,,nicht behinderten” Kindern, nutzten wir den
Begriff ,,Sonderpadagogischer Férderbedarf bei Verhaltensstérungen® (SFbV). Wir wollten mit
unserer Studie explizit die Einstellungen Studierender zur Inklusion von Schilern mit sonder-
padagogischem Forderbedarf bei Verhaltensstorungen erfragen. Wir erhofften uns aus unserer
Befragung Tendenzen beziglich der Einstellungen der verschiedenen Lehramtsstudierenden
festzustellen und Unterschiede zu ermitteln, damit wir, als Sonderpadagogikstudierende, darauf
aufbauend einen Reader fur die Studierenden der Regelschullehramter gestalten kénnen.

1.1 Methodik

Der Fragebogen beschrankt sich auf die Gréfien Normalverteilung, Standardabweichung und
Héufigkeitsverteilung und verzichtet bewusst auf Korrelation und eine statistische Analyse.

Befragt wurden 154 Studierende der Lehramter Grundschule, Mittelschule, Sonderpadagogik
sowie Realschule und Gymnasium, welche in der Auswertung als ,,weiterfihrende Schulen*
zusammengefasst wurden. In der folgenden Ausfiihrung beziehen wir uns dementsprechend
immer auf diese Stichprobe. Die angegebenen Prozente setzen sich aus den Antwortmdglich-

keiten ,,Ich stimme zu“ und ,,Ich stimme eher zu*“ zusammen.

5s. Anhang
6 vgl. Bosse & Sporer 2014, S. 298 f.
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1.2 Ergebnisse und Interpretation

Die Fragen sind schwerpunktméfig auf verschiedene Themenbereiche bezogen. Die erste Frage
ist, ob ein gemeinsamer Unterricht von Schilern mit und ohne SFbV durch entsprechende Me-
thoden allen Kindern gerecht werden kann. Sie bezieht sich auf das Thema ,,Einstellung zur
Gestaltung inklusiven Unterrichts*. Zu nennen sind hier deutliche Unterschiede zwischen dem
Lehramt flr Mittelschule und dem Lehramt fur Grundschule. Wahrend erstere nur zu 40 Pro-
zent glaubten, dem zustimmen zu kdnnen, waren es bei den Grundschullehramtsstudierenden
fast 75 Prozent. Das lasst uns zu folgender Annahme kommen: die Grundschule ist durch die
breite Schilerschaft schon immer darauf angewiesen gewesen, mit differenzierten Methoden
maoglichst vielen Kindern gerecht zu werden. Das l&sst vermuten, dass die Umsetzung von In-
klusion im Grundschulbereich leichter zu vollziehen ist. Auch die Sonderpddagogen fiihlen sich
mit fast 70 Prozent dazu in der Lage, methodendifferenziert zu arbeiten. Das kann dadurch
bedingt sein, dass sie sich in ihrem Studium mehr damit auseinander setzen und damit eher den

Schiilern mit SFbV gerecht werden kénnen.

Der zweite Themenschwerpunkt bezog sich auf die ,,Einstellung zum Einfluss des Schilerver-
haltens auf inklusiven Unterricht*, wobei sich die hier genannten Ergebnisse auf folgende Aus-
sage bezieht: ,,Schulern mit SFbV bringen voraussichtlich Unruhe in die Regelklasse®. Hier
scheint sich feststellend zu sagen, dass die Lehramtsstudierenden der Sonderpédagogik mit 74
Prozent eine realistischere Sichtweise auf die Situation haben, als die Lehramtsstudierenden der
Grundschule, bei denen 10 Prozent weniger zustimmen. Was erstaunen lasst, ist die Tatsache,
dass die befragten Studierenden der Mittelschule mit nur 45 Prozent dieses Phdnomen fiir wahr-
scheinlich halten. Daraus haben wir schlussgefolgert, dass Lehrer dieser Schulart auf Grund der
Schilerschaft bereits mehr mit strendem Verhalten konfrontiert und in Bezug auf die Inklusion

von Schilern mit SFbV erfahrener sind.

Auf die Frage hin, ob die Studierenden sich zutrauen, Unterricht so zu organisieren, dass auch
Schiller mit und ohne Foérderbedarf in ihrem eigenen Lerntempo zum Ziel kommen kdnnen,
wurden die Bedenken bezlglich Inklusion am deutlichsten. Bei Lehramtsstudierenden der
Grundschule waren es nur 35 Prozent, der Mittelschule nur 43 Prozent und bei den weiterfuh-
renden Schulen nur 32 Prozent. Mit 83 Prozent Zustimmung liegen die Sonderpaddagogen mit
deutlichem Abstand vor den anderen. Dabei haben wir uns tiberlegt, dass dies durch die Tatsa-

che bedingt ist, dass die Ausrichtung auf die Lernzielgleichheit an den Regelschulen eine sehr
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viel hohere Prioritét erhélt, als an Forderschulen. Fir die Schulentwicklung in Richtung Inklu-
sion wirde dies bedeuten, dass hier noch viel Aufarbeitung, Aufklarung und Kooperation not-
wendig ist. Dies ware fir die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung bezogen auf die Gestaltung in-

klusiven Unterrichts bedeutungsvoll.

Umso mehr berrascht es, dass wiederum der Glaube an die Selbstwirksamkeit bezogen auf
den Umgang mit Unterrichtsstérungen bei Grundschul- und Mittelschullehramtsstudenten sehr
viel hoher ist als bei Sonderpadagogikstudenten. Dies wurde durch die Aussage ,,Ich kann mei-
nen Unterricht so gestalten, dass storendes Verhalten im Klassenraum gar nicht erst entsteht*
abgefragt. Wéhrend letztere dem mit 45 Prozent zustimmen, sind es bei Grund- und Mittel-
schule 60 und 80 Prozent. Es lasst sich die Hypothese aufstellen, dass die Sonderpadagogen
durch Praxiserfahrung ein hoheres Bewusstsein fur Stérungen entwickelt haben und das Ver-
halten von Schulern mit SFbV besser einschatzen kénnen. Auch dadurch wird die Dringlichkeit
fur mehr Bewusstseinsbildung bei inklusiver Schulentwicklung deutlich.

1.3  Ausblick

Die Umfrage hat ergeben, dass die Ausbildung von Lehrern im Hinblick auf Inklusion Liicken
aufweist. Aus diesem Grund haben wir uns diese interessanten Ergebnisse zum Anlass genom-
men, die Themen des Readers schwerpunktmalig danach auszurichten. Die Ausfiihrung soll

dabei helfen einen Einblick in den Umfang inklusiver Schulentwicklung zu erhalten.

Literatur

Bosse, S.; Sporer, N. (2014): Erfassung der Einstellung und der Selbstwirksamkeit von Lehramtsstudierenden
zum inklusiven Unterricht. Empirische Sonderpéadagogik (4), S. 279- 299.
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2. Inklusion als Entwicklungsziel - Hanna Hiimpfner, Franziska Silbermann

2.1 Was bedeutet Inklusion?

Wenn Anderssein normal ist!’

Laut der Praambel der Behindertenrechtskonvention wird unter Behinderung verstanden, dass
Behinderung in Wechselwirkung zwischen Menschen mit Beeintrdchtigung und einstellungs-
und umweltbedingten Barrieren entstehen, die sie an der vollen, wirksamen und gleich berech-

tigten Teilhabe an der Gesellschaft hindern®.

Aufgrund dessen ist ein wesentliches Element der Inklusion, dass auf Unterscheidung von Men-
schen aufgrund von willkirlich gewahlten Faktoren verzichtet wird. Allgemein wird Inklusion
als ein Prozess verstanden, bei dem auf die verschiedenen Bedurfnisse von allen Kindern, Ju-
gendlichen und Erwachsenen eingegangen wird. Erreicht wird dies durch verstérkte Partizipa-
tion an Lernprozessen, Kultur und Gemeinwesen. Projiziert man dies auf den Bereich Bildung,
soll hier eine Reduzierung und Abschaffung von Exklusion geschaffen werden. Dazu gehdren
Veranderungen in den Inhalten, Ansétzen, Strukturen und Strategien. Diese Verédnderungen
miissen von einer gemeinsamen Vision getragen werden, die alle Kinder innerhalb einer ange-
messenen Altersspanne einbezieht und von der Uberzeugung, dass es in der Verantwortung des

reguldren Systems liegt, alle Kinder zu unterrichten.®

Im schulischen Kontext wird nicht von Behinderung gesprochen, sondern immer von Kindern

mit sonderpadagogischem Forderbedarf.

2.2 Begriffsklarung

Nun soll die Unterscheidung des Begriffes Inklusion zu dem Begriff Integration deutlich ge-

macht werden.

" www.spiegel.tv
8 www.behindertenbeauftragter.de
° DUK 2010
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Ubersetzt man beide Begriffe wortlich so bedeutet INTEGRATION die ,,Herstellung einer Ein-
heit, die Eingliederung in ein groferes...“ und INKLUSION hingegen ,,Miteinbezogen sein*

bzw. ,,die gleichberechtigte Teilhabe an etwas.*

Das bekannte Punkteschaubild soll den Unterschied unterstiitzend verdeutlichen:

:’..' .“-'..'iﬁ 3’:'.':'::”!; $ ?::'.
Wie @& &

e T

Exklusion Integration Inklusion

Abb. 1 : http://raul.de/wp-content/uploads/2014/12/am_jb_2012_02_inklusion.jpg)

Bei der INTEGRATION besteht eine Zwei-Gruppen-Theorie, welche in Behinderte und Nicht-
behinderte einteilt. Behinderte Kinder finden dabei unter Beriicksichtigung von finanziellen
Mitteln und Motivation den Weg in die Regelschulen mit nicht behinderten Kindern. Dabei
kommt es allerdings vor, dass manche als ,,nicht integrationsfahig“ angesehen werden und wei-
terhin Sonderbetreuung erfahren. Wocken erkennt an: ,,Integration beschreitet den richtigen
Weyg, geht diesen allerdings nicht konsequent zu Ende.” Denn die Problematik liegt darin, dass

sich das Schulsystem nicht anpasst sondern nur die Kinder anpassen massen.

Der Weg der INKLUSION ist fir Wocken der gleiche wie bei der Integration. Als Theorie
der egalitaren Differenz® besuchen alle gemeinsam eine Schule (behinderte & nichtbehin-
derte Kinder zusammen). Um dies mdglich zu machen muss sich hierbei das System, also die

Schule an die Kinder anpassen. !

Hierbei ,,zeichnet sich die INKLUSION durch drei Merkmale aus:

- Vielfalt der Kinder: alle Kinder, ohne Ausnahme werden in der Schule unterrichtet.

10 Egalitare Differenz meint die Achtung der Besonderheit, ohne die Individuen Gber ihre Unterschiede zu hierar-
chisieren.

11 Fachakademie fiir Heilpadagogik Regenshurg 2011,, S.19 ff.
10
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- Gemeinsamer Unterricht: Unterricht findet gemeinsam, mittendrin statt, alle sind zusam-
men.
- Anpassung des Unterrichts: die Kinder werden differentiell, also individuell angepasst,

unterrichtet.*1?

Wie gerade deutlich gemacht kann man zwar den Versuch unternehmen beide Begriffe zu un-
terscheiden bzw. zu trennen, jedoch muss man einsehen, dass diese dennoch miteinander ein-
hergehen. So schreibt Wocken in seinem Paper Inklusion& Integration im Februar 2009:

»Was die Begriffe ,Integration” und ,,Inklusion* also genau beinhalten, ist offen und Gegen-
stand einer lebhaften und kontroversen wissenschaftlichen Diskussion, die von einem einheit-

lichen und einvernehmlichen Begriffsverstandnis weit entfernt ist.”

2.3  UN- Behindertenrechtskonvention

Inklusion ist rechtlich verankert in der UN- Behindertenrechtskonvention, die 2006 in Kraft trat
und in der die Forderungen des internationalen Ubereinkommens beinhaltet sind. Also eine
Allgemeine Erklarung der Menschenrechte der Vereinten Nationen 1984. Hinsichtlich Inklu-
sion sind hier vor allem der Art. 26.1, der jedem das Recht auf Bildung zuspricht und der Art.
24.1, indem die Vertragsstaaten das Recht von Menschen mit Behinderung auf Bildung aner-

kennen, interessant.

- Art. 24.1 Vertragsstaaten anerkennen das Recht von Menschen mit Behinderung auf Bil-
dung. Um dieses Recht ohne Diskriminierung und auf Grundlage der Chancengleichheit
zu verwirklichen, gewahrleisten die Vertragsstaaten ein inklusives Bildungssystem auf al-
len Ebenen und lebenslanges Lernen mit dem Ziel (...)

- Art. 24.1 c: Menschen mit Behinderung zur wirksamen Teilhabe an einer freien Gesell-
schaft zu beféhigen

- Art.24.2 a: Bei der Verwirklichung dieses Rechtes stellen die Vertragsstaaten sicher, dass

0 Menschen mit Behinderung nicht aufgrund von Behinderung vom allgemeinen Bil-
dungssystem ausgeschlossen werden und dass Kinder mit Behinderung nicht auf-
grund von Behinderung vom unentgeltlichen und obligatorischen Grundschulun-

terricht oder vom Besuch weiterfiihnrender Schulen ausgeschlossen werden (...)

12 apd.
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- Art. 24.2 b: Menschen mit Behinderung gleichberechtigt mit anderen in der Gemeinschaft
in der sie leben Zugang zu einem inklusiven, hochwertigen und unentgeltlichen Unterricht

an Grundschulen und weiterfiihrenden Schulen. 3

2.4 Hintergrund und Entstehung des Begriffes

Salamanca Erklarung - Erstes Mal Schule fir Alle!

Ein weiterer Meilenstein auf dem Weg zur Inklusion ist die Salamanca- Erklarung. Auf der
Weltkonferenz ,, Péddagogik flr besondere Bedurfnisse: Zugang und Qualitat” im Jahre 1994
im Spanischen Salamanca wurde ein Aktionsrahmen zur Inklusion beschlossen. Mehr als 300
Teilnehmer, die 92 Regierungen und 25 internationalen Organisationen vertraten. Diese disku-
tierten den fundamentalen politischen Wandel, der nétig ist, um inklusive Bildung zu fordern.
Des Weiteren wurde diskutiert, wie Schulen in die Lage versetzt werden, alle Kinder zu be-

treuen, inshesondere die mit besonderen Bedirfnissen.

- Notwendigkeit Kinder und Jugendliche und Erwachsene mit besonderem Forderbedarf/ -

bedurfnissen innerhalb des Regelschulwesens zu unterrichten.

Fazit:

»,Die Padagogik fur besondere Bedirfnisse - ein wichtiges Thema fur Lander im Norden wie

im Slden - kann sich nicht in Isolation weiterentwickeln. Sie muss Teil einer allgemeinen pé-

dagogischen Strategie sein und wohl auch einer neuen, sozialen und wirtschaftlichen Politik.

Sie erfordert groRe Reformen in der herkdmmlichen Schule.**

Am 6 Mai 1994 hat die Kultusministerkonferenz der L&nder zur Vorbereitung auf die Konfe-

renz in Salamanca Empfehlungen zur sonderpadagogischen Férderung in den Schulen der BRD

verabschiedet.

- Erflllung des Sonderpédagogischen Forderbedarfs ist nicht an Sonderschulen gebunden,
sondern muss auch an allgemeinen Schulen entsprochen werden

- Bildung behinderter junger Menschen ist verstarkt als gemeinsame Aufgabe, grundsatz-

lich als Aufgabe aller Schulen anzustreben

13 www.behindertenbeauftragter.de

4www.unesco.de
12
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- Sonderpéadagogik versteht sich als notwendige Ergdnzung und Schwerpunkt der allgemei-
nen Padagogik®®

2.5 Bayerisches Gesetz Uber das Erziehungs- und Unterrichtswesen (BayEUG) in

der Fassung der Bekanntmachung vom 31. Mai 2000 (Stand: Januar 2015)

- Art. 2(2): INKLUSIVER Unterricht ist Aufgabe aller Schulen
- Art. 30b (1): Die Inklusive Schule ist Ziel der Schulentwicklung aller Schulen.
- Art. 41 (1)

o0 Schulpflichtige mit sonderpadagogischem Forderbedarf erfiillen ihre Schulpflicht
durch den Besuch der allgemeinen Schule oder der Férderschule.

o Die Forderschule kann besucht werden, sofern die Schuler einen besonderen son-
derpédagogischen Forderung bedarf haben, ansonsten nur im Rahmen der offenen
Klassen nach Art. 30a Abs. 7 Nr. 3.

o0 Die Erziehungsberechtigten entscheiden, an welchem der im Einzelfall rechtlich
und tatsdchlich zur Verfiigung stehenden schulischen Lernorte ihr Kind unterrich-
tet werden soll; bei Volljahrigkeit und Vorliegen der notwendigen Einsichtsfahig-
keit entscheiden der Schiler mit sonderpadagogischem Férderbedarf selbst.

- Art. 41(5)

o0 Kann der individuelle sonderpédagogische Forderbedarf an der allgemeinen
Schule auch unter Berlcksichtigung des Gedankens der soziale Teilhabe nach
Ausschopfung der an der Schule vorhanden Unterstiitzungsmdglichkeiten, sowie
der Mdoglichkeit des Besuches einer Schule mit dem Schulprofil ,,INKLUSION*
nicht hinreichend gedeckt und

= ist der Schiler dadurch in der Entwicklung gefahrdet oder
= beeintrachtigt er die Rechte von den Mitgliedern der Schulgemeinschaft er-
heblich,

->Besucht der Schiiler eine geeignete Forderschule®

15Www.gew.de

16 www.gesetze-bayern.de
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2.6 Bestehendes Bildungssystem in Bayern

Allgemeine und
Hoherer Berufsabschluss = fachgebundene Hochschulreife/
(und Hochschulzugang) = Fachhochschulreife

Berufliche \ Allgemeine
s Hochschulreife
Fach- Fach- e
akademie schule Berufliche 7
Oberschule Gymnasium
FOS (Oberstufe)

Aushildungsberuf (Mittlerer Schulabschluss mdglich)

Berufsschule im
dualen System Berufsfachschule

Mittlerer Schulabschluss
Mittelschul-

Wirt-
schafts-
schule

Schule fiir Kranke

S N o W
Forderschule

Mittelschule Realschule Gymnasium

Ubertritt an die weiterfiihrenden Schulen

SchulefiirKranke

Grundschule

Vorschulische Bildung und Erziehung
(Vorkurs Deutsch; Schulvorbereitende Einrichtung)

! Erfolgreicher oder qualifizierender Abschluss der Mittelschule

Abb. 2: Das Bildungssystem in Bayern®’

v http://www.km.bayern.de/eltern/schularten.htm]|
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2.7 Die Entwicklung inklusiver Schulen im Verbund kooperativer Lernformen

Allgamaine Schule ' Allgemeine Schule
mit Schulprofil ohne Schulprofil
Inklusion” HInklusion

i Bagoud Kompetenz-
fegeeovRge transter
Lehrkraftfiir .
Sonderpédagogik Forderzentrum
derFirderschule Kompetenzzenzentrum
\ J/ fur Sonderpidagogik
geeoaQEouag
et g
Lehrkraftder Lehrkraft fiir
allgemeinen Schule Sonderpidagogik/

Heilpéidagogische Fachkraft

Abb. 3: Entwicklung inklusiver Schulen im Verbund?*®

MSD ( Mobiler Sonderpéadagogischer Dienst)

Die Mobilen Sonderpadagogischen Dienste (MSD) bieten individuelle Beratung und breit ge-
facherte Unterstitzung fur Kinder und Jugendliche mit unterschiedlichen Forderschwerpunk-
ten, stehen aber auch Lehrkréften, Eltern und Erziehungsberechtigten beratend zur Seite. Sie
gewadhrleisten, dass Schiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf in der wohnortnahen

Schule verbleiben konnen, weil die Sonderpadagogen gleichsam zu ihnen kommen.®

Kooperationsklassen

In Kooperationsklassen der Grundschulen, Mittelschulen und Berufsschulen wird eine Gruppe
von Schiilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf zusammen mit Schiillern ohne sonderpé-
dagogischen Forderbedarf gemeinsam unterrichtet. Dabei erfolgt eine stundenweise Unterstiit-

zung durch die Mobilen Sonderpadagogischen Dienste.?°

18 Flyer, Bayrisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus; Inklusion durch eine Vielfalt schulischer Angebote in Bayern (Stand Mai
2013)
19 www.ish.bayern.de

20 www.gesetze-bayern.de
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Mittel-, Eemlsschule]

Kooperationsklasse ’ stundanweise

TELETE A MsD Farderzentrum
L e Kompetenzzentrum
& H ’f : ti TR for

S f . Sonderpidagogik

/M5B 3-Lehrkraft

Lehrkiaida: alljgmeingn3chule
', S

Abb. 4: Kooperationsklasse?

Partnerklassen (ehemals AuRenklassen)
Partnerklassen der Forderschule oder der allgemeinen Schule kooperieren mit einer Partner-
klasse der jeweils anderen Schulart. Formen des gemeinsamen, regelmaiig lernzieldifferenten

Unterrichts sind darin enthalten. Gleiches gilt fur Partnerklassen verschiedener Férderschular-
ten.??

Allgemeine Schule

Klasse der
allgemeinen Schule

Gogagoange
E oo a B B oo
fogogoengy
|Lehrkraftder allgemeinen Schule | Férderzentrum

Kompetenzzentrum
Stundenweise fiir
gemeinsamer Unterricht Sonderpadagogik

Klasse des Farderzentrums

Abb. 5: Partnerklasse?®

Offene Klassen der Forderschule

In offenen Klassen der Férderschule, in denen auf der Grundlage der Lehrpléane der allgemeinen
Schule unterrichtet wird, kdnnen Schiler ohne sonderpédagogischen Forderbedarf unterrichtet
werden. VVoraussetzung ist, dass kein Mehrbedarf hinsichtlich des bendtigten Personals und der

benodtigten Ra4ume entsteht. Im Rahmen der zur Verfugung stehenden Mittel kdnnen die Schul-

2 Flyer, Bayrisches Staatsministerium fur Unterricht und Kultus; Inklusion durch eine Vielfalt schulischer Angebote in Bayern (Stand Mai
2013)

22 gpd.

23 ghd.
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aufsichtsbehorden bei Forderzentren mit den Forderschwerpunkten Sehen, Horen oder korper-
liche und motorische Entwicklung in Abweichung von Satz 2 Schiiler und Schiiler ohne For-
derbedarf bis zu 20 v.H. der vom Staatsministerium festgelegten Schilerhéchstzahl je Klasse

bei der Klassenbildung beriicksichtigen.?*

Inklusion einzelner Schiler

Einzelne Schiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf, die die allgemeine Schule, insbeson-
dere die Sprengelschule, besuchen, werden unter Beachtung ihres individuellen Forderbedarfs
unterrichtet. Sie werden durch den MSD und ggf. aul3erschulische sonstige Unterstiitzungssys-
teme begleitet.®

Allgemeine

Schule
(alle Schularten) Forderzentrum
eoco 00
eo00 00 Kompetenzzentrum
000 OO (1 MSD fur
cooo 006 | Sonderpidagogik

Integrationshelfer

Abb. 6: Inklusion einzelner Schiiler?

Schulen mit dem Schulprofil ,,Inklusion**

Schulen kénnen mit Zustimmung der zustdndigen Schulaufsichtsbehdrde und der beteiligten
Schulaufwandstrager das Schulprofil "Inklusion™ entwickeln. Unterrichtsformen und Schulle-
ben sowie Lernen und Erziehung sind auf die Vielfalt der Schuler mit und ohne sonderpéda-

gogischen Forderbedarf auszurichten.?’

2 ghd.

25 www.km.bayern.de/download/3191

26 http://www.km.bayern.de/download/3191_konzeptpapier_zur_umsetzung_des_gesetzentwurfs_inklu-
sion_13 2.pdf.

27 www.schulamt-wuerzburg.de
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Allgemeine Schulen
ohne Schulprofil
. Jnklusion®
Allgemeine Schule
mit Schulprofil
wInklusion®
Kompetenz-
sooe 00 transfer
daad a6
a8 o a6
280 a ®
o Lenrrat r Férderzentrum
onder) lagogl
o o Kompetenzzentrum
ler Forderschule . . .
fiir Sonderpédagogik

Abb. 7: Schulprofil Inklusion®

2.8 Index fur Inklusion

Der Index fur Inklusion ist eine Moglichkeit, eine inklusive Schulentwicklung zu fordern. Er

ist eine Materialsammlung, die jeder Schule bei der Entwicklung hin zur ,SCHULE FUR

ALLE* helfen kann. Sie bietet fiir Schulen eine Unterstiitzung im Prozess ihrer Reflexion und

Entwicklungsplanung, in dem er Sichtweisen der Schuler, Eltern, Mitarbeiter und anderen Men-

schen sichtbar macht. Er beinhaltet detaillierte Analysen, um Barrieren flr das Lernen und

Teilhabe aller Schiiler abzubauen und zu tGiberwinden. Der Index fir Inklusion ist also ein Hilfs-

mittel, um ein inklusives Leitbild zu entwickeln und Verbindungen von Entwicklung koopera-

tiven Beziehung und Verbesserungen des Lern- und Lehrumfeldes zu schaffen. Hierbei legt er

sein Augenmerk auf:

- Werte, Lern- und Lehrbedingungen

- Hilfe, um Verbesserungen innerhalb der Schule voranzutreiben

- FoOrderung: Sicht der Lernens, bei der Kinder und Jugendliche als Agierende beteiligt sind
und Unterrichtsgegenstédnde mit ihren eigenen Erfahrungen in Verbindung bringt.

Des Weiteren macht er deutlich, was Inklusion fir alle Aspekte von Schule bedeutet, also Leh-

rerzimmer, Schulhof, Klassenzimmer.

Der Begriff INKLUSION meint im Index fur Inklusion eine Erziehung und Bildung aller Kin-

der und Jugendlicher.

Der Index beinhaltet vor allem:

- Schlusselkonzepte—> flhren in die Reflexion uber inklusive Schulentwicklung ein

Bhttp://www.km.bayern.de/download/3191_konzeptpapier_zur_umsetzung_des_gesetzentwurfs_inklu-
sion_13 2.pdf
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- Rahmen fir die Analyse: Dimensionen und Bereiche zur Strukturierung des Zugangs zur
Evaluation und Entwicklung der Schule

- Materialien fur die Analyse : Indikatoren und Fragen

- Index Prozess: Dieser soll sicherstellen, dass der Prozess der Bestandsaufnahme und Pla-

nung von Veranderungen und ihre Umsetzung in der Praxis selbst inklusive Qualitét hat.?®

In bayerischen Schulen wird nicht der Index fiir Inklusion direkt angewendet, sondern der
Leitfaden fur Inklusion, indem die Autoren dieses Leitfadens ,,den Schulen Mut machen [wol-
len] ihren eigenen Weg der Inklusion zu gehen.*“% Dabei ist dieser kiirzer gefasst und weist
explizit auf eine individuelle Selbstgestaltung und Umsetzung inklusiver Bildung der einzel-

nen Schulen hin mit der gemeinsamen Zielvorstellung wie der Index fir Inklusion.
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3. Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf - Judith Fastner, Julia

Schobert

Die Kultusministerkonferenz tagt seit 1948 drei-bis viermal im Jahr. Sie besteht aus dem Zu-
sammenschluss der zustdndigen Minister der Lander fir Bildung, Erziehung, Hochschulen,
Forschung, kulturelle Angelegenheiten. Die Aufgaben der Kultusministerkonferenz sind die
Sicherung von Qualitatsstandards in Schulen, Hochschulen und Berufsbildung; Férderung der
Kooperation von Einrichtungen der Bildung, Wissenschaft, Kultur; Vereinbarungen tiber Ver-

gleichbarkeit oder Ubereinstimmung von Zeugnissen und Abschliissen®?.

3.1 Definition Sonderpadagogischer Férderbedarf

Der sonderpadagogische Forderbedarf resultiert aus den ,,Empfehlungen der Kultusminister-
konferenz zur sonderpédagogischen Forderung in den Schulen der Bundesrepublik Deutsch-
land* aus dem Jahre 1994.

Diese definiert sonderpédagogischen Forderbedarf wie folgt:

,»oonderpadagogischer Forderbedarf ist bei Kindern und Jugendlichen anzunehmen, die in ih-
ren Bildungs-, Entwicklungs- und Lernmdglichkeiten so beeintréchtigt sind, dass sie im Unter-
richt der allgemeinen Schule ohne sonderpadagogische Unterstlitzung nicht hinreichend gefor-
dert werden kdnnen. Dabei kbnnen auch therapeutische und soziale Hilfen weiterer auRerschu-
lischer MaRnahmetréager notwendig sein.*3?

Der sonderpédagogische Forderbedarf ist ein individueller Bedarf, der nicht fur eine Allge-
meinheit gelten kann. Er soll auRerdem nicht mehr primér die Frage nach dem Forderort beant-
worten sondern die Frage nach den Bedingungen, in denen sich ein Kind férderlich entwickeln
kann.*® Dementsprechend handelt es sich bei den Forderschwerpunkten nicht um einen ,,Krite-
rienkatalog®, anhand dessen man einem Kind Forderbedarf zuschreiben kann, sondern um eine

Orientierungshilfe.

3L vgl. Licking & Levendecker 2009, S. 25.
%2 KMK 1994

3 Vgl Liicking & Levendecker 2009, S.27.
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Der Beschluss der KMK 2011 zur ,,Inklusiven Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Be-
hinderung an Schulen* ist eine Weiterentwicklung der KMK 1994 und vollzieht einen Perspek-
tivwechsel zum inklusiven Unterricht. Zudem soll die Qualitét der sonderpédagogischen For-
derung im Interesse des Kindes gesichert und weiterentwickelt werden. Das Ziel dabei ist im-

mer die groftmaogliche Teilhabe am Schulalltag und am gesellschaftlichen Leben.®*

Aulerdem werden beim sonderpadagogischen Forderbedarf nicht nur die schulischen Leistun-
gen untersucht, sondern auch das Umfeld des Kindes, personliche Fahigkeiten, Interessen und
Zukunftserwartungen miteinbezogen. In dieser Kind-Umfeld-Analyse wird nun das Umfeld ge-
nauer betrachtet und das Kind hinsichtlich der Entwicklungsbereiche Motorik, Wahrnehmung,

Kognition usw. untersucht.

Hé&ufig hangt eine Behinderung in einem Bereich mit einer weiteren Beeintrachtigung in einem
anderen Bereich zusammen. Der Férderbedarf hingegen kann in einem Schwerpunkt diagnos-
tiziert werden, der das Kind sehr stark beeintrachtigt. Die Kultusministerkonferenz hat im Jahre

1994 folgende Schwerpunkte zusammengefasst:

»das Lern-und Leistungsverhalten [...]

die Sprache, das Sprechen, [...]

die emotionale und soziale Entwicklung, [...]
die geistige Entwicklung, [...]

die korperliche motorische Entwicklung, [...]
das Horen, [...]

das Sehen, [...]

die korperliche und seelische Verfassung, [...]“°

3.2 Foérderschwerpunkt ,Lernen”

Eine Lernbehinderung ist ein langandauerndes, schwerwiegendes und umféngliches Leistungs-
versagen, das in der Regel mit einer Beeintrachtigung der Intelligenz einhergeht, jedoch noch

uber dem Bereich der geistigen Behinderung steht.

3% KMK 2011

%KMK 1994
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Beeintrachtigungen des Lern- und Leistungsverhalten (insbesondere schulisches Lernen) ste-
hen vielfach in Verbindung mit Beeintrdchtigungen der motorischen, sensorischen, kognitiven,
sprachlichen sowie sozialen und emotionalen Féhigkeiten. Das Ausmal und die Folgen einer
Lernbeeintrdchtigung werden insbesondere vom soziokulturellen Umfeld, von der Einstellung
und dem Verhalten der Bezugspersonen, vor allem von Familienmitgliedern beeinflusst.

Im sonderpédagogischen ,,Lernen* werden Kinder und Jugendliche gefordert, die die Ziele und
Inhalte der Lehrplane der allgemeinen Schule nicht oder nur ansatzweise erreichen kénnen. Es
handelt sich hierbei um Kinder und Jugendliche, die in ihrer Lern- und Leistungsentwicklung
so erheblich beeintréchtigt sind, dass sie auch mit zusatzlichen Lernhilfen in allgemeinen Schu-
len nicht ihren Moglichkeiten entsprechend gefordert werden konnen. Im Forderschwerpunkt
»Lernen® sollen Voraussetzungen zum altersgemaRen Lernen und Handeln geschaffen werden

und das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten gestérkt werden.3

3.3 Fo6rderschwerpunkt ,Sprache”

,unter Sprachstorungen und Sprachbehinderungen werden eine Vielzahl von Stérungen zu-
sammengefasst; sie kénnen die gesprochene oder geschriebene Sprache betreffen, aber auch die

innere Sprache, das Denken in sprachlichen Strukturen. “3’

Sowohl Sprach- als auch Sprechstérungen, kdnnen entweder entwicklungsbedingt auftreten o-
der erworben werden. Sie sind entweder organisch (z.B. Aphasie) oder nicht organisch (z.B.
Mutismus).®Die Stérungen fiinren in unterschiedlichem Ausmaf dazu, dass Betroffene unfahig
sind, ,,die allgemeine Umgangssprache in Laut und Schrift alterstblich aufzunehmen, zu ver-
arbeiten und zu auRern.“**Diese Beeintrachtigungen konnen zu einer Gefahrdung und Ein-
schréankung der korperlichen Leistungsfahigkeit sowie der persdnlichen, sozialen und seelisch-

geistigen Entwicklung flhren.

Die Sonderpadagogik hat sich daher zur Aufgabe gemacht, nicht entwickelte, verzdgerte ver-
lorengegangene oder fehlerhafte Sprachfunktionen zu férdern und zu korrigieren. Ein weiterer

Schwerpunkt liegt auf der Persénlichkeits- und Sozialerziehung.

3% KMK 2000

37 Biermann & Goetze 2005, S. 154.
38 Vgl. Schomaker & Ricking 2012
39 Vernooij 2007, S. 298.

40'Vvgl. Vernooij 2007
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Besonders bei Sprach- und Sprechstérungen ist es wichtig praventiv zu arbeiten. Je friher Auf-
falligkeiten in der Sprachentwicklung erkannt und Ursachen dafiir gefunden werden, desto eher

und meist effektiver kann man sprach-therapeutisch ansetzen.*!

3.4 Forderschwerpunkt ,,emotionale und soziale Entwicklung”

Vernooij definiert Verhaltensauffalligkeiten folgendermafen:

,» Unter Verhaltensstorung wird ein Verhalten verstanden, welches von den formellen Normen
einer Gesellschaft und/oder von den informellen Normen innerhalb einer Gruppe nicht nur ein-
malig und in schwerwiegendem Ausmald abweicht. Dabei gelten sowohl die Untererfillung der
Norm als auch deren Ubererfiillung als Abweichung. In der Regel werden Verhaltensstorungen
von Autoritdten, von padagogisch-psychologisch-medizinischen Beurteilungsinstanzen (EI-

tern, Erzieher, Lehrer, Arzte) festgestellt.*42

Myschker nimmt zusatzlich eine Klassifizierung vor. Er unterscheidet zwischen

- Kindern und Jugendlichen mit externalisierendem, aggressiv-ausagierenden Verhalten
(z.B. Hyperaktivitat, Konzentrationsmangel, Wutanfalle)

- Kinder und Jugendliche mit internalisierendem, angstlich-gehemmten Verhalten (z.B.
Angstlichkeit, psychosomatische Stérung, Gehemmtheit)

- Kinder und Jugendliche mit sozial unreifem Verhalten

- Kinder und Jugendliche mit sozialisiert-delinquentem Verhalten®

Man sieht, dass das Spektrum der Verhaltensauffalligkeiten weit mehr umfasst als aggressive
Kinder und solche mit ADHS. Kinder mit internalisierenden Stérungen sind unscheinbar und

man lauft ,,Gefahr®, sie zu Ubersehen.

4 Vgl. Schomaker & Rickling 2012
42 \/ernooij 2007, S.322 f.

43'Vvgl. Myschker 2002, S. 50 f.
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Die sonderpadagogische Aufgabe kann auf Grund der Heterogenitét dieses Bereiches nicht pau-
schalisiert werden, sondern ist immer dem Einzelfall angepasst. Generell ist es notwendig, ei-
nen geschitzten Raum fir die Schuler zu schaffen und auf die individuellen Bedurfnisse ein-
zugehen. Dies geschieht im Sinne des ,,therapeutischen Milieus®. Dessen Ziel ist es, die Ent-
wicklungsbedingungen der Kinder und Jugendlichen zu verbessern indem man belastende Ein-
flisse fernhalt und einen Schutz- und Schonraum bietet in dem die Betroffenen vor allem Zu-
wendung, Annahme, Ruhe und Sicherheit erfahren kénnen.* Ein zweiter wichtiger Punkt ist
der erzieherische Aspekt, auf den in diesem Rahmen nicht ausfihrlicher eingegangen werden
kann. Es gibt sehr viele unterschiedliche erzieherische Ansédtze und Konzepte, deren néhere
Ausflihrung den Rahmen sprengen wurde.

3.5 Forderschwerpunkt ,geistige Entwicklung”

In der ICD-10 (Internationale statistische Klassifikation der Krankheiten und verwandter Ge-
sundheitsprobleme) wird Geistige Behinderung als ein ,,Zustand von verzégerter oder unvoll-
standiger Entwicklung der geistigen Fahigkeiten“# verstanden. Der Intelligenzquotient, der
durch standardisierte Intelligenztests ermittelt werden kann, steht bei der Diagnostik zusammen
mit dem adaptiven Verhalten, im VVordergrund. Da der Mittelwert des I1Q 100, und dessen Stan-
dardabweichung 15 betragt, gilt aus psychologischer Sicht eine Person mit einem 1Q von 70

und weniger als geistig behindert.*®

In der ICD-10 unterscheidet man vier Niveaustufen:
- 1Q 50-69: leichte Intelligenzminderung

- 1Q 35-49: mittelgradige Intelligenzminderung

- 1Q 20-34: schwere Intelligenzminderung

- 1Q > 20: schwerste Intelligenzminderung*’

4 \ql. Stein 2012, S.153 f.
4 Dilling & Freiberger 2010, S. 273.
46 \/gl. Stoppler(2014, S. 23 f.

4 \gl. Dilling & Freiberger 2012, S. 274 ff.
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Dabei ist es wichtig sich die zeitliche Variabilitat des Intelligenzquotienten und die Messun-
genauigkeit der verwendeten Verfahren bewusst zu machen. ,,So liegt der wahre Intelligenzquo-
tient eines Probanden bei den besten Tests bis zu acht Punkten tber oder unter dem gemessenen
Wert, 48

Kein Kind sollte also ,,ausschliellich tber eine Intelligenz-Testung als geistig behindert diag-

nostiziert werden.*4°

Die padagogische Aufgabe, in diesem Bereich ist es, herauszufinden, was das Kind bendtigt
um die ihm moglichen Personlichkeits- und Sozialkompetenzen zu erlangen. Dadurch soll die
grofitmogliche soziale Teilhabe an seiner Lebenswelt ermdglicht werden. Die kompetenz- und
entwicklungsorientierte Sichtweise, die von einem lern- und entwicklungsféhigen Individuum
ausgeht, steht also im Vordergrund.®® Auch in diesem sonderpidagogischem Feld ist die
Frahforderung von groRBer Bedeutung um Defizite minimal zu halten und dem Kind somit die

bestmdglichen Entwicklungschancen zu ermdglichen.

3.6 Forderschwerpunkt ,kérperliche und motorische Entwicklung”

Wenn man von Behinderung spricht ist es meist die Korperbehinderung, die die Menschen zu-
erst im Kopf haben. Eine Person, die im Rollstuhl sitzt, steht als Symbol fir den Menschen mit
Behinderung schlecht hin. Auch bei behindertengerechtem Wohnen, wird sofort an den Roll-
stuhlfahrer gedacht.®! Vielleicht liegt das daran, dass diese Art von Einschrankung meist schon
auf den ersten Blick erkennbar ist.

Bei Menschen mit einer korperlichen Beeintrachtigung sind bestimmte, oft mehrere korperliche
Regionen in ihrer Bewegung eingeschrénkt. So definiert Leyendecker eine Person als korper-
behindert, ,,die infolge einer Schadigung des Stiitz- und Bewegungsapparates, einer anderen
organischen Schadigung oder einer chronischen Krankheit so in ihren Verhaltensmdglichkeiten
beeintrichtigt ist, dass die Selbstverwirklichung in sozialer Integration erschwert ist.*>?

48 \Vernooij 2007, S. 216.

49 Speck 1990, S. 49.

%0 Stoppler 2014, S. 27 f.

5L vgl. Vernooij 2007, S. 122.

52 Haupt & Wieczorek 2007, S. 18.
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Die Aufgaben der Sonderpédagogik sind vielfaltig. Zum einen sollen die Auswirkungen auf das
Lernen und die Leistungen der Schiler so gering wie maglich gehalten werden. AuRerdem sol-
len Folgewirkungen der Korperbehinderung durch therapeutische und pédagogische MafRnah-
men vermieden werden. Die Selbststandigkeit soll geférdert werden und der Umgang mit ent-
sprechenden Hilfsmitteln gedibt, um die Beeintrdchtigungen in Lern und Lebenssituationen so
gering wie moglich zu halten. Der Forderung und Vermittlung sozialer, beruflicher und kultu-
reller Kompetenzen kommt auch ein grofRer Stellenwert zu. Sie sind mit Hilfe geeigneter Lern-
gegenstédnde sowie angepassten Methoden des Lernprozesses und unter Riicksichtnahmen der
individuellen Bedingungen zu verwirklichen. Auch die Bewaltigung psychosozialer Probleme,
die infolge der Kérperbehinderung auftreten konnen, ist aufzugreifen.>?

3.7 Forderschwerpunkt ,,Horen”

Im Forderschwerpunkt ,,Horen* werden
- Schuler, die die Lautsprache in der Regel durch Unterstiitzung von Horhilfen
sowie Antlitz gerichtet erwerben und gebrauchen
- Schuler, die die Lautsprache nicht allein auf dem Weg des Horens entwickeln kénnen
- Schuler, die auf die deutsche Gebardensprache angewiesen sind
- Schuler mit auditiver Wahrnehmungs- und Verarbeitungsstérung (z.B.
Horschadigung)
gefordert.>* Die Forderschwerpunkte liegen vor allem im Bereich des Horens, der Sprachent-
wicklung, der Kommunikation, des Umgehen-Kdnnens mit der Horschadigung und in der Per-
sonlichkeitsentwicklung.
Der Forderschwerpunkt ,,Horen® soll die Schiler zur Eingliederung in die Welt der Horenden
befdhigen. Dies schliel3t die schulische und berufliche Eingliederung, gesellschaftliche Teil-
habe und die selbststandige Lebensgestaltung mit ein. Zudem wird versucht, die Auswirkungen

einer Horschadigung zu verringern und kompensatorische Fahigkeiten aufzubauen.®®

53 Kaiser 2012, S. 66 f.
5 KMK 2000

55 www.km.bayern.de/download/2942
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3.8 Foérderschwerpunkt ,,Sehen”

Die Begriffe ,,Sehen* und ,,visuelle Wahrnehmung* sind VVorgénge / Ergebnisse von Auf-
nahme, Weiterleitung, Verarbeitung visueller Eindricke, die mit Hilfe des Sehorgans stattfin-
den. Das Sehorgan schliel3t Augen, Sehbahnen, Sehzentren im Gehirn mit ein.

Die Auspragung einer Sehschadigung kann stark variieren. Die Schadigung zeigt sich in unter-
schiedlichen Graden der Herabsetzung des Sehvermdgens bis hin zum Ausfall des Sehens bei
Vollblindheit.

Im Férderschwerpunkt ,,Sehen® sollen die Kinder befahigt werden, ein Leben mit Sehschadi-
gung fuhren zu kdnnen, sich mit Auswirkungen der Schédigung auseinanderzusetzen und Kom-

pensationsmaoglichkeiten auszuschépfen

Sehgeschéadigte Kinder kénnen nicht mit visuellen Eindriicken lernen, sondern die Informati-
onsaufnahme erfolgt Gber Tast-, Gehor-, Geruch-, und Geschmackssinn. Diese Funktionen kon-

nen durch geeignete Lernangebote entwickelt bzw. gefordert werden.

Sonderpédagogische Forderung hat also die Aufgabe, Kompensationsmittel zu entwickeln bzw.
zu fordern, die Eingliederung in die Gesellschaft zu ermdglichen, Schrift und Kommunikati-
onstechniken, lebenspraktische Fertigkeiten, Orientierung, Mobilitit zu vermitteln.>®
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4. Inklusionsfortschritt in den Bundeslandern - Jana Eichler, Johannes Engel-

hardt, Ngoc Tran

In diesem Abschnitt wird ein Blick auf den Inklusionsstand in Bayern und den anderen
Bundeslandern geworfen. Hierfir wurden die momentan aktuellsten Zahlen der

Bertelsmannstiftung verwendet.

Definitionen zum Verstandnis:
»Forderquoten geben den Anteil der Schiler mit Férderbedarf an allen Schilern im
schulpflichtigen Alter an — unabhéngig von ihrem Forderort.“57
- ,Inklusionsanteile geben den Anteil der Schiler mit Forderbedarf, die inklusiv
unterrichtet werden, an allen Schilern mit Forderbedarf an.**58

Abb. 8: Férderquoten im Landervergleich — Schuljahre 2008/09, 2011/12 und 2012/13

Anteil der Schiilerinnen und Schitler mit Forderbedarf an allen Schilerinnen und Schillern — unabhangig von ihrem Forderort,
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(Quelle: Bertelsmannstiftung (2014): http://www.bertelsmann- stiftung.de/de/publikationen/publikation/did/update-inklusion/, [31.01.2015])
Wie aus der Grafik zu erkennen ist, hat sich die Férderquote stetig erhéht: Die Rate stieg von 6

Prozent im Schuljahr 2008/09 uber 6,4 Prozent 2011/12 auf 6,6 Prozent 2012/13. Im Schuljahr
2012/13 wurden somit insgesamt ca. 500.000 Schiler der Klassenstufen 1 bis 10 in Deutschland
sonderpédagogisch unterrichtet. Die Entwicklung der Bundeslander bei der Forderquote fallt
jedoch unterschiedlich aus. In Bremen, Thiringen und Mecklenburg-Vorpommern hat sich die
Forderquote Uber den Betrachtungszeitraum deutlich verringert. In den 6stlichen Bundeslan-
dern Sachsen, Sachsen-Anhalt und Brandenburg ist die Forderquote weitgehend konstant ge-
blieben. In den iibrigen Bundeslandern ist ein Anstieg der Férderquote zu beobachten.>

Abb.  9:  Inklusionsanteile  im  Lé&ndervergleich -  Schuljahre =~ 2008/09, 2011/12 und  2012/13
Anteil der Schilerinnen und Schiler mit Forderbedarf, die inklusiv unterrichtet werden, an allen Schilerinnen und Schilern mit Forderbedarf,
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% vgl. ebd., S. 8 ff.
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Gesteigert hat sich auch der Anteil der Schiler mit diagnostiziertem Forderbedarf, der am ge-
meinsamen Unterricht in Regelschulen teilnimmt. Im Schuljahr 2008/09 lag der Anteil der in-
klusiv unterrichteten Schiller mit Férderbedarf noch bei 18,4 Prozent, stieg bis zum Schuljahr
2011/12 auf 25 Prozent und lag 2012/13 bei 28,2 Prozent. In Bezug auf die Inklusionsanteile
zeigt sich ein bundesweiter Trend: In allen 16 Landern steigt der Anteil der Schiler mit son-
derpédagogischem Forderbedarf an Regelschulen — wenn auch in sehr unterschiedlichem Aus-
mal. In den nordlichen Bundeslandern Bremen, Hamburg und Schleswig-Holstein erhéht sich
der Anteil deutlich, wahrend Baden-Wdrttemberg den geringsten Anstieg tUber die Zeit auf-
weist. Die einzelnen Bundeslédnder verfolgen also unterschiedliche Wege zur inklusiven
Schule.®

Tab. 1: Forderquote und Inklusionsanteil in Bayern - Schuljahr 2012/1361

Angaben in Prozent

Férderschwerpunkt Bayern
Forder- davon
Lernen quote inklusiv
Sehen il 489
Héren L 21,9
0,2 29,8
Sprache . z
5 : 3 s 0,4 44.0
Korperliche und motorische Entwicklung = -
Geistige Entwicklun - :
.g g > 0,9 3,8
Emotionale und soziale Entwicklung 05 536
Forderschwerpunkt (ibergreifend/ohne Zuordnung 10 0.0
Kranke 0,2 0,0
insgesamt 5.4 283

(Quelle: Bertelsmannstiftung (2014): http://www.bertelsmann-stiftung.de/de/publikationen/publikation/did/update-inklusion/ [31.01.2015]

Im Schuljahr 2012/13 hatte in Bayern etwa jeder 20. Schller einen diagnostizierten Forderbe-
darf. Von den Schulern mit sonderpddagogischem Férderbedarf wurden wiederum 28,3% in-
klusiv beschult. Mit Abstand die hochste Forderquote weist der Forderschwerpunkt ,,Lernen*
auf, der Forderschwerpunkt ,,Emotionale und Soziale Entwicklung* den héchsten Inklusions-

anteil.

% vgl. ebd., S. 16 ff.

61 Uns ist eine Diskrepanz zwischen den Zahlen der Abb. 8, 9 und der Tab.1 aufgefallen. Einen Grund dafr
konnten wir in der Veroffentlichung der Bertelsmannstiftung nicht finden. Jedoch wollen wir den Fokus auf die
Verteilungen der unterschiedlichen Férderschwerpunkte richten und die Zahlenabweichungen spielen dafr keine

entscheidende Rolle.
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5. Schulen mit dem Schulprofil Inklusion — Stimmen aus der Praxis -

Jana Eichler, Johannes Engelhardt, Ngoc Tran
In immer mehr bayerischen Regelschulen wird mittlerweile inklusiv unterrichtet. In Schulen
mit dem Profil ,,Inklusion“ gestalten Regelschul- und Forderschullehrkrafte zusammen und
eigenverantwortlich das gemeinsame Lernen®2. Gegebenenfalls werden Sie dabei von weiteren
Fachkraften unterstutzt. Die Lehrer fur Sonderpadagogik sind dabei in der Regel in das Lehrer-
kollegium der allgemeinen Schule eingebunden. Unter diesem Konzept werden Kinder mit kor-
perlicher, geistiger, emotionaler und lernentwicklungsbedingter Férdernotwendigkeit in den re-
guldren Schulalltag inkludiert und nicht nur mit ,,angehéngt“. Die Umsetzung dieses Konzepts
wird im ndchsten Abschnitt ,,Stimmen aus der Praxis* thematisiert. Daftr wurden die Grund-
und Mittelschule Heuchelhof aus Wirzburg, die Realschule Eching und das Gymnasium Alt-

dorf interviewt.®

5.1 Grund- und Mittelschule Wiirzburg-Heuchelhof

Grundschule Heuchelhof

Interview zwischen Christine Dusolt und Jana Eichler

Frau Christine Dusolt ist Schulleiterin der Heuchelhof Grundschule in Wirzburg, die das In-
klusionsprofil tragt. Ihre Schule hatte schon lange vor den Entschliissen der UN-Behinderten-
rechtskonvention den Inklusionsgedanken fir sich entdeckt. ,,Der Blick tiber den Tellerrand ist
ganz wichtig” und wirkt sich positiv auf die ganze Lehrerschaft aus, erzéhlt mir Frau Dusolt.
Bereits 1997 hatte die Schule eine Partnerklasse und somit regelmaRig Schiler mit Férderbe-
darf und Sonderpadagogen im Haus. 2003 wurde nach groRen Bemuhungen der Schule eine
Kooperationsklasse genehmigt, in der Frau Dusolt in Zusammenarbeit mit einer Sonderpéda-
gogin 25 unterschiedlichste Regelschulkinder gemeinsam mit sieben Schiler mit diagnostizier-
tem Forderbedarf unterrichtet hat. Mittlerweile sind 63 der 425 Schiiler, Kinder mit unterschied-
lichstem Forderbedarf (auch u.a. Kinder mit Verhaltensstérungen); die Schule hat vier feste
Lehrertandems und insgesamt funf Sonderpadagogen fest an der Schule. Diese arbeiten jedoch
nicht nur in einer Klasse, sondern unterstiitzen Kinder aus der gesamten Schule, schreiben For-

derplane und -berichte, setzen sich mit den Eltern in Kontakt und stehen den anderen Lehrern

52 vgl. Kap. 2.7

83 vgl. www.km.bayern.de
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zur Seite. Im Klassenverband wird auf die Schiler mit besonderem Unterstiitzungsbedarf bspw.
durch offene Unterrichtsmethoden, Differenzierungen wie eigenen Arbeitsblattern und abgeén-
derten Lernstandskontrollen eingegangen. Dadurch kann jedes Kind auf seinem eigenen Niveau
lernen, ist aber gemeinsam mit allen Schilern beim selben Thema. Ganz besonders gewinn-
bringend empfindet Frau Dusolt das Ganztagskonzept, das von einem gro3en Teil der Schiler-
schaft in Anspruch genommen wird. Durch das Mehr an Zeit kdnnen immer wieder Phasen der
Entspannung, die die Kinder teilweise eigenstandig fillen kénnen, in den Schulalltag eingebaut
werden. Diese Mdglichkeit ist nicht nur fir Kinder mit Forderbedarf, sondern selbstverstandlich
auch fir die Regelschulkinder, sehr gewinnbringend. Damit eventuell benétigte Therapieange-
bote auch schon am VVormittag von den Schilern besucht werden kdnnen, kommen regelméRig
Ergo-, und Physiotherapeuten sowie Logopéaden an die Schule. AuRerdem wird sie durch Schul-
begleiter, einem MSD (v.a. im Bereich Sprachheilpddagogik) unterstitzt und ist eng mit For-
derschulen, der Erziehungsberatungsstelle und dem allgemeinen sozialen Dienst vernetzt. Die
Kooperation mit den Eltern durch Regel- und Sonderschullehrer sowie Schulbegleiter ist sehr
eng. Fur Krisensituationen hat die Schule ein Kriseninterventionsteam eingerichtet und somit
haben die Lehrer in Extremféllen eine Hilfestellung durch lhre Kollegen gewahrleistet. Die
Schule und Ihre Mitarbeiter haben sich also schon weit an die verschiedensten Bedurfnisse ihrer
Schulerschaft angepasst. Aufgrund jahrelanger Erfahrung besucht das Kollegium nicht mehr
nur Fortbildungen zur Inklusion, sondern halt diese auch teilweise schon selbst an der Univer-
sitdt, dem Institut fir Schulqualitat und Bildungsforschung Munchen oder der Lehrerakademie
in Dillingen an der Donau. Die Arbeit mit so unterschiedlichen Kindern fordert nach Flexibili-
tat, der andauernden Bereitschaft, sich auf jedes Kind neu einzustellen und eigene Wege zu
finden. Frau Dusolt gibt zu, dass die neue Aufgabe anstrengend, aber die Bereicherung der

Vielfalt umso grél3er und spannender ist.

Mittelschule Heuchelhof

Interview zwischen Bernd Kellner und Jana Eichler

Herr Bernd Kellner ist Schulleiter an der Heuchelhof Mittelschule in Wirzburg, die das Schul-
profil Inklusion tragt. VVon seinen momentan 408 Schulern haben in etwa 50 einen sonderpé-
dagogischen Forderbedarf unterschiedlichster Schwerpunkte (u.a. auch emotionale und soziale
Entwicklung). Er berichtete mir davon, dass seine Schule diese Aufgabe ibernommen hat, um
den Schiler der umliegenden Grundschulen, die teils auch das Inklusionsprofil vertreten, den
Ubergang auf eine Regelschule zu ermdglichen. Dafiir waren nicht nur duRerliche Veranderun-

gen von Noten wie bauliche Veranderungen und eine bessere personelle Ausstattung durch die
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Unterstutzung von Sonderpdadagogen, sondern auch interne Wandlungen. Die Bereitschaft des
Kollegiums, sich dieser neuen Herausforderung zu stellen, ist seiner Meinung nach die wich-
tigste Voraussetzung gewesen. Sich darauf einzulassen, Kinder differenziert, ganz nach ihren
Madglichkeiten zu fordern und eine zweite Lehrkraft im Klassenzimmer zu akzeptieren, ist und
war fiir viele Lehrkréfte schwierig, aber wird durch die Offenheit des Kollegiums maglich.
Doch nicht nur im Unterricht findet Inklusion statt, sondern auch im ganzen Schulalltag. An
der Heuchelhof Mittelschule wird Ganzheitlichkeit grol3 geschrieben und deshalb werden zu-
séatzliche Veranstaltungen angeboten, die auRRerhalb des normalen Klassenzimmers stattfinden.
VVon anderen Regelschulen unterscheidet sie sich, zusétzlich zu den schon genannten Verénde-
rungen, dadurch, dass von ihren Lehrkraften ein erhdhtes Engagement verlangt wird. Die auf-
wendige Vorbereitung und Absprache mit Kollegen nimmt viel Zeit in Kauf. Jedoch erzéhlt er
mir, dass die Zusammenarbeit mit den vier Sonderpadagogen an der Schule sehr bereichernd
und hilfreich ist. So kdnnen die Lehrkréfte nicht nur Neues in Fortbildungen zur Inklusion ler-
nen, sondern auch von lhren Kollegen. ,,Wir verlangen von den Schiilern auch, dass sie sich ihr
Leben lang weiterbilden, also muss das auch fiir uns Lehrer gelten.” Die Schule kooperiert aber
nicht nur mit Sonderpadagogen und Forderschulen, sondern auch mit dem Jugendamt, der Ju-
gendsozialarbeit, Schulbegleitungen und selbstverstandlich den Eltern der Schiiler. Es hat sich
etwas geédndert, seitdem die Schule das Label trégt, aber so viel eigentlich auch nicht, meint
Herr Kellner. Die Schule hatte schon vorher eine Kooperationsklasse und schon immer waren
Schiler mit besonderen Bedirfnissen Teil der Schiilerschaft. Das es schon immer mehr waren
als an anderen Schularten, liegt wohl daran, dass viele schwache und/oder ,,schwierige* Kinder
auch schon vor der Inklusionsbewegung, oftmals nach dem Ubertritt auf eine Mittelschule

wechselten.
Herr Kellner empfindet die neue Vielfalt als eine Chance. Er kennt selbst viele Falle und er-
zahlte mir von einigen, in denen die Inklusion zu bereichernden Momenten gefihrt hat. Jedoch

sieht er auch zeitgleich die Grenzen der Inklusion durch einzelne Schiiler, die es leider, trotz

grofiter Bemuhungen, kaum schaffen, am Schulleben teilzunehmen.

5.2 Realschule Eching

Interview zwischen Gertraud Weber und Johannes Engelhardt
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Die Realschule Eching wird von 900 Schulern besucht. Davon haben ca. 10-15 Schiler eine
korperliche- und 8 Schuler eine geistige Behinderung diagnostiziert. Daran anknupfend sieht
die Schulleiterin Frau Weber in der Inklusionsdebatte oft das Problem, dass nicht zwischen
einer geistigen und einer korperlichen Behinderung differenziert wird. An der Realschule
Eching nehmen die Schuler mit einer korperlichen Behinderung (z.B. Schwerhdrigkeit, Inkon-
tinenz, Glasknochenkrankheit oder Mukoviszidose) am Regelunterricht teil und werden mit
Hilfe des mobilen sonderpadagogischen Dienstes (MSD) individuell geférdert. Zudem unter-
richtet die Lehrkraft fir Schiuler mit einer HOrbeeintrachtigung beispielsweise mit einem Mik-
rofon oder Schiiler mit einer Glasknochenkrankheit durfen bei Schulaufgaben Pausen einlegen,
sich in einem Ruheraum neben dem Klassenzimmer ausruhen oder auf einem Laptop schreiben.
Eine Schule mit dem Schulprofil Inklusion ist die Realschule Eching aber vor allem, weil sie
eine Partnerklasse mit im Schulhaus integriert hat. Die (acht) Schiler dieser Klasse haben einen
diagnostizierten Forderbedarf im Schwerpunkt geistige Entwicklung und werden von einer
Sonderpadagogin unterrichtet. Die Stammschule der Partnerklasse gehort zur Lebenshilfe in
Freising. Uber die Lebenshilfe kommen Therapeuten wie z.B. Sprach- und Bewegungsthera-
peuten in die Realschule Eching und unterstltzen die Schiler dieser Klasse zusatzlich. Die
Schiler der Partnerklasse bleiben in der Regel bis zur Erfullung ihrer Schulpflicht mehrere
Jahre an der Schule. Frau Weber beschreibt diese Klasse als ,.eine weitere Klasse unserer
Schule, deren Schiiler einen anderen kognitiven Zugang haben als wir*. Das Schulleben der
Schiler findet gemeinsam statt. Schiiler mit und ohne eine Behinderung begegnen sich in den
Pausen und machen gemeinsame Ausflige und Projekte. Auch der Wahl-, Sport- oder Werk-
unterricht ist oftmals zusammen. Daruber hinaus treten die Eltern der Kinder mit und ohne eine
Behinderung beispielsweise in Gartenprojekten oder bei Sportveranstaltungen zueinander in
Kontakt. Aullerdem gibt es an der Schule zwei Regelschullehrer, die als Koordinatoren von
Inklusion fungieren. Sie stoRRen inklusive Dinge an und koordinieren in diesem Zusammenhang
Termine. Diese Lehrer besuchen auch Fortbildungen hinsichtlich Inklusion und geben die In-
formation an die anderen Lehrkréfte der Schule weiter. Schuler, die einen Forderbedarf emoti-
onale und soziale Entwicklung auch diagnostiziert haben, gibt es an der Schule keine. Frau
Weber berichtete mir aber, dass es an der Schule durchaus auch Schiiler gibt, die in diesem
Bereich Probleme haben (z.B. Schuler mit ADHS). Fur viele dieser Probleme hat die Schule
eine eigene Schulpsychologin. Sie kiimmert sich um Schuler in Krisensituationen (z.B. wenn
ein Schiler suizidgeféhrdet ist), hat eine Schweigepflicht und kann Kontakt zu den Eltern auf-
nehmen. Frau Weber hierzu: ,,Die Schulpsychologin ist jeden Tag da und ein groRer Gewinn
fur unsere Schule!* Fur den Fall einer Unterrichtsstérung greift die Schule auf das EVA-Raum-

Konzept (Eigenverantwortliche Verhaltens-Aenderung) zurlick. Dazu wird ein Schiler nach
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mehrmaliger Ermahnung in den ,,EVA-Raum* geschickt und muss dort in einem Gesprach mit
dem dort anwesenden Lehrer sein Fehlverhalten reflektieren. Nach dreimaligem Gespréch im
EVA-Raum ohne Besserung gibt es ein grolieres Gesprach zwischen dem Schiiler, den Eltern,
den beteiligten Lehrern und der Schulleitung, in dem tber mogliche Konsequenzen/Alternati-
ven gesprochen wird. Insgesamt ist Inklusion ein ganz wichtiger Punkt, den die Schule nie mehr
missen mochte. Der Umgang mit behinderten Menschen werde ganz normal und bereichere das
Leben ungemein. Hemmschwellen von Schilern, Eltern und Lehrern werden abgebaut. Frau
Weber abschlieBend dazu: ,,Man merkt, wie gewinnbringend es ist, zusammen Spaf zu haben.
Aber auch der normale Streit zwischen Behinderten und Nicht-Behinderten ist wichtig. Die
Kinder sollen unabh&ngig von Behinderungen streiten. So lernen Schiiler und Lehrer, kein Mit-

leid mit behinderten Menschen zu haben, sondern den Menschen so zu nehmen wie er ist.

5.3  Gymnasium Altdorf

Interview zwischen Horst Neidel und Ngoc Tran

Das Leibniz-Gymnasium Altdorf beschult insgesamt 1000 Schiiler, von denen 20 Kinder einen
sonderpadagogischen Forderbedarf diagnostiziert haben. Das entspricht zwei Prozent der ge-
samten Schulerschaft. VVor allem im Bereich Horen, Sehen, Autismus und kérperliche Entwick-
lung haben diese Schiler einen besonderen Férderungsbedarf. Um diesen gerecht zu werden,
wurden schon seit sechzig Jahren bauliche MalRnahmen ergriffen; die Schule wird als ,,barrie-
refrei” und ,,behindertenfreundlich® von Herrn Neidel, der als Inklusionsbeauftragter fungiert,
bezeichnet. Nicht nur die baulichen MaRnahmen wie ein Aufenthaltszimmer fur die betroffenen
Schiller, sondern das eigene Betreuungssystem, bestehend aus Schulbegleiter und MSD-
Krafte, machen das Leibniz-Gymnasium zu einer Schule mit Inklusionsprofil. Nicht nur mit
MSD-Kréften, sondern auch mit den umliegenden Forderschulen und insbesondere mit dem
Internat ,,Wichernhaus* wird kooperiert. Ein regelmaliiiger Wissensaustausch und das gemein-
same Organisieren von Fortbildungen ist das Hauptziel der Beteiligten. Besonders stark arbeitet
die Schule mit dem psychologischen Dienst des Wichernhauses zusammen. Dartiber hinaus
besteht eine Verbindung zur Kinderpdadiatrie in Erlangen statt. Damit es die betroffenen Schi-
ler im taglichen Unterricht leichter haben, wird in vielen Féllen der Overhead-Projektor einge-
setzt und Wiederholungen durchgefiihrt. Zudem sprechen die Lehrer nicht in Richtung Tafel,
sondern sprechen stets die Kinder an. In besonderen Fallen werden zur Unterstiitzung auch
phonetische Anlagen und eine Mikrofonbenutzung herangezogen. Allerdings kann schon durch
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eine ausgesuchte Sitzplatzverteilung Abhilfe verschafft werden. So haben die Schuler mit einer
Sehbehinderung keinen ,,Sonnenplatz*, wohingegen bei Schiilern mit Horbeeintrachtigung auf
Né&he zu den Lehrern geachtet wird. Zudem besteht die Méglichkeit wéhrend des Unterrichts
eine Pause im erwéhnten Aufenthaltsraum einzulegen. Dieser ist mit Liegen und behinderten-
gerechten Toiletten ausgestattet, sodass dort neben Erholungspausen auch die Pflege durch die
jeweiligen Schulbegleiter stattfinden kann. Um einen reibungslosen Schulalltag bewerkstelli-
gen zu kénnen, werden vor allem betroffene Lehrer durch Herrn Neidel hinsichtlich Inklusion
fortgebildet. Grundsétzlich findet am Anfang jedes Schuljahres eine Eingangskonferenz zu den
jeweiligen Schiilern statt. Hier wird verstarkend iber einen Nachteilsausgleich beratschlagt. Da
das Gymnasium eine Sonderstellung hinsichtlich Leistung aufweist, findet in den meisten Fal-
len ein Nachteilsausgleich statt. Insbesondere bei Leistungsabnahmen wird eine Verldngerung
der Zeit und eine verkurzte Aufgabenstellung gewahrleistet. Hinzukommt, dass eine miindliche
Abgabe und eine Diktiermdglichkeit in Prufungssituationen ermdglicht wird. Neben diesen
Malinahmen existiert die Option, qualifizierten Nachhilfeunterricht, ausgetragen durch die je-
weilige Lehrkraft, in Anspruch zu nehmen. Die Rede ist von sogenannten Budgetstunden, die
zwar jahrlich beantragt werden missen, jedoch grof3en Erfolg mit sich bringen. Der Regelun-
terricht wird nachbereitet und es werden Beispielsaufgaben in einer 1-zu-1 Betreuung durchge-
arbeitet. Zurzeit hat das Gymnasium 55 zusatzliche Stunden, die in der Regel wahrend des
Sportunterrichts, in Zwischenstunden oder am Nachmittag absolviert werden, zur Verfligung.
Zwar haben die betroffenen Schiler dadurch mehr Schulstunden, jedoch werden diese gerne
wahrgenommen. Schiiler, die eine Stérung in Bezug auf emotionale und soziale Entwicklung
diagnostiziert haben, gibt es an der Schule nicht. Nichtsdestotrotz merkt Herr Neidel an, dass
durchaus Probleme hinsichtlich dieser Stérungsbilder existieren. Fir solche Félle ist ein soge-
nanntes Krisenteam, bestehend aus 10 Lehrern, vorhanden. Diese haben eine Krisenausbildung
genossen und versuchen Krisenpléne fur belastende Situationen auszuarbeiten. In diesen zwei-
monatigen Treffen beschaftigt sich das Team mit allgemeinen Themen wie Amoklauf bis hin
zu Todesfall und Essstorung. Unterstutzt werden diese Sitzungen durch bayerische Krisen-
teams, die Fortbildungen zu den jeweiligen Themen anbieten. Die dann wiederum zum eigenen
Handeln beféhigen, ganz nach dem Motto ,,Hilfe zur Selbsthilfe*. Zuletzt spricht Herr Neidel
von einer ungemeinen sozialen Bereicherung des Schulalltags. Behinderung ist der Schiiler-
schaft und deren Eltern nicht fremd, vielmehr ist diese zu einer Normalitat geworden.
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Fazit

Wie aus den verschieden Interviews herauszulesen ist, sieht die Umsetzung des Profils Inklu-
sion an jeder Schulstufe — ja an jeder Schule — anders aus. In Zukunft wird es immer mehr
Schulen mit einem Inklusionsprofil geben. VVor allem Grund- und Mittelschulen werden hiervon
betroffen sein. Diese neue Entwicklung erfordert von den Lehrkréften eine besonders hohe Fle-
xibilitdt und eine ausgepragte Bereitschaft fir die neuen Herausforderungen. Auf diese muss
man sich schon im Studium einstellen, denn flir kommende Lehrergenerationen soll Inklusion

alltaglich werden.
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6. Inklusive Schulentwicklung - Hannah Britsch, Judith Wagner

6.1 Allgemeine Funktionen von Schule

Um die Ziele der Inklusion genauer zu betrachten, hilft ein kurzer Uberblick tiber die allgemei-

nen Funktionen von Schule.

Generell haben Schulsysteme die Funktion der Reproduktion. Genauer wird diese in den Pri-
marfunktionen von Schule beschrieben. ,,Schulische Sozialisation bezeichnet den Prozess der
Entwicklung der Schulerpersonlichkeit durch die in der Schule ablaufenden Pragungen und
Entwicklungsprozesse. Dabei bleibt festzustellen, dass bei Sozialisationsprozessen und nicht
nur in intentionalen Erziehungsprozessen ,Personlichkeit” entsteht und nicht nur eine Anpas-

sung an soziale Normen und Zwéange.“%

Wichtig ist es jedoch auch, die Doppelfunktion der Sozialisation zu beachten. Einerseits steht
die Reproduktion einer Gesellschaft im Vordergrund, also die reflektierte Ubernahme der tra-
ditionellen Verhaltensweisen, Normen und Werte. Auf der anderen Seite geht es um die Per-
sonlichkeitsbildung junger Menschen. Dabei kommt die Inklusion ins Spiel. Auch Menschen
mit Behinderung sollen in die Gesellschaft integriert und in ihr sozialisiert werden. Auch ihnen
stehen dieses Recht und diese Funktion von Schule zu. Und dies nicht in einer ebenfalls exklu-
dierten Gruppe. Dies fiihrt uns zu der n&chsten Funktion von Schule, der Integration. Gemeint
ist das Erlernen jener Normen und Werte, die dazu dienen die Herrschaftsverhéaltnisse zu si-
chern. Die Kinder sollen also bereits friih das politische System kennen und akzeptieren lernen,
damit dieses weiterhin bestehen kann. Dabei dirfen allerdings die zwei weiteren Aufgaben, die
Schule hat, nicht vernachléssigt werden. Diese sind Qualifikation und Selektion. Letztere hat
zur Aufgabe, Unterschiede innerhalb der Gesellschaft zu ermitteln. Im Kontext der Schule be-
deutet dies konkret, dass die Schiiler (in Bayern) nach der Grundschule, je nach Begabung, auf
verschiedene weiterflihrende Schulen verteilt werden. Also sollen diejenigen, welche eigentlich
durch das System Schule selektiert und ,,ausgemustert” werden, nun wieder in das System ein-
gegliedert werden.

Die Qualifikation soll sicherstellen, dass bestimmte Fahigkeiten, welche ,,zur Austibung kon-
kreter Arbeit und zur Teilhabe am gesellschaftlichen Leben erforderlich sind*“ (Fend 1980: 57),

vermittelt werden.

5 vgl. Fend, 1980,. S. 55 ff.
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6.2 Das Doppelziel der Inklusion

Die Inklusion innerhalb der Schule verfolgt zwei zentrale Ziele:

1. Die Forderung der Teilhabe an der Gesellschaft von Menschen mit Behinderung

2. Die bestmdgliche Férderung des Individuums®

Die Forderung der Teilhabe an Gesellschaft von Menschen mit Behinderung ist im schulischen
Kontext sowohl Weg als auch Ziel von Inklusion. Die Schiiler haben durch den gemeinsamen
Unterricht bereits eine grolRere gesellschaftliche Teilhabe an gemeinsamer Bildung in der Re-
gelschule, die eine fir das Jugendalter wichtige Institution darstellt. Gleichzeitig wirkt die Be-
schulung von Kindern mit einem Forderbedarf als Offentlichkeitsarbeit, denn die Kinder wer-
den nicht mehr separat in einem anderen Schulgebdude unterrichtet, sondern als Mitglieder un-
serer Gesellschaft wie alle anderen Kinder auch in der Regelschule beschult. Erhofft wird
dadurch auch ein Umdenken innerhalb der Gesellschaft, denn durch die gemeinsam verbrachte
Zeit und das Erleben der Normalitat von Vielfalt kénnen Unsicherheiten und Vorurteile abge-
baut werden, was Menschen mit Behinderung auch in ihrem spateren Leben die Teilhabe am

gemeinsamen Leben erleichtern kann.

Doch dies darf nicht das einzige Ziel und die einzige Funktion von Inklusion sein, denn Schule
soll auch der Férderung und Bildung der Schuler dienen und damit aller Schiler, also auch
derer mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf. Eine inklusive Schule muss also auch alle
Schiller nach ihrem Konnen bestmdoglich fordern, was nicht nur kognitive, sondern auch
psychomotorische und emotional-soziale Forderung einschliet. Dies erfordert einen hohen
Grad an Differenzierung und teilweise an Individualisierung.

Gemeinsamer Unterricht und Individualisierung sind die zwei grundlegenden Ziele und Merk-
male von inklusivem Unterricht, doch zunéchst wirken sie gegensétzlich. Inwiefern diese zwei
Ziele vereint werden kénnen und was dies fur den Unterricht bedeutet, wird im folgenden Ka-
pitel behandelt.
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7. Inklusiver Unterricht - Hannah Britsch, Judith Wagner

Beschéftigt man sich mit der Frage, wie inklusiver Unterricht gelingen kann, so wird einem
schnell die Komplexitat der Thematik bewusst. Einerseits sollen Schiiler mit und ohne sonder-
padagogischem Forderbedarf zusammen unterrichtet werden, andererseits sollen sie trotzdem
individuelle Forderung geméal des Forderplans erhalten. Jedoch soll nicht nur die rdumliche
Anwesenheit aller Schuler in einem Raum gegeben, sondern vielmehr die wirkliche Teilhabe
jedes Einzelnen in allen Unterrichtsphasen gewahrleistet sein. Wie kann das gehen? Um dies
zu beantworten, ist zuerst ein Blick auf die Aspekte, die inklusiven Unterricht auszeichnen,
notwendig. Es sollen alle Kinder gemeinsam unterrichtet werden und zusétzlich ihre Heteroge-
nitat als didaktische Ressource genutzt, anstatt nur anerkannt oder akzeptiert zu werden. Ein
praktisches Beispiel hierfiir waren Expertenteams, wobei starkere Schiler schwacheren helfen.
So leistet jeder Schiiler seinen personlichen Beitrag und kann ebenso von der Gruppenhetero-
genitat profitieren. Gewinnbringender inklusiver Unterricht sollte also so beschaffen sein, dass
er alle Kinder gleichermal’en miteinbezieht und didaktische und therapeutische Arbeit ineinan-

der greift. %

Genauer wird darauf in den sieben Thesen von A. Prengel eingegangen: ¢

Inklusiver Unterricht beruht auf einer Halt gebenden und responsiven Lehrer-Schiler-

Beziehung

Gerade fur Schiler mit einem emotional-sozialen Forderbedarf, die zuhause evtl. keine verléss-
lichen Beziehungen erfahren, kann eine gute Lehrer-Schiiler-Beziehung einen wichtigen Halt
geben. Sie kann den Schiilern Unsicherheiten und Angste nehmen und dadurch Lernen erst
maoglich machen. Doch gerade diese Schiler zeigen haufig auch Verhaltensauffélligkeiten, die
es nicht immer leicht machen, eine positive Beziehung zu ihnen aufzubauen. Sie storen oft den
Unterricht und damit die Lehrkraft. AulRerdem haben viele von diesen bereits Beziehungsab-
briiche erlebt, nicht zuletzt durch Lehrkréfte und Schulen, wenn sie beispielsweise von anderen

Schulen gewechselt sind. Trotzdem eine positive Beziehung zu diesen Schilern aufzubauen ist

% vgl. www.zfsl-dortmund.nrw.de

7 vgl. Prengel 2012, S. 175 ff.
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eine herausfordernde Aufgabe fiir Lehrkrafte, doch auch eine Voraussetzung fur das Gelingen

von Inklusion, weshalb dies immer von neuem versucht werden muss.

Im inklusiven Unterricht werden respektvolle Peer-Beziehungen gepflegt

Peer-Beziehungen sind flr die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen entscheidend und
eine groRe Chance der Inklusion ist die Mdglichkeit der Freundschaftsbildung zwischen Kin-
dern mit und ohne sonderpadagogischem Férderbedarf. Allerdings reicht es dafiir meist nicht
aus, die Kinder zusammen in einen Raum zu setzen. Die Lehrkraft muss diese Beziehungen
aktiv durch kooperative Unterrichtsformen, aber auch durch die Schaffung eines Klassenklimas

des gegenseitigen Respekts und der Akzeptanz von Vielfalt unterstdtzen.

Zum inklusiven Unterricht gehort eine differenzierende Didaktik, die individualisie-
rungsfahige gestufte Standards und Offenheit fr die Themen der Kinder und Jugendli-

chen kombiniert

Schule muss die curricularen VVorgaben und Bildungsstandards beachten, die im inklusiven Set-
ting flexibel eingesetzt werden mussen. Zum Erstellen solcher flexiblen Standards kénnen Stu-
fenmodelle der Entwicklung hilfreich sein. Diese kdnnen einen Anhalt fiir die néchste zu errei-
chende Stufe in einer Doméne und damit wichtige Hinweise fir didaktische Angebote geben.
Gleichzeitig sollte inklusiver Unterricht auch fir die personlichen Themen der Kinder und Ju-
gendlichen offen sein, die sehr unterschiedlich sein konnen. Als Methode eignen sich hier of-
fene Unterrichtsformen wie Wochen- oder Projektunterricht.

Im inklusiven Unterricht werden didaktische Materialien angeboten, die Differenzierung

ermoglichen

Dabei sollte darauf geachtet werden, dass nicht nur Materialien fur die Forderung kognitiver

Lernziele zur Verfligung stehen, sondern auch fiir emotional-soziale oder motorische Lernziele.

Im inklusiven Unterricht wird eine padagogische Diagnostik praktiziert, die sowohl ei-

genverantwortliches Lernen wie auch kooperatives Lernen einschlief3t

Um eine geeignete Forderung aller Schiler zu gewahrleisten, mussen regelméfige Lernstands-

diagnostiken durchgefihrt werden.
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Im inklusiven Unterricht wird ein mehrperspektivischer Leistungsbegriff angewendet

Im inklusiven Unterricht wird Gberwiegend die individuelle Bezugsnorm angewandt, da sie den
individuellen Lernprozess am besten wiedergibt und damit flr die heterogene Lernausgangs-
lage der Schiiler am geeignetsten ist. Doch auch die kriteriale Bezugsnorm ist wichtig, um den

Lernprozess der einzelnen Schiler nicht véllig losgeldst von aufieren Bedingungen zu sehen.

Im inklusiven Unterricht kooperieren multiprofessionelle Teams

Verschiedene Umsetzungsmodelle hierzu werden im folgenden Kapitel aufgezeigt.

Literatur
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8. Kooperation — Marina Aicher, Analena Arana

Im Zuge der Inklusion ist eine reibungslose Kooperation aller Akteure ein bedeutendes Schlis-
selelement. Nachfolgend soll zum besseren Verstéandnis der Begriff der schulischen Koopera-
tion theoretisch dargestellt werden. Hierbei soll der Fokus auf die Ebene der professionellen
Akteure geriickt werden und anhand von drei Formen der Lehrerkooperation ein allgemeiner
Uberblick tber wiinschenswerte Mdglichkeiten schulischer Kooperation, gegeben werden.
Mit der Inklusion kommen zu den herkdmmlichen Aufgaben der Regelschulkréfte wie

- Unterrichtsvorbereitung

- Unterrichtsnachbereitung

- Kaorrigieren von Klausuren

- Teilnahme an Konferenzen

- Durchfliihrung von Elternsprechtagen

- Pausenaufsicht

- Verwaltungsaufgaben

vielerlei Neuerungen hinzu, wovon einige kurz erwahnt werden sollen.

Um die Schler einer heterogenen Klassengemeinschaft individuell fordern zu kdnnen, ist das
Erstellen von Forderplanen von Bedeutung. Diese sollten die Regelschulkrafte (optional mit
Unterstutzung der Lehrkraft flr Sonderpédagogik) vorerst kleinschrittig entwickeln kénnen.
Ausgehend von diesen Forderplanen kénnen die Unterrichtsmethoden differenziert und indivi-
duell angepasst werden. Da sich die Schuler in ihren Starken und Schwéchen sehr unterschei-
den, ist es kaum mdoglich, dass alle Schiler die vorgegebenen Lernziele gleichermalien errei-
chen. Hier besteht die Mdglichkeit einer Lernzieldifferenzierung. Die Leistung der Schiler
kann dadurch unterschiedlich ausgewertet und interpretiert werden. An dieser Stelle ist zudem
der Begriff des Nachteilsausgleichs zu nennen. Unter diesem versteht man ein Verfahren, um
Behinderungen oder Teilleistungsstorungen bei Schilern zu relativieren. Der Nachteilsaus-
gleich aufRert sich beispielsweise in der Verlangerung der Arbeitszeit bei Leistungserhebungen,
in einer veradnderten Gewichtung der erreichten Noten oder im zur Verfligung stellen von Hilfs-
mitteln. Den Umfang und die konkrete Ausgestaltung des Nachteilsausgleiches schléagt auf-
grund eines Gutachtens eines Kinder- und Jugendpsychologen der zustéandige Schulpsychologe

vor.% Diese Kooperation mit externen Fachkraften wie Kinder- und Jugendpsychologen und

88 vgl. www.schulberatung.bayern.de
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die Zusammenarbeit mit Lehrern flir Sonderpédagogik stellt nun sowohl eine Neuerung als auch

eine VVoraussetzung der Inklusion dar.

Der Begriff Kooperation stammt von dem lateinischen Wort ,,cooperatio”. Kooperation bein-
haltet die Art und Weise, wie verschiedene Personen eine gemeinsame Aufgabe angehen und

organisieren und wie sie dabei miteinander umgehen.®®

Nach Erika Spiel} ist sie ,,gekennzeichnet durch den Bezug auf andere, auf gemeinsam zu er-
reichende Ziele bzw. Aufgaben, sie ist intentional, kommunikativ und bedarf des Vertrauens.

Sie setzt eine gewisse Autonomie voraus und ist der Norm der Reziprozitat verpflichtet.“ "

8.1 Kooperation im schulischen Setting

Wie bereits erwahnt gewinnt die Kooperation im Zuge der Inklusion immer mehr an Bedeu-
tung. Denn nur durch eine enge Zusammenarbeit zwischen den unterschiedlichen Fachkraften
kann eine inklusive Schule von den vielfaltigen beruflichen Ausrichtungen und den Erfahrun-
gen profitieren. Hierbei sind, neben der professionellen Kooperation des Fachpersonals und
einer passenden emotionalen und menschlichen Ebene noch andere VVoraussetzungen der Be-

teiligten sehr wichtig.

Zum einen ist es von grofRer Bedeutung, dass die Partner die Personlichkeit und Individualitét
der Kollegen achten und gemeinsame Ziele verfolgen. Zum anderen sollten die Kooperations-
partner eigene Schwachen annehmen kénnen und an ihrer Konflikt- und Empathieféhigkeit ar-
beiten. Als letzte Aspekte konnen die Zuwendungs- und Dialogféhigkeit als Grundlage der Ko-

operation genannt werden.”

Ebenen der schulischen Kooperation

Auf die Schule bezogen lassen sich folgende Ebenen bzw. Mdglichkeiten der Kooperation dif-

ferenzieren:

8 vgl. km-bayern 2012
0 SpieR 2004, S. 199.

"L vgl. km-bayern 2012
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Kooperation der Schiler

Kooperation der professionellen Akteure (Lehrkrafte)
Kooperation der Leitungsebene / Schulebene
Kooperation der ganzen Schule

Kooperation zwischen Schulen

Kooperation im Schulsystem

N o g b~ w Db oE

Kooperation mit weiteren Partnern und anderen Einrichtungen in der Region im Sinne ei-
ner kooperativen Bildungslandschaft

8. Kooperation zwischen Netzwerken

Im Folgenden soll jedoch nur auf den Punkt 2, die Lehrerkooperation, eingegangen werden. 2

Formen der Lehrerkooperation

Es werden drei aufeinander aufbauende Formen der Lehrerkooperation unterschieden.

Der Austausch

Die erste Form der Lehrerkooperation ist der Austausch. Die Lehrkrafte informieren sich wech-
selseitig Uber berufliche Inhalte und Gegebenheiten, tauschen Meinungen aus und versorgen
sich gegenseitig mit Material. Der Austausch kann mit dem Begriff der ,,Unterstiitzung* gleich-
gesetzt werden. Zu erwarten ist diese Form der Lehrerkooperation in einem Raumverband, in
welchem mehrere Personen unabhangig voneinander an vergleichbaren Aufgaben arbeiten. Da
dieser Austausch jederzeit stattfinden kann, werden keine spezifischen strukturellen Anforde-
rungen benétigt. Zudem muss dem Austausch keine gemeinsame Aufgabe zugrunde liegen.
Vorhanden sein missen jedoch gemeinsame Oberziele und eine Interdependenz der Ressour-
cen. Darunter werden Materialien oder Informationen verstanden. Der Austausch wird als
»,Low-Cost*“- Form der Kooperation verstanden, denn er ist weder zeitraubend noch zieht er
negative Konsequenzen mit sich. Da die Kooperationsergebnisse individuell genutzt werden
konnen, bleibt die Autonomie des Individuums gewahrt und aufgrund der Zielabhéngigkeit

kdnnen kaum Konflikte entstehen.

Die Synchronisation

2 ygl. ebd.
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Die zweite Form ist die Synchronisation. Die Beteiligten koordinieren ihre Aufgaben, Arbeits-
aufgaben und -ergebnisse werden aufeinander abgestimmt oder die Aufgaben werden unterteilt.
Diese Kooperationsform basiert auf dem Sukzessiv-Verband. Hierbei arbeiten Individuen nach-
einander an einer Aufgabe und flhren diese schlieflich zusammen. Erfordert werden fir die
Synchronisation gemeinsame Ziele, deren Erreichung leichter Gber verteilbare Aufgaben erfol-
gen kann. Es werden keine besonderen zeitlichen oder radumlichen Anforderungen benétigt, da
die Aufgaben individuell bearbeitet werden kdnnen. Es ist jedoch wichtig, dass die Unterauf-
gaben sinnvoll verteilt werden und die Ergebnisse bestmdéglich zu einem Gesamtergebnis zu-
sammengefigt werden. Die Synchronisation ist beispielsweise sinnvoll bei der Koordination
der Inhalte einer Unterrichtsreihe oder beim Abstimmen der Themen zweier unterschiedlicher

Facher einer Klassenstufe.

Ko-Konstruktion

Die dritte Form der Lehrerkooperation ist die Ko-Konstruktion. Verstanden wird sie auch als
»Kooperation im engeren Sinne* oder Gruppenarbeit. Hierbei ist die Arbeitsorganisation ein
Integrativverband, bei dem Lehrkrafte gleichzeitig an einer spezifischen gemeinsamen Aufgabe
arbeiten. Die Individuen arbeiten rdumlich und zeitlich zusammen und tauschen sich hinsicht-
lich ihrer Aufgabe aus. Dabei beziehen sie ihr individuelles Wissen so aufeinander, dass sie
dadurch Wissen erwerben oder gemeinsame Aufgaben- bzw. Problemlésungen entwickeln. Ge-
kennzeichnet ist diese Ko-Konstruktion durch hohe zeitliche und raumliche Anforderungen und
durch eine klare Zielinterdependenz. Anders als der Austausch, kann die Ko-Konstruktion als
,»High-Cost* gesehen werden. Besonders wichtig ist es, dass die Lehrkrafte in der Kooperation
neues Wissen erwerben und in der Gruppe qualitativ hochwertigere Ergebnisse zustande brin-
gen als eine Lehrkraft alleine. Sinnvoll ist eine solche Ko-Konstruktion bei neuen, komplexen
und herausfordernden Aufgaben, da viele verschiedene Erfahrungen und Bildungshintergriinde
vereint werden. Schwierigkeiten konnten bei dieser Form aufgrund des hohen Zeitaufwands
auftreten.

Die Lehrerkooperation ist selten, jedoch gleichzeitig von hoher Relevanz fur die Schulentwick-
lung. Durch den informellen und freiwilligen Charakter von Lehrerkooperation liegt die Ver-

antwortung fiir die Entstehung besonders bei den individuellen Lehrkraften.”

3 vgl. Probstel 2008, S. 59 ff.
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8.2 Team- Teaching

Obwohl seit einiger Zeit die Kooperation unter Lehrkraften gefordert und auch schon praktiziert
wird halten viele Lehrer an ihrer Alleinstellung im Unterrichtsalltag fest und stehen Neuerun-
gen eher skeptisch gegenuber. Eine solche Neuerung stellt die Lehr-Lernform des Te-
amteachings (TT) dar. Unter dieser Kooperationsform ist weit mehr zu verstehen als die bloRe
Anwesenheit von zwei Lehrkraften. Mindestens zwei Personen arbeiten hier in einer gleichbe-
rechtigten Position im Unterricht zusammen. Sie tragen gemeinsame Verantwortung und ent-
wickeln gemeinsam den Unterricht. Ist von TT im inklusiven Unterricht die Rede, geht es vor
allem darum, den Unterricht an die unterschiedlichen Lernbediirfnisse der Schiiler auszurich-
ten. Tabelle 1 zeigt weitere mogliche Formen der Zusammenarbeit im Unterricht und ihren
Unterschied zum Teamteaching.

wahrend eine Lehrkraft beobachtet, unternimmt die andere

Lehrkraft und Beobachter die primére Unterrichtsverantwortung

eine Lehrkraft Gbernimmt die primére Unterrichtsverantwor-

Lehrkraft und Assistenz tung, wahrend die andere einzelne Schiiler unterstiitzt

jede Lehrkraft unterrichtet eine Klassenhélfte mit demselben

Parallelunterricht Inhalt

jede Lehrkraft ist nach vorheriger Aufteilung fur eine Lern-
Stationenlernen station zustandig, die von allen Lernenden in Gruppen
durchlaufen wird

eine Lehrkraft arbeitet mit Lernenden auf hdheren, die an-

Alternativer Unterricht dere mit einer anderen Gruppe auf niedrigeren Niveau

die Lehrkrafte fuhren gemeinsam den Unterricht mit allen
Teamteaching Schiilern durch; dabei tibernehmen sie abwechselnd oder ge-
meinsam die Unterrichtsfiihrung

Tab. 2: Formen der Zusammenarbeit im Unterricht

8.3 Kollegiale Unterstltzungssysteme

An dieser Stelle ist es wichtig zu erwahnen, dass die Unterstiitzung des Sonderpadagogen je-

derzeit in Anspruch genommen werden kann und man vor einer Herabsetzung der eigenen

" vgl. Alber 2008, S. 15 ff.
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Kompetenz keine Angst haben muss. Diese Unterstltzung kann sowohl unsystematisch (z.B.
spontaner Unterrichtsbesuch) als auch systematisch erfolgen. Letzteres wird im Folgenden né-

her beschrieben.

Kollegiale Beratung

Kollegiale Beratung ist ein strukturiertes Beratungsgesprach in einer Gruppe. Hierbei wird ein
Teilnehmer von den Gbrigen Gruppenmitgliedern nach einem feststehenden Ablauf mit verteil-
ten Rollen (Fallerzéhler, Moderator, usw.) beraten. Bei dieser ,,Hilfe zur Selbsthilfe* ist die
Beachtung bestimmter Regeln wichtig:

- GruppengroRe (ca. 4-6 Personen)

- Selbststeuerung ohne professionellen Berater

- Kollegialer Aspekt - keine hierarchischen Unterschiede

- Transparenz

- Aktive Beteiligung der Teilnehmer

- Fokussierung auf berufliche und arbeitsbezogene Themen

Uber allem stehen vier Grundsatze: Freiwilligkeit, Offenheit, Vertraulichkeit und Wertschit-
zung. Neben dem priméren Ziel, Losungen fiir eine konkrete berufliche Schlusselfrage zu fin-
den, bringt die kollegiale Beratung weitere Vorteile fur die einzelnen Gruppenmitglieder mit
sich.

- Verminderung und Vermeidung von Belastungen, VVorbeugen von Berufsproblemen

- Steigerung der beruflichen Zufriedenheit und Arbeitsmotivation

- Erweiterung des personlichen Kompetenzfundus

- Verbesserung der Fahigkeiten zur Selbst- und Fremdwahrnehmung

- Rickhalt durch die Gruppe und Entlastung”™

Professionelle Lerngemeinschaften

Mit dem Begriff der Professionellen Lerngemeinschaft (PLG) ist bei allen Autoren die Vorstel-

lung von ,,Lehrern als Lernern* verbunden, die miteinander und voneinander lernen. DuFour

S vgl. Tietze 2003, S. 11 ff.
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und Eaker verstehen unter einer Gemeinschaft (community) eine Gruppe von Menschen (Lehr-
personen) mit gemeinsamen, geteilten Interessen. In ihrem Kontext ist die Gemeinschaft
Grundlage fur Kooperation und gegenseitige Unterstlitzung, auch flr emotionale Unterstit-

zung.

In der Regel werden die PLG in Fach- und Klassen- bzw. Jahrgangsteams unterteilt. In den
Erstgenannten kléren die Lehrer eines Fachs fachinhaltliche und -didaktische Fragen und ent-
wickeln den Unterricht und sich selbst in dieser Hinsicht weiter. Die Klassenteams befassen
sich mit den Schulern einer Klasse und haben in erster Linie eine Evaluation des Unterrichts
zur Zielsetzung. Neben einer Verbesserung der Lehr-/Lernmethoden sollen die Schiler eine

umfangreiche Unterstiitzung beim Selbstlernen erfahren.

Konkrete Aktivitaten der PLG stellen neben dem Auswerten von Lerntagebtichern und Schuler-
Feedback auch die Entwicklung und der Austausch von Arbeitsmitteln dar. Hinzu kommen die

Uberpriifung der Leistungsstandards und das Erstellen von Férderplanen.

Die Professionellen Lerngemeinschaften lassen sich durch fiinf Elemente bestimmen, die in der
folgenden Abbildung aufgezeigt werden:

Modell der
Professionellen

Lerngemeinschaft

Gemeinsam Zuzammen- Fakus auf Reflektie- Die-
geteite arbedt, Schiler- render privatizie-
Mormen und Kooperation lernen Dizlog rung

Wierte

Entwicklung des Unterrichts und dessen Qualitat

Abb. 10: Fiinf Elemente Professioneller Lerngemeinschaften®

6 \www.vinzentinum-wien.at
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Aus der Arbeit in Professionellen Lerngemeinschaften ergibt sich eine Vielzahl positiver Ef-
fekte:

- Reduktion der Isolation von Lehrerinnen und Lehrern
- Gemeinsame Ubernahme von Verantwortung fiir Lernen und Entwicklung der Schiiler
- Positive Wirkung auf die Bereitschaft zur Fortbildung

- Hohere Motivation an schulischen Veranderungen mitzuwirken 7/

8.4 Grenzen der Kooperation

Zusammenarbeit ist nicht eine einmal erlernbare Fahigkeit, auf die beliebig zurtickgegriffen
werden kann. Sie ist vielmehr als Prozess des gemeinsamen Arbeitens zu verstehen, der sich
immer zwischen den beiden Polen Konflikt( Abgrenzung) und Kooperation(Gemeinsamkeit)
bewegt. Von daher sind Probleme bezliglich der padagogischen Zusammenarbeit keine Selten-
heit und werden nach Wocken in vier Bereiche unterteilt. An erster Stelle steht demzufolge das
Personlichkeitsproblem, welches auf die hohen Anspriiche an die Lehrerperson zurlickzufiihren
ist. Da die padagogische Féhigkeit aufgrund der Teamarbeit stdndig der Beobachtung anderer
Fachleute ausgesetzt ist, kann es in gewisser Weise zu einer ,,Enthillung der Rolle* kommen.
Ferner kénnen im Rahmen der Teamarbeit eigene Stimmungen, emotionale Reaktionen und
personliche Probleme nicht mehr vor anderen Mitgliedern verborgen werden, was wiederum
eine ,,Enthillung der Person® zur Folge hat. Das Sachproblem bezieht sich auf die Verschie-
denartigkeit der an der Schule anwesenden Menschen. Damit ist nicht nur die Heterogenitat der
Schiler mit ihren individuellen Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten gemeint, sondern ebenso
die der Lehrer. Denn neben Ausbildung und Charakter unterscheiden sich diese haufig auch in
ihren Wertvorstellungen. Drittens wird das Beziehungsproblem genannt. Dieses kann aufgrund
der Tatsache entstehen, dass Padagogen nicht frei entscheiden kdnnen, mit wem sie in Bezie-
hung treten wollen und mit wem nicht. Zusatzlich missen Lehrer bei der Zusammenarbeit so-
wohl Autonomie als auch ,,Satisfaction“ teilen, wobei sich Letzteres auf die emotionale Beloh-
nung der Lehrtatigkeit bezieht. Am Ende steht schlieRlich das Organisationsproblem, welches
neben Arbeitszeit, Entlohnung und TeamgroRe noch eine Vielzahl weiterer Faktoren umfasst,

die Kooperation behindern kénnen. "

" vgl. Buhren, 2002, S. 136 ff.

8 vgl. Haeberlin 1992, S. 24 ff.
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9. Schulische und auBerschulisches Beratungs- und Unterstiitzungs-

systeme —Raimund Guist

~Inklusiver Unterricht ist Aufgabe aller Schulen“’® und somit auch aller Lehrkrafte und Schul-
leiter, die in irgendeiner Form an der inklusiven Beschulung von Schilern mit sonderpédago-
gischen Forderbedarf beteiligt sind. Hieraus ergeben sich verschiedenen Aufgaben und Zustan-
digkeiten, die mit Hilfe eines hierfir bereitzustellendem schulischen und auBerschulischen Be-
ratungs- und Unterstlitzungssystem wahrgenommen werden sollen. Eine reibungslose Koope-
ration ist aufgrund verschiedener Akteure sowie der Komplexitat des VVorhabens unerlésslich
und nur moglich, wenn alle Beteiligten klare Aufgaben und Zustandigkeiten erhalten sowie eine

gute Kommunikation angestrebt wird.

Im Folgenden soll, auch vor dem schulrechtlichen Hintergrund, aufgezeigt werden, wie sich
Inklusion in Bayern theoretisch gestaltet, welche Anforderungen und Pflichten die einzelnen
Beteiligten erfullen missen, sowie einzelne Begrifflichkeiten geklart werden. Zudem sollen die
Sachverhalte, auf Grundlage von Berichten von Fachkréften aus der Umsetzungspraxis, auf ihre
derzeitige Entwicklung hin reflektiert werden. Ziel soll es sein, sich aus der Sicht einer Regel-
schullehrkraft an den Themenkomplex anzunahern. Es soll geklart werden, welche Aufgaben
auf die Regelschullehrkréfte zukommen, wo sie Rat suchen kénnen; schlieBlich soll auf das

vorgesehene Hilfsangebot eingegangen werden.

9.1 Anlaufstellen fir innerschulische Fragen zur Inklusion

Erster Ansprechpartner sind die Inklusionsfachkréfte direkt an den Schulen, also die Schulpsy-
chologen und Beratungslehrer.8% Diese sollen als ,,Ansprech- und Kooperationspartner*®* zu
allen Belangen der Inklusion zur Verfugung stehen sowie konkrete Aufgaben zur Umsetzung
von Inklusion an der jeweiligen Schule tibernehmen, so die Vorgabe des Kultusministeriums.
Die folgende Abbildung soll dieses verdeutlichen sowie einen Uberblick tiber das gesamte Be-
ratungssystem der bayerischen Inklusionsentwicklung geben, welches flachendeckend aufge-

baut werden soll.

S Art. 2 Abs.2. Bayerisches Erziehungs- und Unterrichtsgesetz.

8 vgl. km-bayern 2013a, S. 1.

8 ebd. S. 12.
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Folgende Grafik veranschaulicht Anlaufstellen fir Ratsuchende und deren Hauptaufgaben:

Einrichtungen der Schulaufsicht * Unterstiitzung in Konfliktféllen
Schuldmter/Regierungen/Ministerialbeauftragte » Klarung offener Fragen

* Festlegung von Nachteilsausgleich
* Impulse gebend * Einberufen eines Runden Tisches
» vermittelnd * ggf. Klarung von Fragen zur Schiler-
* Entscheidungen treffend befdrderung

¢ zusétzlich: Vernetzung mit kommunalen

Inklusionsberatung am Schulamt

fiir Grundschulen, Mittelschulen und Schulaufwandstragern und mit der Ein-

Forderschulen gliederungs- und Jugendhilfe

Beratungsfachkréafte aller Schularten an den * Padagogisch-psychologische Beratung

neun staatlichen Schulberatungsstellen ¢ Unterstiitzung der Beratungsfachkrafte vor Ort
durch Auskinfte und Fortbildungen

* neutral * Moderation in Konfliktfallen

* unabhéngig * 7usammenarbeit mit Fachdiensten

* schulartibergreifend arbeitend * Angebote im Bereich Coaching und Super-

vision flr Lehrkrafte, Beratungsfachkrafte
und Schulleitungen
Unterstiitzung der Schulaufsicht

Schulpsychologen und Beratungslehrkréfte » Padagogisch-psychologische Beratung
an den Schulen = Fragen zur Schullaufbahnberatung
* Unterstiitzung der Schulleitung
* erste Ansprechpartner vor Ort * Vermittlung von Kontakten
* unabhangig * Regionale Vernetzung

* der Verschwiegenheit verpflichtet

Abb. 11: Uberblick tiber das Beratungssystem der bayerischen Inklusionsentwicklung®

Zum Zeitpunkt der Erstellung dieser Handreichung ist dieses Beratungssystem, Berichten von
am Aufbau beteiligten Fachkraften zufolge, noch ,,work in progress“. Auch wurde darauf hin-
gewiesen, dass nunmehr nur noch die Eltern beraten werden sollen. Die Forderung, dass die
Beratung der Eltern in den staatlichen Beratungsstellen und vor Ort in den Schule unabhéngig
und neutral ablaufen sollen, sei angesichts der Tatsache dass die Inklusionsfachkrafte selbst
Teil des Systems Schule sind, kritisch zu hinterfragen. Die Beratung und Unterstiitzung der

Regelschullehrkrafte soll nun weitestgehend durch die Mobilen Sonderpadagogischen Dienste,

82 km-bayern 2013a
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sowie an Schulen mit Schulprofil Inklusion durch die fest ins Kollegium der Regelschule inte-
grierten Sonderpadagogen gewahrleistet werden. An Schulen mit Schulprofil Inklusion, stehen
den Sonderpadagogen hierzu mindestens dreizehn Stunden aus dem Lehramt fiir Sonderpéada-
gogik zur Verfugung. Aufgaben der Sonderpadagogen ist die Beratung von Lehrkréften, Eltern
und Schilern, die Anwendung von Diagnoseverfahren zur Feststellung eines sonderpadagogi-
schen Forderbedarfs sowie die Organisation und Koordination der sonderpadagogischen For-

derung. Zudem sind sie fur die Fortbildung der Regelschullehrkrafte zustandig.

9.2 Maoglichkeiten sonderpadagogischer Unterstitzung

Der Leitfaden der Mobilen Sonderpadagogischen Dienste (MSD) zur Feststellung eines son-
derpadagogischen Forderbedarfs®® legt nahe, dass es Aufgabe der Lehrkrafte ist, mogliche
Schwierigkeiten zu erkennen und bei vorliegendem Handlungsbedarf durch individuelle pada-
gogische MaRnahmen, diesen Schwierigkeiten entgegenzuwirken sowie gegebenenfalls die EI-
tern darlber zu informieren. Dies sei im Rahmen einer allgemeinen Forderung Teil der tagli-
chen Padagogischen Arbeit. Zeichnet sich ab, dass die Schwierigkeiten langere Zeit bestehen
und mit den gebotenen Malinahmen der Lehrkraft nicht behoben werden kénnen, ist auch die
Schulleitung rechtzeitig hinzuzuziehen, welche letztlich auch den MSD anfordert oder den

hausinternen Sonderpédagogen einschaltet.

Wird der MSD angefordert, so ist zu erwahnen, dass dieser ohne Einwilligung der Eltern diag-
nostizieren und die Beschulung der Schiiler an der Regelschule unterstitzen darf, da die Ent-
scheidung dariiber der Schule unterliegt.8* ,,Zudem ist die Unterstiitzung durch die MSD nach
Art. 41 Abs. 1 BayEUG u.U gerade der schulische ,,Baustein® der ggf. flr eine Unterrichtung
an der allgemeinen Schule notwendig ist und Grundlage der Aufnahmeentscheidung war.*8
Dennoch wird nach §25 Abs. 1 Satz 6 VSO-F, empfohlen, die Erziehungsberechtigten ,,im Rah-
men einer vertrauensvollen Zusammenarbeit [...] Uber den Einsatz von standardisierten, diag-
nostischen Testverfahren* in Kenntnis zu setzen. Jedoch bedurfen ,,Intelligenztests [...] der Zu-

stimmung der Erziehungsberechtigten.*

83 Mobile Sonderpadagogische Dienste 2014
8 km-bayern 2009, S. 5

8ehd. S. 6
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Eine genaue Dokumentation der Schwierigkeiten der Schiler durch die Regelschullehrkraft soll
als Grundlage zur Feststellung eines moglichen sonderpadagogischen Forderbedarfs dienen.
Hier ist eine gute Kooperation gefragt, in welcher die Rollen der Beteiligten genau geklart wer-
den sollten. Zieht die sonderpédagogische Fachkraft noch weitere Beratungsfachkrafte wie
Schulpsychologen oder Therapeuten hinzu, ergeben sich weitere Kooperationsanlasse, in wel-
che sich auch die Lehrkraft der Regelschule einbringen sollte. Fur die Feststellung des Sonder-
padagogischen Forderbedarfs sind der MSD (BayEUG Art. 21) oder die interne Sonderpada-
gogische Fachkraft (BayEUG Art. 30b, Abs. 4, Satz 3) zustandig. Diese verfuigen tber die no-

tigen Diagnosekompetenzen hierzu.

9.3 Forderdiagnostischer Bericht

Wurde ein sonderpéadagogischer Forderbedarf durch den Sonderpédagogen festgestellt, muss
nach dem Bayerischen Erziehungs- und Unterrichtsgesetz fur Schiler an Schulen mit Schul-
profil Inklusion (BayEUG Art. 30b, Abs. 3), in Tandemklassen (Abs. 5), bei Einzelinklusion
(Abs. 2) sowie in Kooperationsklassen (BayEUG Art. 30a, Abs. 7, Satz 1) ein forderdiagnosti-
scher Bericht erstellt werden®. Anders als beim férderdiagnostischen Gutachten, welches zum

Zugang zu einer bestimmten Forderschule berechtigt, legt dieser keinen Forderort fest.

Der forderdiagnostische Bericht dient als Grundlage fir eine inklusive Beschulung von Schi-
lern mit sonderpadagogischem Forderbedarf an allgemeinen Schulen, und ist VVoraussetzung
fur eine lernzieldifferente Unterrichtung. Daher enthélt er konkrete Aussagen zur Form und
Notwendigkeit der padagogischen Unterstiitzung. Es wird eine diagnosegeleitete Forderung be-
absichtigt, die alle Beteiligten mit einbezieht. Die Sonderpadagogen sind Hauptverantwortliche
fur die Berichterstellung, sollen dabei jedoch auch von der jeweiligen Lehrkraft sowie gegebe-
nenfalls von weiteren Lehrkraften, unterstutzt werden (825 Abs. 1 Satze 3ff. VSO-F). Sie mus-
sen daflr Sorge tragen dass der Bericht jéhrlich aktualisiert wird, da hiervon auch die Bereit-
stellung der nétigen Mittel abhdngt. Zudem sollte die Lehrkraft Uber den Einsatz angemessener
Diagnoseverfahren mitentscheiden. Auch der Einbezug von auf3erschulischen Fachkréften so-

wie der Eltern sollen von den Sonderpédagogen koordiniert werden. Hier tun sich erneut Ko-

8 Vvgl. Kap. 2.7
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operationsanlasse auf, die die jeweilige Lehrkraft direkt betreffen. Wurde der férderdiagnosti-
sche Bericht erstellt, dient er fortan als Grundlage fir eine individuelle Férderplanung, welche

der Verantwortung der Regelschule unterliegt.

9.4 Forderplan

Die Bestimmungen zum individuellen Férderplan sind in den jeweiligen Schulordnungen zu
finden. Diesen zu erstellen ist Aufgabe der jeweiligen Schule und somit auch der jeweiligen
Lehrkraft. Fir Mittelschulen und Grundschulen gilt nach 848 Mittelschulordnung und 8§38
Grundschulordnung jeweils Abs. 3:
!Die Lernziele der Schiiler und Schiiler, die auf Grund ihres sonderpadagogischen
Forderbedarfs voraussichtlich die Lernziele der Mittelschule nicht erreichen, sind
in einem individuellen Forderplan festzuschreiben; ansonsten kann ein Forderplan
bei Bedarf erstellt werden.
2Der Forderplan enthalt Aussagen iiber die Ziele der Forderung, die wesentlichen
Fordermalnahmen und die vorgesehenen Leistungserhebungen.
3Die Lernziele im Forderplan sind mindestens jahrlich fortzuschreiben.
“Die Erstellung des Forderplans erfolgt unter Einbeziehung der Mobilen Sonderpé-
dagogischen Dienste.
°Der Forderplan soll mit den Erziehungsberechtigten erortert werden.
Hier wird deutlich dass die Erstellung des individuellen Férderplans zwar der jeweiligen Schule

unterliegt, jedoch kann die Lehrkraft Hilfe durch einen Sonderpadagogen anfordern.

9.6 Schulbegleiter

Schulbegleiter stellen eine ambulante Form der Eingliederungshilfe fir Schiiler mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf dar und sollen die selbstbestimmte Teilhabe an Bildung und am
schulischen Leben und Lernen in allen Schularten ermdglichen.

Ein festgestellter sonderpadagogischer Forderbedarf berechtigt jedoch nicht gleichzeitig zur In-

anspruchnahme dieser Hilfe. Die rechtlichen Bestimmungen fiir die Beantragung von Schul-
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helfern finden sich in 835a Sozialgesetzbuch (SGB) VIII (Eingliederungshilfe flr seelisch be-
hinderte Kinder und Jugendliche), 84 SGB 1X (Leistungen zur Teilhabe) sowie 88 53 f. SGB
XII (Leistungsberechtigte, Leistungen und Eingliederungshilfe).®’

Des Weiteren gilt: ,,Schulbegleiter sind keine Zweitlehrkrafte, Nachhilfelehrkréfte, Hausaufga-
benbetreuer oder Assistenten der Lehrkréfte bei der Vermittlung der Unterrichtsinhalte. Die
schulpédagogische und didaktische Verantwortung fir die Vermittlung des Lehrstoffes an
junge Menschen mit Behinderung obliegen ausschliel3lich den Lehrkraften bzw. den MSD-
Lehrkraften der Forderschule, auch wenn Schulbegleiter die notwendige Qualifikation dazu ha-

ben sollten.*88

Zur Umsetzung eines inklusiven Schulsystems in Deutschland riickt der Einsatz von Schulbe-
gleitern als Mittel zur Realisierung verstarkt in den Vordergrund der aktuellen Inklusionsbe-
miihungen®. Grundsatzlich lasst sich feststellen, dass die Zahl der Schulbegleiter allgemein
von 2001 bis 2011 ,,um mehr als das Dreissigfache zugenommen hat“®. | Der verhaltnismaRig
grolte Anstieg der Inanspruchnahme von Schulbegleiter/innen ist im Foérderschwerpunkt emo-
tionale und soziale Entwicklung zu verzeichnen“®!, was einem Anstieg um 76,5% entspricht.
Waurden durch die Kinder- und Jugendhilfe Schulbegleiter hauptséchlich zur Férderung autis-
tischer Kinder bewilligt, so seien heute ,,auch zahlreiche Kinder mit einer ADHS-Diagnose,
Kinder mit oppositionellem Verhalten bis hin zu Kindern mit psychosozialen Auffalligkeiten*?
unter den Antragsstellern zu finden. Bestarkt wird diese Entwicklung nicht zuletzt durch die
Empfehlungen des Kultusministeriums zum Einsatz von Schulbegleitern an allgemeinen Schu-
len und Forderschulen bei der Beschulung von Schiiler und Schiillern mit (drohender) seelischer
Behinderung, welche den Einsatz von Schulbegleitern zur Unterstiitzung einer inklusiven Be-
schulung verhaltensgestorter Schiler legitimieren soll. Eine solche Umsetzungspraxis von In-
klusion ist jedoch in vielerlei Hinsicht kritisch zu hinterfragen. Urspriinglich sind Schulbeglei-
ter als Eingliederungshilfe eingesetzt, die zumeist durch pflegerische Téatigkeiten den Schulbe-
such von Schuler mit Behinderung ermdglichen sollten. Seit Anfang der Neunziger werden

diese jedoch verstarkt ,,als Teil der offenen Hilfen in der Sonder- und Heilpadagogik*“® einge-

87 vgl. km-bayern 2013a, S. 7

8 km-bayern 2013b, S. 9

8 vgl. Dworschak 2010, S. 131 ; KiRgen et al. 2013, S. 264
% ehd. S. 263

% vgl. Britze 2012, S.1

% ehd. S. 2

9% Dworschak 2010, S. 131
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setzt, wodurch die Anforderungen an diese erheblich ausgeweitet wurden. Besonders proble-
matisch ist in diesem Zusammenhang die Tatsache ,,dass der Schulbegleitung kein umfassen-
des, wohl definiertes Konzept zugrunde liegt“%* und infolgedessen auch divergierende Vorstel-
lungen und Auspragungen bezuglich der Zustandigkeiten, Anforderungen und Kompetenzen
einer Schulbegleitung bestehen. Des Weiteren sei anzumerken, dass Schulbegleiter weder fach-
liche Qualifikationen noch eine berufliche Vorbildung im padagogischen Bereich zur Anstel-
lung vorweisen miissen®. Lediglich der Einsatz von Familienangehorigen als Schulbegleiter
wird ausgeschlossen.

Vor diesen Hintergriinden stellt sich sie Frage, ob Schulbegleitung eine geeignete Ressource
fur die inklusive Beschulung von Schilern an allgemeinen Schulen darstellen kann. Heinrich
und Libeck weisen in diesem Zusammenhang auf eine ,,drohende Deprofessionalisierung der

Sonderpadagogik“®® im Zuge des steigenden Einsatzes von Schulbegleitungen hin.
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10. Methoden inklusiver Didaktik — ausgewahlte Beispiele - saran

Graute, Theresa Haimerl, Lukas Walter, Franziska Zimmermann

Eine ,,inklusive® Didaktik an sich existiert nicht. Es gibt aber geeignete Grundmuster der Un-
terrichtsorganisation und -methodik, die fur das Lernen in heterogenen Gruppen besonders gut
geeignet sind und die dazu dienen, die Verschiedenheit der Kinder als Vorteil fur das individu-
elle und gemeinsame Lernen zu nutzen. Jedes einzelne Kind bringt individuell einzigartiges
Wissen und Erfahrungen mit, verfligt Uber einen eigenen Lernstil und ein eigenes Lerntempo.

Darauf einzugehen, jedem Kind seinen je eigenen Zugang zu einer Sache zu ermdglichen, stellt
eine wesentliche Herausforderung an Unterricht dar. Dass sich dies nicht mit einem fur alle
Kinder einheitlichen, eng vorstrukturierten Lernweg ereignen kann, liegt auf der Hand. Die
Lernzielgleichheit muss aufgrund der hohen Heterogenitét in lernzieldifferentes Unterrichten
umgewandelt werden; nur so kann man allen Schilern gerecht werden. Statt Gleichheit, Ge-

rechtigkeit fordern!

Nachfolgend werden verschiedene Methoden beschrieben, die sich fir inklusive Settings gut
eigenen. Allen liegen ungeféhr die gleichen Unterrichtsprinzipien zu Grunde. Vor allem das
Prinzip der Schilerorientierung und das Prinzip der Differenzierung stehen im Zentrum der
Methoden. Aber auch Ganzheitlichkeit, optimale Passung, Strukturierung, Veranschaulichung

und Motivierung sind wichtige Elemente inklusiver Unterrichtsmethoden.

Methoden, die sich besonders fur die Verwirklichung von Inklusion in der Praxis eigenen (un-
vollstandige Auflistung):

- Wochenplanarbeit

- Lernwerkstattarbeit

- Lernen mit Lernleitern

- Stationenarbeit/Lernthekenarbeit

- Projektorientiertes Arbeiten

- Gruppenpuzzle
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10.1 Frontalunterricht

Der Frontalunterricht kann als klassische Form des lehrerzentrierten Unterrichts angesehen
werden. Die Schiler werden in Klassen zusammengefasst und ungeachtet ihrer individuellen
Féahigkeiten in gleicher Weise gefordert. Eine differenzierte Erfassung der Leistungspotenziale,
worauf bei reformpadagogischen Unterrichtsmethoden groRen Wert gelegt wird, gerat beim
Frontalunterricht aus dem Blick. Mithilfe eines differenzierenden Arbeitsblattes kann dennoch
individuell auf das Leistungsniveau des einzelnen Schulers eingegangen werden. Das Ziel des
Frontalunterrichts ist, den Schilern Sach- und Methodenkompetenz zu vermitteln, die sie sich
nicht selbst erarbeiten konnen. Der Frontalunterricht kann in vier Phasen untergliedert werden:
- Das Darbieten

- Das konstruktive Durcharbeiten

- Ubendes Wiederholen

- Problemorientiertes Anwenden

Am Anfang steht die Darbietung des Themas durch den Lehrer, um der Klasse das Grundla-
genwissen zu vermitteln. Verstandnis fur das dargestellte Wissen entsteht jedoch erst, wenn die
Sachstruktur mit der Denkstruktur der Schuler verknupft wird. Dies geschieht durch die aktive
Beteiligung der Schiiler. In der Phase des Durcharbeitens steht die Anbahnung des Verstand-
nisses durch ein Klassengesprach im Mittelpunkt. Durch tbendes Wiederholen wird das ge-
wonnene Verstandnis gesichert. Damit die Schiiler das neue Wissen auch in anderen Kontexten

anwenden konnen, bedarf es eines ,, Tiefenverstdndnisses®, sodass ein Transfer moglich ist.

Frontalunterricht sollte auch im inklusiven Setting betrieben werden, da nicht alle Kinder ihren
Lernprozess selbst organisieren und steuern kénnen. Zudem bedarf es nach einer Phase des
selbstgesteuerten Lernens, das mit einer gewissen Unruhe in der Klasse verbunden ist, wieder
einem stérker gelenkten Unterricht durch die Lehrkraft. Des Weiteren ergibt sich aus der Sach-
struktur mancher Unterrichtsinhalte die Notwendigkeit, diese mittels Frontalunterricht zu ver-
mitteln. Beispielsweise bei der Strukturierung von Erdrterungen sowie dem aktiven Umgang
mit mathematischen Formeln oder der flexible Verwendung von grammatikalischen Regeln in

Fremdsprachen kann diese Unterrichtsform zum Einsatz kommen.®’

9 vgl. Wiechmann 2010, S. 24 ff.
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10.2 Wochenplan

Die Wochenplanarbeit ist ein methodisches Konzept des offenen Unterrichts. Die Schuler er-
halten auf die Klassensituation oder den individuellen Bedarf zugeschnittene schriftliche Ar-
beitsplane mit Pflicht-und Wahlaufgaben, in denen die behandelnden Unterrichtsinhalte bear-
beitet werden sollen. Wochenplanarbeit kann sowohl zur Erarbeitung eines Themas wie auch
in der Ubungsphase eingesetzt werden. Die Aufgaben sind dann innerhalb eines festgelegten
Zeitraumes (Woche/Tag) in daftr vorgesehenen Unterrichtsstunden selbststandig, allein oder
in der Gruppe zu bearbeiten. AnschlieRend werden die Aufgaben vom Schiiler eigensténdig
kontrolliert. Wochenplane kénnen sich auf mehrere Facher oder ein einzelnes Fach beziehen.
Man unterscheidet allgemein drei Formen der Wochenplanarbeit: %

- Geschlossener Wochenplan (vorgegebene Pflichtaufgaben)

- Differenzierter Wochenplan (vorgegebene Pflicht- und Zusatzaufgaben)

- Offener Wochenplan (keine konkreten VVorgaben)

Der Lehrer fungiert bei den Unterrichtsstunden der Wochenplanarbeit als Ansprechpartner bei
aufkommenden Problemen und kann sich Freirdume schaffen, um einzelne Kinder individuell
zu fordern.®® Dem Schiiler wird eine hohe Selbstorganisation und Selbststeuerung des Lernpro-
zesses zugeschrieben. Diese Verhaltensweisen sowie Arbeitstechniken und -fertigkeiten mdis-
sen trainiert werden. Gerade flr Schiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf ist es eine
wichtige Erfahrung, sich selbststandig Material zu beschaffen oder den Mitschiilern Lerninhalte
zu erklaren. Bereits in der ersten Jahrgangsstufe kann die Wochenplanarbeit eingesetzt werden

und damit der Grundstein fiir den weiteren Einsatz gelegt werden. 1%

Der Wochenplan ist eine Form der Unterrichtsgestaltung, die aufgrund der inneren Differen-
zierung (Pflicht- und Wahlaufgaben) besonders gut im inklusiven Setting geeignet ist. Lern-
schwache Schuler bearbeiten bspw. lediglich den Pflichtteil des Wochenplans. Anstelle der
Wahlaufgaben miissen alternative Ubungsmaterialien bereitgestellt werden, die an den indivi-
duellen Lernbedurfnissen des Schulers ansetzen. Die Kinder profitieren von dieser selbstge-
steuerten Unterrichtsform, da sie den Rhythmus und ihr Arbeitstempo selber bestimmen kénnen

und sie sich die Zeit fiir die Bearbeitung einer Aufgabe nehmen kdnnen.

% vgl. Moosecker 2008, S. 12 ff.
9 vgl. Huschke, Mangelsdorf 1988, S. 30 f.

100 vgl. Moosecker 2008, S. 59 f.
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Zur Wochenplanarbeit bedarf es einer grundlegender VVorbereitung und Zusammenstellung von
Aufgaben, welche dem Niveau der einzelnen Schiiler bzw. Schiilergruppen angepasst sind. 1%
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Abb. 12: Beispiel fiir einen geschlossenen Wochenplan in der Primarstufel®

10.3 Projektorientiertes Arbeiten

Im Rahmen des inklusiven Unterrichts stellt das projektorientierte Arbeiten eine gute Methode
dar, um allen Schuler und Schiilern gerecht zu werden. Die Projektmethode lasst sich nach Frey
in ein funfstufiges Modell gliedern. Im Einzelnen enthélt ein Unterrichtsprojekt also die Pro-

jektinitiative, die Projektskizze, die Projektplanung, die Projektdurchfiihrung und einen Ab-
schluss.

101 vgl. Huschke, Mangelsdorf 1988, S. 77 f.
102 ywwww.bidok.uibk.ac.at
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In der ersten Phase der Projektinitiative geht es darum, das Thema des Projekts festzulegen.
Hierflr gibt es verschiedene Moglichkeiten. Einerseits muss man den Lehrplan beachten, so-
dass sich schon aus diesen VVorgaben entsprechende Themenvorschlége fir ein Projekt ergeben
konnen. Sicherlich fungiert der Lehrplan hierbei nur als ein Rahmen, sodass entweder durch
die Lehrkraft oder von den Schiiler selbst noch eigene Spezifizierungen hinsichtlich des Pro-
jektthemas vorgenommen werden. Nicht zuletzt kann es aber auch offene Ausgangssituationen
hinsichtlich der Thematik geben, in denen die Lerngruppe sich véllig frei, also auch unabhéangig
vom Lehrplan, fiir ein Thema entscheidet, an dem sie projektartig arbeiten wollen.

Die zweite Phase dient zum Sammeln von Informationen fiir das Projektthema. Damit passge-
nau recherchiert werden kann, muss nun eine Zielbeschreibung des Projekts erfolgen. Zudem
benotigen die Schiiler fur die selbststandige Recherche nach Informationen eine gewisse Me-
thodenkompetenz, welche vorher im Unterricht trainiert werden sollte.

In der Projektplanung wird der inhaltliche und formale Verlauf des Projekts festgeschrieben. In
diesem Prozess bilden sich haufig Kleingruppen fir einzelne Themenschwerpunkte. Die Schi-
ler und Schuler sollten diese Entscheidungen so weit wie mdglich selbststandig treffen, um ihre
eigene Planungsfahigkeit verbessern zu kdnnen. Nichtsdestotrotz stellen auch Metakommuni-
kationsphasen mit der betreuenden Lehrkraft einen notwendigen Bestandteil der Projektpla-
nung dar.

In der vierten Phase wird das ,,Produkt” des Projekts letztendlich hergestellt. Hierfiir werden
die gesammelten Informationen verarbeitet, ausgewertet und entsprechend dargestellt. In der
Regel arbeiten die Schiiler wéhrend dieser Phase selbststandig in ihren Kleingruppen. Da diese
Phase vielfaltige Aktionsmdglichkeiten, wie z. B. basteln, erkunden, befragen, lesen usw. bie-
tet, sind hier auch die Mdglichkeiten der inneren Differenzierung sehr gro. Die Differenzie-
rung kann in dieser Phase nicht nur nach dem kognitiven Anforderungsniveau erfolgen, sondern
die verschiedenen Arbeitsformen kdnnen auch den emotionalen und sozialen Forderbedarf be-
ricksichtigen.

Zum Schluss sollte das Projekt mit einem bewussten Abschluss enden. Hierflr eignet sich eine
gemeinsame Aktivitat oder Aktion mit allen Schiilern, die am Projekt mitgearbeitet haben. Zu-
dem dient die Abschlussphase auch der Reflexion des projektorientierten Arbeitens. Es sollte
also ein Vergleich des Produkts mit der Planung erfolgen. Aus dem Vergleich wiederrum erge-
ben sich logische Konsequenzen fiir weitere Projekte innerhalb des inklusiven Unterrichts. 10

103 vgl. Konrad, Traub 2011, S 126 ff.
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10.4 Lernwerkstatt

Eine Lernwerkstatt ist eine anregende Lernumgebung fiir Lernende, die sich auf ein selbst ge-
wéhltes Thema einlassen kdnnen, ,ihre* Fragen generieren, Entdeckungen ,.fiir sich“ machen,
Ph&nomene untersuchen, Ergebnisse préasentieren und zu Diskussion stellen, sich Raum und
Zeit nehmen konnen fiir ein beziehungsvolles Lernen zwischen Sachauseinandersetzung und
Selbstfindung. Mit dem Begriff der Lernwerkstatt wird aulRerdem ein Lernort innerhalb einer
Schule oder Hochschule bezeichnet, der durch seine Ausstattung mit Geraten (Werkzeugen)
und Materialien ermdglicht, Lernen als Wirken und Werken, als Produzieren und Gestalten, als
Experimentieren und Erproben, als Handeln und Lernen mit allen Sinnen zu realisieren®4,

Abb. 13: Schiller in der Lernwerkstatt%

Es gibt verschiedene Lernwerkstattmodelle:

Stationen-Modell

Begriffe wie Lernzirkel, Stationenlernen, Zirkeltraining, Lernen an Stationen usw. sind mittler-

weile bei Lehrern in aller Munde. Eine Abwandlung kann man auch in Lernwerkstatten wie-

104 ygl. km-bayern 2008, S. 13.
105 Hagstedt2014, S. 245
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derfinden. Die Lernstation in der Werkstatt ist ein Set von Arbeitsauftrdgen, den dafir ben6tig-
ten Materialien und gegebenenfalls einer Lernerfolgskontrolle. Die Schuler durchlaufen die
Stationen und bearbeiten die Aufgaben, die sie dort vorfinden, selbststandig. Individuell kénnen
Schiler auch einen vorgefertigten Laufzettel an die Hand bekommen. Mehr Stationen als Schii-
lergruppen ware der Idealfall, so lauft das Rotationsprinzip reibungsloser ab und es entstehen
keine Staus an bestimmten Stationen. Der Arbeitsaufwand fur den Lehrer ist bei Lernstationen
innerhalb einer Lernwerkstatt geringer als beim (blichen Stationenlernen, da der Lehrer im
Prinzip alle Arbeitsmdglichkeiten bereits in der Lernwerkstatt vorfindet und sie nur noch zu

Lernpfaden organisiert. Laufzettel und Ubersichtsplane helfen bei der Orientierung®.

Arbeitsplan-Modell

Diese Art einer Lernwerkstatt ahnelt stark der Wochenplan-Arbeit. Hierbei sind genaue Mate-
riallisten und Arbeitsprogramme detailliert beschrieben. Die Arbeitsauftrage sind klar formu-
liert, der Lehrer hat hier die Mdoglichkeit differenzierte und individuell auf die Schiler zuge-
schnittene Arbeitsprogramme zu entwickeln. Die Kinder stellen sich anhand des vorgegebenen
Planes die bendtigten Materialien selbst zusammen, suchen sich einen Arbeitsplatz, ggf. einen
Partner und beginnen selbststandig mir der Arbeit.

Diese Methode bietet nicht besonders viel Offenheit, dafur aber eine verlassliche Grundlage.
Schiler wie Lehrer missen sich bei der Einfuhrung erst an die Methoden gewdhnen und sich
einarbeiten. Hier ist zu viel Offenheit zu Beginn oftmals nicht forderlich. Durch die individu-
ellen Arbeitsplane kann man den Kindern unterschiedlich groRe Offenheit und Selbstbestim-
mung ermdglichen. Besonders im Hinblick auf Kinder mit Aufmerksamkeitsdefiziten oder bei-
spielsweise Angststérungen, die noch mehr Struktur und engere Vorgaben benétigen, ist das

Arbeitsplan-Modell eine gute Moglichkeit zu individualisierent®’,

Bufett-Modell

Bei diesem Modell wird das Material, das fur die Schiler bereitgestellt wird, schon vorstruktu-
riert. Zu einem jeweiligen Wochen- oder Monatsthema werden Materialtische, ein Blichertisch
oder Themenkisten zusammengestellt. Zur Verfolgung des Themas werden also mogliche bzw.

notwendige Geréate, Unterlagen und Materialien bereitgestellt. Eine Gbersichtliche Prasentation

106 vgl. Bonsch 2000, S.7.

107 vgl. ebd.
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der vielen Arbeitsmoglichkeiten ist dringend erforderlich, sonst wird ein Bufett schnell zum
Wihltisch. Die Grundidee des Bufett-Modells ist immer, zu einer Idee, zu einem Thema Un-
terlagen bereit zu stellen, die man gebrauchen kénnte, aber nicht muss. Auswahl und Planung

wird den Lernenden selbst (iberlassen®®,

Impuls-Modell

Die tberwiegende Vorstellung einer Lernwerkstatt findet man im Impuls-Modell wieder. Vom
Lernenden wird erwartet, dass er sein personliches Lernmotiv findet, ein eigenes Arbeitspro-
gramm entwickelt - hier ist u.a. auch die Sozialform gemeint, auch ein originelles Produktziel
(unterschiedliche Ergebnisse) fur sich definiert und selbstverantwortlich seinen gesamten Lern-
prozess organisiert'®®. Bei diesem Modell gibt es weder feste Arbeitsplatze noch Arbeitsvorga-
ben oder Arbeitsaufgaben. Nur das Werkstattangebot an sich strukturiert das schiilerorientierte,
lehrerfreie Lernen. Der Lehrer gibt keinerlei Anweisungen, steht den Schilern beratend zur

Verfligung.

Analog zur Unterscheidung der Modelle kann man vier Formen offenen Unterrichts neben die
Modelle stellen. Wochenplanarbeit, Freie Arbeit, Wahldifferenzierter Unterricht und Projekt-
arbeit. Die Freiarbeit hat den hochsten Anspruch an die Schuler, da selbstbestimmtes und selbst-
verantwortliches Lernen eingefordert wird. Hier sind schnell Uberforderungen zu befiirch-
tentto,

Schuler missen sich bei der Lernwerkstattarbeit erst an die Selbstbestimmung und Freiheit ge-
wohnen, vor allem, wenn sie zuvor jahrelang im engen Korsett des Frontalunterrichts, ohne
offene Arbeits- und Lernelemente, gesteckt haben. Im Hinblick auf Inklusion ist auch eine még-
liche Kombination aus verschiedenen Modellen denkbar. Umso heterogener die Gruppe, umso
schulerorientierter muss das Lehren und Lernen sein. Hier bietet die Lernwerkstatt mit ihren
unterschiedlich offenen Modellen eine gute Differenzierungsmoglichkeit. Der Lehrer kann die
Modelle schiilerangepasst mischen und beispielsweise selbststandigeren Schulern das Impuls-
Modell an die Hand legen und Schilern ,die noch mehr Struktur bendétigen, das Arbeitsplan-
Modell. Schon allein, wenn man den Fokus auf Schuler mit Forderbedarf im sozialen und emo-
tionalen Bereich richtet, ergibt sich durch die Fllle an Stérungsbildern (internalisierende und

108 vgl. ebd.
109 vgl. Hagstedt (1994), S.15.

110 ygl. Bonsch (2000), S.8.
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externalisierende) ein solch breites Spektrum an nétigen Handlungsoptionen, dass es sehr un-
gerecht und nicht besonders schiilerorientiert wére, wenn man nur eines der Lernwerkstattmo-
delle einfiihren wiirde. Die Schiiler kénnen sich natirlich sukzessive in Richtung Impuls-Mo-
dell weiterentwickeln®'!. Man muss aber auch einsehen, dass nicht alle Schiiler die Stufe des
komplett selbstbestimmten Lernens erreichen kénnen und einige immer einen gewissen vorge-
gebenen Lern- und Arbeitsrahmen benotigen. Die Schiler sollen sich, soweit ihre Mdglichkei-
ten es zulassen vom themenzentrierten und lehrergesteuerten Lernen hin zum offenen und

selbstgesteuerten Lernen entwickeln*2,

10.5 Lernen mit Lernleitern

Die MultiGradeMultiLevel — Methodology (MGML) wurde im Stiden Indiens entwickelt und
beinhaltet eine ganze Unterrichtsphilosophie, die sich sehr gut mit dem Gedanken der Inklusion
in deutschen Schulen vereinbaren lasst. Mithilfe der indischen Ansatze wurde die Methode
mittlerweile vielfach modifiziert und eignet sich vor allem fir Schiler, die in den Bereichen
Lernen, Verhalten und Sprache besonderen sonderpadagogischen Forderbedarf aufweisen. Die
MGML Methode l&sst sich besonders gut in einem inklusiven Unterrichtsgeschehen einsetzen,
da sie sowohl flr verschiedenen begabte (MultiLevel) Kinder, als auch flr Kinder unterschied-

licher Jahrgangsstufen (MultiGrade) geeignet ist.

Es liegt in den H&nden der verantwortlichen Lehrkraft, eine Lernleiter fir ein spezifisches
Thema zu erarbeiten. Lernleitern lassen sich in allen Fachern einsetzen und sollten sich thema-
tisch an den jeweils geltenden Lehrplanen in den spezifischen Schulformen orientieren. Jede
Lernleiter besteht nun aus vielen verschiedenen Milestones. Diese Milestones werden von den
Schilern in individueller Geschwindigkeit bearbeitet. Die Bearbeitung der Milestones erfolgt
also unabhdngig von Leistungs- oder Zeitdruck. Gleichzeitig erhalten die Schiler durch den
klaren Aufbau der Milestones und deren Einbettung in die Lernleiter, einen sicheren Halt und

Orientierung im eigenen Lernprozess.

112 ygl. Rupprecht (2008), S. 15.
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Abb. 14: Lernleiter Sprache (linear)*®

Zudem sind die Lernschritte der einzelnen Milestones an das Prinzip der Artikulation angepasst.
Jeder Milestone enthélt also flinf verschiedene Lernschritte:

1) Introductory (Einfihrung und Erarbeitung)

2) Reinforcement (Anwendung und Ubung)

3) Evaluation (Uberprifung des Lernfortschritts)

4) Remedial (weitere Ubung und Férderung) oder

5) Enrichment (Ausweitung)

Ein weiteres wichtiges Moment des Lernens mit der MGML — Methode liegt in den Materialien.
Auf der einen Seite verzichtet die MGML — Methode vollkommen auf den Einsatz von Schul-
blchern, da diese oft viel zu weit von der Lebenswelt der Schiler entfernt sind. Stattdessen
werden die Materialien fiir die einzelnen Milestones und schlie3lich auch fur die Lernleitern

113 Girg, Lichtinger, Miiller 2012
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von den Lehrern selbst hergestellt, um so ein aktivitatsbasiertes Lernen mit regionalen Kultur-
gutern zu ermdglichen. Es geht also nicht darum, méglichst aufwandige oder technisch versierte
Materialien zu erstellen; stattdessen sollen die Materialien den folgenden Kriterien standhalten

konnen: small, meaningful, manageable, joyful.

Schlief3lich bleibt zu sagen, dass es sich bei der MGML — Methode um eine sehr vielschichtige
Handlungsform fiir den inklusiven Unterricht handelt, welche sich schwierig im Rahmen dieser
Handreichung ausfihrlich genug erkléren lasst. Dennoch soll dieser kurze Einblick dazu er-
muntern, das Lernen mit Lernleitern schrittweise im eigenen Unterricht zu erproben. Um den
ganzen Unterricht an dem Konzept der MGML auszurichten, bedarf es sicherlich weiterer In-

formationen und vor allem viel Zeit und Geduld, um den giiltigen Lehrplan in Lernleitern und

Milestones zu transformieren. 14

Literatur

Bdnsch, Manfred (2000): Lernwerkstatten. Anregungsstrukturen und Lernmdglichkeiten. In:
Forderschulmagazin 22 (1), S. 5-9.

Claus Claussen (1997): Unterricht mit Wochenplanen: Kinder zur Selbststandigkeit begleiten, Weinheim/Basel,
Beltz Verlag.

Frey, K./ Frey — Eiling, A. (2011): Die Projektmethode. In: Wiechmann, J. (Hrsg.): Zwolf Unterrichtsmethoden.
Vielfalt fur die Praxis. 5. Auflage. Weinheim und Basel. Beltz. S. 172 — 179.

Girg, Ralf / Lichtinger, Ulrike / Muller, Thomas (2012): Lernen mit Lernleitern. Unterrichten mit der Multi-
GradeMultiLevel — Methodology (MGML). Immenhausen. Prolog.

Hagstedt, Herbert (1994): Lerngarten und Werkstattunterricht. In: Werkstattberichte der Ghk-Universitat
Kassel, 3. Heft. S. 15.

Hagstedt, Herbert (Hrsg.) (2014): Lernwerkstatten - Potenziale fur Schulen von morgen. Frankfurt am Main:
Grundschulverband, S. 245

Jurgen Wiechmann (2010): ZwdIf Unterrichtsmethoden, Beltz Verlagsgruppe, 2011, Weinheim.

Jurgen Moosecker (2008): Der Wochenplan im Unterricht der Forderschule, Stuttgart, Kohlhammer Verlag.
Konrad, K. / Traub, S. (2011): Selbstgesteuertes Lernen. Grundwissen und Tipps fir die Praxis. 3. Auflage.
Baltmannsweiler. Schneider.

Peter Huschke/Marei Mangelsdorf (1994): Wochenplanunterricht. Praktische Ansatze zu innerer Differenzie-
rung, zu selbststandigem Arbeiten und zur Mitgestaltung des Unterrichts durch die Schiiler, Weinheim/Basel, Beltz

Verlag.

114 Girg, Lichtinger, Maller 2012, S. 68 ff.
70



Inklusion und Schule — eine Handreichung fiir Kommilitonen des Lehramtes an allgemeinen Schulen

Internetquellen

Bayrisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus (Hrsg.) (2008): Uber die Hand zum Verstand —
Handreichung fir den Aufbau einer Lernwerkstatt. Miinchen. S. 13.
http://www.km.bayern.de/lehrer/meldung/1421/ueber-die-hand-zum-verstand-lernwerkstaetten-unterstuetzen-
selbsttaetiges-lernen.html [29.01.2015]

Rupprecht, Rainer (2008): Lernen in der Lernwerkstatt. In: Bayerisches Staatsministerium fur Unterricht und
Kultus (Hrsg.) Uber die Hand zum Verstand — Handreichung fiir den Aufbau einer Lernwerkstatt. Miinchen. S.
15. http://mww.km.bayern.de/lehrer/meldung/1421/ueber-die-hand-zum-verstand-lernwerkstaetten-

unterstuetzen-selbsttaetiges-lernen.html [29.01.2015]

71



Inklusion und Schule — eine Handreichung fiir Kommilitonen des Lehramtes an allgemeinen Schulen

11. Einstellungen im Prozess Inklusion —ingela Conrad, Leonard Csenar, Andre

Jdnke, Katharina Kilian, Antonia Tharandt

11.1 Einstellungen von Lehrern

Lehrkréafte bilden diejenige Gruppe, die Inklusion mit am starksten betrifft. Sie missen mit der
Heterogenitat von Inklusionsklassen zurechtkommen und zudem die Kinder angemessen unter-
richten. In manchen Klassen geschieht dies zu zweit — indem ein ausgebildeter Sonderpadagoge
einem Regelschullehrer zur Seite steht und sie gemeinsam den Unterricht planen und durchfiih-
ren. Doch dies ist langst nicht Gberall so. Wie in so vielen anderen Fallen von Bildung auch,
bestatigen Ausnahmen die Regel. Oft stehen Lehrkrafte alleine vor einer Inklusionsklasse, das
»uberfordert aber viele (...) und bindet Krafte, die firr die Vermittlung des eigentlichen Lern-
stoffs fehlen“%®, Die subjektiven Uberzeugungen einer Lehrkraft haben wesentlichen Einfluss
auf das Unterrichtsgeschehen sowie das Verhalten in der Klasse*®. Wird Inklusion unterstiitzt
und befurwortet oder doch eher abgelehnt sowie negativ beurteilt? Damit ein differenzierender
Unterricht im Sinne der Inklusion stattfinden kann, muss die subjektive Uberzeugung eines
Lehrers spirbar sein. Dennoch lassen viele Lehrer auf die Anforderung nach individueller For-
derung verlauten, dass sie ,,dafiir nicht ausgebildet seien“!’. Auffassungen dieser Art haben
etwas mit der Selbstwirksamkeit einer Person zu tun. Traue ich es mir selbst zu, Heterogenitét
in meiner Klasse zu schaffen und dabei jeden Schiiler individuell nach seinem Leistungsstand
zu fordern und zu fordern? Oder sage ich von vorneherein, ,,ich kann das nicht!“ Dabei schwingt
zwangslaufig der Gedanke mit, dass derjenige Lehrer es gar nicht erst will. Die positive Selbst-
wirksamkeit, folglich die Uberzeugung, ich will Inklusion bewerkstelligen und dementspre-
chend unterrichten, sollte schon bei der Schulleitung vorhanden sein, die ihre Lehrkréafte
dadurch ,,mitreiBen” kann. Denn, ,.eine selbstwirksame Fihrungskraft besitzt die F&higkeit,
richtungsweisend zu sein und bt Einfluss auf das Kollegium hinsichtlich der Erreichung ge-
meinsamer Ziele aus.“*'® Ausgehend von diesen Aspekten soll eine Studie tiber Lehrereinstel-

lungen einen detaillierteren Uberblick generieren.

115 KnauR 2013
116 ygl. Mays et al. 2013, S. 10.
17 ygl. Tillmann 2014, S. 44.

118 Urton et al. 2014, S. 6.
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Studie des Bayerischen Lehrerinnen- und Lehrerverbandes

Leider gibt es bislang im deutschsprachigen Raum nur recht wenige Studien, dich sich mit der

Einstellung zu Inklusion behinderter Kinder befassen!®

. Als weitere Grundlage zur Erfassung
von Lehrermeinungen soll deshalb eine Studie des Bayerischen Lehrer- und Lehrerinnenver-
bandes (BLLV), die im Jahr 2012 durchgefiihrt wurde, dienen'?’. Diese Umfrage bezieht sich
ausschlieBlich auf das Bundesland Bayern und es wurden insgesamt rund 1500 Lehrkréfte be-
fragt, wobei ein Grofiteil der Lehrer an einer Grundschule unterrichten und nur 15% an einer
Forderschule tétig sind. Drei Prozent der Befragten sind an einer Regelschule bzw. am Gym-
nasium angestellt. Weiterhin muss darauf hingewiesen werden, dass die vorliegende Umfrage
in dieser Handreichung zusammengefasst ist und von einem Verband durchgefihrt wurde, wes-
wegen die Studie voraussichtlich einen nicht vollkommen unabhéangigen Charakter besitzt.
Dennoch wird an dieser Stelle bewusst die Studie des BLLV gewahlt, da sie sehr gut geeignet

ist, sich einen ersten Uberblick zu schaffen.

Einschatzung von Inklusion und lhre Umsetzung in Bayern
alle Befragten (N = 1.486)

L1 1 | |

37.7% 20,8% 6,3%

Inklusion ist ein sehr hohes, aber nicht
realisierbares Ziel

Inklusion ist ein mit allen Mitteln zu . 0, 0
realisierendes Menschenrecht 19.1% _ St 13

Das vielgliedrige Schulsystem in o g
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0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

(@ trifft zu mtrifft eher 2uCtrifft eher nicht 2 CItrifft nicht 2u |

Abb. 15: Einschétzung von Inklusion und lhre Umsetzung in Bayern?

119 ygl. Hintermaier, et al. 2013, S. 398.
120 ygl. www.bllv.de
121 www.bllv.de
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Die befragten bayerischen Lehrkréafte sind der Meinung, dass Inklusion unzureichend umge-
setzt wird. In erster Linie schuld daran seien die Struktur des Bildungswesens sowie unzu-
reichende Ressourcen'??, Auch sei das vielgliedrige Schulsystem in Deutschland ein Hindernis,
um Inklusion befriedigend fur alle Beteiligten umsetzen zu kdnnen. Das Schulsystem in
Deutschland ist primér dem Leistungsgedanken untergeordnet und dementsprechend defizitar
orientiert - was kann ein Schuler nicht - und selektierend — Gymnasium, Realschule, Mittel-
schule etc. - aufgeteilt. Schuler mit besonderem Forderbedarf finden dabei keine besondere
Berlcksichtigung und fallen durch das gangige Schema. Deshalb beklagen 92%, dass das Kul-
tusministerium nicht die ,,notwendigen Bedingungen fur die Verwirklichung von Inklusion zur
Verfligung stellt. Dies betrifft die organisatorischen, personellen und qualifikatorischen Rah-
menbedingungen des Unterrichts“?3, Trotzdem denkt die Mehrheit der Lehrer positiv tber In-
klusion. Etwas mehr als die Halfte der Befragten geben an, dass Inklusion ein Recht von behin-
derten Menschen sei, das mit aller Macht durchgesetzt werden misse. Es bleiben jedoch viele
kritische Gedanken zurtick, denkt man an die Umsetzung von Inklusion. Nur 50 Prozent der
Lehrkréafte sind der Auffassung, lernschwachere Kinder kénnten im Unterricht von den leis-
tungsstarken Schilern profitieren. Somit ,,spricht sich nur ein Drittel der Befragten fir einen

gemeinsamen Unterricht aller Schiiler mit und ohne Forderbedarf aus*.?*

Generell lasst sich sagen, dass Lehrkréfte und Referendare, die keine eigenen Erfahrungen im
Unterrichten von Inklusionsklassen haben, tendenziell zustimmender urteilen als solche, die
Kinder mit und ohne Forderbedarf gemeinsam unterrichten. ,,Die konkrete Umsetzung von In-
klusion filhrt bei diesen Lehrkraften haufig zu Erniichterung“!?®. Da gerade die Lehrer, die tag-
taglich mit der Inklusion in Bertihrung kommen, diese als negativer beurteilen, stellt sich die
Frage, warum das so ist. Schaut man auf die Antwort von 500 Befragten, ergibt sich ein zumin-
dest aufRerst nachdenklich stimmendes Bild. 50 bis 70 Prozent hatten weder Fortbildungen oder
Beratung durch Forderzentren noch konnten sie Hilfe von auf3erschulischen Einrichtungen (z.B.
Psychologen) oder Schulbegleitern in Anspruch nehmen. Hinzu kommt die fehlende ,,Unter-

stiitzung durch Schultrager und Schulamter*, 126

122 yv/gl. Kap. 1
123 ygl. ebd.
124 ygl. ebd.
125 ygl. ebd.

126 ygl. ebd.
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Aus diesen Schilderungen lasst sich zusammenfassend ableiten, dass deutliche Verbesserungen
stattfinden massen, will man Inklusion in Bayern erfolgreich umsetzen. Das Fazit aus Lehrer-

sicht fallt dabei folgendermalien aus:

,»Fur ,,sehr wichtig” und ,,wichtig” halten 98 Prozent eine Verbesserung der Rahmenbe-
dingungen wie mehr Lehrerstellen an allgemeinen Schulen und fur Sonderpadagogen
sowie fur kleinere Inklusionsklassen, mehr Lehrerstunden flr zeitweises Teamteaching,

fiir Kooperation mit Sonderpadagogen und Entwicklung von Forderplanen (...)*.1%’

11.2 Elternsicht

Neben Lehrkraften z&hlen die Eltern zu den wichtigsten schulischen Akteuren, die zu einer
nachhaltig gelingenden Inklusion beitragen kénnen. Ihre Mitbestimmung an der schulischen
Bildungs- und Erziehungsarbeit ist gesetzlich verankert. AuRerdem wirken sich ihre erzieheri-
schen Haltungen laut empirischen Befunden auf das schulische Erleben sowie auf die erfolg-
reiche Teilhabe ihrer Kinder aus'?. Vor diesem Hintergrund ist davon auszugehen, dass ihre
Einstellungen beziiglich inklusiver Beschulung fir die Schaffung eines inklusiven Bildungs-

systems in Deutschland von nicht zu unterschatzender Bedeutung sind.

Zum Thema ,,inklusionsbezogene Einstellungen der Eltern“ gibt es aus nationaler Perspektive
bislang nur wenige empirische Befunde. Die aktuelle Inklusionsdiskussion stof3t bei den Eltern
auf eine geteilte Resonanz. Die derzeitige nationale Befundlage deutet zwar darauf hin, dass
inklusive Bildung von Eltern im deutschsprachigen Raum Uberwiegend positiv eingeschéatzt
wird, allerdings muss hierbei zwischen den Forderbedarfen der zu inkludierenden Schiiler dif-

ferenziert werden'%,

Laut der zweiten JAKO-O Bildungsstudie (2012) beflirworten 9 von 10 Eltern (98%) ein ge-
meinsames Lernen mit korperlich beeintréchtigten Kindern. 72% sind dafir, dass Kinder mit
Lernschwierigkeiten im Klassenverband einer Regelschule unterrichtet werden. Im Falle von

geistig behinderten und verhaltensauffalligen Kindern ist das Stimmungsbild unter den Eltern

127 ygl. ebd.
128 ygl. Wild 2001; Baumert et al. 2003

129 Bertelsmann Stiftung (2010)
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jedoch geteilter: Nur noch knapp die Halfte der Befragten (46%) befiirworten hier eine inklu-
sive Beschulung. Stichprobe waren insgesamt 3.000 Eltern von schulpflichtigen Kindern. Vom
gemeinsamen Unterricht mit behinderten Kindern sehen die Eltern (90%) vor allem positive
Wirkungen flr das Sozialverhalten von nicht behinderten Kindern. Jedoch besteht bei einigen
Eltern (40%) die Sorge, dass die Klasse in der Folge fachlich weniger schnell vorankommen
kdnnte. Zudem vertreten viele Eltern (70%) die Meinung, dass Kinder mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf (v.a. geistige Entwicklung) in separaten Forderschulen, aufgrund fachli-
cher Kompetenz und geeigneter Lernumgebungsvoraussetzungen, ,,besser gefordert” werden

als in der allgemeinen Regelschule®®°.

Eltern mit Migrationshintergrund sowie Eltern mit niedrigerem Bildungsabschluss stehen der
Inklusion kritischer gegeniiber. Unter leistungsorientierteren Eltern gibt es teilweise Bedenken
hinsichtlich des Lernfortschrittes'®. Weiterhin deuten Befunde darauf hin, dass Eltern von Kin-
dern ohne Behinderung hauptséchlich deren Leistungsférderung als wichtig ansehen, wohinge-

gen Eltern von Kindern mit Behinderung eher auf die Sozialerziehung fokussieren®3?,

In internationalen Studien ist wiederholt zu beobachten, dass Eltern mit behinderten Kindern
positivere Einstellungen im Hinblick auf die Einfihrung und Umsetzung der Inklusion besitzen
als Eltern mit nicht-behinderten Kindern. Des Weiteren sind verheiratete Eltern im Vergleich
zu Alleinerziehenden und Eltern, die bereits Erfahrungen mit einem behinderten Menschen ge-
macht haben, der Inklusion gegeniiber offener eingestellt'®3. Zusammenfassend wird deutlich,
dass die Einstellungen von Eltern zu kognitiven sowie sozial-affektiven Aspekten des gemein-
samen Lernens hierzulande als vorwiegend positiv zu erachten sind. Insgesamt gibt es bezlig-
lich der Thematik ,,Einstellungen der Eltern zur Inklusion* jedoch nur unzureichende bzw. ver-

altete reprasentative Studien.

Da Eltern grundsatzlich eine wichtige Rolle in Schulentwicklungszusammenhéngen und inter-
nen sowie externen Evaluationskontexten innehaben, ist es wichtig, sie bei dem Prozess Inklu-
sion einzubeziehen und aufzukl&ren. Intensive und vor allem informative Elternarbeit ist daher
unabdingbar. ,,Insofern sollten diesbeziglich Manahmen (z.B. durch Anpassung der Lehrer-
ausbildung und Lehrerfortbildung) nicht nur strukturell angelegt und umgesetzt werden sondern

130 \www.jako-0.de
131 Horstkemper & Tillmann 2012
132 Wocken & Antor 1987.

133 4eBoer et al. 2010
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auch den Eltern transparent gemacht werden, um deren grundsétzliche Akzeptanz gegenuber

der inklusiven Bildung erhalten und starken zu kénnen.“134

11.3 Schilersicht

- Denkt doch mal jemand an die Kinder! -

Bisher wurde der theoretische Gedanke der Inklusion sowie dessen Ziele und MalRnahmen vor-
gestellt. Dabei geht der wesentlichste und vorbereitende Teil von der gesellschaftlichen Insti-
tution Schule aus, um Kinder und Jugendliche mit Behinderungen, Beeintrachtigungen und
Auffélligkeiten aller Art am Unterricht teilnehmen zu lassen, wodurch sich deren Bild als Schi-
ler verandert. Im weiteren Verlauf soll nun gezeigt werden, welche Wirkung Inklusion auf
Schiler hat, sowohl im Hinblick auf deren Leistungsentwicklung als auch auf deren Sozialver-

halten.

Im Wesentlichen lassen sich im praktischen Schulalltag zwei Aspekte von Inklusion unterschei-
den. Auf der einen Seite Inklusion im Unterricht, also die Teilhabe an Bildungsméglichkeiten,

auf der anderen Seite Inklusion in der Klasse, also dem sozialen Geftige.

Dabei lassen sich gerade im Bereich der Schiler mit Verhaltensstérungen erhebliche Unter-
schiede finden und aufzeigen. Einerseits im Vergleich von Schillern mit Férderbedarf im Be-
reich Verhalten mit Schulern mit Férderbedarf in anderen Bereichen, andererseits im Vergleich
von Schilern mit unterschiedlichem Forderbedarf im Bereich Verhalten, also durch verschie-

dene Storungsbilder und Verhaltensauffalligkeiten.

Im weiteren Verlauf werden kurz Studien vorgestellt, welche die Bedeutung der Inklusion fur
die Schuler aufzeigen. Dabei gilt, dass die derzeitigen Studien sehr umstritten in Bezug auf ihre
Aussagekréaftigkeit sind. Durch die Vielfaltigkeit von Schillern mit verschiedenen Forder-
schwerpunkten, die in den vorherigen Kapiteln bereits vorgestellt wurden, ist es oft schwer zu
sagen, ob sich die einzelnen Ergebnisse direkt in Bezug auf Inklusion verallgemeinern lassen.
Trotzdem lassen sich bestimmte Tendenzen erkennen und daraus Riickschlisse auf die Bedeu-
tung von Inklusion fiir die Schiler mit und ohne Forderbedarf ziehen.

134 www.schulpaedagogik-heute.de
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Umsetzung einer inklusiven Schule im Kreis Mettmann (Nordrhein-Westfalen)

Prof. Dr. Thomas Hennemann et al. Haben zur Umsetzung einer inklusiven Schule im Kreis
Mettmann seit 2011 eine wissenschaftliche Studie durchgefuhrt, um die Wirkung von Inklusion
auf Schiler aufzuzeigen. Im Vorfeld der Studie wurden Qualifizierungsmafinahmen fur die pé-
dagogischen Fachkrafte entwickelt sowie inhaltliche Module Gber Lern- und Entwicklungssto-

rung gehalten.

Die Studie fokussiert die Frage der sozialen Ausgrenzung von Kindern mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf in inklusiven Klassen und stiitzt sich Giberwiegend auf soziometrische Be-
fragungen in der Klassengemeinschaft. Dabei werden die sozialen Beziehungen in der Klassen-
gemeinschaft von allen Schiilern beschrieben, um ein Gesamtbild des Klassenklimas darzustel-
len.

Als Stichprobe wurden 2011 die Grundschullehrkréfte von 66 Grundschulen befragt, im Jahr
2012 waren es 59 Grundschulen. Forderschullehrkréfte von 13 verschiedenen Schulen wurden
im Jahr 2011 befragt, im Jahr 2012 waren es 11 Schulen. Da die Studie vor allem der Befragung
von Schilern dient, wurden hier 2011 von 16 verschiedenen Schulen insgesamt 38 Klassen
befragt, sowie im Jahr 2012 76 Schulen mit 149 Klassen.

Die Schiiler wurden zu dem Bereich der sozialen Integration befragt. Diese ist durch die vier
Wahlkriterien des Sitznachbarn, Arbeitspartners, Teilnahme am Unterricht sowie Hilfsbereit-
schaft erfragt worden. Bsp.: ,,Mit welchen Kindern arbeitest du am liebsten zusammen?*, ,,Mit
welchen Kindern arbeitest du nicht so gerne zusammen?*

Einen weiteren Bereich bildet die subjektive soziale und emotionale Schulerfahrung. Hierfur
wurde ein Fragebogen verwendet, der die psychologisch bedeutsamen und padagogisch rele-
vanten Sichtweisen, Einsch&tzungen und Einstellungen von Grundschilern erfasst. Skalen zum
Selbstkonzept, zur Schulféhigkeit, zum Klassenklima sowie zum Geflihl des Angenom-
menseins werden hier mit den zur Auswahl stehenden Mdglichkeiten ,,stimmt* oder ,,stimmt

nicht* beantwortet.

Die Ergebnisse der Schulerbefragung zur sozialen Integration und zur emotionalen und sozialen
Befindlichkeit der Schiler zeigt die folgende Abbildung 16 sehr gut.
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Abbildung 16: Soziometrische Position von Kindern mit unterschiedlichem Forderbedarf im Vergleich zu ihren Peers ohne Forderbedarf
(Daten 2012). Negative Werte weisen dabei auf eine geringere Héufigkeit bei Kindern mit Forderbedarf hin, positive Werte auf eine hohere
Haufigkeit'®®

Es ist zu erkennen, dass Kinder mit erhéhtem Forderbedarf im Verhalten seltener als Sitznach-
bar gewahlt wurden und sie deutlich hdufiger als Sitznachbar abgelehnt wurden. AulRerdem
werden diese Schler in sehr hohem Mal} als gemein angesehen und in einem kleinen Effekt
als wenig hilfsbereit.

Bei den Kindern mit Forderbedarf im Schwerpunkt Lernen und Sprache ist zu beobachten, dass
sie seltener als Sitznachbarn gewéhlt werden, aber nur in einem kleinen bis mittleren Effekt als
Sitznachbar explizit abgelehnt werden. Beide Schulergruppen werden nicht haufiger als gemein
angesehen als ihre Klassenkameraden ohne Forderbedarf. Trotzdem werden sie als weniger
hilfsbereit betrachtet.

Zusammenfassend lasst sich erkennen, dass Schiler mit erhdéhtem Foérderbedarf eine ungiinstige
soziometrische Position aufweisen. Daraus lasst sich folgern, dass bereits im zweiten Schul-
halbjahr der ersten Klasse Schiiler von Peers ausgeschlossen werden. Vor allem bei Kindern

mit Verhaltensauffélligkeiten kann eine schlechte Prognose diesbezliglich aufgestellt werden.

135 Hennemann, Hillenbrand & Wilbert 2014. S. 33
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Abbildung 17: Emotional-soziale Schulerfahrung von Kindern mit unterschiedlichem Forderbedarf im Vergleich zu ihren Peers ohne Forder-
bedarf. Angegeben sind die Werte als Effektstarke d.%

Bezuglich des Klassenklimas l&sst sich jedoch nur ein kleiner bzw. zu vernachlassigender Ef-
fekt darstellen (vgl. Abb. 17). Im Bereich des Angenommen-Fuhlens zeigen sich starkere Ef-
fekte. In den drei Forderschwerpunkten Verhalten, Lernen und Sprache fuhlen sich die Kinder
weniger angenommen als ihre Peers ohne Forderbedarf. Auch finden sich starke Effekte beim
akademischen Selbstkonzept.

Die dargestellten Ergebnisse lassen sich nicht kausal interpretieren. Es ist nicht festzustellen,
ob ein erhohter Forderbedarf z. B. im Verhalten zu einer sozialen Ausgrenzung fiihrt oder um-
gekehrt- also die soziale Ausgrenzung zu unangepasstem Verhalten miindet.**’

Integration von Schilern mit Sonderpadagogischem Forderbedarf im Gemeinsamen Un-
terricht an Grundschulen in Nordrhein-Westfalen

Christian Huber®® vergleicht in seiner Studie zwei Grundannahmen der integrationspadagogi-
schen Theoriebildung mit empirischen Untersuchungen. Bei den untersuchten Schilergruppen
handelt es sich dabei um ca. 650 Schiiler der vierten Klasse (davon 110 mit Forderbedarf in den
Bereichen Lernen, Emotionale und Soziale Entwicklung und Sprache) in Grundschulen in
Nordrhein-Westfalen, die einen Gemeinsamen Unterricht angeboten haben.

Grundannahme 1: ,,Je heterogener die Lerngruppe, desto besser die soziale Integration der

Schuler mit sonderpadagogischem Forderbedarf.

136 Hennemann, Hillenbrand & Wilbert 2014,. S. 34
137 Hennemann, Hillenbrand & Wilbert 2014

138 Huber 2009
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Abbildung 18: Soziale Integration von Schiilern mit sonderpaedagogischem Férderbedarf in Lerngruppen mit hoher und niedriger Lerngrup-
penheterogenitst*®

In der Abbildung 18 ist zu erkennen, dass in einer sehr heterogenen Gruppe Schiler mit einem
Forderbedarf starker abgelehnt werden und ihr Integrationsstatus in dieser Gruppe niedriger ist.
In einer weniger heterogenen Gruppe werden sie weniger stark abgelehnt und haben einen we-

niger schwachen Integrationsstatus.

Grundannahme 2: ,,Schuler mit sonderpédagogischem Forderbedarf werden im Hinblick auf

ihre soziale Integration im Gemeinsamen Unterricht nicht benachteiligt.”
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Abbildung 19: Sozialstatus von Schulern mit und ohne sonderpédagogischem Forderbedarf in Lerngruppen mit hoher und niedriger Lerngrup-
penheterogenitat4

139 Huber 2009
140 Huber 2009
81



Inklusion und Schule — eine Handreichung fiir Kommilitonen des Lehramtes an allgemeinen Schulen

Aus der Abbildung 19 ist abzuleiten, dass Schiler mit sonderpédagogischen Forderbedarf we-

niger oft bei ihren Mitschilern beliebt sind, aber dafiir umso héufiger abgelehnt werden.

Beim Vergleich der beiden Grundannahmen mit den empirischen Befunden lassen sich auf den
ersten Blick deutliche Unterschiede feststellen. Auch wenn Schiler also am Unterricht teilha-
ben, werden sie nicht immer gut in das Klassensystem aufgenommen, stoRen sogar oft auf Ab-
lehnung. Generell gilt, dass dabei besonders oft Schiler mit dem Férderbedarf emotionale und
soziale Entwicklung auf Ablehnung stoRen, wenn sie besonders aggressives und sozialkriti-
sches Verhalten aufzeigen. Auch Irene Demmer-Dieckmann fasst 2010 ,,Forschungsergebnisse
zum Gemeinsamen Unterricht” zusammen und stellt dabei auch heraus, dass Inklusion mdglich
und machbar ist, gerade die Arbeit mit Schilern aus dem Forderschwerpunkt Verhalten noch

problematisch ist, gerade bei aggressivem Verhalten. 4

Daraus l&sst sich jedoch nicht zwingend schlussfolgern, dass Inklusion fur diese Schulerschaft
nicht moglich ist. Es liegt eher nahe, dass noch kein geeigneter Raum geschaffen wurde, um

jene Schuler nicht nur im Unterricht sondern auch in der Klassengemeinschaft aufzunehmen.

11.4 Ausblick

Grundsatzlich gilt, dass Einstellungen von Schiilern abhéangig sind von den Einstellungen der
entsprechenden Lehrer. Aus den Ergebnissen lasst sich also nicht nur eine Einstellung der Schii-
ler zu Inklusion ableiten, sondern auch eine Einstellung der Lehrer ablesen. In den vorangegan-
genen Kapiteln wurden verschiedene Umsetzungsmanahmen in Bezug auf Inklusion vorge-
stellt. Ein Lehrer hat also verschiedenste Mdglichkeiten, einen geeigneten Rahmen herzustel-
len, damit Kinder mit Forderbedarf im Unterricht teilhaben kénnen. Die Ergebnisse machen
jedoch deutlich, dass es neben diesen MalRnahmen besonders wichtig ist, Mdglichkeiten zu fin-
den, die Kinder nicht nur am Unterricht, sondern auch an der Klassengemeinschaft teilhaben

zu lassen.

Die verschiedenen Studien veranschaulichen, dass Inklusion auf verschiedene Art und Weise

gelingt, aber auch misslingen kann. Daraus l&sst sich nicht unnétig schlussfolgern, dass Inklu-

141 Demmer-Dieckmann (2010)
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sion per se schlecht ist oder nur bedingt maoglich. Es zeigt viel mehr auf, dass sich die Umset-
zung von Inklusion auf vielen verschiedenen Ebenen widerspiegelt, die miteinander in Verbin-

dung stehen.

Allgemein I&sst sich sagen, dass Inklusion viel mit der Einstellung von Lehrern, Schilern und
Eltern zu tun hat. Damit zusammenhangend muss eine passende Kooperation stattfinden und
Methoden ausgewahlt werden, um Inklusion verwirklichen zu kénnen. Es gibt demnach kein
allgemeines Erfolgskonzept fir Inklusion, sondern die unterschiedlichen Faktoren missen so

aufeinander abgestimmt werden, dass das Konzept fur alle Beteiligten moglich ist.

Inklusion ist immer moglich. Um positive Ergebnisse zu erzielen, mussen aber berwiegend
alle bereits genannten Faktoren stimmen, damit Schiiler mit sonderpadagogischen Forderbedarf

individuell in das System Schule bzw. Klasse eingegliedert werden kdnnen.
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http://www.academia.edu/2775315/Gemeinsam_einsam_Empirische_Befunde_und_praxisrelevante_Ableitungen_zur_sozialen_Integration_von_Schulern_mit_Sonderp%C3%A4dagogischern_F%C3%B6rderbedarf_im_Gemeinsamen_Unterricht
http://www.schulpaedagogik-heute.de/index.php/.../SH.../download
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12. Anhang

Fragebogen

»Einstellung Studierender zur Inklusion von Schiilerinnen und Schillern mit son-

derpadagogischem Férderbedarf bei Verhaltensstérungen”
Der Fragebogen wird anonym ausgewertet. Ein Riickschluss auf deine Person ist nicht méglich.
1. Welches Lehramt studierst du?
Regelschullehramt Sonderpadagogik (grundstindig)
OGSO MSORS OGY dvOLOsdGcOK
2. In welchem Fachsemester studierst du?

3. Hast du dich im Verlauf deines Studiums bereits mit dem Thema ,,Inklusion” auseinander ge-
setzt?
[ Ja L] Nein

4. Wie stehst du zu folgenden Aussagen?

Definition ,Sonderpadagogischer Férderbedarf bei Verhaltensstérungen” (SFbV):

Normabweichendes Verhalten im emotionalen und sozialen Bereich, welches sonderpddagogische Beratung/ Un-
terstlitzung bedarf (z.B. Essstérungen, Angststérungen, Aggression, depressive Stérungen, ADHS, etc.)

ich ich stimme | ich stimme | ich stimme
stimme eher zu weniger zu nicht zu
zu

4. Ein gemeinsamer Unterricht von SuS (Schilerinnen
und Schilern) mit und ohne SFbV kann durch entspre-

chende Methoden allen Kindern gerecht werden. N o o o
5. Wenn SuS mit einem SFbV eine Regelklasse besu-
chen, dann leidet die Qualitat des Unterrichts fur die

SuS ohne Férderbedarf. J - - -
6. Die Inklusion von SuS mit SFbV im Regelunterricht

kann gewinnbringend fir die SuS ohne Férderbedarf O 0 0 0
sein.

7. SuS mit SFbV haben hohere Lernzuwachse, wenn sie

in Regelklassen unterrichtet werden. O] H H H
8. SuS mit SFbV bringen voraussichtlich Unruhe in die

Regelklasse. O] H H H
9. Die zusatzliche Aufmerksamkeit, die SuS mit SFbV ein-

fordern, féllt zum Nachteil der SuS ohne Férderbedarf O 0 0 0
aus.

10. Ich traue mir zu, Unterricht so zu organisieren, dass

auch SuS mit und ohne Forderbedarf in ihrem eigenen O 0 0 0

Lerntempo zum Ziel kommen kénnen.

11. Ich weil, dass ich ein Unterrichtsthema so vielfaltig
aufbereiten kann, dass auch SuS mit SFbV aktivam Un- O] H H H
terricht teilhaben.

12. Ich kann meinen Unterricht so gestalten, dass sto-
rendes Verhalten im Klassenraum gar nicht erst ent- O] H H H
steht.

13. Ich bin in der Lage, SuS zu beruhigen, die storen.

Vielen Dank fur Deine Mitarbeit!
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