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1. Einleitung

In der Institution Grundschule werden Kinder mit sehr unterschiedlichen Interessen, Bega-
bungen und Entwicklungserschwernissen gemeinsam unterrichtet. Bis heute wird versucht,
dieser Heterogenitat durch das in Deutschland traditionell verwendete Prinzip der Homogeni-
sierung in Jahrgangsklassen zu begegnen (Tillmann 2004). Dennoch bleibt die Heterogenitét
der Lerngruppen grof3. Die unterschiedlichen Lebenswelten, in denen die Kinder aufwachsen,
haben offenbar grof3en Einfluss: auf der einen Seite stehen (iberaus behutete Kinder, die ein
hohes MaR an Unterstiitzung durch das Elternhaus erhalten, auf der anderen Seite finden wir
Kinder aus deprivierten Familienverhaltnissen, die auf Unterstiitzung von auen angewiesen
sind (Opp/Fingerle 2008, 11). Beim Schuleintritt zeigen sich hochst unterschiedliche Lernvo-
raussetzungen in Bezug auf Schriftsprache, Mathematik und Weltwissen (u.a. Brigelmann
2006). Gleichzeitig ist eine kontinuierliche quantitative Zunahme von Schilerinnen und Schi-
lern mit Forderbedarf zu verzeichnen (KMK 2016; Dietze 2011; Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2018). Die Forderung von Kindern mit Unterstutzungsbedarf stellt sich vor
diesem Hintergrund als eine zunehmend schwierige Aufgabe fur Schulen und Lehrkrafte dar
(vgl. zsf. Lutje-Klose/ Mehlem 2015; Litje-Klose/Ldser 2013).

Wie geht das deutsche Bildungssystem damit um? Der Regelfall besteht trotz gravierender
Umstrukturierungen in den letzten Jahren nach wie vor in den meisten Bundeslandern in der
Forderung der Schilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf in der Forderschule.
Eine Vielzahl von Studien zeigt jedoch, dass die Schulleistungen von Schulerinnen und Schi-
lern vor allem mit dem Forderschwerpunkt Lernen in Forderschulen meist deutlich geringer
sind als in GU Schulen (z.B. Tent et al. 1991; Haeberlin et al. 2003; Wild et al. 2015, 2017).
Die Ergebnisse der Bielefelder L&ngsschnittstudie zu inklusiven und exklusiven Forder-
arrangements (BiLieF) zeigen, dass es langsschnittlich nur in geringem Malie Schulform-
effekte gibt. Zwar wird der in den Querschnittstudien festgestellte Unterschied im Leistungs-
niveau auch in dieser Studie bestétigt, aber im Entwicklungsverlauf zeigt sich, dass Schile-
rinnen und Schuler mit Lernbeeintrachtigungen an Férderschulen und in Schulen mit gemein-
samem Lernen vergleichbar groRe Lernfortschritte machen (vgl. Stranghoner et al. 2017). Im
Hinblick auf das Wohlbefinden der Schilerinnen und Schiiler in inklusiven Grundschulen und
in Forderschulen bestehen im Mittel keine signifikanten Unterschiede, wobei innerhalb aller
drei untersuchten Settings (Forderschule Lernen, Grundschule mit GU und Grundschule in
Kooperation mit einem Kompetenzzentrum) erhebliche Streuungen vorzufinden sind, d.h. es
héngt sehr stark von der Einzelschule und ihren Bedingungen ab, wie die Schilerinnen und
Schuler sich entwickeln (Neumann et al. 2017). Weder Forderschulen noch Grundschulen mit
gemeinsamem Lernen kdnnen somit per se Vorteile fir sich beanspruchen. Die Schulen sind
jedoch im Hinblick auf die Erfillung der Vorgaben der UN-Behindertenrechtskonvention
(UN-BRK 2008) unabhéngig von empirischen Effekten gefordert, auf den tiberproportionalen
Anstieg der Anzahl der Schilerinnen und Schiler einzugehen, die sonderpadagogische Forde-
rung erhalten, die Heterogenitét der Kinder zu beriicksichtigen und ihnen angemessene schu-
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lische Entwicklungsmoglichkeiten zu bieten. Dabei bleibt ungeklért, ob die Schilerschaft
»schwieriger« geworden ist oder ob die Mal3stabe der Lehrkréfte sich verschoben haben.

1.1 Kontextualisierung der Fragestellung

Die Frage, wie Kinder mit Unterstiutzungsbedarf bestmoglich geférdert werden kdnnen, be-
wegt die Schulpddagogik seit Jahrzehnten. Mit einer zunehmend inklusiven Orientierung des
Schulsystems verbindet sich die Anforderung, die individuellen Lernausgangslagen und Le-
benssituationen systematisch zu berticksichtigen und institutionell Antworten auf heterogene
Entwicklungsstande zu finden. Das Modell der Zusammenarbeit von Grundschulen mit einem
Kompetenzzentrum flr sonderpadagogische Férderung stellt eine solche institutionelle Ant-
wort dar, die in NRW im Zeitraum von 2008 bis 2015 umgesetzt wurde. Im Rahmen des Mo-
dells Gemeinsames Lernen wird es in verdnderter Form weitergefiihrt. Dartber hinaus wird
zurzeit im Zusammenhang mit der Neuausrichtung der Inklusion in NRW partiell daran wie-
der angeknpft.

Die Forschung steht im Kontext der Entwicklung von institutionellen Veranderungen hin
zu einem inklusiven Schulsystem, das in NRW seit 2008 zunédchst im Rahmen des Modells
Kompetenzzentrum fir sonderpédagogische Forderung vorangetrieben werden sollte. Diese
Entwicklung ist vor dem Hintergrund eines historisch selektiven Schulsystems und der Her-
ausforderungen zu sehen, die fiir die Grundschule durch die Beschulung einer traditionell he-
terogenen Schiilerschaft bestehen.

Die Vertragsstaaten der UN-BRK (2008) haben mit ihrer Zustimmung das Recht von Men-
schen mit Behinderung auf Bildung anerkannt. Nach Artikel 24 hat jedes Kind das Recht auf
»Zugang zu einem inklusiven hochwertigen und unentgeltlichen Unterricht an Grundschulen
und weiterflihrenden Schulen« (Art. 24, Abs. 2b). Bei der Verwirklichung dieses Rechts stel-
len alle Unterzeichnenden sicher, dass Menschen mit Behinderung gemeinsam mit Menschen
ohne Behinderung zusammen lernen konnen, somit vom allgemeinen Bildungssystem nicht
ausgeschlossen werden dirfen. Weiterhin sollen

»in Ubereinstimmung mit dem Ziel der vollstandigen Integration wirksame individuell angepasste Unterstiit-
zungsmaBnahmen in einem Umfeld, das die bestmdgliche schulische und soziale Entwicklung gestattet, an-
geboten werden« (Art. 24, Abs. 2e).

Diese Forderungen werden in Deutschland unterschiedlich umgesetzt. Fakt ist, dass die For-
derschulbesuchsquote, d.h. der Anteil der Schilerinnen und Schiiler, die eine Forderschule
besuchen, bis 2010 auf 4,9% gestiegen ist. Seitdem ist ein leichter Riickgang zu verzeichnen:
2012 auf 4,8%, 2014 auf 4,6% (KMK 2014, 2016). Dies konnte darauf hindeuten, dass lang-
sam die Malinahmen zur Umsetzung der UN-BRK wirksam werden. Nichtsdestotrotz ist das
Schulsystem in Deutschland weiterhin ein segregierendes. Es gibt aber eine deutliche Zunah-
me im Bereich der inklusiven Beschulung. Die Steigerung der Forderquote von 5,3% im
Schuljahr 2000/01 auf 7,1% im Jahr 2016/17 (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018)
»ist allerdings bei ndherem Hinsehen nicht auf eine Verringerung von Exklusion, sondern
eher auf eine massive Ausweitung der sonderpadagogischen Forderung zuriickzufiihren«
(Textor 2015b, 54). Griinde dafiir kdnnen in einer héheren Sensibilitdt der Regelschullehr-
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krafte gegentber Verhaltens- und Lernschwierigkeiten liegen (Textor 2015b, 55), die durch
den verstarkten Kontakt zwischen den Regelschullehrkréften und sonderpédagogischen Lehr-
kraften im Gemeinsamen Lernen bedingt sind, sowie in der niedrigeren Hemmschwelle, son-
derpédagogische Forderung zu beantragen, wenn damit nicht zwangslaufig ein Schulwechsel
und damit die Herausnahme der Schilerin bzw. des Schiilers aus dem gewohnten Umfeld
erfolgt (ebd.).

Das Schulministerium von Nordrhein-Westfalen beschreibt im 9. Schulrechtsanderungsge-
setz (2014), Inklusion erfordere eine veranderte Padagogik, eine inklusive Padagogik sortiere
nicht aus. »Strukturen und Didaktik sind von vornherein auf die unterschiedlichen Bedurfnis-
se von Schilerinnen und Schiler und auf individuelles Fordern und Fordern ausgerichtet«
(ebd.). Weiterhin wird ausgefiihrt, dass nur derjenige sonderpadagogisch gefordert wird, der
»auf Grund einer Behinderung besondere Unterstlitzung benétigt, um in der Schule erfolg-
reich mitarbeiten zu kénnen« (MSW: Begriindung des Regierungsentwurfs. Zu Absatz 5, Sat-
ze 1 und 2). Vom System Schule bzw. den einzelnen Lehrkraften wird dementsprechend viel
erwartet. Neben einer guten Versorgung der Schulen hinsichtlich personeller und sachlicher
Ressourcen fordert Prengel eine Qualifizierung der Lehrkrafte, um eine individualisierte Di-
daktik zu gestalten, intersubjektive Beziehungsféhigkeit zu leben und eine Kooperation in
multiprofessionellen Teams umzusetzen (Prengel 2013b, 4). Das System Schule und die dort
arbeitenden Lehrkrafte sind einerseits institutionell organisiert und dafiir verantwortlich, sehr
viele Schilerinnen und Schuler durch das Schulleben zu begleiten, Zugehdérigkeit zu Klassen
und Kursen zu organisieren und sie zu einem Abschluss zu fuhren. Andererseits sollen sie auf
die individuellen Lernausgangslagen der Schiilerinnen und Schiler eingehen, wobei die dar-
aus resultierenden Anspriche auf Unterstlitzung und Foérderung sehr unterschiedlich sind
(Wischer 2011, 55). Die Aufgaben der Regelschullehrkrafte ebenso wie der sonderpadagogi-
schen Lehrkréfte haben sich dementsprechend durch die UN-Behindertenrechtskonvention
verandert und erweitert (s. Kap. 4). Im Hinblick auf die Férderung von Kindern mit Unter-
stitzungsbedarf bedarf es auf allen Ebenen grofRer Anstrengungen, um diese von allen Akteu-
ren erfolgreich zu bewaéltigen, sodass die Schilerinnen und Schiiler mit Unterstiitzungsbedarf
ihre entwicklungsspezifischen Aufgaben meistern konnen.

1.2 Forschungsinteresse und methodisches VVorgehen

Angesichts der mit schulischer Inklusion einhergehenden Forderung, kein Kind mehr zu se-
lektieren, sondern die Kinder in der Regelschule zu belassen und dort inklusiv zu unterstt-
zen, richtet sich mein Forschungsinteresse auf Kinder mit besonderem Unterstiitzungsbedarf,
die in der Grundschule mit Unterstitzung durch die sonderpéddagogischen Lehrkrafte, aber
auch durch die Regelschullehrkréafte individuell und préventiv gefordert werden sollen. Mein
Ubergeordnetes Interesse zielt in diesem Sinne darauf, die Forderstrukturen von Kindern mit
besonderem Unterstitzungsbedarf durch Grundschule und Kompetenzzentrum fur sonderpa-
dagogische Forderung zu rekonstruieren und den Beitrag der sonderpédagogischen Lehrkrafte
ebenso wie den der Grundschullehrkrafte zur Bewaltigung altersspezifischer Entwicklungs-
aufgaben (Erikson 1973; Havighurst 1973, zsf. Oerter/Montada 2008) durch die Kinder zu
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erforschen. Dazu werden auch die subjektiven Einschatzungen und Wahrnehmungen der El-
tern und Kinder einbezogen. Die Ergebnisse konnen mdglicherweise zugleich Impulse fir
eine Weiterentwicklung des verwendeten Modells sonderpédagogischer Forderung und der
dort vorzufindenden Arbeitsweisen beisteuern.

Fur inklusive Settings wird der Kooperation von sonderpadagogischen Lehrkraften und
Regelschullehrkraften auf verschiedenen Ebenen ein hoher Stellenwert zugeschrieben (Lutje-
Klose/Urban 2014). Bisher wurden hauptsachlich Kooperationen zwischen sonderpadagogi-
schen und regelpadagogischen Lehrkraften oder zwischen Lehrkraften und Eltern untersucht.
An der Forderung von Kindern mit Unterstiitzungsbedarf sind aber noch weitere Akteurs-
gruppen beteiligt, z.B. die Kinder selbst, aber gegebenenfalls auch sozialpadagogische und
padagogische Fachkrafte (Bohm-Kasper et al. 2017). Dabei sind das padagogische Handeln
sowohl in der Schule als auch in der Familie sowie die Einstellungen und Kompetenzen der
beteiligten Personen zentral fiir das Forschungsinteresse. Angesichts der hohen Relevanz der
in den Grundschulen bestehenden Notwendigkeit, mit der Heterogenitat professionell umzu-
gehen, wird daher ein mehrperspektivischer und prozessorientierter Zugang zur Forderung
von Kindern mit Unterstiitzungsbedarf verwendet. Dies stellt ein Desiderat fur ein bisher ver-
nachléssigtes Forschungsfeld der Erziehungswissenschaft dar, weil bisherige Forschungen
sich weitgehend auf die Perspektive von sonderpadagogischen Lehrkraften beschranken, we-
der systematisch die Perspektive von Kindern und Eltern beriicksichtigen noch eine prozess-
orientierte Perspektive auf die individuelle Férderung eingenommen haben (Wild/Lutje-Klose
2017). Die Kinder werden dabei mit Erikson als Akteure ihrer eigenen Entwicklung verstan-
den, welche altersspezifische Entwicklungsaufgaben zu bewéltigen haben. Insbesondere Kin-
der in sozial benachteiligten Lebenslagen und mit anderen benachteiligenden Entwicklungs-
bedingungen (z.B. Sucht oder psychische Probleme der Eltern, Gewalterfahrungen, Armut
etc.) haben hiermit offenbar in der Wahrnehmung ihrer Lehrkréafte besondere Schwierigkeiten
(Weill 2010). Im Grundschulalter betrifft dies besonders das Erlernen der Kulturtechniken
sowie der Sozialkompetenz. Daher fiel die Auswahl des Untersuchungsbereichs auf ein Kom-
petenzzentrum flr sonderpadagogische Forderung (KsF), dessen Aufgabe es ist, Unterstit-
zung in den Forderschwerpunkten! Lernen, emotionale und soziale Entwicklung sowie Spra-
che anzubieten.

Das Forschungsdesign ist explorativ angelegt. Es erfolgt eine Totalerhebung aller Kinder
dieses KsF, fir die im Untersuchungszeitraum eine besondere Unterstlitzung gewéhrt wurde.
Es findet eine Dokumentenanalyse aller Forderplane statt, die fiir das Schuljahr 2010/11 fr
die Kinder mit Unterstiitzungsbedarf im Bereich Lernen, emotionale und soziale Entwicklung
sowie Sprache des ausgewahlten Kompetenzzentrums fir sonderpadagogische Férderung
geschrieben und der Forscherin zur Verfugung gestellt wurden. Deren Daten werden quantita-
tiv und qualitativ ausgewertet, wobei die qualitative Auswertung inhaltsanalytisch nach May-
ring (2008) erfolgt. Eine kommunikative Validierung mit dem Team der sonderpadagogi-

1 In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff »Forderschwerpunkt« verwendet, da dieser zum Zeitpunkt der
Datenerhebung in den amtlichen Dokumenten (z.B. MSW NRW 2007; KsF 2011) in Bezug auf das KsF
verwendet wurde. Dies bedeutet nicht, dass ein offizielles AO-SF Verfahren durchgefiihrt und ein sonder-
padagogischer Forderbedarf festgestellt wurde.
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schen Lehrkréfte erfolgt im Anschluss an die Dokumentenanalyse. Diese Ergebnisse werden
genutzt, um sechs kontrastierende Félle hinsichtlich der Entwicklungsverlédufe und der For-
derbereiche auszuwéhlen, um gehaltvolle Ergebnisse mit Blick auf die Fragestellungen zu
ermoglichen. Dazu werden mit den verschiedenen an Forderung beteiligten Akteuren (Klas-
senlehrkraft, sonderpédagogische Lehrkraft, Eltern und Kind) leitfadengestiitzte Interviews
durchgefuhrt. Die Auswertung der Interviews erfolgte anonymisiert.

1.3 Rahmenbedingungen

Forderzentren gibt es schon seit den 1970er-Jahren in der Bundesrepublik Deutschland. In
Nordrhein-Westfalen (NRW) besteht jedoch erst seit 2005 die Mdglichkeit, Férderschulen zu
Forderzentren zu erweitern, die im Rahmen eines Pilotprojektes in NRW »Kompetenzzentren
fiir sonderpadagogische Forderung«? (KsF) genannt werden.

Das Ziel eines Forderzentrums — im Rahmen dieser Arbeit eines Kompetenzzentrums fur
sonderpadagogische Forderung in NRW — besteht darin, »Kinder und Jugendliche so friihzei-
tig zu fordern, dass sich Unterstiitzungsbedarfe dort, wo dies durch préventive sonderpadago-
gische Forderung maglich ist, nicht immer zu einem sonderpédagogischen Forderbedarf ver-
festigen« (MSW NRW 2007, 3). Dies sollte durch »eine effektive Bindelung von Unterst(it-
zungs- und Beratungsangeboten zur Férderung von Kindern« (MSW NRW 2007, 2) erfolgen.
Dadurch sollen »Schilerinnen und Schiiler mit besonderen Problemlagen »anschlussfahiger<
(...) an die allgemeine Schule« (ebd.) gemacht werden.

Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung eines solchen KsF in Nordrhein-Westfalen,
das von 2009 bis 20142 die umliegenden Grundschulen unterstiitzte, entwickelte die Verfasse-
rin gemeinsam mit der Leitung des beforschten KsF die Fragestellung, wie der Auftrag der
Unterstiitzung und praventiven Férderung von Kindern mit Unterstiitzungsbedarf* im Bereich
der Lern- und Entwicklungsstérungen durch das KsF sowie die angegliederten Grundschulen
umgesetzt wird und welchen Beitrag die Férdermalinahmen auf die Bewaltigung altersspezifi-
scher Entwicklungsaufgaben leisten.

Auch wenn das Modell des KsF in NRW inzwischen wieder abgeschafft und 2015 durch
das Gemeinsame Lernen ersetzt wurde, sind die generierten Forschungsergebnisse fiir die
Schulentwicklung der beteiligten Schulen ebenso von Relevanz wie fir die Zusammenarbeit
von Forderschulen und Grundschulen in Schulverbinden, wie sie auch aktuell weiter in ver-

2 Inder vorliegenden Arbeit wird der Begriff »Kompetenzzentrum fur sonderpadagogische Foérderung« (KsF)
verwendet, da dieser zum Zeitpunkt der Datenerhebung in den amtlichen Dokumenten (z.B. MSW NRW
2007) verwendet wurde. Fir eine bessere Lesbarkeit wird im Folgenden haufig die Abkirzung »KsF« ver-
wendet.

3 Im Schuljahr 2014/15 fand der Transformationsprozess zum Gemeinsamen Lernen statt.

4 Kinder, die im Rahmen des KsF in den Grundschulen geférdert werden, erhalten unterschiedliche Bezeich-
nungen: Im 3. Dokumentationsbericht des beforschten KsF werden die Begrifflichkeiten »begleitete Schile-
rinnen und Schiiler«, »Schulerinnen und Schuler, die durch das KsF unterstlitzt werden« oder »die zu unter-
stlitzenden Schilerinnen und Schiiler« benutzt (KSF 2011, 15ff.). In der Bielefelder Langsschnittstudie zum
Lernen in inklusiven und exklusiven Forderarrangements (BiLieF) werden Kinder, die im Rahmen eines
KsF in der Grundschule geférdert werden, als Kinder mit Préaventionsstatus bezeichnet (2017). In der vor-
liegenden Arbeit wird der Begriff >Kinder mit Unterstitzungsbedarf« verwendet, da dieser zum Zeitpunkt
der Datenerhebung in den amtlichen Dokumenten (z.B. MSW NRW 2007) verwendet wurde. Dort heif3t es:
»Es wird immer Schilerinnen und Schiiler geben, die eine darliber hinausgehende Unterstiitzung aufgrund
eines besonderen Forderbedarfs benétigen« (ebd., 1).
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schiedenen Bundeslédndern vorzufinden sind, da die entsprechenden Praktiken im Modell des
»Gemeinsamen Lernens« weitergelebt werden. Dartiber hinaus »knUpft die Landesregierung
(aktuell) in modifizierter Form an den Gedanken der Kompetenzzentren fir sonderpédagogi-
sche Forderung« aufgrund gering vorhandener (personeller) Ressourcen wieder an (Schulmi-
nisterium NRW, Eckpunkte 2018). Im Sinne der Logik eines Forschungs- und Entwicklungs-
projektes stand hinter der Untersuchung die Zielsetzung, die gelebten pédagogischen Prakti-
ken bewusst zu machen, zu evaluieren und weiterzuentwickeln (Altrichter et al. 2018). Wei-
terhin konnen anhand der Befunde Vergleiche zu aktuellen Umsetzungsformen préventiver
und inklusiver Beschulung gezogen werden. An dieser Stelle sei vermerkt, dass eine An-
schlussarbeit an dieses Forschungsprojekt einen Vergleich der beiden Systeme (KsF und GL)
vorgenommen hat, welcher aufzeigt, dass positive und negative Aspekte partiell weitergetra-
gen werden (Neuberger 2016).

1.4 Aufbau der Arbeit

In Teil A dieser Dissertation wird die theoretische Grundlage erarbeitet und vorgelegt. In Ka-
pitel 2 werden zunachst Begriffe geklart, die im Rahmen dieser Arbeit relevant sind. Zu Be-
ginn findet eine Auseinandersetzung mit dem Forderbegriff statt. Ausgehend von den schul-
gesetzlichen Grundlagen wird danach gefragt, wer in den Genuss der Férderung kommt und
welches Subjektverstandnis damit verbunden ist. Das Verstdndnis von Forderung, welches
leitend fur diese Arbeit sein soll, wird herausgearbeitet. Daran anschlielend findet eine Be-
griffsbestimmung von Prévention und der damit verbundenen Ebenen statt, sodass daraus
ahnlich wie zuvor beim Begriff der Forderung ein fur diese Arbeit zu nutzendes Préventions-
verstandnis abgeleitet werden kann. Im Zuge der Ratifizierung der UN-BRK, geleitet vom
von bildungspolitischer Seite vorgebrachten Wunsch nach Dekategorisierungen werden zum
Abschluss des zweiten Kapitels Behinderungstheorien sowie das bio-psycho-soziale Modell
der ICF naher beleuchtet, um abschlieRend das Augenmerk auf die Kategorisierung »Behin-
derung im schulischen Kontext« zu richten, die im Rahmen eines Sonderpadagogischen For-
derbedarfs bzw. Unterstiitzungsbedarfs sichtbar wird.

In Kapitel 3 wird die leitende theoretische Orientierung fiir diese Dissertation vorgestellt,
die der Auswertung und Interpretation der Daten zugrunde gelegt wird. Es findet eine Be-
grindung fir die Auswahl der Theorie integrativer Prozesse als Interpretationsfolie statt. Da-
raufhin wird die Themenzentrierte Interaktion als Bezugssystem fur die Theorie integrativer
Prozesse prasentiert, indem zundchst Menschenbild und Entwicklungsverstandnis erortert
werden. Das Vier-Faktoren-Modell und die Dialektik von Gleichheit und Verschiedenheit als
Merkmale von TZI werden vorgestellt, bevor die verschiedenen Modelle und Ebenen der
Theorie integrativer Prozesse erklart werden. AbschlieBend wird ein Konzept der Férderung
im Rahmen integrativer Prozesse auf den verschiedenen Ebenen erarbeitet.

In Kapitel 4 werden zentrale Aspekte der Professionalisierung im Zusammenhang mit in-
Klusiver Forderung — beispielsweise daflr notwendiges Wissen und Kompetenzen, forderliche
Einstellungen und Elemente einer inklusiven Grundhaltung — dargestellt, die sich in den Kapi-
teln 5 bis 7 konkretisieren. Kapitel 5 bezieht sich auf die fiir diese Arbeit leitenden professio-
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nellen Aufgabenfelder der Forderdiagnostik und Forderplanung. Dabei werden insbesondere
notwendige diagnostische Kompetenzen und forderdiagnostische Methoden dargestellt. Eben-
so werden die Anforderungen an einen Forderplan — z.B. Kooperative Foérderplanung, Priori-
sierung und Wahl der FérdermalRnahmen, Formulierung von Foérderzielen und MalRnahmen
sowie Aspekte zur Fortschreibung und Evaluation von Forderplanen — ausgefihrt. Kapitel 6
bezieht sich auf Kooperationen im Rahmen von Forderprozessen. Nach einer Begriffsbe-
stimmung wird besonderes Augenmerk auf Kooperationen zwischen Regelschullehrern und
sonderpddagogischen Lehrkraften gerichtet. Dabei werden notwendige kooperative Kompe-
tenzen beschrieben, die in den anschlieBend vorgestellten Kooperationsformen wie z.B. ge-
meinsame Unterrichtsplanung und -durchfiihrung, in der Beratung bzw. bei der gemeinsamen
Forderplanung relevant werden. Abschliefend werden mégliche Niveaustufen der Kooperati-
on beschrieben, die auch Beziehungsgestaltungen zwischen den Akteuren ausdriicken. Ko-
operationen zwischen Lehrkraften und Eltern sind fir diese Untersuchung ebenfalls von im-
menser Bedeutung und werden im Anschluss im Rahmen von dort vorkommenden und in der
Literatur beschriebenen Kooperationsformen und Beziehungsgestaltungen konkretisiert. Ka-
pitel 7 fokussiert eine mogliche Forderung von Kindern mit Unterstltzungsbedarf auf der
Unterrichtsebene. Daflr findet zu Beginn eine Auseinandersetzung mit der Kkritisch-
konstruktiven Didaktik nach Klafki statt, die vergleichend zur Themenzentrierten Interaktion
dargestellt wird. Im Anschluss werden Elemente der Forderung auf der Unterrichtsebene eror-
tert, die zwischen den Polen Individualisierung und Gemeinsamkeit liegen.

Kapitel 8 schlieRt den theoretischen Teil ab und leitet zum empirischen Teil Uber, indem
die Konsequenzen aus dem Theorieteil fur die folgende empirische Studie zusammengefasst
und die Forschungsfragen detailliert aufgefiihrt werden.

Im Teil B der Arbeit werden methodische Uberlegungen zur Untersuchung dargestellt.
Eingeleitet wird Kapitel 9 mit der Vorstellung des Forschungsdesigns, einer methodologi-
schen Einordnung sowie der Festlegung des Untersuchungsbereichs. Anschliefend wird der
Fokus auf Teilstudie I gerichtet, indem die Analyse der Erhebungssituation sowie die Charak-
terisierung des Datenmaterials beschrieben wird. Die Datenaufbereitung und -auswertung der
Dokumentenanalyse sowie der Einsatz einer kommunikativen Validierung werden im an-
schlieBenden Teilkapitel begriindet. Daran anschlielend erfolgt die Darstellung des methodi-
schen Vorgehens der Teilstudie 11, wobei Fallauswahl und Fallkontrastierung konkret erldu-
tert werden. Im Anschluss erfolgt eine Begriindung fiir die Entscheidung der Durchfiihrung
problemzentrierter Interviews. Die Konstruktion der dafiir notwendigen Interviewleitfaden
wird erklart, bevor auf den Ablauf der Datenerhebung und die Durchfiihrung der leitfadenge-
stutzten Interviews der Regelschullehrkréfte, der sonderpadagogischen Lehrkrafte, der Eltern
sowie der Kinder in sechs Féllen eingegangen wird. Daran anschliel’end steht die Datenaufbe-
reitung und -auswertung im Zentrum, die mithilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse erfolgt. Das
Kapitel schlie3t mit kritischen Anmerkungen zum Forschungsdesign.

Der empirische Teil dieser Arbeit (Teil C) widmet sich der Darstellung der Ergebnisse und
den allgemeinen Schlussfolgerungen. Zuné&chst erfolgt in Kapitel 10 eine Beschreibung des
beforschten KsF und der Untersuchungsgruppe sowie der Entwicklungsverlaufe der Fallkin-
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der. Im weiteren Verlauf werden die Ergebnisse und Interpretationen der beiden Teilstudien
prasentiert. Die Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Analyse der Teilstudie | werden
hinsichtlich der Anforderungen an einen Forderplan beschrieben. AnschlieBend werden im
Rahmen der qualitativen Analyse der Forderplane die dort vorgesehenen praventiven Mal3-
nahmen und Kooperationen mit Blick auf Prinzipien inklusiver Didaktik beschrieben. Eine
Interpretation der quantitativen und qualitativen Analyse der Forderplane findet unter Einbe-
ziehung der kommunikativen Validierung in Form von Gruppendiskussionen statt, die ent-
sprechende Konsequenzen fiir die Teilstudie Il nach sich zieht Die Ergebnisse der Teilstu-
die 11 werden in Kapitel 11 beschrieben, welches die Beitrége der beteiligten Akteurinnen und
Akteure, die Erklarungen fiir den Entwicklungsverlauf der Fallkinder, Einstellungen und Ko-
operationsbeziehungen der beteiligten Personen sowie das KsF als Organisation fokussiert.
Bilanzierend werden in Kapitel 12 die Ergebnisse der beiden Teilstudien zusammengefihrt
und Rickbeziuige zur Theorie hergestellt. Die Interpretation erfolgt an dieser Stelle auf den
verschiedenen Ebenen der Theorie integrativer Prozesse unter Beriicksichtigung der erarbeite-
ten Professionalisierungsaspekte sowie einer préaventiven Blickrichtung. Die Arbeit schliel3t in
Kapitel 13 mit einer Zusammenfassung und einem Reslimee der Ergebnisse, der Formulie-
rung weitergehender Forschungsfragen sowie einer Einordnung und moglichen Konsequen-
zen fir die aktuelle Schullandschaft.
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2. Begriffliche Klarungen

Dieses Kapitel soll dazu dienen, die Begrifflichkeiten zu klaren, die das Thema dieser Arbeit
anbelangen. Da es um die Forderung von Kindern mit besonderem Unterstiitzungsbedarf im
Rahmen eines Kompetenzzentrums fur sonderpédagogische Forderung geht, umfasst dies die
Begriffe »Forderung«, »besonderer Unterstiitzungsbedarf« und »KsF«. Wie kénnen die Auf-
gaben von Schule unter Beriicksichtigung der Zielgruppe bestimmt werden? Welches Ver-
standnis von Forderung findet sich im wissenschaftlichen Diskurs? Wie kdnnen die organisa-
torischen Modelle der gemeinsamen Beschulung von Schulerinnen und Schilern mit und oh-
ne sonderpadagogischen Forderbedarf beschrieben und wie kann das Modell »Kompetenz-
zentrum flr sonderpadagogische Forderung«, in dem diese Untersuchung stattgefunden hat, in
die aktuelle Bildungslandschaft eingeordnet werden? Das KsF will durch Praventionsarbeit
Schilerinnen und Schuler davor schiitzen, dass sich der Unterstiitzungsbedarf verfestigt und
ein sonderpadagogisches Feststellungsverfahren eingeleitet wird (MSW NRW 2007). Daher
ist zu klaren, inwieweit der Begriff »Prévention« vom Begriff »Forderung« abgegrenzt wer-
den kann und welche Préventionsebenen und -mafinahmen in der Schule, speziell in einem
KsF tangiert werden.

In den Subkapiteln wird herausgearbeitet, welches Verstandnis von Férderung bzw. Pra-
vention fiir diese Arbeit leitend ist. Dartiber hinaus findet eine Auseinandersetzung mit Kate-
gorisierungen in der schulpolitischen Landschaft statt. Ausgehend von unterschiedlichen Be-
hinderungstheorien wird ein besonderes Augenmerk auf die Nutzung des Behinderungsbegrif-
fes und dessen Einflussnahme im schulischen Kontext gelegt. Insbesondere die Entwicklung
der Forderschwerpunkte Lernen, Sprache sowie emotionale und soziale Entwicklung hin zu
Lern- und Entwicklungsstérungen wird im Zuge einer inklusiven Schuldebatte erdrtert. Was
bedeutet der Begriff »Besonderer Unterstitzungsbedarf« hinsichtlich der bildungspolitischen
Dekategorisierungsversuche unter dem Aspekt der UN-Behindertenrechtskonvention?

2.1 FOorderung als schulische Aufgabe

Der Begriff der Forderung ist nicht neu. Er wurde bereits 1970 im Strukturplan der Grund-
schule (Deutscher Bildungsrat 1970) verwendet. Ebenso findet sich die Forderung nach péada-
gogischer Forderung in den Empfehlungen des Deutschen Bildungsrates von 1973, allerdings
wird dort nicht explizit auf eine bestimmte Fordergruppe hingewiesen, sodass nicht zwischen
allgemeiner und sonderpédagogischer Férderung unterschieden wird (Deutscher Bildungsrat
1973; Kottmann 2006, 108). Aktuell hat durch das Schulgesetz in NRW der Auftrag der For-
derung Einzug in die Allgemeine Schule erhalten (Schulgesetz NRW 81). Durch diesen fir
alle Schulformen verbindlichen Forderauftrag wurde eine in der Vergangenheit hdufig negativ
gegen eine positiv entwicklungsorientierte Konnotation, die auch den Praventionsbegriff be-
gleitet, ausgetauscht. Neben der Verankerung im Schulgesetz fanden weitere bildungspoliti-
sche Malinahmen statt: z.B. die Vergabe des Giitesiegels »Individuelle Forderung« oder des
Projektes »Schulen der Zukunft — Netzwerk Individuelle Férderung NRW«, die zu einer fla-
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chendeckenden Akzeptanz des Forderbegriffs fuhren sollten bzw. zu einer (selbstverstéandli-
chen) Forderung nach individueller Forderung gefiihrt haben. Auch die KMK stellte 2010
Leitlinien flr eine Forderstrategie auf, die die individuelle Forderung als

»wesentliche Grundlage fur schulisches Lehren und Lernen [annimmt]. Jeder Unterricht sollte vom Entwick-
lungsstand und den individuellen Potenzialen des einzelnen Kindes bzw. Jugendlichen ausgehen und sich an
den jeweiligen Bildungsstandards orientieren« (KMK 2010, 2).

Demnach hat jedes Kind Anspruch auf Forderung. Was aber ist nun unter Férderung zu ver-
stehen? Der Forderbegriff unterliegt mittlerweile einer gewissen Inflation, so haufig ist er in
Gebrauch. Wer erhalt Férderung und durch wen?

2.1.1 Forderung — ein exklusiver oder allgemeiner Anspruch?

Bei der Sichtung einschlagiger Fachliteratur fallt auf, dass es keine einheitliche Definition
von Forderung gibt. Vielmehr gibt es verschiedene Auslegungen des Begriffs: eine enge Aus-
legung, die besagt, dass Forderung erst dann notwendig wird, wenn ein Bedarf festgestellt
wird, und ein weit gefasster Forderbegriff, in dessen Rahmen Férdern mit Unterrichten oder
Erziehen gleichgesetzt wird. Es gibt offenbar Bedarfe, die im allgemeinen Unterricht nicht
gedeckt werden und die die Forderung nach einer individuellen Férderung bzw. nach sonder-
padagogischer Forderung ausgeldst haben. Hier wird deutlich, dass die Auseinandersetzung
mit dem Begriff der Forderung stark zusammenhéngt mit der Frage nach der Gruppe von
Kindern, die Anspruch auf Férderung haben.

Fasst man den Forderbegriff eher weit, so wird Férderung als »Oberbegriff fir alle pada-
gogischen Handlungen« (Ricken 2008, 74) angesehen, »die auf die Bildung und Erziehung
fir Menschen ausgerichtet sind und zwar so, dass sie moglichst optimal verlauft« (ebd.).
Nutzt man einen weit gefassten Forderbegriff flr die anstehende Diskussion, so hat dies weit-
reichende Konsequenzen, denn dann ware jeglicher Unterricht auch Forderunterricht (vgl.
Wischer 2014, 7). Wird von einem weit gefassten Forderbegriff ausgegangen, so kann an die-
ser Stelle der Begriff der »Individuellen Férderung« betrachtet werden, den es schon seit der
Reformpadagogik gibt und der in NRW gesetzlich® verankert ist. Durch diese Verankerung
erhalt die Individuelle Forderung einen besonderen Stellenwert, da jede Schulerin und jeder
Schiler ein Recht darauf hat. Kunze und Solzbacher (2009) verstehen unter Individueller
Forderung alle Handlungen von Lehrerinnen und Lehrern sowie von Schiilerinnen und Schi-
lern,

»die mit der Intention erfolgen bzw. die Wirkung haben, das Lernen der einzelnen Schilerin/ des einzelnen
Schilers unter Beriicksichtigung ihrer/seiner spezifischen Lernvoraussetzungen, -bedurfnisse, -wege, -ziele
und -moglichkeiten zu unterstiitzen« (Kunze/Solzbacher 2009, 19).

Sie legen ihrer Definition offenbar ein weit gefasstes FOrderverstandnis zugrunde, da sie eine
Forderung fir alle Kinder anstreben, um sie allgemein in ihrer Entwicklung zu unterstitzen.
Graumann bezieht Individuelle Férderung demgegenuber auf Einzelne:

5  https://lwww.schulministerium.nrw.de/docs/Recht/Schulrecht/Schulgesetz/Schulgesetz.pdf.
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»Einen Schiler individuell zu férdern bedeutet, ihn in seiner gesamten Personlichkeit ins Auge zu fassen,
sein auBerschulisches Umfeld in die Férderung einzubeziehen, offen zu sein flr seine Interessen und Stérken
und, darauf aufbauend, ihn an die Hand zu nehmen, um ihm helfen zu kénnen, seine Schwéchen zu beheben«
(Graumann 2008, 21f.).

In Graumanns Definition finden sich verschiedene Ebenen der Forderung, die auch diesem
Forschungsprojekt zugrunde liegen. Neben den Aspekten der Offenheit und Ressourcenorien-
tiertheit fallt auf, dass Graumann das Kind in seiner Ganzheit erfassen will. Dafiir bedarf es
ihrer Meinung nach einer Einbeziehung der Eltern und weiterer fiir die kindliche Entwicklung
wichtiger Personen. Sie versteht Forderung als Kompensation von Defiziten. Arnold und Ri-
chert (2008) bestimmen den Begriff aus allgemeinpadagogischer Sicht und kommen zu Ab-
grenzungen, die zu einem engeren Begriffsverstandnis fuhren. Sie sehen eine Schnittmenge
von Unterricht und Forderung, richten ihre Definition aber darauf, dass der Begriff der Forde-
rung fir Handlungen bzw. MalRnahmen vorbehalten ist, die individuell zugeschnitten sind
(Wischer 2014, 7). Unterricht bedeutet demnach ein Lernangebot, das realistischerweise
»gruppenadaptiv nicht jedoch individualisierend« (Arnold/Richert 2008, 29, Herv. i.0.) ist.

»FOrderung unterscheidet sich von binnendifferenzierendem Unterricht durch das Ausmafl der Adaptivitét
und stellt somit ein Unterrichtsangebot dar, das auf den Lernstand jeder daran teilnehmenden Schilerin/ je-
des Schlers hin geplant worden ist und individuell adaptiv durchgefiihrt wird« (ebd., 32).

Das Kriterium der Adaptivitét fihrt zu weiteren Bedingungen, die an Forderung gestellt wer-
den: Erstens muss eine Notwendigkeit fur Férderung bestehen, zweitens erfolgt Férderung im
besten Fall nur tempordar und drittens muss sie zielorientiert angelegt sein (Wischer 2014, 7).

Die Zielgruppe »der zu Fordernden« lasst sich, je nach Auslegung des Forderbegriffs, un-
terschiedlich beschreiben. Ein eng gefasster Forderbegriff wirde dazu fiihren, dass nur eine
bestimmte Gruppe von Schilerinnen und Schiillern gefordert wird, ndmlich diejenigen, die
eine Unterstltzung in einem bestimmten forderbedurftigen Bereich bendtigen.

Jede Fassung eines Forderbegriffs ist davon gepragt, wie das Verhéaltnis zwischen férdern-
der und zu fordernder Person zu beschreiben ist. Im Englischen ist der Begriff des »Forderns«
in padagogischen Handlungen nicht tblich, vielmehr werden dort Begriffe wie »to facilitate«
(Lernprozesse erleichtern), »to assist« (assistieren, unterstiitzen) oder »to serve« (dienen,
nltzlich sein) benutzt (Lutje-Klose 1997, 107). Alle diese Begriffe akzentuieren eher den Ak-
tivitatscharakter der Lernerinnen und Lerner und weniger den Fdrderbegriff, wie er in
Deutschland tblich ist. Hier findet eher eine Betonung auf der Aktivitat des Lehrenden statt
(Lutje-Klose/Willenbring 1999). Dabei ist gegenwartig zu hinterfragen, inwieweit eine aktive
Einflussnahme der Geférderten bei der Forderung tatsachlich stattfindet, wenn offensichtlich
ist, dass Forderung konsequent vom Subjekt her gedacht werden muss bzw. nur funktioniert,
wenn der Geforderte vom Wert und Nutzen der Forderung Uberzeugt ist (Wagener 2014,
109).

2.1.2 Forderung von Schulerinnen und Schilern mit Unterstitzungsbedarf

Betrachtet man den Fordergedanken aus sonderpadagogischer Sicht, so tritt unmittelbar der
Begriff des »Sonderpadagogischen Forderbedarfs« in den Vordergrund, der mit den KMK-
Empfehlungen von 1994 zusétzlich zum Begriff der »Sonderschulbedurftigkeit« eingefihrt
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wurde. Die Analyse des Legitimationsbegriffes »Sonderpédagogische Férderung« ergibt hin-
sichtlich der sprachlichen Bestandteile, dass »Férderung« der eigentlich neue Sprachbestand-
teil ist. »Sonderpéadagogischer Forderbedarf« als Begriff fiihrt letztendlich dazu anzunehmen,
dass Forderung ein »sonderpédagogisches Spezifikum« darstellt, obwohl dies nicht den Tat-
sachen entspricht (Kottmann 2006, 109). Vielmehr wird eine alte Position anders akzentuiert:
»Mit dem Adjektiv »sonderpédagogisch« wird nicht vom kindlichen Individuum her definiert,
sondern von >der anderen Seite<, vom sonderpadagogischen System her« (Speck 2008, 252,
Herv. i.0.). Sonderpadagogischer Forderbedarf impliziert den Begriff der Férderung und be-
deutet in diesem Sinne, dass alle Kinder, denen er zugeschrieben wird, einen besonderen An-
spruch auf Forderung haben, der Uber das hinausgeht, was die Regelschule leisten kann
(KMK 1994). Dieser Anspruch wird vorab mittels einer Diagnostik durch eine sonderpadago-
gische Lehrkraft ermittelt.® Der Auftrag, sonderpadagogische Forderung von Schiilerinnen
und Schilern mit Unterstiitzungsbedarf zu erbringen, wurde in der Vergangenheit primar den
Forderschulen zugeschrieben (Reiser 1998, 2003). Sekundar fand er in Form einer spezifi-
schen Forderung in der Regelschule statt (Forderunterricht, Sonderturnen etc.). Beides war
negativ konnotiert. Aktuell erfolgt die Forderung entweder in Forderschulen, in integrativen
Klassen in Regelschulen oder nun zunehmend in inklusiv orientierten Schulen im Gemeinsa-
men Lernen. Dazu wird optimalerweise in Kooperation zwischen sonderpadagogischer Lehr-
kraft und Regelschullehrkraft ein Forderplan mit aus der Forderdiagnostik abgeleiteten For-
dermalinahmen erstellt, welcher nach einem festgelegten Zeitraum evaluiert und fortgeschrie-
ben wird. Schuck (2003) sieht nur graduelle Unterschiede zwischen einem pédagogischen und
einem sonderpéadagogischen Forderbedarf, die durch die »Hervorhebung der Bedeutung eines
padagogischen Konzeptes und die im Begriff der Veranderung von Handlungsmdoglichkeiten
angedeutete entwicklungsorientierte Perspektive« (Schuck 2003, 56) deutlich werden. Nach
seinem Verstandnis enth&lt der Begriff der Forderung

»Prozesse der Starkung der Reflexivitat des Subjekts und seiner Mdglichkeiten, ein aktives geistiges Ver-
haltnis zu seinen gesellschaftlich entstandenen und determinierten Lebensbedingungen aufzunehmen, sie in
ihrer Gewordenheit zu rekonstruieren und in ihrer Veranderbarkeit emanzipativ zu begreifen« (Schuck 2001, 64).

Forderung ware demnach als »Unterstiitzung der Autonomie, Selbstbestimmung und gesell-
schaftliche(r) Teilhabe des Subjekts« (Schuck 2003, 57) zu verstehen. In diesem Sinne ist der
Begriff »Forderung« anschlussfahig an den Bildungsbegriff von Klafki.’

Kinder mit sonderpadagogischem Unterstutzungsbedarf werden regelméaRig statistisch er-
fasst. Wie kann die zahlenmaRige Entwicklung dieser Gruppe beschrieben werden? Hat sich
durch die Ratifizierung der UN-BRK und das damit verbundene Recht auf eine Beschulung in
inklusiven Settings etwas verandert?

Die Statistik zeigt, dass trotz zunehmender inklusiver Beschulung bislang nicht weniger
Schulerinnen und Schiiler einen sonderpadagogischen Forderbedarf zugeschrieben bekom-

6 In NRW ist das Vorgehen so, dass die sonderpadagogische Lehrkraft lediglich ein Beratungsgutachten
schreibt, welches in eine Empfehlung miindet. Die letztliche Entscheidung (ber einen sonderpadagogischen
Forderbedarf trifft das Schulamt.

7  Der Bildungsbegriff von Klafki wird in Kapitel 7 (S. 119ff.) aufgegriffen.
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men, sondern die Forderquote sich sogar weiter erhoht (Autorengruppe Bildungsberichterstat-

tung 2018).

»Wenngleich nach wie vor der iberwiegende Teil der Schilerinnen und Schiler dem Foérderschwerpunkt
»Lernen< zugeordnet ist, werden hier ca. 68.000 Kinder weniger gefdrdert als noch 2000/01 (...); dies ent-
spricht einem Rickgang um 26%. Demgegentber hat sich die Schiilerzahl in nahezu allen anderen Forder-
schwerpunkten erhéht, im Bereich yEmotionale und soziale Entwicklung< auf 87.000 sogar mehr als verdop-
pelt. Die Hintergriinde dieser Entwicklungen sind weitgehend unbekannt« (Autorengruppe Bildungsbericht-

erstattung 2018, 104).

Abbildung 1:  Sonderpadagogische Férderung 2000/01 und 2016/17 nach Landern und Férderort (in%)

Abb. D5-2: Sonderpidagogische Férderung* 2000/01 und 2016/17** nach Lindern

und Férderort (in %)
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Quelle: Sekretarial der KMK, 2018, Sonderpidagogische Férderung in Schulen

Quelle: Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018, 105.

Abbildung 1 zeigt eine deutliche Erhéhung der Forderquote® von 5,3% im Jahr 2000/01 auf

= Tab. D5-1A

7,1% im Jahr 2016/17. In NRW liegt sie sogar noch hoher, bei 7,6%. Ein GroRteil der Schile-
rinnen und Schiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf wird weiterhin in Forderschulen
unterrichtet. Auffallig ist der starke Anstieg der Schulerinnen und Schiler mit sonderpédago-
gischem Forderbedarf in den allgemeinen Schulen. Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler,
die im Rahmen von Integration und Inklusion dort gefordert werden, hat sich im Zeitraum
von 16 Jahren von 0,7% auf 2,8% vervierfacht. Trotz dieses Anstiegs des bundesweiten In-

klusionsanteils um nunmehr 39% (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018, 104) ist

noch nicht geklart, ob und inwieweit tatsachlich inklusive Prozesse gelingen und eine indivi-

duelle Forderung umgesetzt wird.

»Die Statistiken Uber Férder- und Inklusionsquoten sagen uns zwar, an welchen Forderorten die Kinder be-
schult werden, aber nicht, wie sie sich dort entwickeln. Der Zugang zu Bildung im Sinne der Anwesenheit
von Schilerinnen und Schilern mit sonderpadagogischem Férderbedarf an allgemeinen Schulen stellt eine
notwendige, nicht aber eine hinreichende Bedingung dafiir dar, dass auch soziale und akademische Partizipa-

8 »Die Forderquote besagt, wie viel Prozent aller Schiiler einen sonderpédagogischen Forderbedarf haben«

(Textor 2015b, 54).
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tion entsteht. Die Frage ist, wie die konkreten Bedingungen vor Ort gestaltet werden und wie sich dies auf
die Entwicklung der Kinder auswirkt« (Ltje-Klose et al. 2018, 16).

In diesem Sinne soll in der vorliegenden Untersuchung erforscht werden, welche konkreten
Bedingungen im Rahmen des Modells KsF vorliegen und wie sich dies auf die Umsetzung der
Forderung und auf die Entwicklungsverlaufe der Kinder auswirken.

2.1.3 Verstandnis von Forderung in dieser Studie

Das Verstandnis von Forderung, das dieser Arbeit zugrunde liegt, folgt einem eng gefassten
Forderbegriff. Forderung ist ein spezifisch intentionales Handeln durch Erwachsene in pada-
gogischen Kontexten. Forderung umfasst im hier verwendeten Verstandnis, angelehnt an Liit-
je-Klose (1997, 2011b), eine professionelle Unterstiitzung von Lehrkréften, padagogischen
Fachkréften etc. im schulischen und auf3erschulischen Bereich, wobei auch die Eltern als Ex-
perten fur ihr Kind angesehen werden. Die Unterstitzung bezieht sich auf einen oder mehrere
Entwicklungsbereiche und setzt dann ein, wenn Férderung, die im normalen Rahmen des
Schulalltags durchgefiihrt wird, nicht ausreicht, um eine Weiterentwicklung des Schilers
bzw. der Schilerin zu ermdoglichen. Im Rahmen einer Forderung werden spezifische Metho-
den angewandt, die so nicht im Alltagshandeln mdglich sind. Die Partizipation der Schilerin-
nen und Schuler sollte im Hinblick auf die Wirksamkeit der Forderung selbstverstandlich
sein. Durch den Blick auf die Weiterentwicklung der Kinder mit Unterstiitzungsbedarf besteht
eine positive Konnotation des Forderbegriffs. Im Rahmen des Forderverstandnisses dieser
Arbeit geht es nicht um eine traditionelle Betrachtungsweise eines Defizits, das es zu beseiti-
gen gilt. Forderung kann sowohl in der Kleingruppe, im Einzelunterricht als auch im Unter-
richt durchgefuhrt und als direkte Unterstiitzung am Kind, aber auch als indirekte Unterstit-
zung z.B. in Form von Beratung umgesetzt werden (vgl. ebd.). Die indirekte Unterstiitzung
zielt darauf ab, eine Verénderung der Umfeldbedingungen herbeizufuhren. In diesem Sinne
wird Forderung in dieser Arbeit als die gezielte Unterstltzung eines Menschen zur Bewalti-
gung altersspezifischer Entwicklungsaufgaben verstanden, die im Rahmen der Entwicklung
von Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritatsfahigkeit (Klafki 2007) erfolgen
sollte. FérdermalRnahmen sollen an die individuellen Bedirfnisse des Kindes angepasst wer-
den. Durch einen forderdiagnostischen Prozess ist eine genaue Analyse der Ausgangslage
hinsichtlich der sozialen und emotionalen Entwicklung, des Lernens sowie der sprachlichen
Féahigkeiten notwendig. Zu eruierende Umfeldbedingungen kdnnen sich in Werten, kommu-
nikativen Fahigkeiten, padagogischem Handeln und Strukturen ausdriicken. Fir die Forde-
rung von Kindern mit besonderem Unterstltzungsbedarf bedeutet dies, dass sowohl das Sys-
tem Schule als auch das System Familie mit seinen Einstellungen, Haltungen, Interaktionen
und Strukturen berticksichtigt und gegebenenfalls VVeranderungen eingeleitet bzw. VVorschlage
zur Veranderung gemacht werden.

2.1.4 Organisatorische Modelle der gemeinsamen Beschulung von Schuilerinnen und
Schlern mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf

(Sonder-)P&dagogische Forderung bendtigt Rdume und Strukturen. Eine eigenstandige For-
derschule ist mit dem Gedanken einer inklusiven Schule nicht vereinbar. Der Ort (sonder-)
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padagogischer Unterstiitzung im Rahmen eines inklusiven Bildungssystems ist die Allgemei-
ne Schule. Neben der Forderschule entstanden seit den 1970er-Jahren im Rahmen von Mo-
dellprojekten der einzelnen Bundesléander weitere Organisationsformen wie Gemeinsamer
Unterricht (GU) in sehr variabler konkreter Ausgestaltung, Kooperationsklassen, Férderzen-
tren, Forderklassen, Einzelintegration, Integrative Regelklassen sowie mobile sonderpadago-
gische Forderung (Heimlich/Kahlert 2012). Seit den Empfehlungen der Kultusministerkonfe-
renz von 1994 (Drave et al. 2000), die das Kind mit sonderpaddagogischem Forderbedarf und
nicht die Frage nach Ort und Schulart im Mittelpunkt sieht, findet sonderpédagogische Kom-
petenz »offiziell« Zutritt zu Allgemeinen Schulen (Heimlich 2012a, 84). Die KMK-Empfeh-
lungen von 1994 bezogen bereits das Sonderpadagogische Forderzentrum als neue Organisa-
tionsstruktur der sonderpédagogischen Férderung mit ein (Drave et al. 2000). Der Aufgaben-
kreis von Forderschulen hat sich dadurch insofern erweitert, dass sie die Lehrkréfte in den
Allgemeinen Schulen durch Diagnostik, Beratung und Forderung frihzeitig im Sinne eines
praventiven Gedankens unterstiitzen. Dies war eine Maoglichkeit, sonder- bzw. férderpédago-
gische Fachkompetenz in die Allgemeinen Schulen zu transferieren (Kuhl et al. 2012, 120).
Diese Offnung wurde durch Wissenschaft und Kultusministerium propagiert und als Para-
digmenwechsel, als Element einer »kopernikanischen Wende« (Bleidick et al. 1995, 248) der
sonderpadagogischen Arbeit deklariert.

Erst 2005 bestand durch das Inkrafttreten des neuen Schulgesetzes auch in NRW die recht-
liche Grundlage, Forderschulen zu Kompetenzzentren fiir sonderpédagogische Fdrderung
auszubauen, die als Ressource fir die Unterstitzung von Schulerinnen und Schilern mit
Lern- und Entwicklungsstorungen vorgesehen waren (Heidenreich 2007). Das Kompetenz-
zentrum fir sonderpadagogische Forderung in Nordrhein-Westfalen, in dem die Untersu-
chung stattgefunden hat, entspricht dabei dem Modell des Forderzentrums, wie es in unter-
schiedlichen Landern der Bundesrepublik Deutschland umgesetzt und landerspezifisch unter-
schiedlich genannt wird, z.B. in Schleswig-Holstein, Hamburg (REBUS), Niedersachsen
(RIK), Frankfurt (ZfE), Bremen (ReBUZ) (zsf. Reiser et al. 2003). Ziel eines Forder- und
Kompetenzzentrums ist es, die ihm zugeordneten Regelschulen so zu unterstiitzen, dass sich
Entwicklungsbeeintréchtigungen einzelner Schilerinnen und Schiler in den Bereichen Spra-
che, Lernen und emotional-soziale Entwicklung nicht zu einem sonderpéadagogischen Forder-
bedarf verfestigen (MSW NRW 2007). Dazu sollen sonderpadagogische Lehrkrafte bei Be-
darf in allgemeinen Schulen mitarbeiten. Kinder, die eine zusatzliche Forderung benétigen,
werden zumindest in den ersten Schuljahren nicht mit einem Gutachten als sonderpadago-
gisch forderbedurftig etikettiert, sondern gelten als Kinder mit besonderem Unterstiitzungsbe-
darf.

Seit im Mérz 2009 die UN-Konvention uber die Rechte behinderter Menschen in Deutsch-
land ratifiziert wurde und in Kraft getreten ist, wird die inklusive Bildung und Erziehung in
Deutschland wieder intensiv diskutiert.

9  Der Begriff des besonderen Unterstiitzungsbedarfes, der im Prinzip synonym fur den Sonderpédagogischen
Férderbedarf genutzt wird, wurde 2014 auch im nordrheinwestfalischen Schulgesetz ibernommen und be-
zeichnet Kinder, »die auf Grund einer Behinderung oder wegen einer Lern- oder Entwicklungsstérung be-
sondere Unterstiitzung bendtigen« (NRW Schulgesetz §19 Abs.1) (s. Kap. 2.3.2).
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»Inklusion geht in ihren Folgerungen fir die Gestaltung des Bildungssystems (ber die Integration hinaus. Die
Institution — hier also die allgemeine Schule — versteht sich als grundsétzlich zustandig fiir alle Kinder mit ih-
ren unterschiedlichen Entwicklungsbedingungen und die je notwendige Unterstutzung wird aufgrund der in-
dividuellen Bedurfnisse ohne Klassifikation und Separation innerhalb des Regelsystems zur Verfligung ge-
stellt« (Lutje-Klose 2010, 4).

Sonderpédagogik versteht sich in diesem Zusammenhang als subsididres Unterstiitzungssys-
tem. Forderzentren sind Teil der Schulentwicklungsprozesse auf dem Weg zum Ziel der In-
klusion. Im Kontext der Inklusionsdiskussion haben sie an Bedeutung gewonnen und in ver-
schiedenen Bundeslandern werden sie als Modell zur Umsetzung von Inklusion genutzt. In
Nordrhein-Westfalen wurde das Modell des Kompetenzzentrums fir sonderpadagogische
Forderung zum Schuljahresbeginn 2015/16 beendet und durch das Modell des »Gemeinsamen
Lernens« abgelost, das explizit an die UN-Konvention anschlieBt und nunmehr flachen-
deckend und als Regelform in NRW umgesetzt werden soll. Seitdem sollen sonderpédagogi-
sche Ressourcen als Grundausstattung in allen Schulformen der allgemeinen Schulen vorge-
halten und nicht mehr erst durch Abordnung von den Kompetenzzentren verfligbar gemacht
werden. Aufgrund nicht vorhandener (personeller) Ressourcen erhalt die Rolle der Forder-
schulen aktuell jedoch wieder eine grolRere Auspragung. Das Schulministerium NRW erklart
in seinen Eckpunkten zur Neuausrichtung der Inklusion in der Schule (2018):

»S0 sollen sie inshesondere jene allgemeinen Schulen unterstitzen, die keine Schulen des Gemeinsamen
Lernens sind, die aber gleichwohl (einzelne) Schulerinnen und Schiler mit Bedarf an sonderp&dagogischer
Unterstiitzung unterrichten. Diese Unterstiitzung kann in Form von Beratung (...) erfolgen, aber auch durch
partielle Unterstiitzung im Unterricht« (Schulministerium NRW 2018).

Insofern greift die nordrhein-westfélische Landesregierung Aufgabenfelder des KsF wieder
auf.

Das Modell des Forderzentrums bzw. Kompetenzzentrums fiir sonderpadagogische Forde-
rung ist in der Vergangenheit — vorwiegend in Modellversuchsphasen — in einigen Bundes-
landern beforscht worden (z.B. Wocken 1988; Katzenbach et al. 2006; Werning et al. 2001;
Litje-Klose et al. 2005). Die Studie von Lutje-Klose (2008), deren Daten auf Gruppendiskus-
sionen und Telefoninterviews mit Lehrkréften eines grofRen Forderzentrums mit dem Schwer-
punkt Sprache in Niedersachsen basiert, zielt auf die von ihnen wahrgenommene Qualitat
ihrer Arbeit in Form der Mobilen Dienste der Sonderpadagogischen Grundversorgung in den
Grundschulen sowie auf entsprechende Riickschlisse auf ihr professionelles Selbstverstand-
nis. Insgesamt sehen die Sprachbehindertenpéddagoginnen »den Mobilen Dienst als wichtigen
Beitrag, um den Schulerfolg und die Entwicklungschancen von Kindern mit sprachlichen
Forderbedurfnissen zu erhéhen« (Lutje-Klose 2008, 291). Werning und Lohse (2011) haben
in ihrer qualitativen Studie auf der Grundlage von Gruppendiskussionen Starken und Schwa-
chen im Hinblick auf die Eignung des KsF als Grundkonzeption zur Entwicklung eines inklu-
siven Bildungssystems in NRW herausgearbeitet. Sie kommen zu dem Fazit, dass nur »be-
grenzte Impulse fur die Entwicklung eines inklusiven Bildungssystems« (ebd., 17) damit ver-
bunden seien, allerdings ermdgliche es eine »flexiblere sonderpadagogische Unterstutzung in
den allgemeinen Schulen« (ebd., 17). Dieser »Turoffnerfunktion« (ebd., 13) soll auch im
Rahmen der vorliegenden Untersuchung nachgegangen werden.
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In jlngerer Zeit wird zudem der RTI-Ansatz (Response-to-Intervention) im Rugener Integ-
rationsmodell (ol et al. 2016) bzw. im Leverkusener Modell (Grosche/Huber 2015) im Kon-
text eines Kompetenzzentrums flr sonderpédagogische Foérderung beforscht. Im Rahmen ei-
ner prozessbezogenen wissenschaftlichen Begleitung in Form einer Mehrebenenanalyse im
Kreis Mettmann (Hennemann et al. 2014) wurde eine Uber die Zeit zunehmend positiver
wahrgenommene Kooperation zwischen sonderpadagogischen Lehrkréften und Grundschul-
lehrkréaften konstatiert (Hennemann et al. 2014, 54). Als weiteres, weniger erfreuliches Er-
gebnis wurde eine Ausgrenzung von Kindern mit sonderpédagogischem Forderbedarf durch
die Peers schon zum Ende des ersten Schuljahres vorgefunden. Besonders Kinder mit Forder-
bedarf Lernen weisen demnach ein geringes Selbstkonzept auf (ebd., 53). Das Rigener Inklu-
sionsmodell, wonach eine Uberpriifung der Effektivitat des an den RTI-Ansatz angelehnten
Beschulungskonzepts stattfindet, zeigt auf der Datengrundlage zum Schuljahresende 2014/15
»Ableitungen hinsichtlich der Effektivitat der geleisteten padagogischen Forderarbeit« sowie
klinftig zu erwartende Forderbedarfe.

»Zwar werden anhand der Daten der forderbedirftigen Riigener Kinder auch Falle erfolgreicher Férderung
dokumentiert, fir eine groBe Zahl von Kindern mit im Laufe der Grundschulzeit festgestellten (sonder-)
padagogischen Forderbedarfen scheint das gebotene Repertoire an Forderbemiihungen, insbesondere im Fach
Mathematik, jedoch nicht hinreichend zu sein« (Vol et al. 2015, 79).

Vor diesem Hintergrund kommt das Forscherteam zu dem Ergebnis, dass zukinftig evidenz-
basierte praventive MaRnahmen (im Sinne des Response-to-Intervention-Ansatzes, vgl. Hart-
ke 2017; Huber/Grosche 2012 u.a.) sowohl im Anfangsunterricht als auch bereits vorschu-
lisch in Kindertageseinrichtungen implementiert werden sollten (Hennemann et al. 2014, 55).

Eher selten findet sich in den Studien zu Forderzentren »eine empirische Bewertung der
Auswirkungen und damit des Erfolgs der Téatigkeit von Sonderpadagogischen Forderzentren
an den Allgemeinen Schulen« (Kuhl et al. 2012, 121). Eine Ausnahme bildet die Studie von
Hartke (1998), der sich mit der Forderung durch Sonderpadagogische Forderzentren bei Kin-
dern mit einem Unterstiitzungsbedarf im Bereich der emotionalen und sozialen Entwicklung
auseinandergesetzt hat. Nach sechs Monaten Forderung konnte er keine signifikanten Erfolge
feststellen, was er auf einen zu kurzen Interventionszeitraum bzw. auf nicht ausreichend kon-
krete Interventionen im Hinblick auf die Verhaltensproblematik festmacht (Hartke 1998).
Meir hingegen zieht eine positive Bilanz der Arbeit des Mobilen Sonderpadagogischen Diens-
tes in Bayern (Meir 2005). Insgesamt sehen Kuhl et al. die Forschungslage als »ausgespro-
chen unbefriedigend« an und fordern dringend auf verschiedenen Ebenen — z.B. durch eine
Befragung von Regel- und Forderschullehrern sowie eine Evaluation des Fordererfolgs auf
Schulerebene — eine Erweiterung der Forschung.

Mit dem erneuten Systemwechsel in NRW vom Kompetenzzentrumsmodell zum Gemein-
samen Lernen verbindet sich die Erwartung, dass die in den KsF-Pilotregionen gewonnenen
Erfahrungen bei einer Verortung der sonderpadagogischen Ressourcen direkt in den allge-
meinen Schulen noch besser genutzt werden und die aufgebauten Strukturen in das neue Mo-
dell des gemeinsamen Lernens einflieRen kdnnen. Das Kompetenzzentrum fur sonderpédago-
gische Forderung steht fiir eine Form sonderpédagogischer Grundversorgung und kann als ein
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Modell gemeinsamen Lernens angesehen werden. Die langjédhrigen Erfahrungen, die durch
die Kompetenzzentren fir sonderpadagogische Forderung gemacht worden sind und fur Kon-
tinuitat sorgen, werden in das neue Konzept des Gemeinsamen Lernens und auch in die
»Neuauflage« des KsF einflieen. Daher sind fur die zukunftige Schullandschaft die Ergeb-
nisse dieser Studie mehr denn je relevant. Das hier zu bearbeitende Desiderat lasst sich vor
diesem Hintergrund deutlich herausarbeiten.

2.2 Pravention

Da der Praventionsarbeit im Modell des untersuchten Kompetenzzentrums flr sonderpadago-
gische Forderung zentrale Bedeutung zukommt, soll an dieser Stelle eine Auseinandersetzung
mit dem Préventionsbegriff erfolgen.

Préavention bedeutet wortlich Ubersetzt »Zuvorkommen« (praevenire), woraus sich sinn-
gemaR die Begriffe »Vorbeugung« oder »vorbeugen« ergeben. Uberwiegend ist mit diesem
Begriff eine positive Konnotation verbunden. Eher selten wird eine umfassende Vorbeugung
kritisch gesehen (Hartke/Diehl 2013, 45). In der Literatur finden sich viele unterschiedliche
Erlauterungen des Begriffs Pravention, auf die an dieser Stelle nur exemplarisch eingegangen
werden kann: subjekt- und systemorientierte Pravention, Verhaltnis- und Verhaltenspraventi-
on (Wember 2000) sowie personen- und umweltzentrierte Pravention machen die unterschied-
lichen Dimensionen préventiven Handelns deutlich. Dieser Vielfalt liegen »unterschiedliche
theoretische Auffassungen Uber psycho-soziale und padagogische Probleme und deren Bewal-
tigung« (Hartke/Diehl 2013, 47) zugrunde, die als komplementér, nicht als ausschliefend zu
betrachten sind, sodass Pravention als Arbeit sowohl mit den Personen als auch an der Ver-
besserung des Systems gesehen werden kann (ebd.). »Die Unterscheidung zwischen spezifi-
scher und unspezifischer Pravention hebt auf Unterschiede in der Zielgruppe und dem Kennt-
nisstand Uber Ursachen und Handlungsmdglichkeiten bei einem Problem ab« (ebd., 48). Mortl
(1989) unterscheidet zwischen professioneller Pravention durch Helfer und einer Pravention,
die die betroffene Person in Eigeninitiative durchfiihrt. Dabei wird ebenso wie beim erarbeite-
ten Forderbegriff von einem aktiven Entwicklungsverstandnis ausgegangen: »Forderung von
Eigeninitiative wird als wesentlicher Inhalt préventiven Handelns angesehen« (Hartke/Diehl
2013, 49). Als weiterer wichtiger Vertreter in der padagogischen Préventionsdiskussion ist
Perrez (1994) zu nennen, der »flir den erzieherischen Bereich zur Unterteilung von Forder-
malnahmen eine dreiachsige Systematik nach dem Zweck und dem Ort der Intervention so-
wie nach dem Adressaten« (Hartke/Diehl 2013, 49) vornimmt.

Durchgesetzt in der Fachwelt hat sich Caplan (1964) mit seiner Einteilung in eine primare,
sekundére und tertidre Pravention. Diese Einteilung findet internationale Beachtung und An-
wendung. Allerdings wird teilweise kritisch gesehen, dass die Ubergéange oft flieRend sind
und die drei Modi h&ufig nicht trennscharf unterschieden werden kénnen. Daher schlug Gor-
don (1983) eine Einteilung in eine universelle, selektive und indizierte Pravention vor. In der
Praxis findet haufig eine »Uberlappung von Pravention und Behandlung« (Hartke/Diehl 2013,
51) statt, »der traditionell mit der Verwendung der Kategorie tertidre Préavention entsprochen
wurde« (ebd.).
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In der Schulpddagogik hat Kretschmann das Praventionsverstandnis von Caplan aufgegrif-
fen und Prdvention im Rahmen einer paddagogischen Zielsetzung als Gestaltung der schuli-
schen Lern- und Lebensbedingungen in der Form definiert, dass »alle Lernenden bestmdgli-
che Entwicklungschancen erhalten« (Kretschmann 2007, 245). Er versteht unter Pravention

»ein Ensemble von MaBinahmen (...), welche geeignet sind, zu verhindern, dass sich bei Kindern und Ju-
gendlichen, welche »von Behinderung bedroht« (Deutscher Bildungsrat 1973) sind, manifeste Lern- und Ver-
haltensprobleme ausbilden« (Kretschmann 2007, 245).

Carle (2010) setzt bei der Definition von Pravention im Hinblick auf ein KsF den Schwer-
punkt auf die Starkenorientierung; Pravention heil3t: auf der Grundlage der Eckpfeiler pada-
gogischen Denkens in der Grundschule!® »vorausschauend Ressourcen aktivieren, um ein
unerwinschtes Ereignis oder eine unerwinschte Entwicklung zu vermeiden« (ebd.). Sowohl
Kretschmann als auch Carle nutzen die Unterscheidung zwischen primérer, sekundarer und
tertiarer Pravention. Sie beziehen damit auch systemische Uberlegungen hinsichtlich praven-
tiver MaRnahmen ein, die auf Bronfenbrenners entwicklungsdkologischen Ansatz sowie der
Systemforschung basieren (Carle 2010; Kretschmann 2007).

Bronfenbrenner (1981) hat in seinem entwicklungsdkologischen Ansatz herausgearbeitet,
dass EinzelmalRnahmen h&ufig wirkungslos bleiben, wenn sie »von kurzer Dauer, geringer
Breite und geringer methodischer Vielfalt« (Kretschmann 2007, 245) sind. Somit fihren nicht
EinzelmaRnahmen zur Entwicklung eines Kindes, sondern die Beeinflussung geschieht durch
Umwelten, welche sich als Ganzes positiv verandern missen, um eine positive Entwicklung
beim Kind zu erzielen. Die Systemforschung hat diese Erkenntnisse erweitert: Ein Forder-
angebot greift in die Systeme Schule und Familie ein. Da Systeme sich aber eher langsam
veréndern, sollten mehrere Forderangebote an unterschiedlichen Stellen eingesetzt werden,
sodass »wechselseitige Wirkungsverstarkungen« entstehen kénnen (ebd.).

»Wer die Ursachen flr eine Stdrung vorwiegend beim Kind sucht, wird in erster Linie Therapiemanahmen
fur Individuen vorsehen. Wer Umfeldvariablen als Bedingungsfaktoren anerkennt, wird seinen Diagnose-
und Interventionshorizont weiterziehen und ggf. auch lernforderliche Verdnderungen im Umfeld eines Kin-
des herbeizufiihren versuchen. [...] Wer emotionalen Blockaden Bedeutung zumisst, wird versuchen, das
Selbstwertgefiihl und die Erfolgszuversicht eines Kindes zu starken« (Kretschmann 2003, 469).

Ursachen fir Entwicklungsverzdgerungen sind dementsprechend nicht allein beim Kind zu
suchen. Kinder sind abhdngig von Personen in ihrem unmittelbaren Umfeld. Daher ist es not-
wendig, neben den personellen Faktoren auch das schulische und auBerschulische Umfeld zu
betrachten (ebd., 472). Durch die Schwéachung von Risikofaktoren und durch die Starkung
von Schutzfaktoren bzw. personalen und sozialen Ressourcen sollen entwicklungshemmende
Dynamiken aufgehalten und umgekehrt werden (Kretschmann 2003, 490).

Pravention heilst demzufolge, nicht erst auf Schwierigkeiten oder Stérungen zu warten,
sondern vorbeugend einzugreifen, d.h. friihzeitig MaRRnahmen zu ergreifen. Fur Kinder und
Jugendliche jedoch, die durch ihre Umwelt stark belastet sind, reichen h&ufig primére und

10 Eckpfeiler paddagogischen Denkens in der Grundschule: Hohes Heterogenitétsbewusstsein, Stérkenorientie-
rung, Kompetenzorientierung, Individualisierung, Integration sowie okosystemische Sicht des Schulan-
fangs.
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sekundére MafRnahmen nicht aus, sodass sie daruber hinaus im Sinne einer tertiéren Préaventi-
on durch gezielte Diagnostik und individuelle Forderangebote unterstiitzt werden miussen
(Kretschmann 2003, 490).

2.2.1 Praventionsebenen und -mafRnahmen in der Schule

Wie kénnen Malinahmen auf den verschiedenen Ebenen der Prévention beschrieben werden?
Kretschmann (2007) und Carle (2010) haben das von Caplan eingefiihrte Ordnungssystem auf
den schulischen Bereich, speziell auf die Problematik der Lern- und Entwicklungsstérungen
ubertragen, wobei Carle die Unterscheidung nutzt, um explizit die Zustandigkeiten in einem
Kompetenzzentrum fiir sonderpéadagogische Foérderung zu beschreiben:

Die Grundlage fir alle Préaventionsebenen sieht Kretschmann in einer »respektierenden
Grundhaltung den Kindern gegeniiber«, »der Lehrenden im Umgang miteinander«, der »Be-
reitschaft zur Kooperation«, der »Akzeptanz der Verschiedenheit« sowie dem »Begreifen der
Heterogenitat als Chance« (Kretschmann 2003, 448).

Gerade im Hinblick auf eine inklusive Schullandschaft ist die Primarpravention in den Fo-
kus geruckt, da Inklusion einen systemischen Ansatz verfolgt und somit Strukturen geschaf-
fen werden sollen, um gemeinsames Lernen zu ermoglichen. Ziel der primaren Pravention ist
die Optimierung von Systemen; im Rahmen von Bildungseinrichtungen wiinscht Kretsch-
mann (2007) eine »entwicklungsforderliche Gestaltung schulischer und auf3erschulischer Le-
bens- und Lernbedingungen fir alle Kinder und Jugendlichen« (Kretschmann 2003, 494). In
diesem Sinne zielt die Primarprévention auf die Personen, die in den Systemen geférdert wer-
den sollen (ebd., 246). Zustandig fur die Primérpravention ist neben den Lehrkréaften auch die
Schul- und Bildungspolitik.

Zur Primdrpravention konnen auf der Unterrichtsebene »Binnendifferenzierender Unter-
richt« (ebd., 248) oder »Gefuhlsregulierende Angebote im Unterricht« (ebd.) beitragen. Die
ansprechende Gestaltung der Schule als weitere primarpraventive MalRnahme liegt nicht nur
in den Handen der Lehrkréafte, sondern ist maligeblich auch vom Einsatz von Schulleitung und
Schultréger abhéngig, also auf der organisatorischen bzw. institutionellen Ebene angesiedelt.
Auf der Schul- und Kollegiumsebene werden ein »aktives Schulleben« (Kretschmann 2007,
248), Bemiihungen um »adéquate paddagogische Angebote und Profile« (ebd.) sowie ein »pé-
dagogischer Konsens« (ebd.) als geeignete Malinahmen angesehen. Ebenso ordnet Kretsch-
mann an dieser Stelle die Kooperationsarbeit ein: Kooperationen zwischen abgebenden und
aufnehmenden Institutionen, mit bildungsférdernden Institutionen sowie Eltern.

Die sekundare Pravention besitzt eine Mittelstellung. Sie charakterisiert MaBnahmen auf
der Systemebene, wenn z.B. Strukturen und Ressourcen fir wiederkehrende Problemlagen
geschaffen werden (z.B. fir die Risikogruppe der Nicht-Muttersprachler). Diese hdufig in
Kleingruppen durchgefiihrten FérdermalRnahmen werden eingesetzt, wenn sich Schwierigkei-
ten andeuten. Es handelt sich dabei um »Unterstiitzungsangebote fiir Lernende, die von Ent-
wicklungsstorungen bzw. Schulversagen bedroht sind, einschlieBlich schulorganisatorischer
MaRnahmen« (Kretschmann 2007, 246). Die sekundére Prévention zeichnet sich durch ein
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frilhzeitiges Screening der Lernentwicklung und spezielle Trainingsangebote!! aus. Aber auch
»Beratungslehrer« (Kretschmann 2003, 492), »Hausaufgabenhilfe« (ebd.) oder »Ganztags-
angebote« (ebd.) werden genannt. Die Bereitstellung oder Einfuhrung dieser Malinahmen
wird in der Regel auf der institutionellen Ebene entschieden und die MaRRnahmen sind dort
implementiert.

Primdre und sekundére PraventionsmaRnahmen sollen Voraussetzungen schaffen, damit
die Kinder sich in der Schule wohlfiihlen, denn das begtinstige das Lernen (ebd.).

Selbst wenn eine Fille an Unterstiitzung auf diesen ersten beiden Préventionsebenen vor-
handen ist, wird es Kinder und Jugendliche geben, die darliber hinaus Unterstiitzung benoti-
gen. »Die tertidre Pravention zielt als Intervention auf den Einzelfall, auf die Férderung von
Kindern und Jugendlichen ab, die manifeste Lernrickstdande oder Entwicklungsstérungen
ausgebildet haben« (Kretschmann 2007, 247). Mit der tertidren Pravention werden individuel-
le Malinahmen — bezogen auf die Lernausgangslage — durch diagnostisches Handeln gefunden
und realisiert. Fur den Einzelfall wird idealtypisch durch ein multiprofessionelles Team ein
individueller Entwicklungsplan (Forderplan) erstellt, werden gezielt MaRnahmen herausge-
sucht, die dann umgesetzt und evaluiert werden sollen (Kretschmann 2003, 501). In einem
Kompetenzzentrum fiir sonderpadagogische Forderung (KsF) wird in der Regel eine sonder-
padagogische Lehrkraft damit beauftragt (Carle 2010). Eine Intervention kann in Form einer
schulischen Forderung stattfinden oder aber es werden MaRnahmen im auf3erschulischen Um-
feld angebahnt, z.B. das »Einschalten von schulpsychologischem oder sozialem Dienst« (Kre-
tschmann 2003, 493), da individuelle Problemlagen, die die Handlungsmdglichkeiten der
Schule ubersteigern, den Einsatz von anderen Institutionen erfordern (ebd., 500).

Betrachtet man die Einteilung unter dem Aspekt einer »Praventionshierarchie«, so ware ei-
ne Primérpréavention eher anzustreben als eine sekundare bzw. tertiére Pravention. Dies wirde
zu einem »Umdenken gegeniiber traditionellen Konzepten der Férderungspadagogik« fuhren
(ebd., 246): Der Schwerpunkt wird dann nicht mehr auf die Einzelfallhilfe gelegt, sondern
verschiebt sich dahingehend, dass die Bedingungen und Anforderungen des Systems hinter-
fragt werden, statt durch eine intensive Forderung Kinder dazu zu befahigen, mit den vorzu-
findenden Bedingungen zurechtzukommen. Einzelfallhilfe wird nicht tGberflissig, reicht aber
nicht aus (ebd., 246).

Eine qualitative Studie von Litje-Klose et al. (2005) im Rahmen der Regionalen Integrati-
onskonzepte (RIK) in Niedersachsen hat im Unterschied zu diesen Forderungen Kretsch-
manns allerdings ergeben, dass nur einige wenige Sonderpédagoginnen Préavention als »um-
fassende, systembezogene Aufgabe zur Offnung des Grundschulunterrichts fir Kinder mit
Unterstitzungsbedarf« (Lutje-Klose et al. 2005, 88) sehen. In der Regel findet Praventionsar-
beit kindbezogen statt (ebd.). Die notwendige Diagnostik flhrt zur Einordnung in Forder-
gruppen bzw. in Einzelférderung und in wenigen Féllen auch zur Vorbereitung von Malinah-
men innerer Differenzierung. Grundsétzlich wird die Préavention von den Lehrkréaften als posi-
tiv wahrgenommen und als Kennzeichen ihres Erfolgs angesehen (Vermeidung von sonder-

11 Zahlreiche Trainings- und Praventionsprogramme finden sich auf der »griinen Liste«: https://www.gruene-
liste-praevention.de/nano.cms/datenbank/alle Zugriff am 7.10.18.
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padagogischem Forderbedarf bzw. dessen Aufhebung). Eine Gefahr besteht in der Identifika-
tion von »Prdventionskindern«, was zu einer moglichen Voretikettierung fiihren konnte (ebd.,
93). Die Uberwiegende Konzentration auf die Arbeit mit dem Kind jedoch verhindert notwen-
dige systemische Verénderungen hin zu einer inklusiven Grundschule (ebd.).

Der Praventionsgedanke wird besonders vom Response-to-Intervention-Modell (RTI) auf-
gegriffen. Dieses aus den USA uUbernommene Modell wird von einigen Vertreterinnen und
Vertretern der deutschen Sonderpadagogik (vgl. Huber/Grosche 2012) tibernommen und als
maoglicher Paradigmenwechsel im Ubergang zur Inklusion angesehen. »RTI ist ein Rahmen-
konzept zur ldentifikation, Pravention und Intervention bei Beeintrdchtigungen im Lernen
und Verhalten« (Huber/Grosche 2012, 313). Um friihzeitig Lern- und Verhaltensprobleme zu
erkennen, werden curriculumbasierte Messinstrumente (curriculum-based measurement
(CBM) genutzt.*? Alle MaRnahmen haben das Ziel, manifeste Minderleistungen zu vermeiden
(Vol et al. 2013). Das impliziert eine Leistungsnorm, die in einer Klasse, einem Jahrgang,
einer Schule oder einer Testnorm erreicht werden soll. »Forderung im Verstandnis des RTI-
Ansatzes bedeutet demnach hin-fordern zur Leistungsnorm« (Lutje-Klose/Neumann 2015,
111). Huber und Grosche (2012) verweisen darauf, dass es in Deutschland bisher noch keine
Struktur gibt, um die praventive Arbeit von Regelschullehrkréaften sowie von sonderpadagogi-
schen Lehrkréften in den Vordergrund zu stellen. Sie sehen einen moglichen Impuls ausge-
hend von den Kompetenzzentren sonderpadagogischer Férderung (ebd., 317).

Aus inklusionspadagogischer Perspektive wird der Response-To-Intervention-Ansatz al-
lerdings teilweise kritisch gesehen (z.B. Hinz 2013; Litje-Klose & Neumann 2015), denn
seine Ansatzpunkte widersprechen diametral den Grundannahmen einer Padagogik der Viel-
falt (u.a. Prengel 2006, 2016). Im Zusammenhang mit dem KsF-Modell wird insbesondere die
einseitige Bezugnahme und der isolierte Einsatz standardisierter diagnostischer Verfahren und
Forderprogramme kritisiert, die weniger den Blick auf das einzelne Kind und seine individu-
elle Lernentwicklung im Kontext der Gemeinschaft als vielmehr die Orientierung auf eine
(Leistungs-)Norm in den Vordergrund stellen. Dies wird von einer Reihe von Fachvertrete-
rinnen und -vertretern als Widerspruch zu der etwa im Index fir Inklusion (Booth & Ainscow
2002, 2017) zugrunde gelegten Sichtweise gesehen, Inklusion als Entwicklungsauftrag fir das
System Schule zu verstehen, allen Kindern mit Akzeptanz und Anerkennung zu begegnen und
unterstitzende Bedingungen flr ihre bestmdgliche Entwicklung zu schaffen, ohne sie in
(Leistungs-)Gruppen einzuteilen und zu separieren.

12 Die zentralen Forderstufen von RTI bilden das Grundgerist: auf Stufe 1 werden alle Kinder im reguléren
Unterricht durch die Regelschullehrkraft geférdert. Dreimal j&hrlich finden Schulleistungs- und Verhaltens-
screenings statt und ggf. kann eine Forderschullehrkraft zur Beratung herangezogen werden. Kinder, die in
diesem Unterricht mit praventiver Grundausrichtung nur geringe Lernfortschritte zeigen, erhalten eine in-
tensivierte Forderung (Stufe 2). Hier werden eine engmaschige Lernverlaufsdiagnostik sowie eine intensive
Férderung in der Regelschule durchgefiihrt. Die primére Zustandigkeit fir die Kinder wechselt nun zu einer
sonderpadagogischen Lehrkraft bzw. zu einem Expertenteam. Starker wird dies bei Kindern deutlich, die
eine Forderung der Stufe 3 erfahren. Hier findet eine intensive, eher individualisierende Langzeitférderung
durch Experten statt. Mit ansteigender Forderstufe sind immer weniger Kinder vorzufinden. 5% der Kinder
einer Klasse erreichen die Forderstufe 3 (Huber/Grosche 2012, 3141f.).
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2.2.2 Praventives Arbeiten in der Grundschule im Rahmen des Modells
»Kompetenzzentrum fur sonderpadagogische Forderung«

Was verfolgt die nordrhein-westfalische Schulpolitik mit der Einrichtung von Kompetenzzen-
tren fur sonderpadagogische Forderung hinsichtlich préaventiver Arbeit?

Mit dem Ausbau von Férderschulen zu Kompetenzzentren fir sonderpédagogische Forde-
rung sind in Nordrhein-Westfalen konkrete Aufgabengebiete benannt worden. Neben Unter-
richt, Diagnostik und Beratung wurde auch Prévention aufgelistet. Aufgaben, die der S&ule
Prévention zuzuordnen sind, lassen sich nach der Charakteristik der primaren, sekundaren und
tertidren Prévention beschreiben, eine genaue Zuordnung ist nicht immer maoglich. So kénnen
beispielsweise »die padagogische und organisatorische Lern- und Erziehungsbegleitung im
Vorfeld von Lern- und Entwicklungsstérungen« sowie die »Qualifikation von Lehrkraften der
allgemeinen Schulen« auf der primaren und der sekundéren Stufe eingeordnet werden (MSW
NRW 2007, 5). Es ist moglich, dass im Rahmen der Férderung eines Kindes mit Unterstut-
zungsbedarf Malinahmen mit Primér- und Sekundérpréventionscharakter fir alle Kinder initi-
iert werden wie z.B. die Qualifikation von Lehrkraften der Regelschulen. Im Kontext des Pi-
lotprojekts KsF in NRW ist das Ziel, »durch praventive sonderp&dagogische Forderung«
(ebd.) dafiir zu sorgen, dass sich ein besonderer Unterstiitzungsbedarf nicht zu einem sonder-
padagogischen Forderbedarf verfestigt. In diesem Sinne ist im Rahmen des Kompetenzzent-
rums flr sonderpadagogische Forderung jegliche Unterstltzung, die die Schilerinnen und
Schiiler vor einer Verfestigung des Unterstltzungsbedarfes bewahrt, als praventiv zu bezeich-
nen. Dabei hat sich das Land NRW erkennbar an Kretschmanns Préventionsordnungssystem
orientiert. Der praventive Charakter, wie Gordon ihn vertritt, reicht an dieser Stelle offenbar
nicht aus. Carle (2010) hat festgestellt, dass sich der Préventionsbedarf in der Grundschule
verandert. Um auch die Forderung »von schwierigen Schilerinnen und Schilern zu gewahr-
leisten, die einen Uber das tbliche MaR hinausgehenden Unterstiitzungsbedarf haben, erfor-
dere es sowohl »padagogische Strategien« als auch eine »Didaktik, die [die] Ressourcen der
Kinder hervorholt« (ebd.). Damit unterstreicht sie einen starkenorientierenden Praventionsbe-
griff. Um préaventiv zu arbeiten, kdnnen laut Carle verschiedene Bereiche einbezogen werden:
Lernvoraussetzungen der Kinder (am Schulanfang), kultureller Hintergrund, Forderung im
Elternhaus, Foérderung in Kindertageseinrichtungen, personliche Interessen und Begabungen,
Explorationsverhalten, Sicherheitsbedirfnis, Passung von Temperament des Kindes zur Klas-
se und zur Lehrperson etc.). Ebenfalls sieht sie eine kompensatorische Forderung noch wah-
rend der Vorschulzeit als unabdingbar an (Carle 2010). Aus der Sicht der Grundschulpadago-
gik findet Préavention »gezielt und bewusst haufig in ergdnzenden MaRRnahmen auch mit sozi-
al- und sonderpadagogischer Unterstutzung« (Carle 2010) statt und »ist damit ein zentraler
Kooperationsbereich der Grundschule in den (...) Kompetenzzentren fiir sonderpadagogische
Forderung« (ebd.).

Der Préventionsbegriff kann entsprechend dem Ziel der MaRnahme definiert werden.
Wenn im Sinne eines eng gefassten Forderbegriffs ein spezifischer Unterstiitzungsbedarf im
Rahmen eines Kompetenzzentrums fur sonderpédagogische Férderung diagnostiziert wird
und daraufhin passgenaue FordermalRnahmen zusammengestellt, durchgefuhrt und evaluiert
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werden, so ist dies gleichzusetzen mit der tertidren Prdventionsebene, auf der genau diese
Handlungen vollzogen werden.

Da in der Realisierung von MaRnahmen der priméren und sekundaren Pravention die Vo-
raussetzung fur eine »effiziente Forderarbeit im Sinne tertidrer Pravention« (Kretschmann
2003, 501) gesehen wird, werden die verschiedenen Aufgabenfelder des Kompetenzzentrums
flr sonderpédagogische Forderung legitimiert und es ist auch moglich, den Préventivgedan-
ken zu verfolgen, den das KsF fiir sich beansprucht. Es besitzt explizit einen Foérderauftrag:
einen sonderpadagogischen Forderauftrag.

2.2.3 Verstandnis von Pravention in der vorliegenden Arbeit

Im Verstandnis dieser Arbeit ist der Praventionsbegriff im Sinne von Caplan leitend, da trotz
der kritischen Anmerkungen »dieser Ordnungsversuch fiir Fordermalnahmen Vorteile (bie-
tet), weil ein sonst sehr unilbersichtliches Praxisfeld nur bedingt in Teilbereiche differenziert
analysiert werden konnte« (Hartke/Diehl 2013, 46).

Ausgehend von diesen Ausfuhrungen zeigt sich bei Kretschmann ein weit gefasster Pra-
ventionsbegriff, der alle Ebenen der Prévention einbezieht, wahrend Hartke und Diehl (2013)
sich bei ihrem Uberblick tiber allgemeine praventive MaRnahmen in der Schule nur auf die
primére und sekundére Préventionsstufe beziehen. Pravention im Sinne von Vorbeugung be-
deutet fir sie

»die Verhinderung von schulischen Problemen mit allen Kindern beispielsweise einer Schule oder Schulklas-
se (primdre Pravention) und mit gefahrdeten Schilerinnen und Schiilern (sekundére Pravention), bevor eine
manifeste Lernschwache bzw. -stérung auftritt« (ebd., 53).

Kretschmann bezieht dagegen die Forderung und Therapie von »manifeste(n) Stérungen« in
die Pravention ein. Grundlage fir eine wirksame Forderung im Sinne der tertidren Prdvention
sei die in Schulen realisierte Primér- und Sekundarpréavention (Kretschmann 2003, 501).

Diese Arbeit schliel3t sich dem Praventionsverstandnis von Kretschmann (2007, 246f.) an,
welches auf den drei Praventionsebenen folgende Ziele verfolgt (Abbildung 2):

Abbildung 2:  Pravention nach Kretschmann
Primare Pravention ) Ziel: Optimierung von Systemen

Sekundare Pravention E—) Ziel: Aufbau von Strukturen und Bereitstellung von Res-
sourcen fr wiederkehrende Problemlagen

Tertidre Pravention E—) Ziel: Intervention auf den Einzelfall, Férderung von Kindern
mit manifesten Entwicklungsstérungen

Quelle: In Anlehnung an Kretschmann (2007, 246f.).
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2.3 Kategorisierungen (im deutschen Bildungssystem)

In Deutschland gibt es viele Kategorien, die genutzt werden, um Schilerinnen und Schiler zu
sortieren und einzuordnen. Exemplarisch sind die Kategorien Alter, Geschlecht, Herkuntft,
Behinderung und Leistungsstand (gegliedertes Schulsystem) zu nennen (vgl. Schildmann et
al. 2018; de Terra 2018). Die fur das Erkenntnisinteresse dieser Untersuchung relevanten Ka-
tegorien sind Behinderung und Sonderpédagogischer Forderbedarf mit seinen Differenzierun-
gen in die verschiedenen Forderschwerpunkte.

Menschen mit Behinderungen sowie Schiilerinnen und Schiler mit sonderpédagogischem
Forderbedarf bzw. besonderem Unterstiitzungsbedarf sind besonders von Ausgrenzungen und
Diskriminierung betroffen (Zick et al. 2012; Litje-Klose et al. 2018b). Nur fur diese Gruppe
gibt es eine besondere Schulform, die Forderschule. Es finden sich Hinweise auf Zusammen-
hange (dieser Gruppe) mit Benachteiligungen in weiteren Feldern wie z.B. Alter, Geschlecht,
Migrationshintergrund, soziale Benachteiligung etc. (Schildmann 2012; Neumann et al. 2017;
Litje-Klose et al. 2018b). Im Zuge der Anforderungen der UN-BRK an ein inklusives Schul-
system wird die anhaltende Legitimationskrise der Sonderpadagogik verscharft (Haas 2012,
404). Wenn unter einer inklusionsorientierten Perspektive Etikettierungen und Klassifizierun-
gen abzulehnen sind (Biewer 2009, 193), wird gleichzeitig auf das Spannungsfeld zwischen
Inklusion und (Sonder-)P&dagogik verwiesen, da sie sich (iber »spezielle Paddagogiken« (Wo-
cken 2010, 28) und spezifische Klientel legitimiert (Haas 2012, 404).

Trotz der Forderungen der auf Gleichheit angelegten UN-BRK finden sich in der aktuellen
(sonder-)padagogischen Inklusionsdebatte Hinweise, dass der Schwerpunkt weiterhin »auf
dem behinderten Kind« liegt und individuelle Hilfen durch spezifische Etikettierungen erfol-
gen (Dietenberger 2011, 23; vgl. Haas 2012, 404).

Es folgt eine Darstellung zentraler Behinderungstheorien und des bio-psycho-sozialen Mo-
dells der ICF sowie eine Auseinandersetzung mit dem Behinderungsbegriff im schulischen
Kontext.

2.3.1 Theorien der Behinderung
Es gibt verschiedene Definitionen und Zugénge von Behinderung. 82 des 9. Sozialgesetzbu-
ches definiert Menschen mit Behinderungen folgendermalien:

»Menschen mit Behinderungen sind Menschen, die korperliche, seelische, geistige oder Sinnesbeeintrachti-
gungen haben, die sie in Wechselwirkung mit einstellungs- und umweltbedingten Barrieren an der gleichbe-
rechtigten Teilhabe an der Gesellschaft mit hoher Wahrscheinlichkeit langer als sechs Monate hindern kon-
nen. Eine Beeintrachtigung nach Satz 1 liegt vor, wenn der Kdrper- und Gesundheitszustand von dem fiir das
Lebensalter typischen Zustand abweicht« (SGB IX, §2).

In diesem Fall besteht sozialrechtlich ein Recht auf Nachteilsausgleich. Damit hangt eine Be-
reitstellung von Ressourcen zusammen, die beispielsweise einer Schule mit einem Schuler mit
zugeschriebenem Forderbedarf zugestanden wird, was zu einem Ressourcen-Etikettierungs-
Dilemma fuhren kann (s. S. 42). Behinderung im Sinne des SGB 1X wird als ein individuelles
Merkmal gesehen. Das Sozialgesetzbuch bezieht sich in seiner Perspektive auf den individu-
altheoretischen Ansatz, der auf dem medizinischen Modell basiert. Cloerkes (2007) benennt
weitere paradigmatische Ansétze, die in Tabelle 1 festgehalten sind:
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Tabelle 1: Paradigmatische Ansatze nach Cloerkes

Individualtheoretischer Sozial- System- Gesellschafts-
Ansatz theoretischer Ansatz |theoretischer Ansatz theoretischer Ansatz
Medizinisch fassbarer Zuschreibung von Systemerzeugnis schuli- | Durch die Gesellschaft
Sachverhalt sozialen Erwartungs- |scher Leistungsdifferen- | gemacht

haltungen zierung
Behinderung als medizini- | Etikett/Stigma Systemfolge Gesellschaftsprodukt
sche Kategorie
personenorientiert interaktionistisch systemtheoretisch gesellschafts-

theoretisch

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Cloerkes (2007, 10).

Der interaktionistische Ansatz beruht auf der Annahme, dass Behinderung kein vorgegebener
Zustand ist, sondern auf der »Zuschreibung von Erwartungshaltungen durch die anderen«
(ebd., 9) basiert. »Die Behinderung ist im wesentlichen (sic!) das Resultat sozialer Reaktio-
nen. Der behinderte Mensch wird typisiert, etikettiert, stigmatisiert, kontrolliert« (ebd.).

Die Selektion durch Leistungsdifferenzierung zeigt sich im systemtheoretischen Paradig-
ma. Behinderung ist dann ein Systemerzeugnis schulischer Leistungsdifferenzierung.

Der gesellschaftstheoretische Ansatz betrachtet Behinderung als »typisch fur kapitalisti-
sche Gesellschaftssysteme. Die Schule fur Behinderte hat ihren Stellenwert, indem sie Behin-
derte flir schlecht bezahlte Tatigkeiten produziert« (ebd., 10). Behinderung ist in diesem Sin-
ne ein Gesellschaftsprodukt. Das gesellschaftstheoretische Paradigma, welches auch als mate-
rialistisches oder politdkonomisches Paradigma (Jantzen 1987, 1998; Feuser 2000) bezeichnet
wird, wird in der folgenden Auseinandersetzung vernachléssigt, weil im Rahmen der Unter-
suchung nur in geringem Male soziodkonomische bzw. soziokulturelle Daten erhoben und
somit auch keine entsprechenden Schlussfolgerungen gezogen werden kénnen.

Die paradigmatischen Ansatze gelten fur alle Forderschwerpunkte und sind Thema der
Allgemeinen Behinderungspadagogik. Die Auseinandersetzung mit den verschiedenen Theo-
rien findet deshalb statt, weil die Haltung einer Lehrkraft, die sich in ihren Einstellungen und
in ihrem Handeln ausdriickt, auf der Ubernahme bestimmter theoretischer Ansétze von Be-
hinderung beruht. Auf der bildungspolitischen Ebene wird die Ubernahme bestimmter Behin-
derungstheorien im Rahmen der Schulgesetzgebung sichtbar.

2.3.1.1 Behinderung als individueller Defekt

Die individualtheoretische Sichtweise ist das alteste Paradigma. Sie fiihrt Lern- und Entwick-
lungsstérungen auf individuelle Defekte zuriick. VVon jeher wurde versucht, der Sonderpéada-
gogik einen eigenen Charakter und damit auch eine Legitimation zu geben. Dazu wurden Per-
sonenkreise gefiltert, die vom »normalen« Personenkreis abwichen (Lindmeier 1993). Die
Nutzung medizinischer Begriffe ermdglichen eine Unterscheidung in »normal« und »patholo-
gisch« sowie »gesund« und »krank« (Lindmeier/Lindmeier 2012a, 16). Aus dieser Perspekti-
ve, die weiterhin eine bedeutende Gruppe innerhalb der sonderpadagogischen Lehrkréfte ein-
nimmt, wird Behinderung als individuelles Defizit gesehen, das Hilfe- und Unterstiitzungs-
leistungen erforderlich macht (vgl. Cloerkes 2007). Die Person wird Uber ihre Normabwei-
chung definiert; in diesem Sinne ist die Person behindert oder beeintrachtigt (ebd.). Das ge-
nutzte medizinische Klassifikationssystem ICD-10 (International classification of diseases)
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beschreibt ein Set moglicher Diagnosen, die Kindern eine Lern-, Sprachbehinderung bzw.
eine Erziehungsschwierigkeit zuschreiben. So werden unter der Klassifikation »Entwick-
lungsstérungen« beispielsweise verschiedene Formen einer Sprachentwicklungsstérung auf-
gefiihrt sowie eine Lese-Rechtschreibschwéche, eine Rechenstdrung sowie eine kombinierte
Storung schulischer Fertigkeiten untergeordnet, die eine besondere Né&he zur Lernbehinderung
aufweisen. »Intelligenzstérungen« (F70-F79) haben eine besondere Bedeutung fur die Erkla-
rung von Schulversagen (Werning/Litje-Klose 2016, 51f.). Unter Berufung auf diese defizit-
orientierte Sichtweise werden weiterhin Intelligenztests zur Feststellung eines Unterstit-
zungsbedarfs gerechtfertigt (ebd.).

Diese personen- oder merkmalsbezogenen Bestimmungen von Beeintrachtigungen ermog-
lichen eine Legitimation der Sonderpadagogik als eigene erziehungswissenschaftliche Diszip-
lin, die von anderen abzugrenzen ist (Lindmeier/Lindmeier 2012a, 16). Die soziale Benachtei-
ligung wird zu einer personen- oder merkmalsbezogenen Kategorie in der Sonderpadagogik
umgedeutet (ebd., 19). Dafur hat der Deutsche Bildungsrat 1973 das Konstrukt »drohende
Behinderung« eingefuhrt und so ermdglicht, dass soziale Benachteiligung als drohende Be-
hinderung aufgefasst werden kann:

»Als behindert im erziehungswissenschaftlichen Sinne gelten alle Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen,
die in ihrem Lernen, im sozialen Verhalten, in der sprachlichen Kommunikation oder in den psychomotori-
schen Féhigkeiten so weit beeintréchtigt sind, daf (sic!) ihre Teilhabe am Leben der Gesellschaft wesentlich
erschwert ist, deshalb bedirfen sie besonderer padagogischer Forderung« (Empfehlungen der Bildungskom-
mission des Deutschen Bildungsrates 1973, 30).

Es gibt unterschiedliche Erklarungsansatze fir einen individuellen Defekt: beispielsweise die
medizinische oder die behavioristische Perspektive. Die medizinische Perspektive geht davon
aus, dass der Defekt vererbt oder (beispielsweise durch einen Unfall) erworben wurde. Im
Forderschwerpunkt Lernen zeigt sich diese Sichtweise anhand der Theorie der Intelligenz-
minderung. Die Ursache einer Lernbehinderung (vgl. ausfiihrlich van Essen 2013; Werning/
Litje-Klose 2016) wurde bis weit ins letzte Jahrhundert auch als »Schwachsinn« oder »Intel-
ligenzdefekt« aufgefasst (Hansel/Schwager 2003). Mit der Bezugnahme auf den Intelligen-
zaspekt hat der Deutsche Bildungsrat (1973, 85) als Orientierungswerte fiir Lernbehinderung
einen 1Q von 55-85 angegeben. Die Aussagekraft eines 1Q-Werts in Bezug auf eine »Lernbe-
hinderung« ist aber nicht eindeutig. Einerseits ist der Wertbereich in Form eines 1Q, der eine
Lernbehinderung angeben soll, nicht definiert (Werning/Lutje-Klose 2016, 52), andererseits
erreichen Kinder mit einer »Lernbehinderung« 1Q-Werte von unter 60 bis tUber 100 1Q-
Punkten (WeiR 2003) und ebenso finden sich groBe Uberschneidungen in der Verteilung von
IQ-Werten in Forderschulen sowie Grund- und Hauptschulen (Thimm/Funke 1977, 589ff.;
Heimlich 2009, 21; Werning/Lutje-Klose 2016, 53).

»Schiler/-innen mit unterdurchschnittlicher Intelligenz (sind) sehr wohl in der Lage (...), in der Allgemeinen
Schule erfolgreich zu lernen. Umgekehrt konnte man ebenso Schiler/-innen mit durchschnittlicher oder gar
tberdurchschnittlicher Intelligenz in der >Sonderschule« finden, da sie trotz guter kognitiver Lernvorausset-
zungen nicht in der Lage waren, ohne weitere Hilfen ihr Lernpotenzial in der Allgemeinen Schule auszu-
schopfen« (Heimlich 2009, 21f., Herv. aufg.).
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Aufgrund dieser Argumente gilt der medizinische Ansatz in der sonderpadagogischen Diszip-
lin der Padagogik bei Lernbeeintrachtigungen nicht mehr als tragend. »Diese simplifizierende
Sichtweise als Minderbegabung hat sich fest im Alltagsverstandnis von Lernbehinderung
etabliert und beinhaltet den Kern der Stigmatisierung der so genannten Lernbehinderten«
(Wullenweber 2004, 77).

Im Gegensatz dazu betrachtet die behavioristische Perspektive die Behinderung als Erwerb
durch Imitation oder Verstarkung, was sich z.B. im Bereich des Forderschwerpunktes emoti-
onale und soziale Entwicklung zeigt. Hier wird Verstarkung als Konsequenz eingesetzt, um
erwinschtes Verhalten auf- oder unerwinschtes Verhalten abzubauen. Mit Techniken der
Verhaltensmodifikation, die auf diesen Annahmen beruhen, kann auch im Unterricht gearbei-
tet werden (Textor 2007, 42ff.). Das Lernen am Modell, das der sozial-kognitiven Theorie
entspringt, geht davon aus, dass die Aneignung von Verhalten durch Nachahmung geschieht,
die Ausfihrung von Verhalten jedoch durch Verstarkungsprozesse beeinflusst wird (Bauer
1979, 29f.).

2.3.1.2 Behinderung als soziales Konstrukt

Im Unterschied zu dieser individualtheoretischen Sichtweise lassen sich sozialtheoretische
Modelle in verschiedenen Ausprdgungen — z.B. der Etikettierungsansatz, der systemisch-
konstruktivistische Ansatz — auffuhren, die die Behinderung als soziale Zuschreibung anse-
hen. Es eint sie die Kritik am defizitorientierten Ansatz. Sie sehen Behinderung durch gesell-
schaftliche Bedingungen verursacht.

Der Etikettierungsansatz (labeling approach) geht u.a. auf Goffman (1963) und Homfeldt
(1974) zuriick und bezieht sich im Rahmen des Symbolischen Interaktionismus darauf, dass
auffalliges Verhalten innerhalb eines Interaktionsprozesses betrachtet werden muss. Verhalten
wird erst dann aufféllig, wenn Zuschreibungsprozesse stattfinden und das Verhalten als norm-
abweichend empfunden wird (Werning/Lutje-Klose 2016, 66). Nach Homfeldt (1996, 177)
gibt es »Abweichendes Verhalten (...) mithin nicht bereits faktisch durch eine Handlung,
sondern es konstituiert sich erst in der Folge von Beurteilung und sozialer Definition«.
Dadurch kann ein Machtgefalle zwischen Etikettierer und Etikettiertem entstehen: Im Rah-
men eines Kompetenzzentrums flr sonderpadagogische Forderung wiirde die Regelschullehr-
kraft durch die Beratungsanfrage an das KsF das Kind bereits etikettieren. Dabei besteht die
Gefahr, dass der Etikettierer eine Stigmatisierung auslésen kann und der Etikettierte die Zu-
schreibung in sein Selbstbild aufnimmt (Werning/Lutje-Klose 2016, 67). Zuschreibungen
kdnnen auch durch Verzerrungen in der Wahrnehmung der Anderen entstehen (Halo-Effekt):
So wird von einem Merkmal einer Schiilerin oder eines Schiilers z.B. ungepflegtes AuReres,
Sprachstil auf andere Merkmale, z.B. Intelligenz oder Lernfahigkeit geschlossen, obwohl dies
voneinander unabhangige Merkmale sind. So werden aus Einzelbeobachtungen Schlussfolge-
rungen auf Personlichkeitsstrukturen von Schilerinnen und Schiilern gezogen (ebd., 61).
Lehrkréfte erwarten von Schiilerinnen und Schiillern mit sozialer Randstandigkeit eher norm-
abweichendes Verhalten und setzen daher schneller Stigmatisierungsprozesse in Gang. Nega-
tive Etikettierungen werden von den Schiilerinnen und Schiilern in ihr Selbstkonzept tber-
nommen, was letztlich dazu fihrt, dass sie in der Folge genau das Verhalten an den Tag le-
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gen, das von ihnen als »Lernbehinderte«, als »Sprachbehinderte« oder als »Erziehungs-
schwierige« erwartet wird. Diese »Neuorganisation der Identitit« (ebd.) und des Verhaltens
flhrt in solchen Fallen zu einer Stigmatisierung der Schilerin bzw. des Schilers. Diese wie-
derum fihrt zu einer Vielzahl von Diskriminierungen, was zu einer erheblichen Reduktion
ihrer Zukunftschancen fiihren kann (Werning/Ltje-Klose 2016, 67).

»Soziale Ausschlussprozesse werden so zu individuellen Problemen (Ich-Identitat), die durch Therapeuten
und Sonderpéddagogen bearbeitet werden kénnen und eine eigenstandige Sonderpadagogik mit begriinden«
(Lindmeier/Lindmeier 2012a, 24).

Cloerkes kritisiert Rezeptionen der Stigmatheorie, die nach seiner Auffassung »anthropologi-
sche gegen sozialdeterministische Argumentationslinien« (Dederich 2009, 22; vgl. Cloerkes
1997, 2007) austauschen, und versucht aus interaktionistischer Sicht eine Definition, die drei
Aspekte miteinander verzahnt:

»Erstens muss bei einem Individuum in einer Interaktionssituation ein auBergewodhnliches Merkmal mit Sti-
mulusqualitat vorhanden sein, das die Aufmerksamkeit anderer Individuen auf sich zieht und Spontanreakti-
onen auslost. Zweitens muss dieses Merkmal andersartig sein und als Abweichung von sozialen Erwartungen
wahrgenommen werden. (...) Drittens kann nur dann von einer Behinderung gesprochen werden, wenn die
Andersartigkeit in einem gegebenen kulturellen Kontext als unerwiinschte Abweichung von einer Norm oder
Erwartung wahrgenommen und negativ bewertet wird« (Dederich 2009, 22; vgl. Cloerkes 1997, 2007).

Systemische und konstruktivistische Uberlegungen haben sich als weitere Ansatze im Bereich
der sozialtheoretischen Perspektive etabliert. Die zentrale These des systemisch-konstrukti-
vistischen Paradigmas besagt, dass die Wirklichkeit nicht objektiv wahrgenommen werden
kann, sondern immer Ergebnis sozialer wie auch individueller Konstruktionsprozesse ist
(Werning/Lutje-Klose, 78). Schilerinnen und Schiiller nehmen Schule je nach ihren eigenen,
in ihrer Lebenswelt entwickelten Wirklichkeitskonstruktionen wahr. Dabei kénnen »Pas-
sungsprobleme« entstehen, da nicht jede von den Schilerinnen und Schillern entwickelte
Wirklichkeitskonstruktion den Ansprichen der Schule gendgt. Ist dies der Fall, so kénnen
sowohl Lernbeeintrachtigungen als auch Aggressivitdt und Devianz die Folge sein. Unter-
schiedliche Wirklichkeitskonstruktionen konnen zu Beziehungsstérungen und als Folge zu
Beeintrachtigungen des Lernens fihren (ebd.).

Sowohl der Etikettierungsansatz als auch der soziale Interaktionismus beziehen sich auf kon-
struktivistische Orientierungen, die die Konflikthaftigkeit zwischen schulischen und aul3erschu-
lischen Lebenswelten sozial benachteiligter Schilerinnen und Schiiler aufzeigen (ebd.).

Sowohl fur die individualtheoretische als auch fir die sozialtheoretische Perspektive gibt
es kritische Aspekte. Aus sozialtheoretischer Sicht gibt es zahlreiche Argumente, die gegen
einen Behinderungsbegriff als individuelles Defizit zu Felde gefiihrt werden kénnen: Die Zu-
schreibung von Behinderung flhrt zu einer Stigmatisierung, Behinderung wird zu einem We-
sensmerkmal, der Begriff ist ein willkurliches Konstrukt der definierenden Instanzen, er fihrt
zu sozialer Segregation sowie zu »self fulfilling prophecies« und wird zur Interessenwahrung
von Medizin und Sonderpéadagogik genutzt (Felkendorff 2003).

Das soziale Modell, welches groRe Anerkennung besitzt, ist gleichermalien der Kritik aus-
gesetzt. Felder (2012) flhrt aus menschenrechtlicher Perspektive drei Richtungen der Kritik
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an: Erstens tendiert das soziale Modell dazu, die intrinsische Dimension auszublenden. Die
Normativitdt von Schadigungen l&asst sich nicht nur auf soziale Reaktionen zurlckfihren,
vielmehr erleben Menschen mit Behinderung negativ erlebte Aspekte ihrer Schadigung wie
z.B. Schmerzen. Diese sind in der Regel nicht aufgrund sozialer Reaktionen entstanden, son-
dern es sind intrinsische Erfahrungen, die sich negativ auf ihr Leben und ihr Wohlergeben
auswirken konnen. Zweitens kann die Ignorierung medizinischer Aspekte in sozialen Model-
len auch sozialpolitische Folgen haben. Dabei besteht die Frage, wie man Solidaritat von ei-
ner Gesellschaft erwarten kann, wenn korperliche oder psychische Bedurfnisse ausgeblendet
werden. Neben der Hilfebedurftigkeit werden auch die familidren Unterstltzungsleistungen
nicht mehr betrachtet und geraten aus dem Blickfeld gesellschaftlich relevanter Dienstleistun-
gen. Ferner ist zu bedenken, dass medizinische Erkenntnisse und neue medizinische Behand-
lungsmethoden auch von radikalen Vertreterinnen und Vertretern des sozialen Modells ge-
nutzt werden. Dies ware in der Logik ihrer eigenen Argumentation nicht haltbar. Drittens
zeigt das soziale Modell keine Handlungsmaglichkeiten auf, wie Menschen mit Behinderung
trotz Barrieren handlungsfahig werden. Die Betonung der Barrieren kann sich somit auch als
Schwache erweisen (Felder 2012, 71ff.).

Fur ein Inklusionsverstandnis, das auch Handlungsmoglichkeiten und -fahigkeiten aufzei-
gen will, ist der Behinderungsbegriff aus sozialtheoretischer Perspektive zu eng gefasst. Ein
fur die UN-BRK anschlussfahiger Behinderungsbegriff findet sich in der Internationalen
Klassifikation der Funktionsfahigkeit, Behinderung und Gesundheit (ICF) der Weltgesund-
heitsorganisation (WHO), die im folgenden Unterkapitel vorgestellt wird (Lindmeier/Lind-
meier 2012a; Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014, 158).

2.3.1.3 Das bhio-psycho-soziale Modell der ICF

Im Modell der ICF findet sich ein neu entwickelter Zugang zum Behinderungsbegriff, der
sowohl die Umfeldfaktoren als auch die personenbezogenen Faktoren einbezieht. Es finden
sich Ahnlichkeiten zur Definition im Sozialgesetzbuch, jedoch bezieht sich der Behinde-
rungsbegriff der WHO in einem besonderen Malie auf den interaktionistischen Zugang, kom-
biniert mit einer systemischen Sichtweise (Textor 2015a, 20). Im bio-psycho-sozialen Modell
der ICF wird Behinderung nicht mehr als Zustand, sondern als eine (Handlungs-)Situation
definiert, in der sich eine Person befindet. Es ist das »Ergebnis einer dynamischen Interaktion
zwischen dem Gesundheitsproblem einerseits und den Kontextfaktoren andererseits« (Lind-
meier/Lindmeier 2012a). Diese neue Definition integriert einen defizit- und einen ressourcen-
orientierten Ansatz und ist universell anwendbar (DIMDI 2005). Zentraler Ansatzpunkt der
ICF ist das Partizipationskonzept, welches besagt, dass die »eigentliche Behinderung« die
erschwerte Teilhabe an der Gesellschaft ist (Lindmeier/Lindmeier 2012a, 32).

Abbildung 3 veranschaulicht den Aufbau des bio-psycho-sozialen Modells der ICF: Der
Begriff der funktionalen Gesundheit bzw. der Funktionsfahigkeit ist der wichtigste Grundbe-
griff der ICF (Textor 2015a, 20). Die personliche Dimension umfasst die Korperfunktionen
und -strukturen und die Aktivitat sowie die Partizipation an Lebensbereichen. Auf der Ebene
der beeintrachtigten Funktionen und Strukturen liegt der Fokus auf der Schadigung oder St6-
rung, die genetisch bedingt sein kann oder durch einen Unfall hervorgerufen wird (z.B.
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Down-Syndrom oder Querschnittslahmung). Ebenso kann eine Entwicklungsstérung vorlie-
gen, z.B. eine Sprachentwicklungsverzogerung. Haufig liegen aber keine medizinisch nach-
weisbaren Stoérungen vor; die Einschrankungen liegen urséchlich eher an ungunstigen Le-
benssituationen oder Versorgungslagen (LUtje-Klose et al. 2018, 24). Bleibt man bei diesen
Beispielen, so ist auf der Ebene der Aktivitaten, also den Handlungsfahigkeiten, ein Mensch
mit Querschnittslahmung eingeschrankt, ein Gebaude zu erreichen, wenn keine Rampen vor-
handen sind bzw. ein Mensch mit Sprachentwicklungsverzdgerung eingeschrénkt, Sprechab-
sichten zu formulieren und ein Gesprach zu organisieren (ebd., 24f.). Diese eingeschrankten
Handlungsféhigkeiten konnen zu Einschrankungen auf der Ebene der Partizipation flhren,
indem beispielsweise die Beteiligung an Gespréachen in der Familie oder in der Schule erschwert
wird oder eine Teilnahme an bestimmten Freizeitaktivitaten nicht moglich ist (ebd., 25).

Abbildung 3:  Das bio-psycho-soziale Modell der ICF

Gesundheitsproblem
{Gesundheitsstiirung cder Krankheit)

| |

Kérperfunktionan Partizipation
und -strukturen < Aktivitaten ~—————— " rriihabe]

; )
Umwelt- personbezogene
faktoren | Faktoren |

Quelle: DIMDI 2005, 23.

Es wird in der ICF anerkannt, dass die Kontextfaktoren eine aktive Rolle dabei spielen, ob
behindernde Auswirkungen gemildert oder verstarkt werden. Weiterhin wird beachtet, dass
Behinderung sich in einem sozialen Kontext befindet und keine Eigenschaft einer Person ist
(Lindmeier/Lindmeier 2012a, 28f.).

Die personenbezogenen Faktoren umfassen Attribute oder Eigenschaften, die nicht Teil der
korperlichen, seelischen oder geistigen Verfassung eines Individuums sind. Das Augenmerk
richtet sich auf Alter, Geschlecht, Bildung, Erfahrung, Personlichkeit, Charakter, Lebensstil,
Erziehung, Bewadltigungsstile etc. (vgl. DIMDI 2005, 22). Die Umweltfaktoren beinhalten
zwei Ebenen: Die erste Ebene umfasst das Individuum. Dabei ist die unmittelbare Umwelt
wie der hdusliche Bereich, der Arbeitsplatz sowie die Schule von Bedeutung. Daneben spielen
auch die materiellen und physikalischen Bedingungen eine Rolle, mit denen eine Person kon-
frontiert wird. SchlieBlich sind die Sozialkontakte, die das Individuum zu seiner Familie, den
Peers oder Fremden hat, ebenfalls ein Faktor. Auf der Ebene der Gesellschaft finden sich
formelle und informelle soziale Strukturen, die Einfluss auf Personen haben kdnnen. Dazu
zdhlen Organisationen, Behdrden aber auch Gesetze und Vorschriften sowie Einstellungen
und Weltanschauungen (vgl. DIMDI 2005, 22). Diese Faktoren sind neutral formuliert. »Sie
kdnnen also sowohl positiven als auch negativen Einfluss auf den Zustand der Funktionsfahig-
keit ausuben und diesen sowohl verschlechtern als auch verbessern« (Lindmeier/Lindmeier
2012a, 30). Welchen Einfluss diese Faktoren auf einen Menschen haben, wird durch die Be-
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griffe »Forderfaktoren« und »Barrieren« in der ICF zu differenzieren versucht. Zu den For-
derfaktoren zédhlen beispielsweise bauliche Anpassungen oder Hilfsmittel, aber auch positive
Einstellungen der Menschen in der unmittelbaren Umgebung, also alles, was eine Funktions-
fahigkeit unterstltzt oder eine Behinderung reduziert. Barrieren zeigen sich somit im Gegen-
teil der aufgezahlten Aspekte (vgl. Lindmeier/Lindmeier 2012a, 30 oder DIMDI 2005). Die
Aufnahme der Umweltfaktoren in die Klassifikation der ICF fuhrt dazu, dass eine Partizipati-
onsbeeintrachtigung beschreibbar bzw. dass ein gesundheitsrelevanter Risikofaktor zu Parti-
zipationsstorungen fihren kann, ohne dass Schadigungen oder die Aktivitét, also die Durch-
fihrung einer Handlung beeintrachtigt ist (Lindmeier/Lindmeier 2012a, 31).

»Die Codierungen der ICF finden in der padagogischen Arbeit zwar wenig Anwendung, der ihnen zugrunde-
liegende Behinderungsbegriff riickt durch seine Fokussierung auf Teilhabe jedoch sehr gut die Rahmen-
bedingungen fur die Herstellung von Chancengleichheit von Personen mit Behinderung in den Mittelpunkt
und ist dadurch p&dagogisch relevant« (Textor 20153, 20).

Kritisch anzumerken ist, dass sowohl die ICD-10 als auch die ICF weiterhin die Kategorisie-
rungen von Kindern mit besonderem Unterstiitzungsbedarf legitimieren. Dies ist zumindest
im Hinblick auf die angestrebte Dekategorisierung (Haas 2012; Wrase 2015) kontrovers zu
diskutieren und steht im Widerspruch zum Gedanken der Inklusion. Der Behinderungsbegriff
der UN-BRK mit Anschluss an die ICF zeichnet ein flexibel-normalistisches Normalfeld
(Lingenauber 2008, 163; Lingenauber 2003, 70). Demnach werden Ubergangszonen zwischen
Normalitat und Anormalitat verbreitert, sie werden aber nicht aufgelést (Lingenauber 2008,
164). Ein transnormalistisches Modell, in dem es keine Normalitatsgrenze und daher auch
keine Kategorisierungen gibt, ist Utopie. Die Frage, die sich stellt, ist, ob man besondere Be-
dingungen fir Chancengerechtigkeit geben will. Die Voraussetzung dafur ware aktuell ein
Zulassen von Kategorisierungen, zumindest im rechtsgebenden Raum.

Die ICF ist den Ausfiihrungen zufolge ein Konglomerat, ein Versuch, die bisherigen Defi-
nitionen von Behinderung zusammenzufihren. Die Einbeziehung der Kontextfaktoren bietet
eine Anschlussmoglichkeit der Theorie integrativer Prozesse, die als Interpretationsfolie fir
diese Untersuchung genutzt wird.

2.3.2 Behinderung im schulischen Kontext — Sonderpadagogischer Férderbedarf
Betrachtet man die Entwicklung des Behinderungsbegriffes im schulischen Kontext, so zeigt
sich folgender Verlauf:

Die medizinische Sichtweise von Behinderung als individuelles Defizit zeigt sich erstmals
im nordrhein-westfalischen Sonderschulaufnahmeverfahren (SAV) von 1973, das im Zusam-
menhang mit der Einflhrung des schulpolitischen Begriffes der Sonderschulbedirftigkeit
stand. Sonderschulbedrftigkeit wurde bei Kindern dann festgestellt, »wenn sie eine drohende
oder manifeste Behinderung aufwiesen, so dass von einem ,Junktim® von Behinderung und
Sonderschulbediirftigkeit gesprochen wurde« (Lindmeier/Lindmeier 2012a, 39.). Die Einfih-
rung des neuen Legitimationsbegriffs »Sonderpadagogischer Forderbedarf« in den KMK-
Empfehlungen 1994 kann als ein erster Dekategorisierungsversuch interpretiert werden (Haas
2012, 406). Wesentliche Veranderungen zeigen sich im Wechsel des Konzepts der Sonder-
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schulpéadagogik durch die vom Forderort unabhéngige sonderpédagogische Forderung in For-
derschwerpunkten. Konkret ausgedriickt bedeuten diese Verénderungen, dass Kinder und Ju-
gendliche mit sonderpédagogischem Forderbedarf auch an einer allgemeinen Schule unter-
richtet werden durfen, dass der sonderpadagogische Forderbedarf kontextabhangig ist und
dass ein sonderpadagogischer Forderbedarf individuell und kontextbezogen durch eine
»Kind-Umfeld-Analyse« bestimmt werden muss (vgl. Lindmeier/Lindmeier 2012a, 45). Diese
Orientierung an den Kontextfaktoren zeigt eine systemisch-6kologische Sicht. Ebenfalls wird
in den KMK-Empfehlungen (1994) darauf hingewiesen, dass es bei der Ermittlung des son-
derpédagogischen Forderbedarfs nicht mehr darum geht,

»was das Kind nicht kann (Defizitorientierung) und welche Ursache dieses Unvermdgen hat. Es geht viel-
mehr darum, herauszufinden, was das Kind sicher kann und wozu es in seinem Umfeld welche Unterstiitzung
und Hilfe braucht, damit es am Unterricht erfolgreich teilnehmen kann« (Pluhar 2003, 71).

Der gewinschte Paradigmenwechsel von einer Defizit- zu einer Ressourcenorientierung
konnte jedoch in der gewiinschten Form nicht realisiert werden (Lindmeier/Lindmeier 20123,
42). Die Unterscheidung von Kindern mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf kann
weiterhin zu einer Stigmatisierung fihren. Betrachtet man den Begriff genauer, so wird deut-
lich, dass der Forderbegriff den Behinderungsbegriff abldsen sollte, dies aber nicht gelungen
ist, vielmehr bleibt er heimliche Bezugsnorm. Dies hdngt mit dem bekannten Zusammenhang
eines Ressourcen-Etikettierungs-Dilemmas (Fussel/Kretschmann 1993, 43f.) zusammen.
Durch eine Zuschreibung als »sonderpadagogisch forderbedirftig« erhélt der Etikettierende
(System Schule) eine »Belohnung« in Form von Ressourcen; der Etikettierte erhalt daraufhin
in der Regel eine individuelle Férderung. Die Zuweisung von Ressourcen zu einzelnen Perso-
nen wird von Hinz als Festhalten am medizinischen Behinderungsmodell angesehen (vgl.
Hinz 2002, 358).

Die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention fiihrte zu Handlungsbedarf auch in
den Kultusministerien. So wurden am 20.10.2011 neue Empfehlungen der Kultusministerkon-
ferenz mit dem Namen »Inklusive Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen
in Schulen« herausgegeben. In diesen Empfehlungen wird die Systematik der Forderschwer-
punkte beibehalten und die Formulierung »Bedarf an sonderpédagogischer Bildung, Beratung
und Unterstiitzung« weitgehend anstelle des bisherigen Begriffs »Sonderpadagogischer For-
derbedarf« genutzt. Dieser neue Begriff wird, wie auch der neue Begriff »inklusive Bildung,
nicht néher erldutert. »Der Begriff der sonderpadagogischen Férderung wird beibehalten und
synonym mit >sonderpéadagogischer Bildung« verwandt« (Lindmeier/Lindmeier 2012a, 48).
Eine begriffliche Weiterentwicklung ist nicht zu erkennen; vielmehr fuhren die Begriffsver-
wendungen zu mehr Verwirrung als zur Klarung (Lindmeier/Lindmeier 2012b). Mit dem 9.
Schulrechtsdnderungsgesetz hat Nordrhein-Westfalen auf die UN-Behindertenrechtskonven-
tion und die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz von 2011 reagiert. In 82 wird der
Rahmen des gesetzlichen Bildungs- und Erziehungsauftrags von NRW festgelegt. Dort wurde
folgender Absatz eingefiigt:
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»Die Schule fordert die vorurteilsfreie Begegnung von Menschen mit und ohne Behinderung. In der Schule
werden sie in der Regel gemeinsam unterrichtet und erzogen (inklusive Bildung). Schilerinnen und Schiiler,
die auf sonderpadagogische Unterstitzung angewiesen sind, werden nach ihrem individuellen Bedarf beson-
ders gefordert, um ihnen ein mdéglichst hohes MaR an schulischer und beruflicher Eingliederung, gesell-
schaftlicher Teilhabe und selbststandiger Lebensgestaltung zu ermdglichen« (MSW NRW Schrdg 2014, §2).

Begrundet wird dies dadurch, dass ein weit gefasster Begriff von inklusiver Bildung eine pa-
dagogische Veranderung bedeutet. Inklusive Bildung

»fligt sich in den Kontext des Bildungs- und Erziehungsauftrags der Schule ein, der darauf gerichtet ist,
Schilerinnen und Schiiler nach ihren speziellen Bedirfnissen, Lernerfordernissen und Kompetenzen entspre-
chend zu fordern, ohne sie in unterschiedliche Kategorien einzuteilen. Angesichts der Anforderungen der
VN-Behindertenrechtskonvention umfasst dieser Auftrag zur Inklusion auch das gemeinsame Lernen von Men-
schen mit und ohne Behinderungen« (MSW NRW 2014: 9.Schulrechtsanderungsgesetz, Begriindung des Re-
gierungsentwurfs. Zu 82, Absatz 5, Satze 1 und 2).

Hier wird deutlich, dass Kategorisierungen nicht mehr gewinscht sind, diese aber dennoch
genutzt werden: »Menschen mit und ohne Behinderungen« bzw. »Schilerinnen und Schiler,
die auf sonderpédagogische Unterstiitzung angewiesen sind«.

In den Ausfuhrungen zu den Lern- und Entwicklungsstérungen wird nicht mehr von Lern-
behinderung, Sprachbehinderung und Erziehungsschwierigkeit, sondern von Beeintrachtigun-
gen und sonderpadagogischer Unterstiitzung®® gesprochen; dies ist aber eher einem cross-
kategorialem Denken und weniger einem Dekategorisierungsversuch geschuldet. Der Behin-
derungsbegriff wurde hier zwar im Rahmen des Versuchs zur Dekategorisierung herausge-
nommen, aber der Begriff der Lern- und Entwicklungsstorungen bleibt im nordrhein-
westfalischen Schulgesetz (MSW NRW 2016 §4) bestehen. Die Schulpolitik scheint sich im
Unklaren zu sein, welche Linie sie verfolgen will. Dies zeigt sich auch in den Erlauterungen
zum neuen Schulgesetz von NRW (MSW NRW 2016), wo explizit die alten Begriffe wie
»Lernbehinderung, Sprachbehinderung und Erziehungsschwierigkeit« genutzt werden: »Die
Lern- und Entwicklungsstorungen konnen sich wechselseitig bedingen und umfassen Lernbe-
hinderung, Sprachbehinderung und Erziehungsschwierigkeit« (MSW NRW 2014, 9. Schul-
rechtsdnderungsgesetz, zu §19, zu Absatz 1).

Es gelingt im schulrechtlichen Rahmen in NRW offenbar nicht, Dekategorisierungs-
prozesse einzuleiten. Die Identifikation und damit die Festlegung besonderer Forder- oder
Unterstutzungsbedarfe ist weiterhin notwendige VVoraussetzung, um Forderung zu erhalten. Es
besteht darin jederzeit auch die Gefahr einer Etikettierung und Stigmatisierung der klassifi-
zierten Personen (Fussel/Kretschmann 1993). Fissel und Kretschmann (1993) bezeichnen

13 Interessant ist ebenfalls, dass der Begriff der »sonderpadagogischen Unterstiitzung« aus den Empfehlungen
der Kultusministerkonferenz von 2011 aufgegriffen wird, um deutlich zu machen, dass es sich um einen er-
génzenden, nicht um einen ersetzenden Auftrag der Sonderpadagogik im Schulsystem handelt. »Der Begriff
»sonderpadagogische Unterstiitzung« wird gewéhlt, wenn es um den individuellen Bedarf einer Schulerin
oder eines Schiilers geht. Der Begriff »sonderpadagogische Forderung« beschreibt dagegen den Auftrag der
Lehrkréfte und der Schulen« (MSW NRW 2014, 9.Schrdg, 82, zu Absatz 5, Satz 3). Auch dieses 9. Schul-
rechtsénderungsgesetz fiihrt — wie die KMK-Empfehlungen von 2011 — eher zu Verwirrung als zur Be-
griffsklarung. Sonderpadagogische Forderung bzw. sonderpadagogische Unterstiitzung bleibt explizit be-
stehen. Es heift jetzt: »vermuteter Bedarf sonderpédagogischer Unterstiitzung«. Die sonderpadagogische
Férderung wird den Lehrkraften als Auftrag zugeschrieben. Schilerinnen und Schiler erhalten Unterstiit-
zung. Dies zeugt ausdriicklich von einem Entwicklungsverstandnis, welches der Lehrkraft die aktive und
dem Schiiler bzw. der Schiilerin die passive Rolle zuordnet.
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dies als Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma, welches an Bedeutung nicht verloren habe. Die-
se kategoriale Auffassung fuhrt dazu, dass weiterhin die Ursache fir die Kategorie Behinde-
rung in Form einer Abweichung vom Normalen angesehen wird (Haas 2012, 404). Die Ab-
hangigkeit der Sonderpadagogik von rechtlichen Bestimmungen (ebd.) bedeutet, dass sonder-
padagogische Lehrkréfte keine andere Wahl haben, als sich am Behinderungsbegriff zu orien-
tieren, wie es ihnen von der Gesetzgebung und dem Schulministerium vorgeschrieben wird,
und dass sie so daran gehindert werden, »konsequent ressourcenorientiert und exklusionsver-
meidend zu agieren« (ebd.).

Es stellt sich die Frage, ob und wie die (Sonder-)Padagogik selbst zur Kategorisierung ih-
rer Schulerschaft beitragt (Haas 2012, 404).

»Aus sozial-konstruktivistischer Sicht sind Normalitat, Behinderung und sonderpédagogischer Forderbedarf
bzw. besonderer Unterstiitzungsbedarf dementsprechend nicht etwa objektive Tatbestdnde, sondern sozial
konstruierte Zuschreibungen« (Lutje-Klose et al. 2018, 26).

Das wachsende Risiko fir Kinder und Jugendliche, durch einen »sonderpadagogischen For-
derbedarf« klassifiziert zu werden (Powell 2004; vgl. Hofmann 2010), beruht offenbar nicht
nur auf dulleren Faktoren wie dem bereits ausgefiihrten Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma,
sondern kann auch auf Klassifikationen durch die Lehrkréfte selbst zuriickgefuhrt werden,
wenn sie beispielsweise medizinische Diagnosen nutzen, um sich aus der paddagogischen Ver-
antwortung zu ziehen (Hofmann 2010, 91).

Die Ausfuhrungen zeigen, dass die Kategorisierungen im Bereich der Lern- und Entwick-
lungsstérungen im deutschen Schulsystem letztlich nach wie vor auf klassische Behinde-
rungskategorien zurtickzufiihren sind, auch wenn die politisch gewahlten Begrifflichkeiten
versuchen, diese Bezugnahme zu vermeiden. Systemstrukturelle Veranderungen sind offenbar
nicht gewollt, Selektion findet weiterhin in den Kopfen statt und die neue Terminologie dient
wie bereits 1994 »der Stabilisierung der gegebenen schul- und bildungspolitischen Verhalt-
nisse und deren sprachlicher Absicherung« (Eberwein/Knauer 2009, 24). Eine begriffliche
Weiterentwicklung lasst sich nicht nachverfolgen, eher entsteht ein Eindruck der Verwirrung
(Lindmeier/Lindmeier 2012a, 48).

2.4 Zusammenfassung

Ort der Forderung im Rahmen eines inklusiven Bildungssystems ist die Allgemeine Schule.
Die KMK-Empfehlungen von 1994 bezogen das Férderzentrum als neue Organisationsstruk-
tur der sonderpadagogischen Férderung (Drave et al. 2000) ein, wobei sich in NRW diese
Madglichkeit erst 2005 durch das Inkrafttreten des neuen Schulgesetzes er6ffnete. Das Kompe-
tenzzentrum fur sonderpédagogische Forderung (KsF), welches in NRW im Rahmen eines
Pilotprojekts initiiert wurde, entspricht dem Modell des Forderzentrums, wie es in Deutsch-
land und den Landern praktiziert wird. Forderzentren kénnen im Zuge der UN-Konvention als
Teil der Schulentwicklungsprozesse auf dem Weg zum Ziel der Inklusion angesehen werden.
Sie bedeuten eine Erweiterung des Aufgabenkreises der Forderschulen, eine friihzeitige Un-
terstiitzung in Form von Diagnostik, Beratung und Forderung im Sinne des praventiven Ge-
dankens. Das vorrangige Ziel des Kompetenzzentrums fur sonderpadagogische Forderung ist
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die Vorbeugung vor der Zuschreibung eines sonderpédagogischen Forderbedarfs (MSW
NRW 2007). Zum jetzigen Zeitpunkt besteht auch bei einer (praventiven) Forderung immer
die Gefahr von Kategorisierungsprozessen, da dafir Férderung in einem bestimmten definier-
ten Bereich sowohl von Regelschullehrkréften als auch von sonderpadagogischen Lehrkraften
als notwendig erachtet werden muss.

Auf der Grundlage der theoretischen Auseinandersetzung mit den fur diese Arbeit notwen-
digen Begrifflichkeiten wird deutlich, dass in Deutschland trotz der Ratifizierung der UN-
BRK weiterhin maRgeblich eine individualtheoretische Begriindung und Rechtfertigung von
FordermalRnahmen vorzufinden ist. Die ICF als Anknlipfungspunkt der UN-BRK, die eine
Uberwindung der schwerpunktméaRig medizinisch-individuellen Sichtweise und starkere Be-
ricksichtigung von Kontextfaktoren nahe legt, reicht offenbar nicht aus, um das administrati-
ve Zuweisungsprozedere im Sinne einer »Schaffung angemessener VVorkehrungen« (UN-BRK
Art. 24 Abs. 3) fir alle Schilerinnen und Schiiler nach dem Vorbild einer einer »Education
for All« (UNESCO 2005; vgl. zsf. Lutje-Klose 2018) zu verandern. Die Starkung der Um-
weltfaktoren in der ICF kann sich in einer entwicklungsbezogenen Diagnostik in der Schule
wiederfinden. Daruber hinaus sollte die »Funktionsfahigkeit« des Menschen, die in der ICF
ebenfalls beschrieben wird, weiterhin kritisch betrachtet werden (Kiuppis et al. 2010, 146).
Des Weiteren findet eine Legitimierung des »Besonderen Unterstiitzungsbedarfes« und somit
auch der Sonderpadagogischen Profession tber das »Besondere«, »Abweichende« statt. Eine
Dekategorisierung hat auch durch die Ratifizierung der UN-BRK bisher nicht stattgefunden.
Weiterhin besteht in grofRen Teilen Deutschlands eine personenbezogene Zuteilung von Res-
sourcen. Aber nicht nur das Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma bildet einen Widerstand zur
Uberwindung der Kategorisierungen; auch die Lehrkréfte selbst kdnnen zu Kategorisierungen
beitragen. Werden »die besonderen Bedurfnisse als eine paddagogische Herausforderung« er-
lebt (Hofmann 2010, 91) und »nicht als eine mdgliche Hintertir, sich aus der padagogischen
Verantwortung via ICD 10 oder DSM 1V herausschleichen zu kénnen« (ebd.) angesehen, so
zeigt sich darin eine »Qualitat in der Lehrerarbeit« (ebd.) In all diesen Fragen spiegelt sich
auch die Frage nach einer individuellen und kollektiven padagogischen Grundhaltung wider,
die zugleich als kulturell-gesellschaftliche Grundlage in Bezug auf Werte und Ziele zugleich
Ausgangspunkt jeglichen padagogischen Handelns und Denkens auf der individuellen Ebene
(im Sinne der Beliefs und Handlungsorientierungen der Einzelnen) ist.

Fur die vorliegende Untersuchung ist es demnach von Bedeutung, Erkenntnisse darlber zu
gewinnen, inwieweit im Rahmen der Erstellung von Forderplanen Kategorisierungen erfolgen
und ob auch im Rahmen der Einzelfallanalysen Kategorisierungen gegebenenfalls bestétigt
werden konnen. Darlber hinaus sollen die Ergebnisse Erkenntnisse liefern, ob und inwiefern
das KsF einen primarpraventiven Ansatz verfolgt bzw. wie die PraventionsmalRnahmen den
Préventionsstufen nach Kretschmann zuzuordnen sind.



3. Theoretischer Zugang: Theorie integrativer Prozesse 46

3. Theoretischer Zugang: Theorie integrativer Prozesse

Um die Analyseebenen der Untersuchung zu bestimmen und die Entscheidung fir die ge-
wahlte Forschungsmethode deutlich zu machen, folgt nun die Erarbeitung der erkenntnistheo-
retischen Grundlagen. Zunéchst (3.1) wird die Entscheidung fiir die Auswahl der Theorie in-
tegrativer Prozesse begriindet und in diesem Zusammenhang die Integrationsentwicklung so-
wie die Entwicklung des Integrations- und Inklusionsbegriffes erlautert. Damit wird verdeut-
licht, warum die Theorie integrativer Prozesse auch in Zeiten der Inklusionsdiskussion wei-
terhin Gultigkeit besitzt (3.2). Es folgt (3.2.1) die Darstellung des Entwicklungsverstandnisses
und (3.2.2) des Menschenbildes der Themenzentrierten Interaktion (TZI), die als Bezugssys-
tem fur die Theorie integrativer Prozesse fungiert. AnschlieRend (3.2.3) wird das 4-Faktoren
Modell vorgestellt und (3.2.4) die Dialektik von Gleichheit und Differenz dargestellt, die sich
in den integrativen Prozessen (3.3) konkret zeigt. Danach (3.4) werden verschiedene Modelle
der Theorie integrativer Prozesse skizziert, um daraus das fur diese Untersuchung am besten
geeignete Ebenenmodell zu erarbeiten. Das Kapitel endet mit dem Konzept der Forderung im
Rahmen integrativer Prozesse und der Darstellung der Ebenen der Auseinandersetzung mit
inklusiver Forderung (3.5).

3.1 Begrundung der Auswahl

Zur Begrundung der Auswahl der Theorie integrativer Prozesse fir die Auswertung dieser
Untersuchung, insbesondere fir die Teilstudie Il mit den Einzelfallanalysen, muss zunédchst
geklart werden, welches Verstdndnis von Integration und Inklusion fir diese Untersuchung
leitend ist. Inklusion ist der Leitbegriff der UN-BRK und wird im padagogischen Diskurs mit
der

»Zugehdrigkeit von Menschen mit Behinderungen oder anderen Merkmalen des Anders-Seins zur Gesell-
schaft und allen ihren Institutionen angesprochen. Der Begriff steht im Sinne von Porter (1997), Hinz (2009)
und Wocken (2010) fur eine Berlcksichtigung und Anerkennung der individuellen Unterschiede aller Men-
schen, ohne dass eine Kategorisierung und Zuordnung zu einer bestimmten Gruppe (...) stattfindet und ohne
dass eine Aussonderung in besondere Institutionen erfolgt« (LUtje-Klose 2013, 11).

Betrachtet man die im vorherigen Kapitel dargestellten, in Deutschland tiblichen Kategorisie-
rungspraxen, so zeigt sich, dass diese im Widerspruch zum Inklusionsbegriff stehen: ein Wi-
derspruch zwischen Theorie und Praxis. Die Umsetzung der UN-BRK hat bisher nicht zu ei-
ner Dekategorisierungspraxis gefihrt.

Die gesellschaftstheoretische Sichtweise von inklusiver Padagogik umfasst die zentralen
Momente des Diversity-Konzeptes (class, race, gender), lehnt soziale Benachteiligung ab und
»nimmt eine birgerrechtsorientierte Haltung ein« (Hinz 2009, 171).

Tabelle 2 (S. 47) stellt Integration und Inklusion einander gegeniiber. Im Sinne von Porter
und Hinz erfolgt im Stadium der Inklusion keine Kategorisierung und keine Aussonderung,
sondern eine Anerkennung und Bertcksichtigung der Individualitat, sodass es naheliegt, In-
klusion eher als Vision zu betrachten (Lutje-Klose 2013, 16). Ein weiterer Unterschied liegt
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in der Perspektive, die bei der Integration auf das Individuum, bei der Inklusion eher auf das
System orientiert ist.

Tabelle 2: Integration versus Inklusion

Integration Inklusion

Eingliederung von Kindern mit bestimmten Leben und Lernen fir alle Kinder in der Allgemeinen

(sonderpadagogischen) Forderbedarfen in die Allge- Schule ohne Aussonderung

meine Schule

differenziertes System je nach Schadigung oder Fér- | umfassendes System mit individuell differenzierten

derbedarf Angeboten fiir alle

Zwei-Gruppen-Theorie Theorie einer heterogenen Gruppe

Aufnahme von Kindern mit Behinderungen Verénderung des Selbstverstandnisses der Schule,
sodass alle aufgenommen werden

Individuumzentrierter Ansatz Systemischer Ansatz

individuell zugewiesene sonderpadagogische Res- systembezogene Ressourcen, Veranderung von Unter-

sourcen fir Kinder mit Etikettierung richt und Schulleben insgesamt

Quellen: Litje-Klose et al. 2018, 17 in Anlehnung an Porter 1997, Hinz 2002, Amrhein 2011.

Analog dazu werden die Ressourcen verteilt: Eine individuelle Ressourcenverteilung erfolgt
im Rahmen der Integration. Eine systembezogene Ressourcenverteilung ist bei der Inklusion
gewiinscht, sodass auch die Verédnderung von Unterricht und Schulleben insgesamt in den
Blick genommen wird. Inklusion bedeutet ebenfalls die Abwendung einer dichotomen Zwei-
Gruppen-Theorie (Hinz 2009). Eine Auseinandersetzung mit dem Normalitatsbegriff im
Rahmen der Diskussion um den Integrations- bzw. Inklusionsbegriff findet im wissenschaftli-
chen Diskurs statt (Lingenauber 2008). Es gibt differente Normalitéatsvorstellungen, aber kei-
ne feststehende Definition bzgl. des Begriffes »Normalitdt«. Im Hinblick auf Integration und
Inklusion wird Ersterer ein flexibel-normalistisches Normalitatsmodell zugesprochen, was
zwar als flexibel und erweiterbar gilt, aber durchaus begrenzt ist (Lingenauber 2008). Dieses
Modell ist flexibler und weiter als separierende Modelle, allerdings muss weiterhin die Kate-
gorisierung »behindert« bestehen, um eine Zuordnung des Unterstiitzungsbedarfs in der Schu-
le zu rechtfertigen. Damit einhergehend wird die Zwei-Gruppen-Theorie Wirklichkeit, die
durch integrative Prozesse nachtraglich aufgehoben werden soll (Litje-Klose 2013, 17). Die
aus inklusionistischer Sichtweise daran vorgetragenen Kritikpunkte wie Fixierung auf die
administrative Ebene, Festhalten an einer Zwei-Gruppen-Theorie sowie eine administrative
Etikettierung (Hinz 2002, 356) wurden schon in den 1990er-Jahren im integrationspadagogi-
schen Diskurs vorgebracht. Maligeblich durch Eberwein und Feuser angetrieben, entstand
schon in damaliger Zeit die Diskussion um ein neues transnormalistisch-grenzenloses Bil-
dungsnormalfeld. Bei ihnen standen Diskursstrategien im Vordergrund, die darauf zielten,
allgemeinpédagogische sowie sonder- und integrationspadagogische Normalitatsfelder durch
eine neue Normalitat zu ersetzen (Lingenauber 2008, 166). Integration wird in diesem Ver-
standnis offenbar als eine Ubergangsphase hin zu einem neuen Normalitatsverstiandnis ver-
standen, welches mit dem Inklusionsbegriff kompatibel ist (ebd.).

Integrationsvertreter wie beispielsweise Feuser und Reiser haben »die Kategorie der Inklu-
sion bereits vorweggenommen« (Litje-Klose 2013, 17). Feuser, der Begrinder der Entwick-
lungslogischen Didaktik, verfolgt das Konzept des kooperativen Lernens an einem gemein-
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samen Gegenstand (Feuser 1995). Eine weitere Theorielinie ist die von Reiser und seinem
Team. Er bezieht sich in der Formulierung der »Theorie integrativer Prozesse« (1986), die auf
der Grundlage der Erfahrungen der wissenschaftlichen Begleitung eines der ersten Modellver-
suche in der integrativen Erziehung in Frankfurt beruht, auf die psychoanalytische Interakti-
onstheorie von Lorenzer (1972, 1974) und auf die Themenzentrierte Interaktion von Cohn.
Ebenfalls wird auf den Philosophen Martin Buber (1953) und dessen dialogisches Konzept
der Einigung verwiesen, das von vielen Autorinnen und Autoren im Bereich reformpadagogi-
scher Ansatze aufgenommen worden ist (Hinz 1993, 22). Integration ist in Reisers Verstand-
nis ein Ergebnis von Einigungsprozessen, welches aber nicht die Auflésung von Gegensétzen
bedeutet. Die dialektische Struktur zeigt sich in den Elementen der Annéherung und Abgren-
zung auf den verschiedenen Ebenen (innerpsychisch, interaktionell, institutionell, gesell-
schaftlich) (Reiser et al. 1986). Die Autorinnen und Autoren der Theorie integrativer Prozesse
(Reiser et al. 1986; Klein et al. 1987) betonen, dass flr sie Integration weitaus mehr ist als die
»organisatorische Einbeziehung von Menschen unterschiedlicher Entwicklungsniveaus, Kul-
turen und sozialer Herkunft« (Lutje-Klose 2013, 17f.). Als eine »demokratische Selbstver-
standlichkeit« (Reiser et al. 1986, 116) wird die gemeinsame Betreuung behinderter und
nichtbehinderter Kinder angesehen. Grundlage ist der Anspruch eines jeden Menschen auf
»ungehinderten Zugang zu allen gesellschaftlichen Einrichtungen« (ebd.).

Der Wechsel von einem individuumszentrierten hin zu einem systemischen Ansatz, in dem
nicht nur mit dem Kind, sondern auch am System gearbeitet wird, ist ebenso kennzeichnend
fir den Wandel wie eine Veranderung von individuell zugeteilten sonderpadagogischen Res-
sourcen hin zu einer systembezogenen Ressourcenverteilung (s. Tabelle 2, S. 47). Dieses
Hindenken zum systemischen Arbeiten zeugt von einem inklusiven Ansatz. Namhafte Integ-
rations- und Inklusionsforscher und -forscherinnen wie Seitz (2012), Prengel (2014, 2015),
Litje-Klose (2005), Kreie (2009) und Albers (2012) haben dieses Mehrebenenmodell von
Reiser z.T. in modifizierter Form zur Untersuchung von Integrationsprozessen angewendet.
Im Zuge dessen arbeiten sie mit unterschiedlichen Perspektiven. Seitz beschéaftigt sich mit der
Interaktion zwischen den Kindern (Seitz 2012), Kreie und Litje-Klose haben die Kooperation
zwischen Grundschul- und sonderpédagogischen Lehrkréften untersucht (Kreie 2009; 2008;
Reiser et al. 1986).

Es zeigt sich, dass auf der Theorieebene bereits im integrationspadagogischen Diskurs
durch Feuser, Sander und Reiser, aber auch durch Preuss-Lausitz, Deppe-Wolfinger und
Prengel, auf die an dieser Stelle nicht naher eingegangen werden kann, der Inklusionsgedanke
enthalten war (Hinz 2004). Die Integrationspddagogik hat wahrend ihrer theoretischen Ent-
wicklung in den 1980er-Jahren einen Integrationsbegriff erarbeitet, der »lber die Zwei-Grup-
pen-Theorie hinausgeht (...) und in Teilen eher dem heute mit »Inklusion« bezeichneten Kon-
strukt« (Lutje-Klose 2013, 19) entspricht. Unterschiede sind allerdings zwischen den theoreti-
schen Entwicklungslinien und der Praxis der gemeinsamen Erziehung zu verzeichnen (Ltje-
Klose 2013, 19): Die kritische Stellungnahme aus der Perspektive der Inklusionsforscher zielt
eher auf »Umformungsprozesse der Integration und Momente des Steckenbleibens in alten
Bahnen«, weniger auf riickwartsgerichtete alte oder neue Selektionskriterien (Hinz 2002,
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354). Der Begriff »Integration« wurde »seines eigentlichen Inhalts entfremdet« (Hinz 20009,
172) und die Kritik klagt ein, »was urspringliches Anliegen von Theorie und Praxis der In-
tegration war« (Hinz 2002, 354). Reiser sieht den Begriffswechsel als notwendige Folge einer
mit dem alten Begriff der Integration bezeichneten defizitaren Praxis und der Abnutzung sei-
ner visionaren Kraft (Reiser 2003a). Das deutet auch darauf hin, dass in diesem Fall die bil-
dungspolitische Komponente eine gréRRere Rolle spielt als die Theorie. Im Gegensatz zu Hinz,
der anmerkt, dass

»Inclusive Education als theoretischer Reflex eines geschérften Fokus angesichts einer konzeptionell ver-
flachten und zunehmend problematischen Praxisentwicklung verstanden werden kann — wenngleich der infla-
tiondre Gebrauch des Inclusion-Begriffs ebenfalls bereits voranschreitet« (Hinz 2000, 230; zum inflationdren
Gebrauch s. Boban 2000, 238ff.),

sieht Reiser die Praxisentwicklung zwar ebenfalls kritisch, bezweifelt aber, dass es sich um
einen theoretischen Reflex handele. »Ein Konzept der Inklusion« stellt in seinem Urteil »kei-
ne wesentliche theoretische Vertiefung oder Erweiterung« (Reiser 2003, 308) der erarbeiteten
Konzepte von Reiser (Theorie integrativer Prozesse), Prengel (Padagogik der Vielfalt) und
Feuser (Konzeptualisierung einer allgemeinen Didaktik) dar. Prozesse, die das Integrations-
konzept verzerren, sind durch diese Konzepte darstellbar und betreffen die Praxisebene, nicht
die Theorie- oder Konzeptebene. In seiner Argumentation kann ein neuer theoretischer Ansatz
»von einer systemtheoretischen Neuformulierung der durch Integration gestellten Aufgabe
erwarte(t) werden, nicht aber durch einen programmatischen Begriffswechsel, der einen Re-
flex auf eine unbefriedigende Praxis darstellt« (Reiser 2003, 309). Seine Prognose, uner-
wiinschte Entwicklungen in der Praxis setzten sich auch unter einem neuen Begriff fort, wird
durch die aktuelle Entwicklung bestatigt. Er sieht die Forderung nach Inklusion eher als Er-
gebnis einer integrationspadagogischen Diskussion und als eine programmatische Verschie-
bung der Perspektive. Diese neue Perspektive besteht in der »Parteinahme fir ein inklusives
System« (ebd.), welches fir alle Personen anzuwenden und nicht auf die Gruppe der Behin-
derten und Benachteiligten begrenzt ist (ebd.).

Deformierungsprozesse des Integrations- wie auch des Inklusionsmodells!* lassen sich in
der Praxis auf unterschiedlichen Ebenen finden: Reiser kritisiert, dass sonderpadagogische
Lehrkrafte an Grundschulen haufig mit etikettierten Kindern in besonderen Gruppen arbeiten.
Er sieht darin eine »qualitative Deformierung« (Reiser 2003a, 307), weil die »dulere Diffe-
renzierung als versteckte Selektion unter der Firmierung Integration« (ebd.) dargestellt wird.
»Die sonderpédagogische Serviceleistung mindet allzu oft in die »integrierte Selektion<, wie
die heimliche und unheimliche Ubernahme der Verantwortung fiir etikettierte Kinder durch
Sonderpadagogen« von Reiser (2003a) bezeichnet wird. Reiser sieht durch den Begriff der
Inklusion mit der positiven Konnotation der sozialen Einbeziehung die Chance, »die Zustan-
digkeit fur die Kinder und die Federfiihrung paddagogischer Prozesse in der Hand der regelpé-
dagogischen Lehrkréfte« (ebd.) zu belassen.

14 Kritisch angemerkt werden muss, dass im padagogischen Alltag weiterhin die Zwei-Gruppen-Theorie zur
Bezeichnung der Kinder mit besonderem Unterstiitzungsbedarf benutzt wird: Inklusionsklassen, Einzel-
inklusion, I-Kinder (Inklusionskinder) etc.



3. Theoretischer Zugang: Theorie integrativer Prozesse 50

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass auf der theoretischen Ebene der Integrationsbe-
griff bereits seit den 1980er-Jahren tber die Zwei-Gruppen-Theorie hinausgeht und »in Teilen
eher dem heute mit »Inklusion« bezeichneten Konstrukt« (Lutje-Klose 2013, 19) entspricht.
Daher kann die Theorie integrativer Prozesse im Rahmen dieser Untersuchung genutzt wer-
den.

Die Theorie integrativer Prozesse ist als Interpretationsfolie fur diese Untersuchung insbe-
sondere geeignet, weil sie die Betrachtung des Untersuchungsgegenstandes auf mehreren
Ebenen ermoglicht. Férderung und Kooperation sind eng miteinander verflochten, sodass mit
hoher Wahrscheinlichkeit Erkenntnisse zur Beantwortung der Fragestellung auf allen Ebenen
aufzufinden sein werden. Die Wertorientierung, die die Theorie integrativer Prozesse bietet,
bildet ein wichtiges Element, um die Haltungen, Beziehungen und Unterrichtsprozesse zu
rekonstruieren.

3.2 Theorie integrativer Prozesse

Ausgehend von psychoanalytischen Grundlagen, v.a. der Themenzentrierten Interaktion, ent-
wickelte die Frankfurter Arbeitsgruppe um Helmut Reiser herum die Theorie integrativer
Prozesse, die auf die Themenzentrierte Interaktion (TZI) starken Bezug nimmt. Zum besseren
Verstandnis und zur Klarung des dieser Arbeit zugrundeliegenden Menschenbildes und Ent-
wicklungsverstandnisses sowie der Entwicklung eines Konzeptes der Férderung im Rahmen
inklusiver Prozesse findet im Folgenden eine Auseinandersetzung mit der Themenzentrierten
Interaktion (TZI) nach Cohn statt.

3.2.1 TZI als Bezugssystem fur die Theorie integrativer Prozesse

Die Themenzentrierte Interaktion (TZI) von Cohn »ist ein aus der Psychoanalyse entwickeltes
System der Gruppenarbeit, das zu einer explizit padagogischen Arbeitsweise findet« (Reiser
2006, 29). Die TZI bildet ein »padagogisches Rahmensystem, mit dem unter anderem auch
personlichkeitsbildende Erfahrungen ermdglicht werden, das aber in erster Linie auf lebendi-
ges Lernen und Kooperation in Arbeitsbeziehungen zielt« (ebd.). Sie bezieht sich auf die Psy-
choanalyse sowie auf die Humanistische Psychologie. Im Zentrum dieses humanistischen
Konzeptes steht »der Mensch an sich, sein Verhaltnis zur Welt und seine Mdglichkeiten, sich
zu entwickeln und Einfluss zu nehmen« (von Kanitz 2010a, 78).

3.2.2 Menschenbild und Entwicklungsverstandnis
»TZI liegt ein Menschenbild und eine Werthaltung zugrunde, die von der Veranderungsfahig-
keit und der Lernfahigkeit des Menschen ausgeht und von der Uberzeugung (...), dass sich
Arbeits- und Lernprozesse und Entwicklungen human und humanisierend gestalten lassen«
(Spielmann 2010, 16).

Das Konzept basiert auf drei Axiomen. Diese beziehen sich auf humanistische, ganzheitli-
che, wesentliche menschliche Fragen und verweisen auf eine wertschatzende und wertgebun-
dene Lebens- und Weltauffassung.
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1. Axiom:

»Der Mensch ist eine psycho-biologische Einheit. Er ist auch Teil des Universums. Er ist darum autonom
und interdependent. Autonomie (Eigenstidndigkeit) wéchst mit dem Bewusstsein der Interdependenzen (All-
verbundenheit). Menschliche Erfahrung, Verhalten und Kommunikation unterliegen interaktionellen und
universellen Gesetzen. Geschehnisse sind keine isolierten Begebenheiten, sondern bedingen einander in Ver-
gangenheit, Gegenwart und Zukunft« (Cohn 2009, 120).

Dieses existenziell-anthropologische Axiom enthélt nicht nur ein Menschenbild, sondern
weist auch auf ein bestimmtes Entwicklungsverstandnis hin. Autonomie und Interdependenz
werden als gleichwertig angesehen. »Cohn betont die Einheit im Gegensatz« (Reiser 2006,
54), der durch eine zunehmende Bewusstheit aufgehoben wird. Dabei wird Bewusstheit nicht
nur als das Selbstbewusstsein der eigenen Autonomie, sondern auch als die Wahrnehmung
der Interdependenz verstanden (Lotz 2010, 117). Menschen leben in Bewusstheit ihrer Inter-
dependenzen und haben die Mdglichkeit zu wahlen.

»Autonomie wird in der TZI als Selbststandigkeit, Eigenstdndigkeit und Selbstverantwortung verstanden. Ei-
ne hohe Selbstwirksamkeit und ein stabiles Selbstkonzept sind weitere Kennzeichen dieser Leitidee« (Fal3-
hauer 2010, 82).

»Der einzelne Mensch wird in der TZI prinzipiell als entwicklungsfahig und -willig gesehen,
der zugleich die Verantwortung dafur tragt, dieses Potential selbst zu entfalten und dabei die
Bedurfnisse anderer nicht einzuschréanken« (ebd.). Charakteristisch fur die TZI ist die »wech-
selseitige Bedingtheit in der Dialektik von Autonomie und Interdependenz« (ebd.). »Die Ent-
wicklung eines Ich, das persénliche Wachstum, kann allein in Beziehungen zu Menschen
(Du, Wir) und zu sachlichen Themen geschehen. Erst im Einlassen auf Aufgaben, Themen
und Sachen und in der Auseinandersetzung damit wird im Grundverstandnis der TZI der
Mensch ganz Mensch« (ebd., 83).

2. Axiom:
»Ehrfurcht gebuhrt allem Lebendigen und seinem Wachstum. Respekt vor dem Wachstum bedingt bewerten-
de Entscheidungen. Das Humane ist wertvoll; Inhumanes ist wertbedrohend« (Cohn 2009, 120).

Das ethische Axiom driickt aus, dass ein Mensch grundsétzlich seiner naturlichen und seiner
sozialen Umwelt mit einer Haltung der Ehrfurcht und der Achtung vor dem Leben, vor ande-
ren Meinungen und Lebensplédnen begegnen soll. Gleichzeitig zeigt es, dass »Entwicklung,
Wachstum, Reife wichtige positive Ziele fiir jeden Menschen beschreiben« (Vogel 2010, 86).
Es fordert gleichzeitig zum Nachdenken heraus, da dieses Axiom »keine ethische Anleitung
und keine Losung« (ebd.) in sich birgt. Die Gegensatze der Einheit werden, anders als im ers-
ten Axiom, nicht genannt. Prioritét hat die Frage, was »human« und was »inhuman« ist. Rei-
ser kritisiert, dass »Humanes« und »Leben« gleichgesetzt werden, »bevor beide durch die
Werteentscheidung zusammengefihrt werden« (Reiser 2006, 54). Reiser fuhrt auf, dass Hu-
manitat und Leben auch Gegensétze seien. »Das innere Leben des Menschen ist ohne Kultur
nicht human. Menschlichkeit ist eine kulturell geprégte Setzung des Menschen, die in dem
modernen Menschheitsbegriff gipfelt« (ebd., 54f.). Der Mensch bendtige Werte, dies zeige
sich in diesem Axiom prégnant (ebd.). Auch in deutschen humanistischen Bildungstheorien
ist Menschlichkeit ein Bildungsziel (Klafki 2007).
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3. Axiom:

»Freie Entscheidung geschieht innerhalb bedingender innerer und &uferer Grenzen. Erweiterung dieser
Grenzen ist moglich. Unser Mal? an Freiheit ist, wenn wir gesund, intelligent, materiell gesichert und geistig
gereift sind, groRer, als wenn wir krank, beschrankt oder arm sind und unter Gewalt und mangelnder Reife
leiden. Bewusstsein unserer universellen Interdependenz ist die Grundlage humaner Verantwortung« (Cohn
2009, 120).

Im dritten Axiom zeigt sich ein weiteres Gegensatzpaar: Freiheit im Gegensatz zur Ein-
schréankung durch innere und &uere Grenzen (Reiser 2006, 55). Fir die paddagogische Arbeit
mit der TZI ist »das Einliben der Wahrnehmung des Freiraums innerhalb der existierenden
Grenzen und das Erkennen der Moglichkeit der Erweiterung derselben« entscheidend. »Ziel
ist es, auf Grundlage der humanistischen Werte den Freiraum und die Fahigkeit des Einzelnen
zu vergroRern, sich als handelndes Objekt wahrzunehmen (...) und das eigene Handeln zu
verantworten« (von Kanitz 2010b, 90).

Neben diesen Axiomen formulierte Cohn zwei Postulate, die sich aus den Axiomen ablei-
ten. Reiser sieht sie als existenziell und als oberste Lehrziele des Systems, versehen mit der
Funktion, die verschiedenen Ebenen der TZI miteinander zu verknupfen (Reiser 2006, 55):
»Sei dein eigener Chairman, der Chairman deiner selbst« zeigt die Anerkennung der personli-
chen Verantwortung fir die eigene Entscheidung. Es wird dadurch deutlich, dass man nur far
eigene Handlungen und Anteilnahmen verantwortlich ist, nicht aber fur die anderer.

Dagegen akzentuiert das zweite Postulat »Stérungen haben Vorrang« die dueren und in-
neren Bedingungen der Realitdt und die Notwendigkeit, die Wirklichkeit des Menschen wahr-
zunehmen (Reiser 2006, 55). Stérungen kdnnen als Schmerz, Freude, Angst oder Zerstreut-
heit auftreten und sollten in irgendeiner Weise bewaltigt werden. Diese Stérungen kdnnen
Vorgange in Schulklassen bestimmen: Lehrkrafte konnen korperlich anwesend, aber innerlich
abwesend sein, genauso kann es den Schiilerinnen und Schiilern gehen. Handlungen entstehen
dann auf Grund der Diktatur von Stérungen (Cohn 2009, 122). Stérungen verschleif3en Ener-
gien und hemmen lebendiges Lernen (vgl. Hoffmann 2010). »Unter Umsténden lenken sie
aber die Aufmerksamkeit auf wichtige Aspekte, die bei einer streng zielgerichteten Arbeit
verloren gehen oder bewusst zurtickgedrangt werden« (Hoffmann 2010, 101). Eine Weiter-
entwicklung dieses Stérungspostulats besteht darin, dass Stérungen nicht vorrangig bearbeitet
werden mussen, sondern dass sie erkannt und verstanden werden sollen. Gegebenenfalls muss
akzeptiert werden, dass nicht jede Storung beseitigt werden kann, was auf eine Profilierung
der TZI als padagogisches Konzept deutet (Hoffmann 2010, 106).

Cohn hat schlieBlich nachtréglich ein drittes Postulat hinzugefiigt: »Verantworte dein Tun
und Dein Lassen — personlich und gesellschaftlich« (Cohn 1994, 86). Reiser sieht darin ein
weiteres Charakteristikum des Entwicklungsverstdndnisses der TZI. »Entwicklung geht stets
vom Subjekt und vom Konkreten aus. Die personlichen »leibhaftigen< Empfindungen, Gefiih-
le und Gedanken sind die Basis der Entwicklung« (Reiser 2006, 57).

TZI kann als Orientierung in der Denkweise und in den Inhalten in der Padagogik dienen.
»In der Denkweise wird die dialektische Einheit von Gegensétzen betont sowie eine auf Ver-
anderung drangende Perspektive« (Reiser 2006, 55). Das bedeutet, dass innerhalb der Theorie



3. Theoretischer Zugang: Theorie integrativer Prozesse 53

ein aktiver Entwicklungsbegriff einen hohen Stellenwert hat. Sie ist sozusagen von ihm be-
stimmt.

»Mit dem ersten Axiom lasst sich Entwicklung definieren als gegenseitige Durchdringung von wachsender
Autonomie und wachsender Interdependenz. Die angebotenen Inhalte sind Bewusstwerdung, Notwendigkeit
von personlichen Wertentscheidungen und Erweiterung innerer und duerer Grenzen« (Reiser 2006, 55).

Der Kerngedanke spricht die Entwicklung der Menschheit, die Entwicklung in Gruppen und
sowohl die psychische als auch die soziale Entwicklung an. Verschiedene Handlungsfelder,
u.a. auch padagogische, kdnnen mithilfe dieses Entwicklungsbegriffs in den Blick genommen
werden (Reiser 2006, 54). Der erste Fokus einer Padagogik nach der TZI liegt in der Entwick-
lung des Individuums (die auch Fokus von Bildungstheorien mit dhnlich normativer Basis
ist), der zweite zielt auf die Entwicklung von Interaktionen (Reiser 2006, 66).

Die TZI zeigt eine »optimistische Einstellung zur emotionalen und sozialen Lernféhigkeit
des Menschen« (Reiser 2006, 73), da sie »auf die Erweiterung der Grenzen und die Starkung
der Autonomie durch die Bewusstmachung von Abhangigkeiten und Ambivalenzen« setzt
(ebd., 72f.).

Das Menschenbild und das Entwicklungsverstandnis, die dieser Arbeit zugrunde liegen,
basieren auf diesen Ausfiihrungen. Grundlage ist eine wertschatzende und wertgebundene
Lebens- und Weltauffassung. Sie umfasst eine Haltung der Ehrfurcht und Achtung vor ande-
rem Leben. Im Verstandnis dieser Arbeit ist jeder Mensch entwicklungsféhig und -willig, was
die dazu erforderliche Veranderungs- und Lernfahigkeit einschliet. Es liegt in seiner Verant-
wortung, das eigene Potenzial zu entfalten, ohne dabei die Bedurfnisse anderer einzuschrénken.
Der Mensch nimmt sich dabei als handelndes Objekt wahr und erkennt, dass eigene Empfin-
dungen, Gefiihle und Gedanken die Basis der Entwicklung sind. Im Entwicklungsverstandnis
dieser Arbeit werden Autonomie und Interdependenz als gleichwertig angesehen, sodass eine
Entwicklung des Individuums und die Entwicklung von Interaktionen mdglich sind.

3.2.3 Das 4-Faktoren-Modell

Die theoretische Grundlage der Themenzentrierten Interaktion bildet das 4-Faktoren-Modell,
das in Abbildung 4 dargestellt ist. »Aus der Sicht der TZI werden Prozesse und Interaktionen
in Situationen, und damit auch in Gruppen, durch vier Wirkfaktoren beeinflusst: das Ich, das
Wir, das Es und den Globe« (Kigler 2010, 107).

Abbildung 4: Das Vier-Faktoren-Modell der TZI (angelehnt an Spielmann)
ES

GLOBE

ICH \/ WIR

Quelle: Nach Spielmann 2010, 16.
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»Die Eckpunkte des Dreiecks sind >Ich« fur den Einzelnen mit seinen Anliegen und Befindlichkeiten, »Wir«
fiir die Gruppe und das Miteinander der Personen und >Es« fiir den Arbeitsgegenstand, fir die Aufgabe bzw.
das Ziel der Gruppe. Das Gesamt der die Gruppe umgebenden Bedingungen wird >Globe« genannt und in der
Kugel symbolisiert« (Reiser 2006, 58f.).

Das Modell ist sowohl dafiir geeignet, »Situationen zu deuten und zu verstehen« als auch
»Handlungsstrategien und -visionen zu entwickeln« (Kigler 2010, 107). Cohn hat die Erfah-
rung gemacht, dass im Zusammenspiel der vier Faktoren »lebendiges Lernen und kooperati-
ves Arbeiten, transparente Interaktionen und wachstumsférdernde Kommunikation« gefordert
bzw. gehemmt wird (Kigler 2010, 107). Die vier Faktoren (Ich, Wir, Es, Globe) missen in
einem Gleichgewicht sein und sind gleich wichtig. Diese Gleichgewichtshypothese ist das
wesentliche Arbeitsprinzip der TZl« (ebd.).

Zentral ist somit die Herstellung einer dynamischen Balance zwischen den vier Faktoren
(Reiser 2006, 58). Jedoch kann eine immerwéhrende harmonisierende Balance als Ziel der
Entfaltung von Selbststandigkeit und Zugehdrigkeit entgegenwirken und Stérungen verken-
nen, sodass »die Dynamik des Perspektivenwechsels, also das Kippen der Balance, um die
Unterschiedlichkeiten, die es zu beriicksichtigen gilt, zu ihrem Recht kommen zu lassen,
(Reiser 2006, 58) von Bedeutung ist.

3.2.4 Dialektik von Gleichheit und Verschiedenheit

Grundlage zur Beschreibung der Theorie integrativer Prozesse ist die Dialektik von Gleich-
heit und Verschiedenheit (Hinz 1993). Dabei werden Prozesse der Annéherungen und Ab-
grenzungen im Hinblick auf die Entwicklung von Integration betrachtet (Hinz 1993, 18; Rei-
ser 1990, 31). Auf der Personlichkeitsebene lasst sich diese Grundlage mit der Autonomie-
Interdependenz-Dialektik im Sinne der TZI so beschreiben, dass der Mensch einerseits das
Bedirfnis hat, selbststandig und einzigartig zu sein; andererseits winscht er sich soziale Be-
ziehungen, weshalb er sich Anpassungsprozessen stellen muss. Beide Tendenzen bilden eine
Voraussetzung flr die Entwicklung der Ich-Identitét, zu der Individualitdt und Gruppenzuge-
horigkeit gehdren (Hinz 1993, 20). Diese dynamische Balance lasst sich auch auf der gesell-
schaftlichen Ebene zwischen Gruppierungen ausmachen. Hinz weist in dem Zusammenhang
auf die verbrieften Gleichheitsrechte der US-Verfassung hin, die zur Forderung nach Nicht-
diskriminierung fuhren, und das Normalisierungsprinzip in Skandinavien, das als adaquat gilt.
Soll nicht eine Assimilation erfolgen, so mussen Unterschiede und eine grundsétzliche
Gleichheit aller Menschen anerkannt werden. Erst dann ist eine gesellschaftliche Integration
moglich (Hinz 1993, 20; Reiser et al. 1986). Die institutionalisierte Erziehung erfahrt dadurch
und durch die Forderung der UN-BRK eine inklusionsorientierte Erweiterung.

»Eine Absonderung eines Kindes aus der Gruppe (...) ist nur insoweit statthaft, als dies fiir die Entwicklung
des Kindes unbedingt erforderlich ist, weil durch keine andere, weniger absondernde Mafnahme die Ent-
wicklung gesichert werden kann« (Reiser et al. 1986).

Da die UN-BRK »angemessene Vorkehrungen« (UN-BRK 2008) fordert, ist eine selektieren-
de MalRnahme nur noch in Einzelféllen begriundbar.
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3.3 Integrative Prozesse

Der Ausdruck »Integrative Prozesse« betont die Dynamik des Geschehens. Da wir immer
gleichzeitig gleich und verschieden sind (Dialektik von Gleichheit und Verschiedenheit), ist
es notwendig, dass in jeder Beziehung, in jeder Interaktion, in jeder Personlichkeit unter-
schiedliche Anteile davon wahrgenommen werden kdnnen. Somit gehort zur Annéherung
auch die Abgrenzung, zur Harmonie auch die Distanz. Zeigen sich distanzierende Momente,
so bedeutet dies nicht zwingend, dass eine desintegrative Entwicklung vorhanden ist. Viel-
mehr geht es darum, sich zu fragen, welche Funktion dieses Moment im Rahmen der Abgren-
zung und Anndherung hat (Hinz 1993, 22; Reiser et al. 1986, 119f.). Hinz flhrt in diesem
Zusammenhang Kron (1988) an, fur die diese beiden Pole ein Spannungsverhéltnis bilden, in
dem es darum geht, sowohl die eigene Position zu starken und zu verdeutlichen als auch die
Position des Gegeniibers nachzuvollziehen und zu beriicksichtigen (Hinz 1993, 22). Dabei
muss man sich und seine Position nicht aufgeben, es bedarf aber manchmal eines Schrittes in
die eine oder andere Richtung, um »eine Annédherung einzuleiten und auszuhalten« (Reiser et
al. 1986, 120). Unter »Integrativen Prozessen« werden die Einigungen zwischen den ver-
schiedenen innerpsychischen Anteilen, den unterschiedlichen Sichtweisen der Personen bzw.
denen der Gruppen verstanden, die auf die Bereitschaft gebaut sind, »die Positionen der je-
weils anderen gelten zu lassen, ohne diese oder die eigene Position als Abweichung zu ver-
stehen« (Reiser et al. 1986).

Gelingen diese Einigungen nicht, dann entstehen desintegrative Entwicklungen: einerseits
konnen sie sich als symbiotische Verschmelzung zeigen, in der keine Abgrenzung mdglich
ist; andererseits in einer Entfremdung der Personen von sich selbst und anderen, sodass keine
Anndherung gestattet ist. Nur durch massive Abwehr kdnnen diese Fehlentwicklungen auf-
rechterhalten werden (Reiser et al. 1986, 120). Es zeigt sich, dass die Theorie integrativer
Prozesse grundsatzlich nicht von dem Wunsch getragen ist, Harmonie zu erzielen. Vielmehr
besteht der Wunsch darin, authentisch gefiihrte Auseinandersetzungen konstruktiv zu ermdgli-
chen. Konflikte in der Schule sollen als Chance zur Weiterentwicklung fir alle Beteiligten
angesehen, nicht etwa tabuisiert werden (Hinz 1993, 22).

3.4 Modelle und Ebenen der Theorie integrativer Prozesse

Die Theorie integrativer Prozesse soll Ausgangspunkt der Uberlegungen einer theoretischen
Konzeption fiir die folgende Untersuchung sein, daher werden nun die verschiedenen Modelle
vorgestellt. Die Theorie hat sich im Lauf der Zeit verandert, was sich durch die Veranderung
der Anzahl der Ebenen bemerkbar gemacht hat. So sind folgende Formen der Theorie integra-
tiver Prozesse entstanden:

1. Theorie integrativer Prozesse mit 4 Ebenen (Reiser et al. 1986)
2. Theorie integrativer Prozesse mit 7 Ebenen (Deppe-Wolfinger et al. 1990)
3. Theorie integrativer Prozesse mit 5 Ebenen (Hinz 1993)

1. Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung der ersten integrativen Modellversuche in
Kindergarten und Grundschule in Deutschland haben Reiser und sein Team das Modell der



3. Theoretischer Zugang: Theorie integrativer Prozesse 56

Integration von Gutberlet et al. (1983) als Grundlage genutzt und ein 4-Ebenen Modell entwi-
ckelt (Reiser et al. 1986; Klein et al. 1987). Die Forschungsgruppe wollte die Dynamik des
Geschehens betonen, sodass von diesem Zeitpunkt an von »Integrativen Prozessen« gespro-
chen wurde (Reiser et al. 1986, 119). Die TZI und ihre Bestandteile Ich, Wir, Es und Globe
boten der Forschungsgruppe unter Bezugnahme auf Lorenzer (1972) einen Rahmen, die ge-
sellschaftliche Ebene, die psychoanalytische Interaktionstheorie der Einigungsprozesse und
die péadagogischen Grundannahmen zu verbinden (Reiser et al. 1986, 120). Das 4-Ebenen-
Modell bietet dabei eine Mdglichkeit, integrative Prozesse auf der innerpsychischen, der in-
teraktionellen, der institutionellen sowie auf der gesellschaftlichen Ebene zu beschreiben.

1. Die innerpsychische Ebene gilt als Grundlage aller weiteren Ebenen und beinhaltet die
Akzeptanz von Behinderung und/oder unerwiinschten Verhaltensweisen (Reiser et al.
1986). »Die Auseinandersetzung mit den eigenen, ungeliebten behinderten Anteilen ist
eine wichtige Voraussetzung, um die Heterogenitét der Kinder akzeptieren, sie in ihrem
So-Sein annehmen und wertschédtzend anerkennen zu kénnen« (Lutje-Klose 2013, 18;
Kreie 1994).

2. Die interaktionelle Ebene bietet die Mdglichkeit, kommunikative und kooperative Pro-
zesse zwischen den beteiligten Personen zu fokussieren (Reiser et al. 1986).

3. Auf der institutionellen Ebene »geht es um den in Erziehungskonzepten gefal3ten und
durch Einrichtungen représentierten Sachauftrag der Erziehung« (Reiser et al. 1986).
Aktuell wirde beispielsweise nach den inklusiven Kulturen, Strukturen und Praktiken
mithilfe des Instrumentes des Index fur Inklusion (Booth/Ainscow 2017) gefragt (Litje-
Klose 2013, 18).

4. Betrachtet man aus der heutigen Perspektive die gesellschaftliche Ebene, so geht es um
»die Frage der grundsatzlichen Akzeptanz inklusiver Zielrichtungen, die ggf. in Wider-
spruch zu zunehmenden Standardisierungs- und Homogenisierungstendenzen des Bil-
dungssystems stehen, sowie (...) die Umsetzung des Rechts auf Partizipation an allen
Lebensbereichen« (Lutje-Klose 2013, 18).

2. Spéter hat die Forschungsgruppe um Reiser die Theorie integrativer Prozesse um drei Ebe-
nen erweitert:

Innerpsychische Ebene

Interpersonelle Ebene

Handlungsebene (+)

Situativ-6kologische Ebene (+)

Institutionelle Ebene

Ebene der gesellschaftlichen Strukturen
Transzendierende Ebene (Reiser 1990, 32ff.) (+).

NoabkowhE

Durch die Annahme von Ann&herungen und Abgrenzungen als existierende Grundbewegun-
gen fir integrative Prozesse und deren gegenseitige Bedingung, die auf die Dialektik von Au-
tonomie und Interdependenz zuriickzufiihren sind, wurde die Theorie integrativer Prozesse
stringenter an die Systematik der themenzentrierten Interaktion nach Cohn (2009) herange-
fuhrt (Reiser 1990, 32). Die interaktionelle Ebene wurde differenziert und erweitert zu einer
handlungsbezogenen Ebene. Der Globe enthélt in diesem Modell die situativ-6kologische
Ebene (Lebensweltorientierung), die institutionelle Ebene (Institutionelle Entwicklung), die
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Ebene gesellschaftlicher Strukturen (demokratische Entwicklung) und die transzendierende
Ebene (existenzielle Erfahrungen) (Reiser 1990, 33f.).

3. Hinz (1993) empfindet die Gliederung des Globe in mehrere Schalen als unklar, sieht aber
die Einfuhrung einer Handlungsebene als hochst sinnvoll an (Hinz 1993, 25). Das darauf-
hin von ihm modifizierte Modell integrativer Prozesse ist in Abbildung 5 dargestellt und
solls im Folgenden kurz erldutert werden:

Abbildung 5:  Funf-Ebenen-Modell integrativer Prozesse

zesellschafthch

institutionell

institutionell

gesellschaftlich

Quelle: Hinz 1993, 25.

Abbildung 5 zeigt das modifizierte Modell integrativer Prozesse von Hinz (1993), welches
entsprechend dem TZI-Modell nur die institutionelle und die gesellschaftliche Ebene im
Rahmen des Globe beibehélt. Die drei Pole Ich (innerpsychisch), Wir (interaktionell) und Es
(Sachaspekt auf der Handlungsebene) werden ebenfalls beibehalten. Durch die Herausnahme
der Handlungsebene aus der interaktionellen Ebene erfahrt sie mehr Gewicht (Hinz 1993, 25).

Fur die vorliegende Untersuchung wird ein modifiziertes 5-Ebenen-Modell genutzt, wel-
ches sich an das Hinz-Modell anlehnt. Zu dieser Entscheidung trug die fur diese Untersu-
chung besondere Bedeutung der Handlungsebene bei, da besonderes Augenmerk auf die pa-
dagogischen Prozesse in Schule und Elternhaus gerichtet wird, die mit dieser Variante der
Theorie integrativer Prozesse besonders gut herausgearbeitet werden kdnnen. Die Ebenen der
Auswertung lauten wie folgt:

individuelle Ebene
interaktionell-beziehungsbezogene Ebene
padagogisch-handlungsbezogene Ebene
institutionell-organisatorische Ebene
gesellschaftliche Ebene

asrONE

Die innerpsychische Ebene wird zur individuellen Ebene, weil in dieser Studie nicht aus-
schlieBlich der Blick auf innerpsychische Aspekte — z.B. Einstellungen zu Férdermalinahmen,
Kooperation, Entwicklung des Kindes und notwendiger Unterstiitzungsbedarf bzw. Selbst-
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wahrnehmung und Selbstreflexion — gerichtet, sondern auch das Wissen und die Kompeten-
zen der Lehrkréfte bzw. der beteiligten Personen fokussiert werden sollen.

Die interaktionelle Ebene, die die Interaktionen in den Blick nimmt, wird durch den Zusatz
»beziehungsbezogen« erweitert, da auf dieser Ebene auch die Informationen verortet werden
sollen, die die beteiligten Personen Uber ihre Beziehungsgestaltungen geben.

Auf der padagogisch-handlungsbezogenen Ebene wird durch den Zusatz »pédagogisch«
darauf hingewiesen, dass ausschlieBlich Handlungen die Padagogik betreffend ausgewertet
werden.

Die institutionelle Ebene betrifft die Schule, das KsF aber auch die Familie, die als eigene
Institution angesehen werden kann. Sie wird zur institutionell-organisatorischen Ebene erwei-
tert, weil auch mogliche Organisationsformen in den Blick genommen werden sollen.

3.5 Das Konzept der Férderung im Rahmen integrativer Prozesse
Integrative Prozesse sind, wie oben ausgefiihrt, wechselseitige Prozesse auf verschiedenen
Ebenen. Die innerpsychische Ebene bildet die Grundlage fur Einigungen auf den folgenden
Ebenen, die wiederum durch Kooperationen®® gekennzeichnet sind. Diese sind integrativen
Prozessen inhérent. Kooperationen bedirfen, wie auch von Cohn im Rahmen der Themen-
zentrierten Interaktion vorgeschlagen und von Reiser in der Theorie integrativer Prozesse auf-
genommen wird, einer Wertorientierung und Zielgerichtetheit. Diese Untersuchung basiert
auf einem Konzept des Forderns. Wenn Fordern kooperatives Handeln im Sinne der Theorie
integrativer Prozesse ist, dann ist es legitim, die Ebenen der Theorie integrativer Prozesse auf
die Forderprozesse zu Ubertragen und als Interpretationsfolie zu nutzen. Da mehrere Personen
an der Forderung beteiligt sind, ergibt sich die Anforderung, die stattfindenden Prozesse flr
alle Akteursgruppen auf den verschiedenen Ebenen zu untersuchen.

Lern- und Forderprozesse in der Schule (und im Elternhaus) werden von den vier Faktoren
Ich, Wir, Es und Globe beeinflusst. Bezugnehmend auf den Konstruktivismus schlagt Reiser
(2010, 62) vor, die vier Faktoren als »inhaltlich noch nicht gefillte (...) Platzhalter« anzuse-
hen, die in Abhéangigkeit vom Anwendungskontext mit Bedeutung versehen werden.
Der Faktor Ich symbolisiert in dieser Untersuchung je nach Standpunkt das Kind mit Unter-
stitzungsbedarf, die Grundschullehrkraft, die sonderpadagogische Lehrkraft, aber auch die
Eltern. Sie alle werden mit ihren »jeweiligen Kognitionen betrachtet, die sich auf das eigene
Selbst, andere Menschen und das Umfeld richten« (Tscheke 2016). Das Wir steht fir die
Grundschullehrkraft, die sonderpadagogische Lehrkraft und die Eltern, die an der Forderung
des Kindes mit Unterstutzungsbedarf beteiligt sind. Es steht flr die Interaktionen zwischen
den einzelnen Akteuren, in denen sich Prozesse von »Sympathien, Vertrauen, Rivalitaten und
Konflikten« (ebd.) abspielen. Mit hoher Wahrscheinlichkeit werden neben der sonderpédago-
gischen Lehrkraft und der Regelschullehrkraft auch die Eltern des Kindes mit Unterstit-
zungsbedarf zu dieser Gruppe gehdren. Ob auch das Kind selbst zum Wir gehért, wird anhand
der Analyse zu klaren sein. Mit dem Faktor Es werden innerhalb des Unterrichts Bildungsin-
halte bezeichnet (ebd.). In dieser Untersuchung fokussiert dies auf die Inhalte der Forderung,

15 Eine ausfihrliche Auseinandersetzung mit dem Thema »Kooperation« findet in Kapitel 6 statt.
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die auch das didaktisch-methodische Handeln einschlieBen. »Der Globe steht begrifflich fir
die jeweiligen Kontexte, in die die anderen drei Faktoren eingebettet sind« (ebd.). Hier finden
sich die strukturellen und organisatorischen Rahmenbedingungen der Schule (und auch der
Familie) und der gesellschaftliche Rahmen wieder.

Die Prinzipien der TZI sind gepragt von Respekt, Akzeptanz sowie einem Menschenbild
bzw. Entwicklungsverstandnis, welches den Menschen als aktiv gestaltende Person ansieht.
Ebenso flieRen Aspekte des tkosystemischen Ansatzes von Sander und des sozialokologi-
schen Ansatzes von Bronfenbrenner in diese Arbeit ein, die v.a. durch den mehrperspektivi-
schen Zugang berticksichtigt werden. Auf der Basis der Entwicklung der Theorie integrativer
Prozesse werden nun die finf Ebenen vorgestellt, die fur die vorliegende Untersuchung als
zentral erachtet werden. Sie sind nicht strikt voneinander zu trennen und kénnen nicht nur fir
sich allein gesehen werden. Entscheidungen auf der einen Ebene kdnnen sich auf die anderen
Ebenen auswirken (vgl. Litje-Klose 1997). Dennoch ist eine Differenzierung notwendig, da-
mit sie als Kategorien in der Interviewauswertung genutzt werden kénnen. Sie sind insgesamt
aus der Perspektive der beteiligten Personen und unter Berticksichtigung der Fragestellung zu
betrachten. Sie werden in dieser Studie gegenstandsspezifisch bearbeitet und erfahren dadurch
eine Reduktion ihrer Komplexitat. Das Verhaltnis der Ebenen zueinander ist komplex und
kann nicht als Hierarchie beschrieben werden. Die gewahlte Reihenfolge stellt lediglich eine
Ordnung dar, die fur den Aufbau dieser Arbeit relevant ist.

3.5.1 Forderung auf der individuellen Ebene

Ein Modell der Vertrauensbildung mit einer haltenden Struktur gilt als Basis fir die TZI (Rei-
ser 2006, 136). Diese ist umso bedeutsamer, je weniger die Kinder anderen Menschen ver-
trauen konnen. Eine haltende Struktur besteht aus einer festen Struktur und einer belastbaren
Bezugsperson, die auf Einhaltung der Regeln achtet. Erst wenn an dieser Stelle Vertrauen
vorhanden ist, kann dieses auf den Prozess der Kooperation bertragen werden. Die Padago-
gin bzw. der Padagoge kann das Kind dabei unterstiitzen, wenn sie oder er Vertrauen zu sich
selbst, der Welt und den Entwicklungspotenzialen des Kindes hat (ebd., 136f.).

Grundlage der individuellen Ebene ist mit Blick auf Kooperationen eine tiefgreifende
wechselseitige Wertschatzung und Akzeptanz, um integrative Prozesse in Gang zu setzen.
Dafur ist die Bereitschaft erforderlich, »die Positionen der jeweils anderen gelten zu lassen,
ohne diese oder die andere Person als Abweichung zu verstehen« (Klein et al. 1987, 38). Die
Auseinandersetzung mit der eigenen Gefiihlslage, die sich in der Konfrontation mit Menschen
mit Behinderungen in Trauer, Abwehr, Aggressionen zeigen kann, ist im Sinne Reisers
grundlegend, um Akzeptanz und Wertschédtzung entstehen zu lassen (Reiser et al. 1986, 121;
Litje-Klose 2013, 18). Fur die Lehrkrafte bzw. beteiligten Personen ist bzw. kann Integration
eine »psychische Herausforderung« (Lutje-Klose 2013, 18) sein, da man sich mit der eigenen
Personlichkeit konfrontiert sieht. Neben der Angst vor der Behinderung des Kindes kdnnen
sich Lehrkrafte auch Sorgen beziglich ihrer eigenen Uberforderung machen, die durch die
vermeintlichen Anforderungen an die neue Situation eine bedeutende Rolle spielen (Litje-
Klose 1997, 390f.). Die Auseinandersetzung mit den eigenen Schwéchen, unserer Schatten-
seite, kann zu einer Akzeptanz der Heterogenitat der Kinder fuhren, die fur eine gelingende
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Integration unterstitzend wirkt, wenn nicht sogar notwendig erscheint (Hinz 1993, 23; Kreie
1994). Ebenso besteht auf dieser Ebene die Frage nach der Offenheit fir Kooperationen. Hier
spielen Erfahrungen mit Fremden und Vertrauten, mit Annaherung und Abgrenzung eine Rol-
le.

Die Eltern missen die Beeintrachtigung des Kindes, die bei Lern- und Entwicklungssto-
rungen haufig erst durch die Institution Schule diagnostiziert wird, akzeptieren und ihr Kind
und dessen Beeintrachtigung annehmen. Dabei werden sie ebenfalls — wie die Lehrkréfte —
auf Trauer, Abwehr, Sorgen und Uberforderungsangste stoRen und sich damit auseinanderset-
zen missen. Integrative Prozesse kdnnen somit auch zu Hause stattfinden.

In der Befragung der Lehrkréfte und auch der Eltern stehen im Hinblick auf die Ebene der
Person die fachlichen, sozialen und personlichen Kompetenzen im Vordergrund, deren Ein-
schatzung beziglich des Unterstutzungsbedarfs fir das Kind sowie die Griinde, die zu diesem
Unterstutzungsbedarf gefiihrt haben.

3.5.2 Forderung auf der beziehungsbezogen-interaktionellen Ebene

Die beziehungsbezogen-interaktionelle Ebene betrachtet die kommunikativen Prozesse, die
sich zwischen den verschiedenen Personen bzw. an einer Interaktion beteiligten Individuen
ereignen: zwischen den Kindern innerhalb einer Peergroup, zwischen den Fachkraften unter-
schiedlicher Professionen, zwischen den padagogischen Fachkraften und den Eltern sowie
zwischen den padagogischen Fachkraften und den Kindern (Lutje-Klose 2013, 18). Zur inter-
aktionellen Ebene zahlt in meinem Verstandnis auch die Wahrnehmung der beteiligten Perso-
nen bezlglich ihres Beziehungsgestaltung, da dies Auswirkungen auf das weitere padagogi-
sche Handeln haben kann. »Die TZI geht von einem Modell der Vertrauensentwicklung aus,
in dem eine feste haltende Struktur am Anfang steht« (Reiser 2006, 136). Dartiber hinaus geht
es auf einer Metaebene darum, Respekt einzufordern, aber auch dem Kind zu erweisen, also
ein respektvolles Miteinander zu leben.

3.5.3 Fdrderung auf der padagogisch-handlungsbezogenen Ebene

Padagogisches Handeln bezieht sich auf Bildungsprozesse und ist eine aktive, zielgerichtete
Tatigkeit, die auf Bewusstheit beruht (Bernhard 2014, 91). Es bezieht sich auf andere Men-
schen und ist durch Fiihrung, Anleitung, gezielte Unterstutzung und Forderung gekennzeich-
net (ebd.). Padagogisches Handeln zielt auf Miindigkeit und in diesem Sinne auf die Fahigkeit
zu eigenverantwortlichem Handeln (ebd.). Es kann aber auch nicht reflektiertes spontanes
Handeln sein, was beispielsweise dann eintritt, wenn Lehrkréfte unter Druck stehen und ihre
Uberzeugungen — sprich subjektive Theorien — zum Zuge kommen (Wahl 2002). Neben
Bernhards Systematisierungsversuch der padagogischen Handlungsformen gibt es auch Auto-
rinnen und Autoren wie z.B. Giesecke (2015), die das padagogische Handeln auf institutionel-
le Kontexte einschréanken. Im Zuge dieser Arbeit wird jedoch Bernhard gefolgt, der auch den
Eltern die Moglichkeit eréffnet, padagogisch zu handeln. Diese Mdglichkeit tritt dann ein,
wenn die Eltern eine wie auch immer gestaltete graduelle Reflexion tber ihr Erziehungshan-
deln ausfuhren. Wenn Schule und Elternhaus miteinander kooperieren, wird der systemische
Charakter, der das padagogische Handeln in der Handlungsform »Bilden« besitzt, an die El-
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tern weitergegeben. Indem Uber das Kind und seinen besonderen Unterstiitzungsbedarf ge-
sprochen wird, ist davon auszugehen, dass eine Bewusstwerdung seitens der Eltern stattfindet
und somit erzieherisches Handeln auch padagogisches Handeln ist. Spatestens aber im Mo-
ment des Interviews, wenn Eltern erzieherisches Handeln in Bezug auf ihr Kind aufzéhlen, hat
eine Reflexion stattgefunden. Demgemal? wird auf dieser Ebene sowohl das padagogische
Handeln der Lehrkréfte als auch das pddagogische Handeln der Eltern betrachtet.

Gemal} der Definition der Frankfurter Forschungsgruppe um Reiser behandelt die hand-
lungsbezogene Ebene jene Prozesse, »in denen Personen gemeinsam an einem Gegenstand/
Vorhaben arbeiten mit dem Ziel, Realitat zu bewaltigen. Dies erfordert vielféaltige und indivi-
duell gestaltbare Kooperationsmaglichkeiten« (Reiser 1990, 33). Reiser halt Kooperationen
flr zentral, um Realitat zu bewaltigen. Auf dieser Ebene werden Varianten inklusiver Koope-
ration (Urban/Litje-Klose 2014, 288) beschrieben: gemeinsame Unterrichtsdurchfiihrung
sowie die Beratungstétigkeit. Ebenso werden die Kooperationsformen zwischen regelschul-
padagogischer Lehrkraft und Eltern sowie sonderpadagogischer Lehrkraft und Eltern aufge-
nommen. Das Handeln der Lehrkréfte ist in dieser Untersuchung zentral, jedoch wird auch
das Handeln der Eltern betrachtet. Je nach Unterstiitzungsbedarf sind Aspekte der Familien-
und Erziehungsregeln, Gesprachsbereitschaft der Eltern, Unterstiitzung bei den Hausaufga-
ben, Fahrten zur Therapie etc. bedeutsam.

Auf dieser Ebene findet sich jede FérdermaRnahme wieder, die individuell auf das Kind
abgestimmt ist. Reiser ist mit Bezug auf Cohn/Terfurth der Auffassung, dass eine »gute« Leh-
re im Sinne der TZI bedeutet, »eine personlich, kommunikativ und sachlich anregende Lehre
zu realisieren, die passgenau auf die innere und duBere Welt der Kinder zugeschnitten ist«
(Reiser 2006, 130; Cohn/Terfurth 1993). Diese Ebene enthélt die Didaktik, die schulische
Lehr- und Lernprozesse fokussiert, sowie diagnostische Grundlagen der Ziel- und Methoden-
entscheidungen. Hier kdnnen die Padagogin bzw. der Paddagoge oder die Eltern dazu beitra-
gen, dass das Kind mit Unterstltzungsbedarf Selbstwirksamkeit erleben und sein Selbstver-
trauen starken kann, was letztendlich zur Entwicklung von Autonomie beitrégt.

Die Forderung in inklusiven Settings geht von einer heterogenen Schilerschaft aus. Damit
einher gehen Prinzipien der Individualisierung und Differenzierung sowie der Betonung von
Bedingungen, die Gemeinsamkeit herstellen. Lehren ist Teil der Erziehung. Neben dem Errei-
chen vorgegebener standardisierter Ziele ist fur Kinder mit Unterstiitzungsbedarf hdufig auch
die Forderung zur Verbesserung eines guten Lern- und Arbeitsverhalten wichtig. Eine Aufhe-
bung von Lernblockaden sollte vorrangiges Ziel sein und bewusst in den Mittelpunkt gestellt
werden (Reiser 2006, 130). Aspekte des Classroom-Managements, z.B. Einfihrung und Ein-
haltung von Regeln und Ritualen, sind ebenfalls auf dieser Ebene zu verorten. Nutzt man
Grenzsetzung und Konfrontation als erzieherische Handlung, so geht es darum, die Notwen-
digkeit von Regeln und mogliche Konsequenzen von Regelverstolen aufzuzeigen. Reiser
sieht dies im Rahmen von TZI als einen Aspekt zur Vertrauensbildung (Reiser 2006, 136).
Dabei muss immer der Gefahr des Verlusts von Respekt entgegengetreten werden.

Wird die innere Lebenswelt des Kindes angesprochen, besteht die Chance, dass das Kind
bewusst oder unbewusst Themen anspricht, die es zu verarbeiten gilt. Dabei ist die therapeuti-
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sche Dimension eher handlungspraktisch zu sehen: Aktivitaten und Themen, die belastende
Momente der biografischen Erfahrung des Kindes enthalten, kdnnen den Unterricht bestim-
men bzw. begleiten (ebd., 131). Nimmt ein Kind diese Themen an, so ist es notwendig, diese
Aktivitaten jeglicher Bewertung zu entziehen und als Lehrender zum Lernenden zu werden:
Wie hat das Kind die Welt erfahren? Durch die Zurlckhaltung des Lehrenden driickt sich hier
Respekt und Wertschatzung auf. Wiinscht sich das Kind eine »Antwort«, so kann eine Bera-
tung sinnvoll sein. Diese ist aber nicht orientiert an einem definierten Erziehungsziel, welches
in einem Forderplan notiert wird, sondern am Erleben des Kindes (Reiser 2006, 131). Reiser
sieht die Beratung als »voraussetzungslose Art des Zuhdrens« und des »gemeinsamen KIa-
rens« mit dem einzigen Ziel, »dass der Beratene seine eigenen Ziele findet, klart und gewich-
tet« (Reiser 2006, 131). Die Selbstreflexion des Kindes ist in diesem Moment wichtiger als
die erzieherische Absicht. Die Beratung bedarf neben einer respektvollen Haltung und einer
vertrauensvollen Beziehung (Reiser 2006, 132).

3.5.4 Forderung auf der institutionell-organisatorischen Ebene

Die institutionell-organisatorische Ebene bezieht sich auf strukturelle und organisatorische
Rahmenbedingungen innerhalb derer integrative Prozesse verlaufen. Es gilt, Leitvorstellungen
flr den Sachauftrag Integration bzw. Inklusion zu definieren und diese sowohl inner- als auch
aullerhalb der Institution in Form von Aktivitdten und vorzeigbaren Strukturen deutlich zu
machen. Dafir ist es notwendig, die Lehrkréfte fur die Konzeptentwicklung und fiir Koopera-
tionen zu motivieren (Deppe-Wolfinger et al. 1990, 33). Auf dieser Ebene werden die struktu-
rellen Rahmenbedingungen des organisatorischen Modells »Kompetenzzentrum flr sonder-
padagogische Forderung« mit dem Schwerpunkt der Grundschule betrachtet, in deren Rah-
men die Unterstiitzung von Kindern mit benachteiligenden Entwicklungsbedingungen ver-
lauft.

3.5.5 Inklusive Férderung auf der gesellschaftlichen Ebene
Die gesellschaftliche Ebene betrifft die normativen Grundlagen integrativer Prozesse. Zentral
sind auf dieser Ebene Prozesse,

»in denen Benachteiligungen abgebaut werden und die Verfassungsgrundsétze der Gleichberechtigung und
sozialen Gerechtigkeit ihrer Verwirklichung nédher kommen, dieser Anspruch bemif3t sich insbesondere an
Personen und Personengruppen, die durch strukturelle Gewalt von Ausgrenzung oder Benachteiligung be-
droht sind« (Deppe-Wolfinger et al. 1990, 33).

Litje-Klose sieht in Zeiten der Inklusion auf der gesellschaftlichen Ebene die Frage, ob und
inwiefern die Gesellschaft inklusive Zielsetzungen akzeptieren kann. Dabei ist an die zuneh-
menden Standardisierungs- und Homogenisierungstendenzen des Bildungssystems zu denken,
die ggf. im Widerspruch zu einer gemeinsamen Unterrichtung aller Kinder stehen, sowie an
»die Umsetzung des Rechts auf Partizipation an allen Lebensbereichen« (Lutje-Klose 2013,
18), wie es in der UN-Behindertenrechtskonvention gefordert wird. Auch auf der gesellschaft-
lichen Ebene finden sich die bildungspolitischen und gesetzlichen Rahmenbedingungen wie-
der. Die Entwicklung des Behinderungsbegriffes sowie die Akzeptanz von Heterogenitét
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durch die Gesellschaft in Form einer bildungspolitischen Debatte zeigen sich auch in schul-
politischen Legitimationsbegriffen.

Da eine klare Einordnung einzelner Themen auf die Ebenen nicht in jedem Fall méglich
ist, findet in den folgenden Kapiteln des Theorieteils die Gliederung nicht nach Ebenen, son-
dern nach einzelnen Themenbereichen statt. Das folgende Kapitel >Professionalisierung«< kann
als Ubergeordnetes Thema fir die Kapitel 5-7 angesehen werden, da in Kapitel 4 die Anforde-
rungen an Lehrkréfte in inklusiven Settings inklusive der notwendigen Kompetenzen, Einstel-
lungen und Haltungen erarbeitet werden. Diese Bereiche bestimmen das Handeln der Lehr-
kréafte. In Kapitel 5 findet eine ausfiihrliche Auseinandersetzung mit den Bereichen Forder-
diagnostik und Forderplanung statt. Die notwendigen diagnostischen Kompetenzen und das
Wissen um geeignete Fordermanahmen kdnnen der individuellen Ebene zugeordnet werden.
Der Bereich Forderplanung tangiert prioritér die padagogisch-handlungsbezogene Ebene. Das
Kooperationskapitel beriicksichtigt drei Ebenen: Die individuelle Ebene wird beriihrt, wenn
die fir gelingende Forderprozesse notwendigen kooperativen Kompetenzen beschrieben wer-
den. Die beziehungsbezogene-interaktionelle Ebene beriicksichtigt die Beziehungsgestaltun-
gen zwischen den Kooperationspartnerinnen und -partnern und die padagogisch-handlungs-
bezogene Ebene findet in diesem Kapitel Berlicksichtigung, wenn die Fordervarianten und
konkrete Kooperationsformen erdrtert werden. Die in Kapitel 7 gegebene Beschreibung der
Forderung auf der Unterrichtsebene fokussiert vor allem die padagogisch-handlungsbezogene
Ebene, da dort mehrheitlich die Elemente einer inklusiven Férderung im Unterricht dargestellt
werden.
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4. Professionalisierung im Zusammenhang mit Férderung in
inklusiven Settings

Welche Anforderungen werden an Lehrkrafte in inklusiven Settings gestellt? Welche berufs-
bezogenen Uberzeugungen und Einstellungen sind vorteilhaft fiir die Férderung von Kindern
mit Unterstltzungsbedarf?

Um dies theoretisch zu erarbeiten, wird nun ein Blick auf den fachlichen Diskurs gerichtet.
Unter Bertlicksichtigung der European Agency (2012) und der KMK-Standards zur Lehrerbil-
dung (2014) sollen professionsbezogene Anforderungen in inklusiven Settings dargestellt
werden.

Prengel (2013) sieht als zentrale Aufgabe fur die Weiterentwicklung einer inklusiven
Schullandschaft neben der Bereitstellung ausreichender sachlicher und personeller Ressour-
cen »die Qualifizierung des multiprofessionellen Personals fir eine individualisierende Di-
daktik, fir eine intersubjektive Beziehungsfahigkeit und fir die Kooperation in multiprofessi-
onellen Teams« (ebd., 4). Litje-Klose und Neumann (2018) heben hervor, dass es wichtig ist,
»die Schul- und Unterrichtskultur insgesamt so zu verandern, dass die Heterogenitat der
Lerngruppen gezielt wahrgenommen und im Rahmen eines differenzierenden und gemeinsa-
men Lernens berticksichtigt werden kann« (ebd., 130). Sie nehmen Bezug auf die Publikation
der European Agency (2012), wenn sie auf zentrale Aspekte einer Professionalisierung der
Lehrkréfte in inklusiven Settings hinweisen:

— »Valuing Learner Diversity«: »ressourcenorientierte und positive Sichtweise auf die Ver-
schiedenheit der Lernenden« (Lutje-Klose/Neumann 2018, 130)

— »Supporting All Learners«: »Hohe Erwartung der Lehrkrafte an das Lernen aller Schile-
rinnen und Schiler und die entsprechende Unterstiitzung durch effektive Lehrmethoden
sowie umfassende FordermaRnahmen im akademischen ebenso wie im sozialen, emotiona-
len und praktischen Bereich« (ebd.)

— »Working with Others«: Hohe Bedeutung von Kooperation zwischen allen an Forderung
beteiligten Personen

— »Personal Professional Development«: Weiterentwicklung ihrer Kompetenzen wahrend
der gesamten Berufslaufbahn sowie

— Hohe Selbstreflexionsfahigkeit im Rahmen ihrer praktischen Arbeit (ebd.).

Um Kinder mit einem besonderen Unterstiitzungsbedarf fordern zu kdnnen, ist es somit erfor-
derlich, bestimmtes Wissen bzw. Kompetenzen und eine wertschatzende Haltung mitzubrin-
gen bzw. zu erwerben (ebd.).

Betrachtet man die KMK-Standards zur Lehrerbildung (2014) in den Bildungswissenschaf-
ten, so finden sich die vier Kompetenzbereiche Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Inno-
vieren, die die 0.g. Elemente der Lehrerprofessionalisierung hinsichtlich der Téatigkeit in in-
klusiven Settings, insbesondere der Férderung von Kindern mit Unterstiitzungsbedarf, abbil-
den und fir alle Lehrkrafte gelten (vgl. Lutje-Klose/Neumann 2018, 131f.). Es stellt sich die
Frage, ob die nachfolgend dargestellten Kompetenzbereiche (Tabelle 3) in inklusiven Settings
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primér flr die sonderp&dagogischen Lehrkrafte von Relevanz sind oder ob sie in gleicher

Weise fur alle Regelschullehrer bedeutsam sind.

Tabelle 3:  Ausgewahlte KMK-Kompetenzbereiche

Kompetenzbereich Kompetenzen
Unterrichten Kompetenz 1:
»Lehrerinnen und Lehrer planen Unterricht unter Beriicksichtigung unter-
schiedlicher Lernausgangslagen und Entwicklungsprozesse fach- und sachge-
recht und fiihren ihn sachlich und fachlich korrekt durch« (KMK 2014, 7).
Lehrkrafte aller Schulformen »kennen allgemeine und fachbezogene Didaktiken und wissen, was bei
der Planung von Unterrichtseinheiten auch in leistungsheterogenen Gruppen beachtet werden muss«
(ebd., 7).
Kompetenz 2: »Lehrerinnen und Lehrer unterstiitzen durch die Gestaltung von
Lernsituationen das Lernen von Schiilerinnen und Schilern. Sie motivieren
Schulerinnen und Schiiler und beféhigen sie, Zusammenhénge herzustellen
und Gelerntes zu nutzen« (ebd., 8).
Lehrkrafte »wissen, wie man Lernende aktiv in den Unterricht einbezieht und Verstehen und Trans-
fer unterstitzt« (ebd.). Sie »wecken und stérken bei Schilerinnen und Schilern Lern- und Leis-
tungsbereitschaft« (ebd.).
Kompetenz 3: »Lehrerinnen und Lehrer fordern die Fahigkeiten von Schiile-
rinnen und Schilern zum selbstbestimmten Lernen und Arbeiten« (ebd.).
Lehrkréafte »kennen Lern- und Selbstmotivationsstrategien, die sich positiv auf Lernerfolg und Ar-
beitsergebnisse auswirken«. Sie »vermitteln den Schiilerinnen und Schilern Methoden des selbstbe-
stimmten, eigenverantwortlichen und kooperativen Lernens und Arbeitens« (ebd.)

Erziehen Kompetenz 4:
»Lehrerinnen und Lehrer kennen die sozialen und kulturellen Lebensbedin-
gungen, etwaige Benachteiligungen, Beeintrachtigungen und Barrieren von
und fir Schalerinnen und Schiiler und nehmen im Rahmen der Schule Ein-
fluss auf deren individuelle Entwicklung« (ebd., 9)
Lehrkréfte »kennen etwaige Benachteiligungen von Schiilerinnen und Schiilern beim Lernprozess
und Maoglichkeiten der padagogischen Hilfen und Préventivmalinahmen« und »realisieren padagogi-
sche Hilfen und PraventionsmafRnahmen«. Ebenso ist ihre Aufgabe, »individuell zu unterstitzen«
(ebd.).
Kompetenz 5:
»Lehrerinnen und Lehrer vermitteln Werte und Normen, eine Haltung der
Wertschatzung und Anerkennung von Diversitét und unterstutzen selbstbe-
stimmtes Urteilen und Handeln von Schilerinnen und Schilern« (ebd., 9)
Lehrkréfte »kennen und reflektieren demokratische Werte und Normen sowie ihre Vermittlung«
»und handeln entsprechend«. Sie »wissen, wie man wertbewusste Haltungen (...) fordert«. Sie »wis-
sen, wie Schiilerinnen und Schiler im Umgang mit persdnlichen Krisen- und Entscheidungssituatio-
nen unterstitzt werden« (ebd., 9).
Kompetenz 6:
»Lehrerinnen und Lehrer finden Lésungsansétze fur Schwierigkeiten und
Konflikte in Schule und Unterricht« (ebd., 10).
»Lehrkréfte gestalten soziale Beziehungen und soziale Lernprozesse in Unterricht und Schule«
(ebd.) Sie »kennen Risiken und Gefédhrdungen des Kindes- und Jugendalters sowie Praventions- und
Interventionsmoglichkeiten« (ebd.)

Beurteilen Kompetenz 7:
»Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzungen und Lernpro-
zesse von Schulerinnen und Schiilern; sie férdern Schilerinnen und Schuler
gezielt und beraten Lernende und deren Eltern« (ebd., 11)
Lehrkréfte »erkennen Entwicklungsstande, Lernpotentiale, Lernhindernisse und Lernfortschritte«
(ebd.). Sie »erkennen Lernausgangslagen und setzen spezielle Fordermdglichkeiten ein« und »stim-
men Lernmdglichkeiten und Lernanforderungen aufeinander ab« (ebd.).
Dariiber hinaus kennen sie »Prinzipien und Ansétze der Beratung von Schillerinnen/Schilern und
Eltern« (ebd.) und setzen sie ein. Des Weiteren kooperieren sie bei der Erarbeitung von Beratung
und Empfehlung (ebd.)
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Tabelle 3 (Forts.)

Kompetenz 8:
»Lehrerinnen und Lehrer erfassen die Leistungsentwicklung von Schilerin-
nen und Schillern und beurteilen Lernen und Leistungen auf der Grundlage
transparenter BeurteilungsmaRstabe« (ebd., 12).
»Lehrkréfte kennen verschiedene Bezugssysteme der Leistungsbeurteilung und wagen sie gegenei-
nander ab« (ebd.). Sie »verstandigen sich auf Beurteilungsgrundsatze mit Kolleginnen und Kolle-
gen« (ebd.). Dariiber hinaus zeigen sie Perspektiven fiir das weitere Lernen auf (ebd.).

Innovieren Kompetenz 9:
»Lehrerinnen und Lehrer sind sich der besonderen Anforderungen des Leh-
rerberufs bewusst. Sie verstehen ihren Beruf als ein 6ffentliches Amt mit
besonderer Verantwortung und Verpflichtung« (ebd., 13).
Lehrkréafte »kennen die rechtlichen Rahmenbedingungen (z.B. Grundgesetz, Schulgesetze)« (ebd.).
Sie »reflektieren ihre personlichen berufsbezogenen Wertvorstellungen und Einstellungen« (ebd.).
Dariiber hinaus praktizieren sie kollegiale Beratung (ebd.).
Kompetenz 10:
»Lehrerinnen und Lehrer verstehen ihren Beruf als standige Lernaufgabe«
(ebd.).
Lehrkréfte »reflektieren die eigenen beruflichen Erfahrungen und Kompetenzen und deren Entwick-
lung und kdnnen hieraus Konsequenzen ziehen« (ebd.).

Quelle: KMK 2014; vgl. Litje-Klose/Neumann 2018, 7-12.

Somit sind die professionsbezogenen Anforderungen an Lehrkrafte in inklusiven Settings auf
der rechtlichen Ebene legitimiert und konkretisiert (Lutje-Klose/Neumann 2018, 132).

Im Folgenden werden die 0.g. Professionalisierungsaspekte differenziert dargestellt. Dabei
wird Bezug genommen auf den strukturtheoretischen Professionalisierungsansatz (Helsper
1996, 2002, u.a.; Oevermann 1996), auf den kompetenzorientierten Professionalisierungsan-
satz nach Baumert und Kunter (2006) sowie auf einzelne Aspekte der Themenzentrierten In-
teraktion (Cohn 2009). AnschlieBend werden weitere Professionalisierungsaspekte wie Wis-
sen, Kompetenzen, Einstellungen und inklusive Grundhaltung bzw. Akzeptanz von Vielfalt
hinsichtlich der Férderung von Kindern mit Unterstiitzungsbedarf in inklusiven Settings eror-
tert.

4.1 Wissen und Kompetenzen

Die Unterstltzung von Kindern mit sonderpadagogischem Fdrderbedarf, aber auch aller ande-
ren Kinder in einem inklusiven Setting erfordert Professionswissen, welches Baumert und
Kunter (2006) im Rahmen ihres kompetenzorientierten Professionalisierungsansatzes nach
Wissens- und Konnensbereichen zusammenfassen: Pédagogisches Wissen, fachdidaktisches
Wissen, Fachwissen, Organisations- und Beratungswissen.

Zur Forderung eines Kindes mit Unterstlitzungsbedarf wird Fachwissen sowohl hinsicht-
lich des Unterrichtsfaches als auch hinsichtlich der Unterstiitzungsbedarfe benétigt. Es ist
ebenfalls notwendig, ber didaktisch-methodische Kompetenzen sowie diagnostische und
kooperative Kompetenzen (s. Kap. 5.1.1, S. 83 und 6.3.1, S. 102) zu verfiigen, da auch diese
flr Forderprozesse unerlasslich sind. Im Rahmen einer Forderung ist eine gute Zusammenar-
beit sowohl mit der Kollegin als auch mit den Eltern eine Gelingensbedingung. Dafur bedarf
es beraterischer und sozialer Kompetenzen. Des Weiteren ist der Aufbau eines »professionel-
len Selbst« Teil der Professionalisierung (Bauer et al. 1999). Dazu gehéren die Fahigkeit und
Bereitschaft zur Selbstreflexion, die allgemein »als Schlusselbedingung fur die Verbesserung
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des eigenen Unterrichts« (Helmke 2014, 116) zahlt. In der folgenden Diskussion wird eror-
tert, warum eine hohe Selbstreflexionsfahigkeit der Erziehenden gerade fiir die Forderung von
Kindern mit besonderem Unterstiitzungsbedarf relevant ist. Gegenstand der Bearbeitung wird
aber auch die Selbstwirksamkeit und die Emotionalitat aus der Perspektive von Lehrkréften
sein.

4.1.1 Sachwissen und didaktisch-methodische Kompetenzen

Welches Sachwissen und welche didaktisch-methodischen Kompetenzen bendétigen sonder-
padagogische Lehrkraft und Regelschullehrkraft fur einen inklusiv ausgerichteten Unterricht,
um insbesondere Kinder mit Unterstutzungsbedarf fordern zu kdnnen?

Was bedeutet Uberhaupt Sachwissen? Im Verstandnis dieser Arbeit ist es »das kodifizierte,
mehr oder weniger systematische und insbesondere in der Ausbildung anzueignende Professi-
onswissen von Lehrern« (Neuweg 2014, 584). Uber fachspezifisches Wissen zu verfiigen be-
deutet, Wissen Uber die jeweilige Wissenschaftsdisziplin zu besitzen. Da es bis auf einige
Ausnahmen — z.B. der Bielefelder Studiengang (Lutje-Klose/Miller 2017b) — unterschiedliche
Studiengénge fur Regelschul- und sonderpadagogische Lehrkréfte gibt, ist es nur logisch, dass
sie mit unterschiedlichem Wissen in ihren Beruf eintreten. Die Ausbildung zur sonderpadago-
gischen Lehrkraft besteht in der Wahl von zwei Fachrichtungen und von einem Unterrichts-
fach. In diesen Schwerpunkten kénnen sich die Studierenden Wissen aneignen und werden
zunéchst einmal in inklusiven Settings als die »Experten« fir beispielsweise Lern- und Ent-
wicklungsstérungen oder entsprechende Fordermdglichkeiten angesehen — und vermutlich
auch sein. Im Laufe der Berufsausiibung kénnen sich jedoch durch ihre persénlichen und be-
ruflichen Erfahrungen Verschiebungen ergeben. Diese unterschiedlichen Voraussetzungen,
bedingt durch unterschiedliche universitare Ausbildungen und berufliche Sozialisations-
prozesse, flhren zu einem individuell unterschiedlichen Professionswissen und kénnen als
individuelle Ressourcen verstanden werden (Lltje-Klose/Neumann 2018, 134; Keller-
Schneider/Albisser 2013). Die Erweiterung des professionellen Wissens und der Kompeten-
zen kann allein bzw. bestenfalls in inklusiven Settings in Form eines »Kompetenztransfers<
zwischen sonderpadagogischer und regelschulpadagogischer Lehrkraft stattfinden. Um kollek-
tive Ressourcen zu generieren, bedarf es guter Kooperationsbeziehungen (ebd.). Dass ein
Kompetenztransfer sinnvoll erscheint, zeigt u.a. die Teilstudie »Kompetenzen und subjektive
Theorien von Lehrerinnen und Lehrern zur Unterrichtsplanung im Kontext der individuellen
Forderung und Inklusion« von Greiten (2014), die auf der Auswertung von Interviews sowohl
mit Forderschul- als auch mit Regelschullehrkraften der Sekundarstufe mit und ohne Integra-
tionserfahrung beruht. Es zeigt sich, dass fachspezifisches Wissen sowohl von Regelschul- als
auch von sonderpadagogischen Lehrkréften fiir die Unterrichtsplanung als notwendig einge-
stuft wird. In der Regel nutzen Regelschullehrkrafte diese Kompetenzen, um sich mit dem
Unterrichtsstoff auseinanderzusetzen und sich auf mdgliche Fragen der Schulerinnen und
Schiiler vorzubereiten. Die sonderpédagogischen Lehrkrafte nutzen ihr fachspezifisches Wis-
sen dartiber hinaus flr die Planung von Differenzierungsmanahmen, da es dazu einer genau-
en Sachkenntnis bedarf (ebd., 114).
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Dies zeigt sich auch bei der didaktischen Kompetenz: Fir die Regelschullehrkrafte stehen
die Reduktion des Unterrichtsgegenstandes sowie das Finden von Zugéngen fir die Lern-
gruppe im Vordergrund. Dagegen nutzen die sonderpadagogischen Lehrkréfte ihre didakti-
sche Kompetenz, »um vom Lernziel der Stunde zu abstrahieren und verschiedene Wege nach
dem Tenor »jedem sein Paket« zu planen« (Greiten 2014, 115). Zur methodischen Kompetenz
aullern sich nur einige sonderpadagogische Lehrkrafte, die kooperative Lernformen, Statio-
nenarbeit oder die Lerntheke zur Unterrichtsplanung vorschlagen.

»Die wohl gréfiten Unterschiede ergeben sich in der Kompetenz der Forderung. Das Repertoire der Regel-
schullehrerinnen ist diesbeziiglich im Vergleich zu dem der Sonderpadagoglnnen eingeschrankt« (Greiten
2014, 116; Herv.i.0.).

In den Uberlegungen der Regelschullehrkrafte zur Forderung geht es immer darum, »curricu-
lare und fachbezogene Forderung auf den Unterrichtsgegenstand hin zu organisieren« (ebd.)
Sonderpédagogische Lehrkrafte berichten dagegen umfassender von Férderung: Sie erlautern
uberfachliche Forderschwerpunkte und die Férderung verschiedener Bereiche, die den Lern-
und Entwicklungsstérungen zugeordnet werden konnen (ebd.). Konkret benennen sie Aspekte
inklusiver Didaktik (Kullmann et al. 2014a) wie z.B. Transparenz, offene Unterrichtsformen,
personliche Zuwendung und eine direkte Begleitung bei der Aufgabenbearbeitung sowie Pla-
nungskompetenz, um Gemeinsamkeit im Unterricht herstellen zu kénnen (ebd., 116f.).

4.1.2 Selbstkompetenzen

Der Appell nach Lebenslangen Lernen und die Forderung nach Selbstkompetenzen gewinnen
im Erwerbsleben zunehmend an Bedeutung (Lerch 2016, 13). Dadurch riickt das Individuum
verstérkt in den Vordergrund.

»Neben Fach-, Methoden- oder Sozialkompetenz werden der Riickbezug und der Umgang mit der eigenen

Person eine Anstrengung eigener Art« (ebd., 22). »Selbstreflexivitat und die Bereitschaft, ber die Erwerbs-

sphare hinausgehend alle Lebensbereiche in den Arbeitszusammenhang einzubeziehen, wird gefordert«

(ebd., 23).

Bereits in den Ausfiihrungen der KMK-Standards zur Lehrerbildung (2014) wird ein ge-
scharftes Bewusstsein hinsichtlich der eigenen Werthaltung inklusive der Einstellungen und
Bereitschaften angesprochen (Litje-Klose/Neumann 2018). Ein Lebenslanges Lernen der
Lehrkrafte sowie deren hohe Selbstreflexionsfahigkeit werden auBerdem als zentrale Aspekte
einer Professionalisierung in inklusiven Settings angesehen (ebd.).

Betrachtet man das strukturtheoretische Professionsmodell nach Helsper und Oevermann
(Oevermann 1996; Helsper 1996, 2002), so zeigt sich, dass es flr Lehrkréfte erforderlich ist,
»widerspriuchliche Anforderungen auszuhalten und produktiv zu bearbeiten, die durch die
Antinomien'® des Lehrerhandelns im Sinne des strukturtheoretischen Professionalitétsmo-
dells in der Institution Schule wirksam werden« (Litje-Klose/Neumann 2018, 133; vgl.
Oevermann 1996, Helsper 1996, 2002 u.a). Lehrkréafte bewegen sich in ihrer beruflichen Rol-
le in verschiedenen Spannungsfeldern, die einerseits durch die Schulstruktur bedingt ist, ande-
rerseits durch ihr padagogisches Handeln, das auf ein paddagogisches Arbeitsbindnis mit den

16 Die elf Antinomien des Lehrerhandelns finden sich in Helsper (1996).
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Schilerinnen und Schilern zielt (Litje-Klose/Neumann 2018, 133). Im Kontext eines Kom-
petenzzentrums sonderpadagogischer Forderung sind vor allem die Antinomien N&he/Distanz
und die Differenzierungsantinomie relevant (ebd.).

»Um diese Spannungen produktiv bearbeiten zu kdnnen, benétigen Lehrkréfte eine Ambiguitatstoleranz, die
Uber eine theoretisch begriindete Reflexionsféahigkeit hergestellt wird (...). Dies gilt insbesondere in inklusi-
ven Settings, in denen die Antinomien sich aufgrund der per definitionem zu bertcksichtigenden Erziehungs-
und Bildungserschwernisse ggf. noch ausgepragter darstellen als in den bisherigen gegliederten Schulmodel-
len« (Lutje-Klose/Neumann 2018, 134).

Im Rahmen der unterschiedlichen Rollen kénnen unterschiedliche Umgangsweisen erforder-
lich sein, was zu Konfliktpotenzialen in den Kooperationsbeziehungen fuhren kann, z.B. in
Form der Entscheidung fir eine Bewertung an einer individuellen bzw. an einer sozialen Be-
zugsnorm (ebd.).

Der Umgang mit Problemen im Alltag und im Beruf sowie personliche berufsbezogene Er-
fahrungen und Selbstreflexionen fihren zur Entfaltung des professionellen Selbst (Schwer et
al. 2014, 53f.).

»Im Idealfall fiihrt diese Entwicklung dazu, dass man sich selbst als Experte oder Expertin wahrnimmt,
selbstbewusst und selbstkritisch die Chancen und Risiken des eigenen beruflichen Handelns einschétzen
kann und dass man sich als »selbstwirksam« im beruflichen Alltag wahrnimmt« (Schwer et al. 2014, 54).

Laut Helsper (2001) ist eine »doppelte Professionalisierung« (ebd., 12) vorteilhaft. Einerseits
entwickeln Lehrerinnen und Lehrer aufgrund ihrer praktischen Arbeit in der Schule Erfahrungen
im Schulalltag, die zu einem »praktisch-padagogischen Habitus« fiihren (Helsper 2001, 12f.).
Dies sei aber nicht ausreichend. Vielmehr sei es notwendig, einen »wissenschaftlich-reflexiven
Habitus« (ebd.) zu entwickeln, der zur Selbstreflexion befahigen soll. Somit diene der wis-
senschaftlich reflexive Habitus »der Begriindung des eigenen padagogischen Handelns und
der Reflexion von Praxis und ihrer Zwénge« (Schwer et al. 2014, 51; vgl. Helsper 2001, 13).

»FUr die Entfaltung des professionellen Selbst sind vor allem persénliche und berufliche Erfahrungen, aber
auch die Nutzung von Lern- und Fortbildungsmdéglichkeiten, die Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kol-
legen sowie die Selbstreflexion und die Entwicklung der eigenen Begriindungsfahigkeit von besonderer Be-
deutung« (Schwer et al. 2014, 53f.).

Lehrkrafte orientieren sich eher an ihren eigenen beruflichen Erfahrungen, um padagogische
Entscheidungen durchzufiihren (Terhart et al. 1994).

Im Rahmen der Themenzentrierten Interaktion von Ruth Cohn wird die Selbstreflexions-
fahigkeit ebenfalls als bedeutsam erachtet. So ermdglicht sie ein Bewusstwerden Uber die
»Bedeutung der individuelle(n) Biografie und des subjektiven Erlebens fiir die Entwicklung«
(Reiser 2006, 61). Sie bietet auch die »Wahrnehmung eigener Koérperempfindungen und Af-
fekte und die AuBerung eigener Geflihle« (ebd.)

»Selbstreflexionen sind einfache Formen des Nachdenkens (...), bei denen die Akteure in der eigenen Bio-
grafie zeitlich zuriickgehen, um sich an typisches eigenes und typisches fremdes Handeln in ganz bestimmten
Arten von Situationen (zu) erinnern« (Wahl 2013, 46).

Auch in der Schul- und Unterrichtswirkungsforschung werden Selbstreflexionen »als Schlus-
selbedingung fir die Verbesserung des eigenen Unterrichts« und somit als ein »zentrales und
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fir den nachhaltigen Unterrichtserfolg unabdingbares Merkmal der Lehrperson« (Helmke
2014, 116) angesehen. Die Lehrkréfte bendtigen dafur Methoden und Werkzeuge zur Selbst-
diagnose und -verbesserung, z.B. in Form von Schilerfeedback, kollegialer Ruckmeldung
oder Supervision (ebd.). Dadurch zeigt sich, dass Reflexion im Zusammenhang mit sozialen
Prozessen gesehen werden muss und keinen in Zurlickgezogenheit stattfindenden Akt dar-
stellt. Durch die soziale Anbindung erfolgt eine Auseinandersetzung des Individuums mit der
Umwelt, v.a. dann, wenn problematische Situationen zu bewaéltigen sind (Schwer et al. 2014,
55). Schwer et al. (2014) fihren Oldemeyer (1979) und Bickes (1997) an, die die Position
vertreten, dass es genau dann zu einer Moglichkeit der Reflexion kommt, wenn die vorhande-
nen Verhaltensroutinen oder intuitiven Handlungen nicht ausreichen, um die Probleme zu
l6sen (Schwer et al. 2014, 55). Im Hinblick auf inklusive Settings und die Forderung von
Kindern mit Unterstiitzungsbedarf heil3t dies, dass eine hohe Selbstreflexionsfahigkeit dazu
fihren kann, dass gerade in fur die Lehrkrafte problematischen Handlungssituationen nach
Handlungsmoglichkeiten gesucht wird und nicht die Kinder als Problem behandelt werden.

Im Rahmen von Forderprozessen ist eine dialogische Kultur vorteilhaft, um ein gutes Kli-
ma mit einem wahrnehmenden und dialogischen Milieu zu erreichen. Dies fuhrt moglicher-
weise zu einer Veranderung der eigenen Wahrnehmung, ohne dass eine konkrete MalRnahme
ergriffen wiirde. »Beteiligte kommen im Zuge der gemeinsamen Reflexion zu neuen Blick-
winkeln, neue Aspekte werden wichtig, ein neues Verstandnis entsteht« (ebd., 142). Dies
scheint aber nur moglich, wenn die Lehrkréfte nicht permanent von negativen Emotionen be-
lastet sind.

Die Unterrichtung und Forderung von Kindern mit Unterstiitzungsbedarf kann von Lehr-
kraften als Chance und als Herausforderung angesehen werden. Dabei kénnen Emotionen
eine grofle Rolle spielen. Emotionale Erfahrungen im Berufsalltag leisten langfristig einen
Beitrag zu einem (professionellen) Selbstkonzept (Hascher/Krapp 2014, 688). Forschungsbe-
funde zu Emotionen von Lehrkréften zeigen, dass emotionale Faktoren fur das Lehren bzw.
fir die Lehrer-Schiler-Interaktion ein bedeutender Einflussfaktor sind: Hascher und Krapp
(2014) beziehen sich auf internationale Studien (Sutton 2007; Bieri 2006; Liljestrom et al.
2007; Kelchtermans 1996; Lasky 2005; Sinclair/Nicoll 1981), wenn sie ausfiihren, dass Lehr-
kréfte in besonderem MaRe vulnerabel sind, da sie eigene Emotionen zeigen und empfanglich
fur die emotionalen Erlebnisse der Schulerinnen und Schuler sind (Hascher/Krapp 2014, 686).
Unerwunschte Emotionen versuchen Lehrkréfte zu unterdriicken oder nicht zu zeigen (ebd.).
Das kann langfristig zu geringem Wohlbefinden fiihren und Auswirkungen auf die seelische
Gesundheit haben (ebd.). Soziale Interaktionen mit den Schulerinnen und Schulern, mit den
Kolleginnen und Kollegen und Eltern sowie bestimmte Arbeitsbedingungen fiihren zu positi-
ven oder negativen Emotionen (ebd., 687). Ebenso nehmen die Motivation der Schiilerinnen
und Schuler sowie modgliche Disziplinprobleme Einfluss auf die emotionale Lage der Lehr-
krafte (Kunter 2011).

Unter Bezugnahme auf o.g. internationale Forschungsbefunde weisen Hascher und Krapp
(2014) darauf hin, dass Schuldzuweisungen an Schulerinnen und Schiiler dann stattfinden,
wenn negative Emotionen im beruflichen Alltag wiederholt aufgetreten sind (2014, 689) und
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»ein Uberhang negativer Emotionen im beruflichen Alltag zu innerer Kiindigung (...) fiihren
kann« (Hascher/Krapp 2014, 689). Diese innere Kindigung kann moglicherweise auch die
Ursache sein, wenn eine Regelschullehrkraft die Verantwortung fir ein Kind mit einer Lern-
und Entwicklungsstérung an die sonderpédagogische Lehrkraft abgeben mdchte. Kuhl et al.
(2014) gehen davon aus, dass ab einer bestimmten Stressintensitat in der Schule der Uberblick
uber die Gesamtsituation verloren geht und stattdessen der »Tunnelblick fiir unstimmige Ein-
zelheiten« (ebd., 95) dominiert. Auch Empathiefahigkeit scheint in solchen Momenten nur
reduziert zur Verfligung zu stehen. Erkennbar ist dies daran, »dass man auf (stérende) Einzel-
heiten fixiert ist (z.B. »Schon wieder dieser Storenfried<) oder dass man zum Kategorisieren,
Typisieren oder gar Pathologisieren neigt (>Immer wieder die Jungen< oder »Schon wieder ein
hyperaktives Kind<)« (ebd.). Daher verwundert es nicht, dass Selbstregulationsstile ebenfalls
Einfluss auf das unterrichtliche Handeln haben (Schaarschmidt 2005; Klusmann et al. 2009).

In der Vorbereitung und Gestaltung des Unterrichts — sehr wahrscheinlich auch in der Vor-
bereitung und Gestaltung der Forderung fir das zu unterstiitzende Kind — werden somit Lehr-
krafte nicht nur von Kompetenzen, sondern auch von Emotionen geleitet (Frenzel et al. 2008,
193ff.). Ist eine Lehrkraft h&ufig verérgert, fuhrt dies zu einer negativen Haltung gegenuber
dem Kind bzw. der gesamten Klasse. Argerliche Lehrpersonen verangstigen ihre Schulklassen
(Hascher/Krapp 2014, 690) und ihre eigene Angst fihrt zur Bevorzugung eines Frontalunter-
richts mit wenig Fehlertoleranz (ebd.). Damit sind diese Gefiihle kontraproduktiv hinsichtlich
einer angemessenen Forderung fur Kinder mit besonderem Unterstutzungsbedarf, da dadurch
davon auszugehen ist, dass forderliche Bedingungen wie ein offener Unterricht, Individuali-
sierung, Akzeptanz aller Kinder, Aufbau von Gemeinsamkeit etc. (Kap. 7) eher nicht vorhan-
den sein werden. Hohes Engagement und hohe Widerstandsfahigkeit dagegen »weisen eine
hohere Unterrichtsqualitdt und positive Auspragungen im beruflichen Wohlbefinden auf«
(Kunter 2014, 706). Aus diesen Forschungsbefunden lasst sich ableiten, dass im Rahmen von
inklusiven Settings Unterstiitzung auch fir Lehrkréafte gewahrleistet werden sollte. Ein gutes
Klima im Kollegium, welches durch eine grundlegende wertschatzende Haltung gekenn-
zeichnet ist, kann eine Unterstitzungsmaoglichkeit darstellen, aber auch Unterstiitzungssyste-
me in Form von Supervisionen 0.4. kdnnen dies leisten.

Eine hohe Selbstwirksamkeit scheint forderlich fur die Forderung von Kindern zu sein.
Selbstwirksamkeit wird definiert als »die subjektive Gewissheit, neue oder schwierige Anfor-
derungssituationen aufgrund eigener Kompetenz bewadltigen zu kénnen« (Schwarzer/Warner
2014, 662). »Die personliche Einschatzung eigener Handlungsmdglichkeiten ist also die zent-
rale Komponente der Wahrnehmung von Selbstwirksamkeit« (ebd., 662) Schwarzer und
Warner rezipieren Forschungsergebnisse aus dem Zeitraum von 1984 bis 1997, die den Ein-
fluss von Lehrer-Selbstwirksamkeit auf das Lehrerverhalten im Unterricht bestatigen: So sind
z.B. Lehrkrafte weniger kritisch gegentber Schiilerinnen und Schiilern, die Fehler machen.
Sie geben die Verantwortung eher selten an sonderpadagogische Lehrkrafte ab und kiimmern
sich starker um die Schilerinnen und Schiler, wenn Schwierigkeiten auftreten. Sie lehren
innovativer und sind reflektierter, wenden aktivierende Unterrichtstechniken an und sind of-
fen fur neue Unterrichtsstrategien, die individuell an die Schilerinnen und Schiler angepasst
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sind. Allerdings ist dies nur eine Einflussvariable fiir Lernen und Leistung (Forschungsergeb-
nisse von 1984-1997 zsf. s. Schwarzer/Warner 2014, 666). Lehrkrafte mit hoher Selbstwirk-
samkeit werden vermutlich ihr schulisches Handeln berwiegend durch positive Gefiihle pra-
gen. Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass sich bei Lehrkréften, die ein hoheres
Burn-Out Risiko haben und sich wenig selbstwirksam flihlen, ebenfalls verstéarkt die Ansicht
widerspiegelt, »dass die vorhandenen Ressourcen zu niedrig sind« (Hennemann et al. 2014,
54). Dies gilt ebenso fiir die empfundene Unterstiitzung (ebd.). Haben Lehrkréfte eine hohe
Selbstwirksamkeit, so werden sie moglicherweise mit den »neuen« Aufgaben, die sich durch
die Inklusion ergeben, konstruktiv umgehen. Sie werden kein Hilflosigkeitsgefthl spuren,
sondern vielmehr Strategien suchen, die ihnen weiterhelfen. Dazu zdhlen mdglicherweise
bereits gemachte positive Erfahrungen, Nachahmung von Verhaltensmodellen oder die Me-
thode der Uberzeugung, wonach die sonderpadagogischen Lehrkrafte Vertrauen in die Fahig-
keiten der Regelschullehrkréfte setzen kdnnten. Ein Modell kénnen die sonderpédagogischen
Lehrkréfte allerdings nur dann sein, wenn Regelschullehrkraft und sonderpédagogische Lehr-
kraft auf hohem Niveau kooperieren. Andernfalls kann durch eine Beratung die Methode der
Uberzeugung (Schwarzer/Warner 2014, 670) wirken, indem die sonderpadagogische Lehr-
kraft die Regelschullehrkraft auf ihre Fahigkeiten aufmerksam macht und sie darin bestarkt.

Allerdings ist zu Uberlegen, ob eine Individualisierung des Problems im Zuge einer zu ho-
hen Belastung durch zu viele (neue) Aufgaben in inklusiven Settings und einer (subjektiv)
wahrgenommenen unzufriedenstellenden Qualitat der eigenen Arbeit tatsachlich nur einer
unzureichenden Selbstwirksamkeit zugeschrieben werden kann.

4.3 Einstellungen von Lehrkraften hinsichtlich inklusiver Settings

Die Bedeutung von Einstellungen von Lehrkréaften wird im Rahmen der Umsetzung der UN-
Behindertenrechtskonvention besonders hervorgehoben, da sie entscheidend zu einer gelin-
genden Inklusion beitragen kénnen (Kessels et al. 2014, 190; Kullmann et al. 2014b). Eine
Vermeidung problematischer Selektionsmechanismen erfordert »einen Wandel in den Kop-
fen« (Tillmann 2008, 77). Die Einstellung von Lehrerinnen und Lehrern zur Integration von
Schilerinnen und Schillern mit Beeintrachtigung hat auch Einfluss auf die Kooperation zwi-
schen Regelschul- und sonderpadagogischen Lehrkréften (Bless 1995; Eberwein/Knauer
2009).

Trautmann und Wischer (2011) merken an, dass Heterogenitat, mit der Lehrkréfte konfron-
tiert sind, immer schon gegeben war, nun aber zwei Neuerungen enthalt: Lehrkréafte werden
einerseits als Reformbremse gesehen, wenn sie Heterogenitat als Problem und nicht als Berei-
cherung empfinden und daher weiterhin Frontalunterricht favorisieren. Andererseits werden
Lehrkréfte als Reformmotor betrachtet, und mit dieser Sichtweise entsteht eine hohe Anforde-
rung und Druck von auRen. Probleme werden somit von der Schulsystemebene auf die Unter-
richtsebene verlagert.

Neben dem Wissen und den Kompetenzen, die in den vorherigen Abschnitten erdrtert
wurden, ist nun zu fragen, welche Uberzeugungen bzw. Einstellungen der Lehrkrafte fiir ein
inklusionsorientiertes Arbeiten forderlich sind. Je nach (Selbst-)reflexionsfahigkeit und beruf-
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licher Erfahrung entstehen berufsbezogene Uberzeugungen, die auf unterschiedliche Art und
Weise ausgeprégt sein konnen (Schwer et al. 2014, 58). Reusser und Pauli (2014) verstehen in
Anlehnung an die Literatur zu teacher beliefs unter berufsbezogenen Uberzeugungen’

»affektiv aufgeladene, eine Bewertungskomponente beinhaltende Vorstellungen Gber das Wesen und die Na-
tur von Lehr-Lernprozessen, Lerninhalten, die Identitdt und Rolle von Lernenden und Lehrenden (sich selbst)
sowie den institutionellen und gesellschaftlichen Kontext von Bildung und Erziehung, welche fiir wahr oder
wertvoll gehalten werden und welche ihrem berufsbezogenen Denken und Handeln Struktur, Halt, Sicherheit
und Orientierung geben« (Reusser/Pauli 2014, 642f.).

Berufsbezogene Uberzeugungen sind so stabil, dass nur Widerstande, Druck oder Krisen —
also Problemsituationen, die zu bewaéltigen sind — dazu fiihren kdnnen, dass Veranderungs-
prozesse eingeleitet werden (Reusser/Pauli 2014, 645). Uberzeugungen fiihren zu Einstellun-
gen, die Kullmann et al. (2014) als »eine individuelle, mentale und bilanzierende Bewertung
eines gedanklichen Objekts« (Kullmann et al. 2014b, 23) verstehen. Die »gedanklichen Ob-
jekte«, auf die sich die subjektive Bewertung jeweils bezieht, kénnen »Personen und konkrete
dingliche Objekte, andere Einstellungen, Institutionen, Verhalten, Verhaltensintentionen und
alle denkbaren konkreten oder abstrakten Gedanken sein« (ebd.). Durch diese Konzeptua-
lisierung werden affektive und kognitive Anteile einer Einstellung gegeniber allen Facetten
von Schule — Menschen und Dinge, Prozesse und Ertrige usw. — erfasst (ebd.).

Personliche Einstellungen sind nur schwer veranderbar, da diese »das Menschen- und Ge-
sellschaftsbild, Vorstellungen vom Lehren und Lernen, von Gleichheit und Differenz, das
eigene Rollenverstandnis — mithin die ganze Persodnlichkeit — betreffen« (Trautmann/Wischer
2011, 112). Daher wird es kurzfristig nicht mdglich sein, Lehrereinstellungen zu &ndern.
Ebenso verhilt es sich mit subjektiven Theorien,® die sich grob in zwei verschiedene Typen
gliedern lassen: subjektive Theorien groRer und kurzer Reichweite (Reusser/Pauli, 647). Ers-
tere beziehen sich nicht direkt auf das Handeln, letztere dafiir umso gravierender und gelten
als »stabil und verdnderungsresistent« (ebd.). Sollten Schwierigkeiten im Umgang mit der
Heterogenitat der Kinder entstehen und Veranderungen in Lehrerhandeln und Unterrichtspla-
nung notwendig werden, wird dies somit nicht bei allen Lehrkréaften gleichermal3en leicht
erfolgen. Sie werden vielmehr abhédngig sein von den tiefgreifenden und erfahrungsvollen
Uberzeugungen der Lehrkrifte.

Lehrkrafte mit hoher Selbstreflexionsfahigkeit haben eine gute Chance, Veranderungen
einzuleiten und sich einzugestehen, dass es erforderlich ist, die bisherigen Uberzeugungen zu
uberdenken (vgl. Wahl 2002, 238). Interaktionshandeln geschieht oft unter Druck (ebd.).
Werden keine neuen positiven Erfahrungen gemacht, so bleiben die frilheren Uberzeugungen
bestehen und dies wird als Ursache fir sich nicht durchsetzende Reformen angesehen (Reus-
ser/Pauli 2014, 646).

17 Sucht man in der Literatur Forschungshefunde bzgl. Uberzeugungen, so wird in der Regel von Einstellun-
gen gesprochen. Im Rahmen dieser Arbeit wird den Ausfiihrungen von Reusser und Pauli (2014) gefolgt,
die ihre Definition der Uberzeugungen an die teacher beliefs angelehnt haben, welche héufig auch mit
»Einstellungen« (ibersetzt werden.

18 »Mit der Bezeichnung »subjektive Theorie« wird auf die strukturelle und funktionale Ahnlichkeit zu wissen-
schaftlichen Theorien verwiesen« (Reusser/Pauli 2014, 647).
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»Uberzeugungen (...) stehen auch und vor allem fiir die gewordene Identitat und das Berufsethos von Lehr-
personen: dafur, wovon diese berufsbiografisch geprégt sind und was sie von ihrem Wert- und Glaubenshori-
zont her bezuglich aller Facetten des berufsbezogenen Sehens, Denkens und Handelns antreibt« (Reus-
ser/Pauli 2014, 654f.).

Was bieten die Forschungsbefunde nun beziiglich der Uberzeugungen bzw. Einstellungen®®
der Lehrkrafte hinsichtlich inklusiver Settings und der Férderung von Kindern mit Unterstit-
zungsbedarf?

Die Befundlage hinsichtlich der Lehrereinstellungen in inklusiven Settings sollte differen-
ziert betrachtet werden. Die Einstellungen von Lehrkraften beziglich inklusiver Settings vari-
ieren im Hinblick auf verschiedene Aspekte wie z.B. die Art des Unterstltzungsbedarfs, die
bereits gemachten Unterrichtserfahrungen, Erwartungen etc.

Hinsichtlich des Vergleichs innerhalb der Professionen weisen Heyl und Seifried nach,
dass Forderlehrkrafte gegenliber Inklusion signifikant aufgeschlossener sind als Regelschul-
lehrkréafte (vgl. Heyl/Seifried 2014, 58). Dieses erklaren sie damit, dass eine inkludierende
Beschulung von Schilerinnen und Schilern mit sonderpéadagogischem Forderbedarf Gberwie-
gend immer noch als Aufgabe der Sonderpadagogik angesehen wird (vgl. ebd.). Diesen Uber-
wiegend positiven Einstellungen zur Inklusion stehen Studien gegeniiber, die auf unglinstige-
re Einstellungen bei Lehrkraften schlieRen lassen. Kullmann et al. (2014b) nehmen Bezug auf
De Boer, Pijl und Minnaert (2011), »die in einer analytischen Sichtung von 26 Studien zu
Einstellungen von Lehrkréften zur Inklusion, zu Einflussfaktoren auf Einstellungen und zu
Auswirkungen der Einstellungen der Lehrkrafte auf die soziale Partizipation von Schilerin-
nen und Schulern mit Forderbedarf insgesamt zeigen, dass Lehrkrafte unentschieden oder
verhéltnismalig negativ zu inklusiver Bildung eingestellt sind« (deBoer/Pijl/Minnaert 2011,
347 zit.n. Kullmann et al. 2014b, 4). »Ferner stellen sie fest, dass sich Lehrkrafte nicht fach-
kompetent genug fiihlen, wenn es um die Beschulung von Schilerinnen und Schillern mit
besonderen Bedirfnissen geht« (ebd.).

Die Einstellung von Lehrkraften hinsichtlich der Integration von Schilerinnen und Schi-
lern hangt haufig von der Art des Unterstutzungsbedarfs ab. So besitzen Lehrkrafte gegentber
Kindern mit Lernschwierigkeiten mehrheitlich eine positive Einstellung, gegenuber Kindern
mit Verhaltensauffalligkeiten eher eine negative Einstellung? (zsf. Schwab et al. 2012, 55).

19 Im Folgenden werden Forschungsbefunde sowohl zu Einstellungen zur Integration als auch zur Inklusion
vorgestellt. Diese werden diesbeziiglich nicht weiter untergliedert, da beide Ansétze den Fokus auf die ge-
meinsame Unterrichtung und Férderung von Kindern mit und ohne besonderem Unterstiitzungsbedarf bein-
halten.

20 Heyl und Seifried (2014) stellen in ihrer quantitativen empirischen Studie »Einstellungsforschung zur In-
klusion« (EFI) fest, dass ebenso wie die Lehrkréfte auch Eltern »neutrale bis positive Einstellungen zu In-
klusion« (ebd., 58) aufweisen, wobei Eltern »signifikant hthere Einstellungen und eine héhere Bereitschaft
zu Inklusion als Lehrkrafte« (ebd.) haben. Die Ergebnisse zeigen, dass Eltern von Kindern mit sonderpada-
gogischem Forderbedarf positiver eingestellt sind als diejenigen ohne eigene Beruhrungspunkte (ebd.). El-
tern beflrchten in inklusiven Settings »negative Auswirkungen fur Schilerinnen mit Behinderungen, etwa
Mobbing, soziale Ausgrenzung oder Uberfordernde Unterrichtssituationen« (ebd., 57). Im Gegensatz zu
Lehrkréften sehen sie auch fiir Kinder ohne Unterstiitzungsbedarf die Gefahr, langsamer im Unterrichtsstoff
voranzukommen, wie dies auch in anderen Untersuchungen bestétigt wird (ebd.). In einer reprasentativen
Elternumfrage der Bertelsmannstiftung (2015) zeigt sich — &hnlich wie bei den Einstellungen der Lehrkréfte
—, dass die Einstellung zur inklusiven Beschulung abhéngig von der Art des Férderschwerpunkts ist. Positiv
gesehen werden die Forderschwerpunkte kdrperlich-motorische Entwicklung, Lernen sowie Sprache. Skep-
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Dies steht meines Erachtens im Widerspruch zu den Aussagen von Lehrkraften in inklusiven
Settings, die in einer Studie unter dem Punkt Befurchtungen hinsichtlich der Umsetzung von
Inklusion nur zu vier Prozent Stérungen im Unterrichtsablauf durch Ablenkungen oder durch
einen hoheren Gerduschpegel in der Klasse angeben (Heyl/Seifried 2014, 57). Die Art des
Forderbedarfs hat auch Einfluss auf die Einstellung hinsichtlich der Auswirkungen der In-
tegration auf Kinder ohne Behinderung/Unterstltzungsbedarf. »Am negativsten wurden die
Auswirkungen bei der Integration von Kindern mit Verhaltensauffalligkeiten eingeschétzt«
(Schwab et al. 2012, 62). Lehrkréfte sehen es als problematisch an, diese Gruppe von Kindern
zu integrieren (Schwab et al. 2012, 62; Mand 2007 zit.n. Schwab et al. 2012, 62).

»Die kritische Einstellung der Lehrerinnen kann vor allem als reservierte Haltung gegentber der praktischen
Umsetzung der schulischen Integration von Kindern mit Verhaltensauffalligkeiten gedeutet werden«
(Schwab et al. 2012, 62; vgl. Ring 2005 zit.n. Schwab et al. 2012, 62).

Die Einstellung hangt auch von der Unterrichtserfahrung der Lehrkrafte ab. Im Durchschnitt
weisen dltere Lehrkréfte mit mehr Unterrichtserfahrung eine negativere Einstellung auf als
jungere (zsf. Schwab et al. 2012, 55). Dies zeigt sich auch im Hinblick auf Auswirkungen der
Integration auf Kinder ohne Behinderung (Schwab et al. 2012, 62).

Des Weiteren gibt es einen Zusammenhang zwischen Lehrereinstellungen und ihren Er-
wartungen. Ein Ergebnis der Studie von Dumke et al. (1998) ist, dass bereits 1998 76% der
sonderpadagogischen Lehrkréafte den Gemeinsamen Unterricht als neue Herausforderung er-
lebt haben. »Die meisten AuRerungen der Lehrkrifte beziehen sich auf die Angst, mit der
Inklusion Uberfordert zu sein (23%)« (Heyl/Seifried 2014, 57). Amrhein (2011) hat in ihrer
Studie herausgefunden, dass Lehrkréfte in integrativen Lerngruppen verstarkt Belastungen
erwarten. Kessels et al. (2014) fassen bezugnehmend auf nationale und internationale For-
schungsbefunde zusammen,

»dass viele Lehrkrafte in Bezug auf den eigenen inklusiven Unterricht Gefiihle von Belastung und Stress du-
Rern, wohingegen die meisten Studien, die kognitive Einstellungskomponenten erfassten, eher Zustimmung
zum Konzept der Inklusion oder Integration fanden« (Kessels 2014, 193).

Des Weiteren konnten in einer Fragebogenstudie mit grund- und sonderpadagogischen Lehr-
kraften von Kemena und Miller (2011) Vorbehalte gegenlber einer Ausweitung inklusiver
und kooperativer Unterrichtung sowie die Sorge um eine addquate Ressourcenausstattung
gefunden werden.

Die prozessbezogene wissenschaftliche Begleitung von sechs Kompetenzzentren sonder-
padagogischer Forderung im Kreis Mettmann (Hennemann et al. 2014) hat gezeigt, dass han-
delnde Lehrkréafte und Eltern deutlich vom Lehrerteam und der Schulleitung geprégt sind,
andererseits aber auch eine Wechselwirkung in dem Sinne besteht, dass auch Lehrkrafte und
Eltern Einfluss auf das Lehrerteam und die Schulleitung nehmen. Hennemann et al. (2014)
schlussfolgern daraus, dass Malinahmen und Foérderung einer positiven Haltung zur Inklusion

sis jedoch besteht gegentiber der gemeinsamen Beschulung von Kindern mit dem Forderschwerpunkt emo-
tionale und soziale Entwicklung sowie Kindern mit geistigen Behinderungen (ebd.). Ebenso wie bei den
Lehrkréften fuhrt die eigene Erfahrung mit inklusiven Settings zu mehr Aufgeschlossenheit gegeniiber der
Inklusion (ebd.).
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immer Kollegium, Team und Schulleitung in der Gesamtheit einbeziehen mussen. Deutlich
geringere Aussichten auf Erfolg hatte die isolierte Arbeit an der Haltung von Lehrkréften
(Hennemann et al. 2014, 53). Die Befunde zeigen Hinweise, dass »Erfahrungen mit dem ge-
meinsamen Unterricht, eine subjektive und kollektiv empfundene Wirksamkeit sowie ein
Vermeiden von negativen Haltungen zur Arbeit und Arbeitsiiberlastung« (ebd., 54) eine posi-
tive Einstellung zur Inklusion erhéhen konnte.

Haben Lehrkrafte eine positive Einstellung zur inklusiven Beschulung, so bedeutet dies
nicht gleichzeitig, dass sie inklusiv arbeiten.

»S0 geben Lehrerlnnen einerseits an, dass sie generell die Integration flir wichtig halten und unterstiitzen.
Bezogen auf ihren eigenen Unterricht jedoch verweisen sie auf fehlende Rahmenbedingungen, fehlende Aus-
bildung und fehlendes Wissen« (Schwab et al. 2012, 62 unter Bezugnahme auf de Boer et al. 2011, Sadler
2005 und Bundschuh et al. 2006).

4.4 Inklusive Grundhaltungen

»Eine p&dagogische Sichtweise auf Inklusion setzt (...) voraus, dass individuelle Unterschie-
de wahrgenommen und ggf. thematisiert werden, dass diese aber nicht dazu verwendet wer-
den, eine Hierarchie zu begriinden« (Textor 2015b, 42f.). In besonderem MaR gilt dies flr die
Kinder mit besonderem Unterstlitzungsbedarf. Es bedarf einer positiven Einstellung und der
Bereitschaft, sich auf die Heterogenitét der Kinder einzulassen und somit die Vielfalt zu ak-
zeptieren. Dies spiegelt sich in persdnlichen Beziehungen, konkreten Interaktionsprozessen
und im Handeln wider, speziell auch in der Unterrichtsgestaltung (ebd.) (s. Kap. 7.2). In der
Klasse sollten sich alle beteiligten Personen in ihrer Unterschiedlichkeit akzeptiert fuhlen,
sodass sie sich gegenseitig anregen und voneinander lernen kénnen (Textor 2012; Kron
2009). Besonders anschaulich zeigt sich diese Haltung im personenzentrierten Ansatz (Rogers
1983, 2009; Tausch/Tausch 1998). Einige altere Untersuchungen in den USA und in Deutsch-
land (vgl. zsf. Tausch 2007; Aspy/Roebuck 1974; Tausch/Tausch 1998) haben gezeigt, dass
die Haltung der Lehrkréfte mit einem fachlichen und persénlichen Lernzuwachs in Zusam-
menhang gebracht werden kann:

»Achtungsvoll-positiv zugewandte, einfiihlsame, aufrichtige und aktiv fordernde Lehrer in den Allgemein-
bildenden Schulen haben Schiler mit deutlich groRerem fachlichen und personlichen Lernen, im Vergleich
zu Lehrern mit nur mittlerem oder geringem Ausmalf in den obigen Verhaltensformen« (Tausch 2007, 16).

Die forderlichen Verhaltensformen von Lehrkraften wirkten sich im Lauf der Zeit auch auf
leistungsmaliig beeintrachtigte Schilerinnen und Schilern in den Bereichen Mathematik und
Lesen aus, wéhrend sie in den Leistungen im Vergleich zu Lehrkraften mit einem geringen
MaR an férderlichen Verhaltensweisen abfielen (ebd., 17). Ebenso wurde in den Untersu-
chungen ermittelt, dass es ein hohes Storverhalten seitens der Schilerinnen und Schiler gab,
die von Lehrkréften mit nur geringftigig bis méiig férderlichem Verhalten unterrichtet wur-
den. Tausch und Tausch fassen die Ergebnisse der Untersuchungen folgendermalien zusam-
men:

»Lehrer mit einem gréReren Ausmal an Achtung und Einfiihlung haben — verglichen mit Lehrern mit einem
geringen AusmaR in diesen Verhaltensformen — Schuler mit ginstigeren fachlichen Leistungen, besserer
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Qualitat der miindlichen Unterrichtsbeitrage, groierem AusmaR von Denkprozessen, ferner mit mehr Koope-
ration und weniger Aggressivitat sowie deutlich gunstigerer seelischer Befindlichkeit« (Tausch 2007, 19).

Aus den Untersuchungen haben sich vier forderliche Personlichkeits-Haltungen?' (Tausch
2007, 19f.) herauskristallisiert, die durch

1. Achtung und positive Zuwendung,

2. Einfuhlendes, nicht bewertendes Verstehen der Erlebniswelt des Kindes bzw. des Jugend-
lichen,

3. Aufrichtigkeit und Echtheit sowie durch

4. nicht-dirigierende forderliche Aktivitaten gekennzeichnet sind.

Diese letzte Form wurde als wesentlich fur das fachliche und personliche Lernen der Schiler
festgestellt (Tausch/Tausch 1998, 243-331). Der Erwachsene versucht, gute Bedingungen flr
das fachliche Lernen, fir das Wohlbefinden, fur die Freizeit sowie fir die Bewéltigung von
Schwierigkeiten bereitzustellen. Dazu gehért u.a. besonderes Engagement sowie kreative Fle-
xibilitdt. Die Personlichkeitshaltung »Achtung und positive Zuwendung« scheint eine uner-
lassliche Voraussetzung flr eine gute zwischenmenschliche Beziehung zu sein (ebd., 21).
Achtung, Empathie und Ernstnehmen der Person und ihrer Gefiihlslage fuhren zu angemesse-
nen erzieherischen und didaktischen Aktivitaten der Lehrkrafte im Unterricht (ebd., 28).

In der Allgemeinen Didaktik fir inklusive Lerngruppen (Kullmann et al. 2014a) werden in
Anlehnung an Rogers (1983) sowie Tausch und Tausch (1998) die drei Grundhaltungen »Ak-
zeptanz«, »Empathie« und »Kongruenz« als immanent fur eine inklusive Didaktik angesehen
(Kullmann et al. 2014a, 95). Urban und Litje-Klose beziehen sich auf Moser, Schéfer und
Redlich (2011), wenn sie »eine individuell férderbezogene und forderdiagnostische Orientie-
rung, eine biografische und lebenslagenorientierte Perspektive auf Schulerinnen und Schiiler
und eine Orientierung auf soziales Lernen« (Urban/Lutje-Klose 2014, 285; vgl. auch Moser et
al. 2011) als zentral fiir eine inklusionsorientierte Forderung erachten. Erweitert man die von
Moser und Redlich (2011) geforderte Bereitschaft, sich fur Kinder mit Unterstutzungsbedarf
zustandig zu fuhlen (ebd., 10), kann von einer inklusiven Grundhaltung als VVoraussetzung fir
eine gelingende Forderung von Kindern mit besonderem Unterstiitzungsbedarf gesprochen
werden. Kinder mit Unterstltzungsbedarf in einem inklusionsorientierten Setting werden bes-
tenfalls durch ein multiprofessionelles Team unterstitzt. Kullmann et al. (2014b) stellen in
ihrer Studie fest:

»Das gemeinsame Bekenntnis zur Heterogenitét geht mit einer Bereitschaft aller Beteiligten einher, inklusive
Prozesse auf Basis einer gemeinsamen Leitidee mitzutragen. Lehrkréfte sollten grundsatzlich die Offenheit
und die Bereitschaft mitbringen, in einer inklusiven Schule tétig zu sein. Auch diese Bereitschaft sollte auf
einer inneren Haltung beruhen« (Kullmann et al. 2014b, 9).

Eine inklusive Grundhaltung bedeutet auch, anerkennende und wertschétzende p&dagogische
Beziehungen zu forcieren. Die Qualitat der Beziehungen ist sowohl auf der persoénlichen als

21 Im Verstandnis der Forscherin driicken die drei erstgenannten personenzentrierten Verhaltensformen eher
eine Haltung aus und zeigen noch nicht explizit ein Verhalten im Sinne von Handeln bzw. Nicht-Handeln.
Eher erscheint die vierte Form als echte Verhaltensform, da es dort um Aktivitaten geht wie z.B. die Bereit-
stellung von Hilfen im Unterricht, die Wahl einer besonderen Sozialform etc.
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auch auf der gesellschaftlichen Ebene bedeutungsvoll (vgl. Prengel 2013a, 45).22 Der Mensch
benotigt fur sein Wohlergehen »gute Beziehungen« (ebd.); er hat »ein existenzielles Bedurf-
nis nach anerkennender Fursorge« (ebd.). Als gegenséatzlich dazu werden Beziehungen gese-
hen, die verletzen (ebd., 46). Partiell kann die Art von Beziehung eindeutig erkannt werden,
haufig gibt es aber Mischformen. Anerkennende Handlungsweisen sind konstruktiv-unter-
stlitzend und werden mit Begriffen wie »Wertschatzung«, »Empathie«, »Feinfiihligkeit,
»Achtung« u.a. umschrieben. Die Folgen kénnen auf der personlichen Ebene »Wohlbefin-
den«, »Selbstbestimmung«, »Glick« und auf der gesellschaftlichen Ebene »Partizipation«
und »Inklusion« auslosen. Gegensétzlich dazu werden verletzende Beziehungen, die eher de-
struktiv wirken, als »Diskriminierung«, »Missachtung«, »Unterwerfung«, »Beschdmung« ge-
fasst. Sie kdnnen zur »lsolation«, zu einem scham-, schmerz- und leidvollen Erleben fiihren
(ebd., 46).

Eine gute Beziehung zeigt sich neben der Zuwendung zum Kind durch eine »Kultur der
Freundlichkeit« in der Schule, durch »ein konsistentes Setting an forderlichen Regeln und
Vereinbarungen«, fur deren Einhaltung alle an der Forderung Beteiligten eintreten, sowie
durch eine konstruktive Begrenzung von Fehlverhalten (ebd., 70).

»Zugehorigkeit und Integration in die Peergruppe werden bewusst symbolisiert, inszeniert und gefordert. Er-
ziehende achten auf Prozesse in der Peergruppe und fordern in der heterogenen Lerngruppe die Féhigkeit zu
Selbstachtung und solidarischer Anerkennung der Anderen« (ebd., 70; Herv.i.O.).

Die grundlegende menschliche Bedurftigkeit zeigt sich darin, dass Menschen Beziehungen
bendtigen, da ihnen Ubermaliges Getrenntsein schadet. Notwendigerweise miissen diese aber
ausreichend Spielraum und Unterstiitzung bieten, da Ubergriffe und Unterdriickung dem
Menschen schaden (ebd.). Dieses Bedurfnis bedeutet gleichzeitig auch Abhéngigkeit. Ziel
muss es sein, Schutz vor Verletzungen zu finden; dies ist durch »positive« Beziehungen mog-
lich, die gleichzeitig lebensnotwendig fiir das menschliche Wohlergehen sind (ebd., 47). Auch
die wertschatzende und wertgebundene Lebens- und Weltauffassung der Themenzentrierten
Interaktion ist anschlussfahig an eine inklusive Grundhaltung. Respekt und Ehrfurcht vor dem
anderen Leben enthalt eine anerkennende und beziehungssensible Haltung, die sich in guten
Beziehungen (in der Schule) zeigen wird.

Die Hattie-Studie?® (2013) macht deutlich, dass der Einfluss der Lehrkraft im Vergleich zu
anderen Determinanten besonders hoch ist. Besonders die Beziehungssensibilitat der Lehrper-
son ist bedeutsam (Solzbacher et al. 2014). Hattie fordert »mehr als Fachwissen Uber den
Stoff, gekonnte Unterrichtsgestaltung oder engagierte Lernende« (Hattie 2013, 29), sondern
»eine ethische, zugewandte Haltung« (ebd.). Die Kinder mit Unterstitzungsbedarf werden
demzufolge von einer inklusiven Grundhaltung der sonderpadagogischen Lehrkrafte und der
Grundschullehrkréfte profitieren. Aufgrund ihrer unterschiedlichen beruflichen Sozialisatio-

22 Es soll an dieser Stelle keine umfangreiche Auseinandersetzung mit sozialphilosophischen bzw. sozialpsy-
chologischen, psychoanalytischen, entwicklungspsychologischen oder salutogenetischen Ansatzen gefiihrt
werden, da dies fir die folgende Studie nicht relevant ist. Vielmehr wird auf die Zwischenbilanz von Anne-
dore Prengel verwiesen, die empirische Studien in anerkennungstheoretischer Perspektive interpretiert hat
(Prengel 2013a, 93).

23 Zur Kritik an der Hattie-Studie s. Terhart (2011) und Schulmeister/Loviscach (2015).
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nen werden diese sowohl unterschiedliches Wissen besitzen als auch tber unterschiedliche
Kompetenzen verfiigen. Darlber hinaus werden ihre Einstellungen auch durch ihre unter-
schiedlichen Berufserfahrungen gepragt sein und werden vermutlich untereinander nicht
Ubereinstimmen. Dies erschwert eine »Orientierung auf ein gemeinsames Ziel« (Mo-
ser/Demmer-Dieckmann 2012, 154), welches im Rahmen der Studie die Férderung von Kin-
dern mit Unterstlitzungsbedarf sein sollte. Aus diesen verschiedenen Aspekten entsteht eine
bestimmte individuelle Sichtweise auf das Kind, die sich in einer Haltung ausdrtickt.

4.5 Zusammenfassung

Die professionsbezogenen Anforderungen und Aufgaben in inklusiven Settings sind durch die
KMK-Kompetenzbereiche sowie durch die Ausfiihrungen der European Agency (2012) kon-
kretisiert. Dazu gehoren beispielsweise die Bereiche Wissen und Kompetenzen. Unterschied-
liche berufliche Sozialisationen der Regelschullehrkréfte und der sonderpadagogischen Lehr-
krafte konnen als etwas Wertvolles angesehen werden, da in inklusiven Settings die Mdoglich-
keit eines Kompetenztransfers besteht.

Insbesondere Selbstkompetenzen, die beispielsweise die Bereiche Selbstreflexionsfahig-
keit, Selbstwirksamkeit und Regulierung der eigenen Emotionen umfassen, sind duferst be-
deutsam im Zuge der Férderung von Kindern mit Unterstiitzungsbedarf. Selbstreflexionsfa-
higkeit kann in inklusiven Settings zu einem geschéarften Bewusstsein fir die eigenen Werte
fuhren. Diese Entwicklungen missen nicht unbedingt allein, sondern kénnen auch im Rah-
men sozialer Prozesse stattfinden. Diese Zusammenhange veranlassen zu der Frage, inwieweit
die Grundschul- wie auch die sonderpadagogischen Lehrkrafte Selbstreflexionskapazitaten
aufweisen und ob diese auch durch bzw. in Beratungssettings »unterstiitzt« werden. Lehrkréf-
te werden bei der Planung und Durchfiihrung von Unterricht jedoch nicht nur von Kompeten-
zen und Wissen, sondern auch von Emotionen geleitet (Hascher/Krapp 2014). Haufig verar-
gerte Lehrkrafte neigen zu Frontalunterricht mit geringer Fehlertoleranz (ebd.).

Die Einstellungen von Lehrkraften hinsichtlich der inklusiven Beschulung, die oft nur dann
veréndert werden, wenn der Druck hoch ist und Problemsituationen bewaltigt werden missen,
haben eine hohe Bedeutung fir das Gelingen von inklusiven Prozessen (Kessels et al. 2014;
Kullmann et al. 2014). Diese kann u.a. von der Art des Unterstltzungsbedarfs oder der Unter-
richtserfahrung der Lehrkraft abhéngig sein. Sind sonderpadagogische Lehrkrafte vor Ort, so
kann dies in der Selbstdefinition regelschulpadagogischer Lehrkrafte zur Nicht-Zustandigkeit
bzgl. der Kinder fiihren, die in Zusammenhang mit der Kategorie »behindert« eingeordnet
werden konnten. Dies wird in der Erwartungshaltung der Lehrkrafte deutlich: Integrativ den-
kende Lehrkrafte winschen Beratung fiir sich, damit sie mit allen Kindern besser arbeiten
konnen. Andere Lehrkrafte wiinschen sich eher die Herausnahme der Kinder aus dem Unter-
richt bzw. die Auflésung des Passungsproblems (Reiser 2002, 410), um moglichst wenig Ab-
sprachen mit der Kooperationspartnerin/-partner zu haben. In einem inklusiven Setting waren
hohe Kooperationsniveaus, also von Wertschatzung gestaltete Kooperationsbeziehungen
winschenswert, sodass eine hohe Bereitschaft entstiinde, Kooperationen einzugehen.
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Werte und Ziele sind offenbar Ausgangspunkt jeglichen padagogischen Handelns und
Denkens auf der individuellen Ebene (im Sinne der Beliefs und Handlungsorientierungen der
Einzelnen) und flihren zu einer padagogischen Grundhaltung. Im Hinblick auf diese Untersu-
chung koénnten Erklarungen, die die beteiligten Akteure in Bezug auf die Entwicklungsverlau-
fe der Kinder liefern, Riickschlusse auf ihre Werte, Normen und Einstellungen liefern.

Im Hinblick auf forderliche Entwicklungsbedingungen in einem KsF mssten sich bei den
beteiligten Akteuren im Sinne einer inklusiven Haltung die Wunsche nach anerkennenden
und wertschétzenden Beziehungen und der Herstellung guter Bedingungen im Sinne des sys-
temischen Arbeitens wiederfinden.
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5. Forderdiagnostik und Férderplanung

Ob sich ein Kind in der Schule optimal entfalten und ob es bestmdglich unterrichtet werden
kann, héngt nicht nur von seinen eigenen Fahigkeiten, sondern auch von den Fahigkeiten der
Schule ab (Feyerer 2013, 5). Die inklusive Schule erwartet nicht die Anpassung der Schiile-
rinnen und Schiler an Schule, sondern stellt sich selbst als System auf die Schuler/innen ein.
Zu einer qualitativen Forderplanarbeit im inklusiven Setting gehdren multiprofessionelle Ko-
operationen, eine ressourcen- bzw. kompetenzorientierte Diagnostik mit einer umfassenden
Analyse der Kind-Umfeld-Ebenen sowie »die Kompetenz, methodisch-didaktisch ad&quate
FoérdermaBnahmen zu konzipieren, idealerweise partizipativ, kooperativ und interdisziplinar«
(Feyerer 2013, 6). Eine inklusive Grundhaltung, die eine Prozess- und Situationsorientierung,
eine Barriere- und Ressourcenorientierung sowie eine Assistenz- und Adaptionsorientierung
enthalt, ist Voraussetzung fiir den Einsatz individueller Forderplane im Sinne einer »Lernpro-
zessbegleitung individualisierter und differenzierter Unterrichtsprozesse in heterogenen Lern-
gruppen« (ebd., 7).

Grundlage jeder Forderung ist eine umfassende Diagnostik. Im Folgenden wird die Ent-
wicklung der Diagnostik von der Status- zur Férderdiagnostik skizziert (5.1), werden notwen-
dige diagnostische Kompetenzen und damit verbundene Risiken aufgefuhrt (5.1.1). Im An-
schluss erfolgt die Darstellung férderdiagnostischer Methoden (5.1.2). Mit Blick auf die Da-
tengrundlage dieser Untersuchung folgt eine ausfuhrliche Auseinandersetzung des Instrumen-
tes »Forderplan< und der damit verbundenen Forderplanung. Ein besonderes Augenmerk wird
aufgrund der Bedeutsamkeit auf die Prinzipien eines Forderplans gelegt (5.2).

5.1 Fo6rderdiagnostik

Die verschiedenen Sichtweisen auf den Behinderungsbegriff, wie sie in Kap. 2.3.1 deutlich
wurden, kénnen sich auch im diagnostischen Handeln widerspiegeln. Befiirworter einer indi-
vidualtheoretischen Sichtweise von Behinderung werden vermutlich vorwiegend Beflirworter
der Statusdiagnostik sein; dort werden beispielsweise »Personlichkeitsmerkmale (z.B. Angst-
lichkeit, Aggression u.a.) quantitativ als mogliche Verursacher von Verhaltensauffalligkeiten«
(Bundschuh 2007, 47) erfasst. Das Individuum ist innerhalb einer solchen Perspektive Trager
einer Krankheit, eines gestérten Verhaltens oder einer beeintrachtigten Leistungsfahigkeit
(ebd., 45). Verursachungsmomente liegen im Schiler bzw. der Schilerin. In dieser Sichtweise
ist auch die haufige Verschreibung von Psychopharmaka zu erklaren (ebd., 47), die dann als
(Forder-)MalRnahme begriindet wird. Umweltfaktoren werden in diesem Ansatz nicht bedacht.
Das traditionelle psychologisch-diagnostische Modell mochte Personlichkeitsmerkmale und
Eigenschaften durch psychologische Tests erfassen. »Ziel eines solchen diagnostischen Vor-
gehens ist die Erfassung von situationsunabhéngigen, uber die Zeit relativ stabilen Unter-
schieden beztiglich der Auspragung eines oder mehrerer Personlichkeitsmerkmale und Eigen-
schaften von Gruppenmitgliedern« (ebd., 48). Dadurch soll Individuen voneinander unter-
schieden werden. »Die Anwendung dieses diagnostischen Modells in der Praxis flhrt in erster
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Linie zu einer Klassifikation von Personen nach einem oder verschiedenen Merkmalen und
damit auch h&ufig zu einer Selektion« (ebd., 49).

Eine spezielle Form dieses Modells ist die Typisierungs-Diagnostik, die z.B. das Aufmerk-
samkeitsdefizitsyndrom (ADS) als »Sammelbegriff mit Syndromcharakter« (ebd., 50) ver-
wendet und mit einer entsprechenden Klassifikation und Diagnose medizinisch-psychologi-
sche Unterstlitzung in Aussicht stellt. Dabei besteht aber auch die »Gefahr der Etikettierung,
der Gleichsetzung von Person und Diagnose und Vorurteilsbildung« (ebd.). Das Individuum
ist im Fokus und das Therapieziel ist die Anpassung des Schulers/der Schulerin (ebd., 51).
Das Individuum wird aus einer solchen Perspektive losgeldst von seiner Umwelt betrachtet,
sodass mogliche entwicklungshemmende Bedingungen im umfeldbezogenen Bereich nicht
beachtet werden. Ein solches diagnostisches VVorgehen wird seit Beginn der siebziger Jahre
»aufgrund seiner Selektions- und Klassifikationsfunktion und des Fehlens von Informationen
uber Férdermanahmen, die aus den Testergebnissen direkt ableitbar wéren, kritisiert« (ebd.,
50f.). Eine Weiterentwicklung kann in der verhaltensorientierten Diagnostik gesehen werden,
die auf Verhaltensbeobachtungen basiert. Es findet eine Fokussierung auf die Situationsab-
hangigkeit des Verhaltens statt und gibt »Hinweise auf Anderungsdimensionen und -méglich-
keiten« (ebd., 53). Die Weiterentwicklung liegt darin, dass nun individuell gehandelt wird und
dass Diagnose und Therapie bzw. Férderung als Einheit gelten und in der Hand einer Person
liegen (ebd.).

Zwei Erkenntnisse flihrten dazu, dass die Statusdiagnostik von der Forderdiagnostik abge-
I6st wurde, die mit der sozialtheoretischen Sichtweise von Behinderung korrespondiert (ins-
besondere 6kosystemischer Bezug: Bronfenbrenner 1981). Einerseits wurde deutlich, dass das
Umfeld des Kindes ebenso wie die Schule Einfluss auf dessen Lernmdglichkeiten hat, ande-
rerseits wurde der Fokus starker auf ein selbstgesteuertes Lernen der Kinder gelegt (Carle
2001). Die Unterstiitzung eines Kindes im Bildungsprozess ist nicht auf Schule zu begrenzen
(Oelkers 1995). Die logische Folge ist die Zusammenarbeit aller Beteiligten im Rahmen einer
Forderung. Dazu wird hdufig die Kind-Umfeld-Analyse (Sander 1998) benutzt, ein unter-
richtsbezogenes diagnostisches Werkzeug auf dkosystemischer Basis. Diese ist durch vier
idealtypische Merkmale gekennzeichnet (Carle 2001, 5):

1. Beteiligung von Kind, Eltern, Lehrkraften und weiteren Bezugspersonen des Kindes

2. Systemische Betrachtung der Handlungsbedingungen des Kindes in seinen verschiedenen
Bezugsfeldern

3. Beziehungskontexte nicht riickwartsgewandt betrachten, sondern herausfinden, was die
Bezugspersonen fir eine positive Entwicklung des Kindes tun kénnen

4. Ziel ist die Verbesserung der Entwicklungsbedingungen des Kindes (mdglichst Verzicht
auf direkte Therapien, sondern Arbeit an den Lernumgebungen)

»Ziele von Diagnostik sind nicht mehr die quantitative Messung und der Vergleich mit fiktiven oder realen
Vergleichsgruppen, sondern sind die Einschatzungen der individuellen Ver&dnderungen unter dem Einfluss
individuell angepasster Interventionen« (Eggert 2007, 27).

Die Aufgaben des Diagnostikers bestehen im 6kosystemischen Denken darin, »fur ein Kind
eine an seine spezielle Situation angepasste individuelle forderdiagnostische Situation zu ent-
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wickeln und nicht das Kind im Rahmen einer vorgegebenen Methode zu tberprifen« (Eggert
2007, 301). Die systematische Einbeziehung der Mit- und Umwelt ist im Rahmen einer Kind-
Umfeld-Analyse notwendiger Bestandteil der Diagnostik geworden. Das Kind kann nur mit
dem Wissen um seinen Lebensraum verstanden werden (Breitenbach 2007). Daher sollten
mdoglichst alle Beziehungsgefiige und Beziehungsnetzwerke, welche das Kind aufweist, als
gleichberechtigte Partner mit einbezogen werden. Die Beschreibung der Beziehungen zwi-
schen den verschiedenen Systemen flhrt dazu, dass Diagnostik als sozialer Prozess verstan-
den werden muss, in dem die Mehrperspektivitat zur Konstruktion der Wirklichkeit beitragt
(Albers 2013, 3). Die Einbeziehung des Kindes in die Forderplanung sollte von Wertschét-
zung und Achtung gepragt sein, wozu auch gehort, sich mit dem Kind verstehend und kon-
frontierend auseinanderzusetzen (Schlee 2007, 190). Eine Forderung erfolgt in einem syste-
mischen Verstandnis aus der Fulle der Informationen, die iber das Kind gesammelt worden
sind, indem Zusammenhange, Beziehungen und Vernetzungen beschrieben werden (Eggert
2007, 304).

»Vor allem die gemeinsame Reflexion unsystematisch gesammelter Informationen durch alle Personen, die
das entsprechende Kind kennen, lasst aus den so gesammelten Daten ein bedeutsames Wissen Uber sein Ler-
nen und seine damit verbundenen Lernhemmungen werden« (Breitenbach 2007, 126).

Demgegeniber wird jedoch auf die Gefahr hingewiesen, dass eine ganzheitliche Erfassung
der Schilerpersonlichkeit (negativ betrachtet: Dauerbeobachtung) an Kapazititsgrenzen sto-
Ren, aber auch im Sinne der Achtung der Personlichkeitsrechte zu der Frage fuhren kann, was
Lehrkrafte tber ihre Schilerinnen und Schiler wissen dirfen und sollen (Trautmann/Wischer
2011, 119).

5.1.1 Diagnostische Kompetenz

Diagnostische Kompetenz gilt als Gelingensbedingung fur den erfolgreichen Umgang mit
Heterogenitat (Trautmann/Wischer 2011). Lehrkrafte sollen »die Lernvoraussetzungen, Inte-
ressen und Bedrfnisse ihrer Schilerlnnen schnell, sicher und zuverlassig einschatzen (...)
kdnnen, um auf dieser Basis notwendige UnterstiitzungsmalRnahmen zu konzipieren« (Traut-
mann/Wischer 2011, 114). Daraus resultieren hohe Anspriiche an die diagnostischen Kompe-
tenzen von Lehrkréften (ebd., 115). Die Aneignung diagnostischer Kompetenz ist im Studium
der sonderpéadagogischen Lehrkrafte fest verankert. In der Ausbildung der Regelschullehr-
kréfte war dies bis vor einigen Jahren nicht vorgesehen. Dies hat sich in den letzten Jahren
veréndert, v.a. inklusiv ausgerichtete Studiengénge wie an der Universitat Bielefeld ermdgli-
chen nun allen kunftigen Lehrkréften den Erwerb diagnostischer Kompetenz. Die stérkere
Gewichtung dieses Kompetenzbereichs zeigt sich auch darin, dass Diagnostik unter den Stan-
dard-Kompetenzbereichen der Lehrerbildung wiederzufinden ist (KMK 2014). Diese
Schwerpunktsetzung ist maglicherweise auch auf die Ergebnisse von internationalen Schul-
leistungsstudien zurtickzufiihren, die deutlich gemacht haben, dass Kinder mit risikoerhéhen-
den Bedingungen von Lehrkréften nur in geringem MaRe identifiziert werden (Artelt et al.
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2001, 119), und geht mit der Forderung nach individueller Férderung einher, die eine addqua-
te Diagnostik®* voraussetzt (Helmke 2014; Schrader 2010).

Van Ophuysen et al. (2013) unterscheiden die schulalltdgliche Basisdiagnostik und die in-
dividuelle Forderdiagnostik (2013a, 187). Sie préferieren eine Basisdiagnostik, die in einer
breit angelegten, langfristigen Datensammlung besteht und die Identifikation von Schiilerin-
nen und Schiilern begiinstigt, die einer Forderung oder Forderung bedirfen (ebd., 189). Daran
anzuschliel3en sei eine Individualdiagnostik (ebd.). Diese Sichtweise von Padagogik macht
deutlich, dass nicht nur die diagnostische Kompetenz der sonderpadagogischen Lehrkrafte
gefragt ist, sondern auch die diagnostische Kompetenz der Regelschullehrkrafte. Dies gilt
insbesondere in inklusiven Settings. Diagnostische Kompetenz ist in der Vorstellung von Re-
gelschullehrkréften nur als »vage Soll-Vorstellung« (Greiten 2014, 116) vorhanden. Die Er-
gebnisse der Studie von Greiten (2014) zeigen, dass eine Diagnostik durch die Regelschulleh-
rkréfte eher selten durchgefiihrt wird (s. auch Kreis et al. 2014).

Im Rahmen der Personenwahrnehmung und sozialen Urteilsbildung lassen sich viele Feh-
lerquellen nennen, die zu einer Verzerrung des Beobachteten fiihren kénnen. Es gibt typische
Fehlerquellen bei der Sammlung und Verarbeitung von Informationen, die in der diagnosti-
schen Tatigkeit zu einer »systematischen Verzerrung bei der Urteilsbildung« (van Ophuysen/
Lintorf 2013, 65) fuhren kdnnen. Die Akteur-Beobachter-Divergenz bezeichnet die Tendenz,
das eigene Verhalten situativ zu beschreiben, das Verhalten der anderen Personen jedoch als
stabiles Merkmal zu sehen, welches auf Personlichkeitszuschreibungen (auf eine Eigenschaft
einer Person) zurlickgefiihrt wird (Jones/Nisbett 1972 zit. n. van Ophuysen/Lintorf 2013, 65).
Dem kann man vorbeugen, indem man bewusst in eine Beobachterposition wechselt bzw.
indem man das Verhalten mit einer weiteren Person diskutiert (Frank/Gilovich 1989; Wells et
al. 1977 zit. n. van Ophuysen/Lintorf 2013, 65). Das Beobachtungsergebnis wird mehr oder
weniger an unserer Erwartung reflektiert. Daher ist es schwierig, Unstimmigkeiten zu entde-
cken, wenn selektiv beobachtet wird. »Es gibt (selbst-)sichere Beobachter, die durch die Se-
lektivitat ihrer Wahrnehmung nur immer ihr eigenes (Vor-)Urteil bestatigen« (Ingenkamp/
Lissmann 2008, 17). Inkongruenzen kénnen zu Resignationen fiihren. Sie hdngen wiederum
»von personlichen Einstellungen, beruflichen Erfahrungen und Kenntnissen tiber den Schiiler,
aber auch von anderen Rahmenfaktoren, von der aktuellen Schilerhandlung, von Handlungen
anderer Schuler und weiteren situativen Faktoren ab« (ebd.). Daher ist eine Zusammenarbeit
zwischen sonderpadagogischer und Regelschullehrkraft auch im Rahmen der Diagnostik zu
begrifen, da in diesem Rahmen die Mdglichkeit besteht, die Beobachterrolle zu tauschen.

Implizite Personlichkeitstheorien konnen zu unzuldssigen Schlussfolgerungen fihren,
wenn aus einer »diagnostizierten Eigenschaft« weitere Eigenschaften geschlussfolgert werden
(van Ophuysen/Lintorf 2013, 66). Eine konsequente Dokumentation aller erhobenen Daten
und eine Selbstreflexion hinsichtlich der eigenen impliziten Personlichkeitstheorien sind eine
Madglichkeit, um solche Schlussfolgerungen zu vermeiden (ebd.). Dies gestaltet sich jedoch

24 Diese befindet sich in einem Spannungsfeld: Einerseits besteht die Notwendigkeit, Unterschiede wahrzu-
nehmen und Lernvoraussetzungen zu bestimmen. Andererseits besteht das Problem von Festlegung, Nor-
mierung und Etikettierung. Als Ldsung wird von padagogischer Seite haufig eine prozessorientierte und
ganzheitliche Diagnose gefordert.
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schwierig und hat in einem kollegialen Austausch eine hohere Erfolgswahrscheinlichkeit
(ebd.). Es gibt weitere Fehlerquellen wie Positions- und Reihenfolgeeffekte, d.h. der erste und
der letzte Eindruck erhalten eine hohere Gewichtung: der Haloeffekt, bei dem man von be-
kannten Eigenschaften einer Person auf unbekannte Eigenschaften schlie8t und so die beson-
ders starke Auspragung eines Merkmals den Gesamteindruck einer Person verzerrt, sowie die
sich selbst erflillende Prophezeiung, wobei die Erwartungen der beobachtenden Person das
Verhalten der beobachteten Person in Richtung ihrer eigenen Erwartung beeinflusst (van
Ophuysen/Lintorf 2013, 67). Van Ophuysen und Lintorf beschreiben unter Bezugnahme auf
Alexander und Schofield (2006), dass das Erkennen und Vermeiden solcher Erwartungseffek-
te durch das »Feedback von Kollegen und neutralen Beobachtern« geschehen kann (van Op-
huysen/Lintorf 2013, 67). Bei der Eingrenzung des Konsistenzeffekts ist die Selbstreflexions-
fahigkeit sehr hilfreich. Dabei wird reflektiert, inwiefern Informationen mit der Begriindung
bertcksichtigt wurden, dass sie gut in das bisherige Gesamtbild passen (ebd.).

Fur die Arbeit in der Schule ist es wichtig, diese Fehlerquellen zu kennen, sich dartber
bewusst zu werden und dadurch Wege zu finden, diese Fehler zu vermeiden. Die Fahigkeit
zur Selbstreflexion ist demnach zur Vermeidung von Beobachtungsfehlern relevant, ist aber
nicht zur Vermeidung aller Fehlertypen zielfiihrend. Durch die (temporare) Zusammenarbeit
von regelschulpadagogischer und sonderpadagogischer Lehrkraft und die dadurch mdgliche
gemeinsam verbrachte Zeit in einem Klassenraum ist der bewusste Wechsel einer Lehrkraft in
eine Beobachterposition maéglich. Auch ein Wechsel der Lehrpersonen in dieser Kooperati-
onsform (one teach, one observe) ist von Vorteil, da dadurch eine Diskussion und ein Ab-
gleich der beobachteten Verhaltensweisen erfolgen kénnen.

Fuhlen sich Lehrpersonen verantwortlich fir die Urteilsfolgen, so kommen sie zu einem
genaueren Ergebnis, als wenn sie keine Verantwortung fur die Folgen tibernehmen missen
(Schrader 2014, 875). ebd.). Fur die vorliegende Studie bedeutet dies, dass es tatséchlich
gunstig ware, wenn sich sowohl sonderpédagogische als auch regelschulpédagogische Lehr-
kraft fur die Schilerin oder den Schiler und den auf sie oder ihn abgestimmten Forderplan
verantwortlich fuhlen wiirden, da dann beide entsprechend sorgsam mit ihren Beobachtungen
und anderen diagnostischen Verfahren sowie den sich daraus ergebenden Folgen umgehen
wirden. Obwohl die Bedeutsamkeit genauer Diagnosen fur die weitere Unterrichts- und For-
derplanung von theoretischer Seite als hoch eingeschatzt wird, ist die Befundlage hinsichtlich
des Zusammenhangs zwischen Diagnosequalitdt und Ergebnisfolgen eher gering und »Stu-
dien zum Einfluss der Diagnosequalitat auf die Unterrichtsgestaltung selbst fehlen génzlich«
(van Ophuysen 2013, 192). Ebenso verhalt es sich mit der Forschung zu Prozessen, die der
Urteilsbildung vorausgehen (van Ophuysen 2013, 192). VVorgeordnete Kriterien kdnnen Rah-
menbedingungen wie z.B. Merkmale der diagnostizierenden Person in Form von Berufserfah-
rung oder Merkmale der Situation in Form von rechtlichen VVorgaben oder Klassengrofie sein,
aber auch Merkmale, die durch die Lehrkraft beeinflussbar sind: die eigene professionelle
Kompetenz (ebd., 194). Letztere kann einerseits aus Wissen (iber diagnostische Anlasse und
Methoden bestehen (Helmke 2014). Andererseits konnen dies aber auch Werthaltungen oder
motivationale Orientierungen (wie z.B. Selbstwirksamkeit, Freude am diagnostischen Han-
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deln) sowie selbstregulative Fahigkeiten sein (van Ophuysen et al. 2013, 194). Lehrkréfte mit
Berufserfahrung (Experten) sind in ihrer Informationsverarbeitung auf3erst flexibel im Gegen-
satz zu Berufsanfangern (Novizen) (van Ophuysen/Lintorf 2013, 64). Sie sind aulRerdem bes-
ser in der Lage, einmal getroffene Entscheidungen zu revidieren, wenn neue Informationen
aufzeigen, dass ein Urteil in dieser Form nicht passend ist (van Ophuysen 2006). »Die Bereit-
schaft, einmal gebildete Urteile an Veranderungen anzupassen und zu revidieren« (Schrader
2014, 872) scheint wichtiger zu sein als die Urteilsgenauigkeit. Daher ist eine regelméliige
unterrichtsbegleitende Diagnostik von zentraler Bedeutung, die mit einer regelméRigen Eva-
luation und Fortschreibung der MaRnahmen in Forderplanen einhergeht.

5.1.2 Forderdiagnostische Methoden

Die Entwicklung von einer Status- hin zu einer Forderdiagnostik hat dazu gefiihrt, dass die
ausschlieBliche Verwendung von psychometrischen Tests nicht mehr zielfuhrend ist und wei-
tere forderdiagnostische Methoden hinzugenommen werden. »Eine qualitative Beschreibung
von Erleben und Verhalten« (Breitenbach 2007, 77), welche einer forderdiagnostischen Vor-
gehensweise entspricht, zeigt sich durch den Einsatz einer Anamnese, durch Verhaltensbe-
obachtungen sowie durch die Analyse schulischer Leistungen (ebd.). Ebenso konnen gezielt
ausgewahlte Teile von psychometrischen Tests genutzt werden (ebd.).

Die Anamnese soll dazu fiihren, Ursachen oder Entstehungsbedingungen eines Unterstiit-
zungsbedarfs zu erkennen. Ebenso ist von besonderer Bedeutung, Veranderungen in den Le-
benssituationen und den damit verbundenen Reaktionsweisen des Kindes zu eruieren und zu
verstehen. Die Anamnese dient somit einerseits zur Klarung der Fragestellung, indem das
Problem ndher umschrieben und konkretisiert wird, andererseits kdnnen so erste Hypothesen
hinsichtlich des Entwicklungsstandes, des »Bedingungshintergrund(es) des Problemverhal-
tens oder der Lernhemmung sowie mdgliche(r) ndchste(r) Entwicklungsschritte« (Breitenbach
2007, 80) aufgestellt werden.

Eine Verhaltensbeobachtung als wesentliches Element der Forderdiagnostik birgt immer
auch die Gefahr einer schnellen Bewertung und Klassifizierung, da »Wahrnehmung nicht als
objektives Abbilden der Wirklichkeit zu verstehen ist, sondern als aktiver, die aufgenomme-
nen Informationen interpretierender Prozess« (Breitenbach 2007, 81). Daher ist die Kenntnis
typischer Beobachtungs- und Beurteilungsfehler und deren Reflexion von grof3er Bedeutung
(ebd.). Die Auswertung der Beobachtungen kann einerseits hinsichtlich zugrunde gelegter
Entwicklungsmodelle, andererseits in Form einer »Eindrucksanalyse« (Eggert 2007, 122)
erfolgen. Fur diese Art von Diagnostik ist eine hohe Professionalitét erforderlich, da die Di-
agnostikerin/der Diagnostiker die Situationen flir Beobachtungen selbst auswahlt und damit
die Reichweite der Beobachtungen und Interpretationen bestimmt (ebd.).

Die Analyse schulischer Aneignungsprozesse, z.B. Fehler- oder Prozessanalysen, kann ei-
ne weitere Moglichkeit zur Hypothesenprifung darstellen. Bei Prozessanalysen werden di-
daktische Erwerbsprozessmodelle des Lesens, Schreibens oder Rechnens zugrunde gelegt,
z.B. der Hamburger Lese- und Schreibprobe (HSP) oder die Hamburger Leseprobe (HLP).
Ebenso eignen sich psychometrische Verfahren zur Forderdiagnostik, wenn sie nicht quantita-
tiv, sondern qualitativ ausgewertet werden.
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»Dazu bedarf es einer Analyse einzelner in Tests vorhandener Aufgabenstellungen dahingehend, welche Fa-
higkeiten, Fertigkeiten oder Teilfunktionen in besonderer Weise zur Lésung der jeweiligen Aufgaben erfor-
derlich sind« (Breitenbach 2007, 107).

Fur die Diagnostik im Bereich Sprache bietet sich z.B. das Bielefelder Screening zur Friher-
kennung von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten (BISC), die Wurzburger Leise Lesepro-
be (WLLP) oder der Hamburger Lesetest (HAMLET) an. Dagegen eignet sich der Osnabrii-
cker Test zur Zahlbegriffsentwicklung (OTZ) oder der Deutsche Mathematiktest fur erste
Klassen (DEMAT 1+) zur Diagnostik von Rechenschwierigkeiten (ebd., 113f.). Ebenso ge-
eignet sind nach Breitenbach Entwicklungstests wie der Wiener Entwicklungstest (WET) oder
das Diagnostische Inventar auditiver Alltagshandlungen (DIAS) (ebd., 116f.). Intelligenztests
(wie z.B. CFT 1 und CFT 20, K-ABC, SON-R sowie der IDS), die traditionell fiir eine Plat-
zierungs- und Selektionsdiagnostik stehen, sollten nicht vorschnell als negativ verurteilt wer-
den. Vielmehr sei »eine Auseinandersetzung mit den theoretischen Grundlagen, zum Beispiel
mit den Intelligenztheorien, und mit der Art und Weise wie und zu welchem Zweck diese
Verfahren eingesetzt und ihre Ergebnisse interpretiert werden« (ebd., 262), hilfreich.

5.1.2 Ressourcenorientierte Forderung

Wurde Forderung noch bis in die 1960er-Jahre ausschlielich defizitorientiert als »Schlag-
loch-Modell« (Seewald 2005, 2013) definiert, weil ein Zusammenhang zwischen Mangel und
Forderung bestand, so fand im Rahmen der Diskussion um eine Ressourcen- und Resilienz-
orientierung in den 1980er-Jahren ein Umdenken statt. Im Rahmen eines inklusiven Bildungs-
systems ist ein defizitorientiertes Denken nur schwer zu vertreten (Albers 2012, 10). Voraus-
setzung fiir eine ressourcenorientierte Diagnostik ist die Nutzung des 6kosystemischen Ansat-
zes nach Bronfenbrenner (Albers 2012).

Nach Petzold (1997) werden als Ressourcen alle Mittel gesehen, durch die Systeme sich
lebens- und funktionsféhig erhalten (operating), Probleme bewaltigen (coping), ihre Kontexte
gestalten (creating) und sich selbst im Kontextbezug entwickeln konnen (developing). In die-
sem Sinne ist im Rahmen einer ressourcenorientierten Férderung die Bewaltigung altersspezi-
fischer Entwicklungsaufgaben durch die Schilerinnen und Schiler selbst mit Unterstiitzung
von Umweltressourcen maoglich. Seewald (2005) hebt hervor, dass Kinder mit Lernproblemen
sich abwehrend und blockierend verhalten, wenn defizitorientiert gefordert werden soll.
»Wenn es dagegen gelang, tber ihre Starken ihr Selbstwertgefiihl wiederaufzubauen, dann
verschwanden viele Lern- und Verhaltensprobleme gleichzeitig und unauffallig« (ebd., 7).
Das subjektive Erleben von Schule sollte nicht von der Wahrnehmung eigener Unfahigkeit
bestimmt sein. Eine Ableitung der MalRnahmen aus einer ressourcenorientierten Ausgangslage
kann positive Erlebensrdume schaffen, mit denen Misserfolge kompensiert werden kénnen.

Eine ressourcenorientierte Forderung beinhaltet verschiedene Aspekte wie z.B. eine res-
sourcenorientierte Diagnostik im Zuge der Ermittlung der Ist-Situation eines Kindes sowie
eine Ableitung der Fordermalinahmen im Rahmen der bekannten Ressourcen des Kindes.
Wenn die Fahigkeiten der Kinder als Ansatzpunkt fir die weitere Férderung genutzt werden,
um das angestrebte Entwicklungsziel zu erreichen, kann von einer ressourcenorientierten
Vorgehensweise gesprochen werden (Urban et al. 2015, 322). »Nach jedem Forderschritt, in
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Anlehnung an Wygotski (1987) als »Zone der n&chsten Entwicklung« (1987, 87) verstanden, wird
der aktuelle Stand wieder eingeholt und mit dem Ziel abgeglichen« (Urban et al. 2015, 323).

Uber die traditionellen Inhalte hinaus sieht Graf (2011, 126f.) Gegenstandsbereiche pada-
gogischer Diagnostik im Rahmen einer Ressourcenorientierung im Interaktionsmuster von
Individuum und Umwelt. Diese seien unter 6kosystemisch-konstruktivistischer Perspektive
von Interesse. Graf (2011) fihrt beispielhaft »Engagiertheit«, »Themen der Kinder« oder
»Lerndispositionen« auf. Weiterhin kdnnten subjektive Verarbeitungsebenen der Kinder fur
die Forderung von Bedeutung sein. Mogliche auffallige intraindividuelle Interdependenzen
zwischen diesen Bereichen konnten ebenfalls in einem Forderplan notiert und entsprechend
bei der Herleitung der MaRnahmen bertcksichtigt werden (ebd.).

Hilfreich zur Umsetzung dieser ressourcenorientierten Forderplanung ist ein Forderplan-
schema, welches »alle Stirken, Fahigkeiten und Kompetenzen des Schiilers anfiihrt (...), die
sich positiv auf das Erreichen der Forderziele auswirken konnten. Dabei sind explizit die
Kompetenzen und Stérken als Ausgangsbasis flir Ansatzpunkte padagogischen Handelns zu
betonen« (Bundschuh et al. 2007, 434). Unter dem Aspekt des Ist-Standes sind die personalen
Ressourcen noch einmal in Bezug auf das Lernziel abzuklaren (Bundschuh et al. 2007, 434;
Eggert 2007, 1971.).

Im ressourcenorientierten Ansatz ist das oberste Ziel also nicht die moglichst schnelle Be-
seitigung von Defiziten, sondern die Erschliefung von Entwicklungspotenzialen bzw. das
Herausarbeiten von Entwicklungsperspektiven. So ist die Entwicklung (auch) fir die Schile-
rinnen und Schiler in einer positiven Weise als dynamischer Prozess nachvollziehbar und
transparent (Bundschuh et al. 2007, 433). Eine ressourcenorientierte Ableitung der Forder-
mafRnahmen soll nicht dazu fuhren, »Noch-Defizite« (Graf 2011, 130) zu verschweigen. Es
sollte aber selbstverstandlich sein, zunéchst die Starken zu sehen und diese in Gespréachen mit
Kind, Eltern und Kollegen zu erwéhnen. Dies sollte als Turoffner gesehen werden, der die
Bereitschaft der Beteiligten 6ffnet, an einem Problem zu arbeiten (Graf 2011, 131).

5.2 FoOrderplanung

Forderdiagnostik kann als ein hypothesengeleiteter Prozess angesehen werden (Breitenbach
2007) und schlieBt die Formulierung von Zielen und MaRRnahmen ein, der Forderplan kann als
Instrument zur Planung des sich anschlieBenden Forderprozesses angesehen werden. In der
Literatur werden die Begriffe »Forderplan« und »Forderprozess« teilweise synonym verwen-
det, aber auch bewusst voneinander abgegrenzt. Daneben gibt es noch Begriffe wie Individu-
eller Forderplan (IFP) oder Individueller Entwicklungsplan (IEP). Letzteren hat Eggert aus
dem amerikanischen Raum Ubernommen. Gegen den Begriff des »Individuellen Entwick-
lungsplans« werden aber mittlerweile Bedenken gedufRert. Der IEP sei unangemessen, da sich
die individuelle Entwicklung nicht extern durchplanen lasse. Matthes bevorzugt den Begriff
»Forderplan«, der aber auch nur einige Aspekte der Férderplanung aufnehmen kann (Matthes
2007, 88). Dhaouadi vertritt die Auffassung, dass sich all diese unterschiedlichen Begriffe auf
die »Planung eines individuell angepassten und gestalteten Lernprozesses« beziehen (Dha-
ouadi 2009, 150). Die Forderplanung bezieht sich meistens auf den Gesamtprozess (ebd.).
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Beim Versuch der Abgrenzung zwischen Forderplan und Forderplanprozess wird ein Zu-
sammenhang hergestellt. Dabei wird der Forderplan als Produkt des Forderplanprozesses ge-
sehen (Popp/Melzer/Methner 2017, 36). Gab es zu Beginn der »Ara Forderplan« eher Defini-
tionen, die speziell das sonderpadagogische Setting betrachteten, so ist spatestens seit der
Verankerung von individueller Férderung im Schulgesetz NRW eine Erweiterung der Defini-
tion eines Forderplans erforderlich geworden. In diesem Sinne definiert Melzer:

»Ein Forderplan ist ein schriftlicher Plan zur gezielten Férderung von Schiilerinnen und Schilern mit (son-
der-)padagogischem Férderbedarf oder von Schiilerinnen und Schilern, die von Schulversagen bedroht sind.
Er ist eine Voraussetzung fiir die Qualitat schulischer Férderung und zugleich ein Instrument zu ihrer Evalua-
tion« (Melzer 2008, 6).

Der Forderplan wird hier als Qualitatssicherungsinstrument zur Uberpriifung der eigenen pa-
dagogischen Arbeit und deren Evaluation angesehen. Melzer (2008, vgl. Popp et al. 2017,
28f.) grenzt dazu Entwicklungs- und Ubergangspline ab. Bundschuh (2007, 238) schlagt ne-
ben der schriftlichen auch eine mégliche mundliche Zielfestsetzung vor und benennt den As-
pekt der Kooperation, den auch Kretschmann und Arnold (1999) betonen. Sie sehen den For-
derplan »als Verschriftlichung einer gemeinsam verantworteten Strategie« (ebd., 410f.). Wé&h-
rend die bisherigen Definitionen eher die Rolle der Lehrkréfte fokussieren, bezieht Albers
(2013) explizit auch die Kinder und Eltern ein (Albers 2013, 3).

In der Literatur werden folgende Inhaltsbereiche eines Forderplans vorgeschlagen (Popp et
al. 2017): Angaben zur Schulerin bzw. zum Schler, Entwicklungsstand, ausgewahlte Forder-
bereiche sowie festgelegte Forderziele und FérdermalRnahmen. Weiterhin sollte eine Evalua-
tionsmdglichkeit und ein Fortschreibungstermin vorgesehen und sollten alle Kooperations-
partner mit ihren Aufgaben aufgefiihrt sein. Die Unterschrift aller Beteiligten unterstreicht die
Verbindlichkeit, die ein Forderplan besitzen sollte.

5.2.1 Funktion und Nutzen eines Forderplans

Das Instrument des Forderplans entstand im Zusammenhang mit der Integrationsbewegung in
den 1980er- und 90er-Jahren international und spater auch in Deutschland. Die damalige
Funktion in der neuartigen Situation war die Ermoglichung einer sinnvollen Planung und
Durchfiihrung der sonderpadagogischen Arbeit sowie deren Kontrollierbarkeit (auch durch
die Schuladministration) (Sander 2007, 18). Damit hat der Férderplan eine Legitimations- und
Dokumentationsfunktion: Schullaufbahnentscheidungen konnen begriindet und das eigene
padagogische Handeln kann legitimiert werden (Popp et al. 2017, 25; Sander 2007, 18). Aber
nicht nur die Kontrollierbarkeit durch andere Personen, sondern auch die eigenaktive Evalua-
tion der Malinahmen bzw. Ziele kann bzw. sollte zu einer Entwicklung des eigenen professio-
nellen Lehrerhandelns fiihren. Gleichzeitig stellt der Forderplan ein Riickkoppelungsinstru-
ment flr die Schilerinnen und Schiler dar (ebd., 24). Neben seiner Nutzung als Reflexions-
instrument wird der Forderplan als Planungsinstrument eingesetzt, wobei ein Aspekt der Pla-
nung die zielfuhrende und strukturierende Funktion ist, die eine zielgerichtete und damit mog-
lichst effektive FOrderung begunstigen soll (Jogschies 2007, 108).
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Der Forderplan kann im Rahmen der inklusiven Schulentwicklung eine koordinierende
Funktion einnehmen. Diese Funktion soll v.a. den beteiligten Lehrkraften als Unterstiitzung
dienen. Ein ganzheitliches Handeln ist durch die Koordinierung aller beteiligten Personen
(Sonderpéadagogin, Regelschullehrkraft, Eltern, Schiler, professionelle auRerschulische Insti-
tutionen) erst moglich (Popp et al. 2017, 26). Im optimalen Fall bildet der Forderplan dem-
nach eine »gemeinsame Arbeitsgrundlage« fur alle beteiligten Personen (Hillenbrand et al.
2006, 372; Bundschuh 2007, 240). Im Hinblick auf die Produktivitat der gemeinsamen Erstel-
lung eines Forderplans durch die Kooperation zwischen regelschulpddagogischer und sonder-
padagogischer Lehrkraft ziehen die sonderpadagogischen Lehrkréfte im Rahmen einer schrift-
lichen Erhebung einer Studie von Schroder (1998) im Saarland eine positive Bilanz. Grund-
schullehrkrafte waren in die Studie jedoch nicht einbezogen (Sander 2007, 23). Dieses positi-
ve Ergebnis kam maoglicherweise dadurch zustande, dass diesen Lehrerinnen grofitmogliche
Freiheit bei der Erstellung des Forderplans zugestanden wurde (Sander 2007, 22). Des Weite-
ren bietet der Forderplan die Chance, eine 6kosystemische Perspektive einzunehmen und
durch eine Umfeldanalyse die Schwachen, aber v.a. die Starken eines Kindes festzustellen
(Feyerer 2009) und somit eine ressourcenorientierte Forderung zu entwickeln. Im Zuge des-
sen konnen entwicklungsfordernde und -hemmende Faktoren fur die kindliche Entwicklung
analysiert und Bildungspotenziale im Schulalltag ausfindig gemacht werden (Albers 2012, 3).
Albers (2014) ist der Auffassung, dass sich die strukturierte Darstellung der Forderziele vor-
teilhaft auf einen individualisierenden Unterricht auswirken und sie somit langerfristig als
Arbeitserleichterung eingestuft werden kann (ebd., 118).

Demzufolge lassen sich viele Argumente fir das Erstellen eines Forderplans finden. Die
Praktiker an der Basis haben aber entgegen den Ausfuhrungen der Theoretiker viele Zweifel
und sehen in der Mehrheit nicht den Nutzen: In der bereits genannten Osterreichischen Studie
und Hauer und Feyerer (2006) wurden die Forderplane einer Bestandsaufnahme unterzogen.
Dabei wurde untersucht,

»welche Vorgaben die einzelnen Bundeslander machen, wie der Wissenstand der Lehrer/innen bezuglich
Forderplanerstellung ist, wie ihre Forderpléne tatséchlich aussehen, auf welche Schwierigkeiten sie bei der
Umsetzung stoRen, wie Losungsansatze aussehen und welchen Beitrag Forderplane letztendlich zur Quali-
tatssicherung und -steigerung leisten« (Hauer/Feyerer 2006, 5).

Im Zusammenhang mit der reguldren Vorbereitung ist fur die Lehrkréfte der Nutzen der Ab-
fassung eines Forderplans nicht immer ersichtlich: 75% der befragten Lehrkréafte schétzen den
Arbeitsaufwand als sehr hoch oder hoch ein. Sie sehen keinen Mehrwert fiir eine subjektiv
empfundene Mehrbelastung (Feyerer 2009). Die Studie von Matthes et al. (2008), in der 50
regelschulpadagogische und sonderpédagogische Lehrkrafte des 1. und 2. Schuljahres im
Hinblick auf die Anfertigung und Nutzung der von ihnen schriftlich erstellten Forderplane
befragt wurden, zeigt, dass die Lehrkrafte als Funktion des Forderplans v.a. die Festlegung
der Forderziele und -schwerpunkte sahen. Gemeinsame Beratungen, z.T. mit Eltern und pa-
dagogischen Fachkréften, sind den Lehrkréaften wichtig; eine schriftliche Fixierung dagegen
sahen sie aber nicht als notwendig an (Matthes 2009, 122f.). Die Ergebnisse dieser Studien
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zeigen, dass sich die Einschatzungen der Lehrkrafte zum Nutzen der Erstellung von Forder-
pléanen durchaus unterscheiden.

5.2.2 Prinzipien eines Férderplans

Im Lauf der letzten Jahre haben sich im Zuge der Weiterentwicklung und Diskussion um die
Forderpléane verschiedene Prinzipien eines Forderplans herausgebildet. Schriftlich erstellte
Forderpléane konnen eine koordinierende Funktion einnehmen und den beteiligten Personen
als Unterstiitzung dienen. Ein ganzheitliches Handeln ist erst durch die Koordinierung aller
beteiligten Personen (sonderpadagogische Lehrkraft, Regelschullehrkraft, Eltern, Schiiler,
Professionelle auf3erschulischer Institutionen) moglich (Popp et al. 2017, 27). Im optimalen
Fall bildet der Forderplan eine »gemeinsame Arbeitsgrundlage« fir alle beteiligten Personen
(Hillenbrand et al. 2006, 372; Bundschuh 2007, 240). Die Beschreibung des Entwicklungs-
standes mithilfe einer ressourcenorientierten Diagnostik gilt ebenfalls als Handlungsprinzip
einer Forderplanung. Weitere Prinzipien, die nunmehr auch als Qualitatskriterien (Popp et al.
2017) beschrieben werden, kdnnen Folgende sein:

— Fachliche und sachliche Richtigkeit

— Vielseitigkeit

— Flexibilitat

— Begrenztheit und Schwerpunkte setzend
— Kommunizierbarkeit

— Individuelle Abstimmung

— Okonomie in der Erstellung und Fortschreibung
— Unterrichtsrelevanz

— Verbindlichkeit

— Dokumentation

— Evaluation

Einige dieser Qualitatskriterien sprechen fir sich; andere werden im Rahmen dieser Studie als
auflerordentlich bedeutsam zur Generierung von Ergebnissen angesehen, sodass sie in den
nachfolgenden Unterkapiteln genauer beschrieben werden.

5.2.2.1 Kooperative Forderplanung
Eine kooperative Forderplanung kann mit allen beteiligten Akteuren, d.h. mit Regelschullehr-
kraft und sonderpadagogischer Lehrkraft, mit den Eltern und dem Kind selbst erfolgen.

In inklusiven Settings ist es notwendig, dass regelschulpadagogische und sonderpédagogi-
sche Lehrkrafte im Forderplanprozess miteinander kooperieren (Sander 2007, 18; Jogschies
2007, 120). Eine funktionierende Kooperation zwischen den beteiligten Personen wird nicht
nur als Qualitatskriterium, sondern auch als Gelingensbedingung fiir Férderung in inklusiven
Settings angesehen (Budnik/Fingerle 2007, 152; Mutzeck 2007, 201f.; Lutje-Klose/Urban
2014, 112). In einer Befragung von Pluhar (2003) wurde deutlich, dass sich die gemeinsame
Forderplanung durchsetzt und von den regelschul- und sonderpédagogischen Lehrkréften im
Team gewutnscht wird (Pluhar 2003). Dies wird auch durch Ergebnisse anderer Studien
(Matthes et al. 2008; Hillenbrand et al. 2006) gestiitzt, wonach von den Lehrkraften eine ge-
meinsame Forderplanung, z.T. auch mit den Eltern und den Fachkréften gewinscht wird
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(Matthes 2009, 123). Die Ergebnisse der Studie von Hauer und Feyerer (2006, 9) zeigen je-
doch ein anderes Bild: Die Umsetzung der 0.g. Wiinsche erfolgt demnach noch nicht, Forder-
planarbeit findet meist noch als Einzelarbeit statt.

Wird eine systemische und moglicherweise auch ressourcenorientierte Diagnostik durchge-
flhrt, so fuhrt dies zwangslaufig zu einer Elternbeteiligung. Eltern kennen die Ziele, Wiinsche
und Mdglichkeiten ihrer Kinder sehr genau (Bundschuh 2007, 241) und sind eine gute Infor-
mationsquelle. Sie haben ein Interesse an der Forderung ihres Kindes. Familiare Lernbedin-
gungen haben Einfluss auf einen positiven Entwicklungsverlauf in der Schule und Ubertreffen
sogar die Unterrichtsgestaltung und die Lehrerpersonlichkeit als Faktoren (Neuenschwander
et al. 2005, 94ff.). Eltern winschen sich, »das eigene Kind in seiner schulischen Laufbahn
bestmdglich zu fordern« (Wild/Lorenz 2010, 34). Die Effektivitdt von Forderplanen héngt
zum Grof3teil davon ab, inwieweit Eltern und Schuler in den Prozess der Forderplanung ein-
gebunden werden (Albers 2012, 2014). Gleichzeitig erfahren Eltern, die aktiv am Forderplan-
prozess teilnehmen, von den padagogischen Fachkréften grofe Wertschéatzung (Fish 2008 zit.
n. Albers 2012). Die Ergebnisse einer Studie von Matthes (2008) deuten darauf hin, dass dies
auch von den Lehrkréften in Deutschland so angestrebt wird, da sie Kooperationen mit dem
Elternhaus geplant hatten.

Die Beteiligung der Schilerinnen und Schiiller mit besonderem Unterstiitzungsbedarf am
Forderplanprozess ist von immenser Bedeutung zur Erreichung der mdglichst von ihnen
selbst festgelegten Ziele (Albers 2014). Im Rahmen einer systemischen Forderung ist es we-
sentlich, dass auch der Schiler oder die Schilerin selbst in die Forderplanung einbezogen
wird. Er/sie kann zundchst die wichtigsten Informationen liefern. Diese Perspektive sollte
erkennbar in die weitere Forderplanung eingehen. Die Kl&rung des personlichen Sinnbezugs
ist fir Schlee (2007) eine Gelingensbedingung: Personliche Sinnhaftigkeit und Bedeutungs-
gebung sind von fundamentaler Bedeutung (Schlee 2007, 185). »Aus emotionaler und moti-
vationaler Sicht (ist es) sehr wichtig, Schiler aktiv in die Zielformulierung mit einzubezie-
hen« (Bundschuh 2003, 149ff.). Dadurch wird das Ziel transparent, man arbeitet auch lieber
an Dingen mit, die man mitgestaltet hat und die einem nicht vorgegeben wurden, die

»nicht einfach von Dritten tber den Kopf der betreffenden Person hinweg beschlossen werden. Sie (die For-
derung) kann nur im Einverstandnis mit ihr durchgefiihrt werden. Dies setzt wiederum voraus, dass sie weit-
maoglichst Uber die Zielvorstellungen, die Sinnbezlge, die méglichen Vorgehensweisen, die Aufgaben und
Erwartungen« (Schlee 2007, 187f.)

informiert werden. Die Schilerin und der Schuler als »Akteur seiner Entwicklung« (Bund-
schuh 2007, 241) wird wie im Entwicklungsverstandnis der Themenzentrierten Interaktion
bzw. der Theorie integrativer Prozesse auch an dieser Stelle gefordert.

Forschungsergebnisse aus den USA (vgl. ausfuhrlich Albers 2012), in denen die Teilnah-
me von Schiilerinnen und Schillern an den Forderplangesprachen gesetzlich vorgeschrieben
ist (Melzer/Mutzeck 2007, 243; Albers 2012), unterstiitzen die Forderung nach Schilerbetei-
ligung. Die einbezogenen Kinder leisten einen hohen Beitrag zur Informationsgewinnung bei
der Analyse von Risiko- und Schutzfaktoren in ihrer Umwelt (Danneker/Bottge 2009 zit.n.
Albers 2012, 7). Sie sind ebenfalls in der Lage, zur Formulierung von Forderzielen beizutra-
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gen (Test et al. 2004). Gemeinsam verfolgte konkrete Zielsetzungen kénnen zu einer Leis-
tungssteigerung bei Lehrkréften und Schilern fuhren (Black et al. 2008 zit.n. Albers 2012, 4).
Branding et al. (2009) weist in der Analyse der Unterschiede zwischen lehrer- und schiler-
zentrierten Planungssitzungen von Forderpldnen gezielt nach, »dass die Initiative der Schiile-
rinnen und Schiler mit einer Qualitétssteigerung der Forderplanung einhergeht« (Branding et
al. 2009 zit. n. Albers 2012, 4). »Es wird kaum gelingen, Schiler durch ein >Bearbeiten von
auflen< zu neuen Zielen und Erkenntnissen zu fuhren« (Bundschuh et al. 2007, 431). Wenn
die Schulerin und der Schiler als eigentlicher Akteur gesehen werden, so ist Forderung »in
diesem begrifflichen Verstandnis ein wechselseitiger dialogischer Prozess, denn nur in Ko-
operation zwischen Lehrer und Schiler kann es zu fruchtbaren Lernprozessen und Erkennt-
nissen kommen« (ebd.).

Einige Autorinnen und Autoren duBern sich dagegen etwas zuriickhaltender in Bezug auf das
Thema Schilerbeteiligung. Es zeigt sich in den USA sowie in nationalen Forschungsergebnis-
sen, dass die Schilerinnen und Schuler in der Regel eine passive Rolle einnehmen, wenn sie
beteiligt werden. Selbst in den USA, in denen eine Schilerbeteiligung ebenso wie die Eltern-
beteiligung gesetzlich vorgeschrieben ist, sind Kinder selten am Forderplanprozess aktiv be-
teiligt (Goepel 2009).

»For the most part, students in this study only passively participated and simply served as token IEP team
members — present at the meetings but not involved in meaningful discussions or educational planning«
(Martin 2006 zit. n. Melzer/Mutzeck 2007, 243).

In Deutschland hat sich eine Schulerbeteiligung bisher nicht durchgesetzt (Matthes et al.
2008). 50% der Schulen, die sich an der Untersuchung von Hillenbrand (2006) beteiligten,
haben eine Schiilerbeteiligung abgelehnt. Auch Feyerer (2009) berichtet davon, dass 85-90%
der von ihm befragten Lehrkréfte in Osterreich mit den Schiilerinnen und Schiilern in diesem
Sinne nicht zusammenarbeiten wollen. Als mdégliche Griinde fiir eine Entscheidung gegen
eine Schilerbeteiligung werden Alter, Entwicklungsstand und kognitive Kompetenzen ge-
nannt (Hillenbrand et al. 2006, 374).

In einer von Mutzeck et al. (2007) durchgefiihrten wissenschaftlichen Begleitung von zehn
multidisziplindren Fallbesprechungen haben einige Kinder am Gesprach teilgenommen. Ein
Kind ist aktiv in das Gesprach einbezogen worden; in den anderen Féllen waren die Kinder
lediglich korperlich anwesend. Die Forscher zogen aus diesen Beobachtungen den Schluss,
dass sich dadurch die geringe Schilerbeteiligung begrinden lasse und die Lehrkréfte die
Schiiler lediglich im Anschluss informieren wollen (Mutzeck et al. 2007). Aufgabe der Lehr-
kraft konnte es demzufolge in Forderplangesprachen sein, die Schiler zu motivieren, als Ak-
teur ihrer eigenen Entwicklung tatig zu werden.

Kretschmann vertritt die Position, dass man den Lernenden die Ziele vermitteln und »sie
fur die Lernenden zu subjektiv bedeutsamen Zielen werden zu lassen« solle. Dies konne
durch Lehr-Lern-Vertrage sowie regelmaiige Bilanzgesprache und entsprechendes Feedback
erfolgen (Kretschmann 2008, 162). Wenn die »Experten« dem Kind mit besonderem Unter-
stiitzungsbedarf VVorschlédge und Hilfe anbieten, um gemeinsam ein Ziel zu konkretisieren und
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zu formulieren, ist der Schuler jedoch nicht Akteur, sondern nimmt eher eine passive Rolle in
der Forderplanung ein.

5.2.2.2 Priorisierung und Wahl der Férdermalinahmen

Forderplane mussen fur die Praxis geschrieben werden. Daher ist es notwendig, dass sie tber-
sichtlich sind. Eine (umfangreiche) Diagnostik kann zu einem Foérderbedarf in vielen Ent-
wicklungsschwerpunkten fiihren. Will man diesem gleich zu Beginn Rechnung tragen, indem
man samtliche Entwicklungsbedarfe fordert, so wirde dies zu einer Uberforderung des Schii-
lers und mdglicherweise auch zu einer Uberforderung der Lehrkrafte fihren (Arnold/Kretsch-
mann 2005, 7; Matthes 2009, 132). Haufig sind in den Forderplanschemata die Entwick-
lungsbereiche differenziert aufgefiihrt. Diese konnen bis zu acht Forderbereiche bzw. bis zu
16 Forderschwerpunkte umfassen (Sander 2007, 21). Ob eine Sammlung von so vielen Ent-
wicklungsbereichen bzw. -schwerpunkten sinnvoll ist, wird kontrovers diskutiert (Hillenbrand
et al. 2006, 372). Heyer et al. préaferieren ein bis zwei Entwicklungsschwerpunkte (Sander
2007, 21), ebenso Arnold und Kretschmann (2005, 7). Popp et al. (2017) bevorzugen zwei bis
drei Forderbereiche. Eine Prioritatensetzung im Sinne von Nah- und Fernzielen wird als
sinnvoll erachtet (Bundschuh et al. 2007, 432; Popp et al. 2017). Dabei ist es wichtig, fur den
Schiler subjektiv bedeutsame Ziele zu finden, wobei aber andere wichtige Perspektiven oder
Ziele nicht aus den Augen verloren werden dirfen (Bundschuh 2007, 242). Hillenbrand et al.
sprechen dagegen zunéchst von der Bedeutung der Unterrichtsforderung und sehen Préferen-
zen und Ressourcen des Schilers eher als weiteres Auswahlkriterium (Hillenbrand et al. 20086,
372).

5.2.2.3 Formulierung von Forderzielen und Malinahmen

Ein schriftlich méglichst konkret verfasster Forderplan, der auch der Regelschullehrkraft vor-
liegt, kann zu einer kontinuierlichen Forderung des Kindes beitragen (Sander 2007, 18; Kre-
tschmann/Arnold 1999, 410). Konkrete Ziele und Manahmen sind bedeutsam fir eine funk-
tionierende Forderung. Wenn eine Forderung in inklusiven Settings stattfindet, fihren die
Rahmenbedingungen dazu, dass die sonderpadagogische Lehrkraft nicht permanent im Unter-
richt anwesend ist. In der Uberwiegenden Unterrichtszeit muss die Regelschullehrkraft den
Unterricht allein gestalten. »Benutzer von Forderplanen kritisieren haufig, dass Anweisungen
oder Formulierungen zu allgemein sind« (van der Kooij 2007, 166). Ein Forderplan mit konk-
ret formulierten Zielen und MalRnahmen ist dann hilfreich. Ebenso nitzlich kann dies sein,
wenn eine Vertretungskraft den Unterricht kurzfristig ibernehmen muss oder die sonderpéada-
gogischen Lehrkréafte wechseln (Sander 2007, 18). Sind die MalRnahmen fir alle Personen
verstandlich geschrieben, kann dies eine anregende und informierende Form sein. Werden
Eltern nicht in den Prozess der Forderplanung einbezogen, aber informiert, so kénnen konkre-
tisierte Ziele und MaRnahmen zumindest flr Transparenz sorgen.

Matthes (2009) hat in einer Studie Forderplane analysiert und die Gutemerkmale Valenz
(individuell bedeutsam) und Pragnanz (konkret und kontrollierbar) als Betrachtungsfolie zur
Analyse der Forderziele genutzt. Dabei stellte sich heraus, dass von den Lehrerinnen Forder-
ziele gewéhlt wurden, »die in der Regel wesentliche Bedeutung fiir das weitere Lernen und
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die weitere Entwicklung hatten« (ebd., 130). Die Ziele waren unterschiedlich pragnant formu-
liert. Hohe Prégnanz besallen 30% der Ziele. Bei den restlichen war eine mittlere oder niedri-
ge Pragnanz festzustellen. Betrachtet man die beiden Gltemerkmale in Kombination, so zeig-
te sich bei 40% der Ziele sowohl eine hohe Valenz als auch eine hohe bis mittlere Pragnanz.
Bei weiteren 40% war nur ein Gutemerkmal vorhanden und 20% wiesen kein Gltemerkmal
auf. Die Ergebnisse zeigen an, dass doménenspezifische Forderziele, z.B. Schriftsprache und
Mathematik, gut operationalisierbar waren und in den Bereichen des Lern- und Arbeitsverhal-
tens sowie in der emotionalen und sozialen Entwicklung Schwierigkeiten bestanden, konkrete
Ziele zu formulieren. Matthes zieht daraus den Schluss, dass die Diskussion Uber Forderziele
manchmal zu friih abgebrochen wird und die Zielstellungen dadurch héufig zu breit angelegt
sind (Matthes 2009, 122, 131). Die Folge davon ist eine unzureichende Verfolgung der Ziele.

Eher kritisch sieht Goddard (2003) die Formulierung von Zielen, die méglichst einfach zu
evaluieren sind, und die v.a. paddagogische Prozesse in der Schule im Blick haben, weniger
den systemischen Blick. Dadurch kdnne das Kind seinen Part als aktiver Gestalter seines Le-
bens nicht einnehmen. Die formulierten Ziele sind laut Goddard entsprechend »fragmenta-
risch, verkurzt und nicht lebensweltbezogen« (Goddard 2003, zit. n. Albers 2012).

5.2.2.4 Fortschreibung und Evaluation

In der Literatur und auch in der Praxis werden die Begriffe Evaluation und Fortschreibung
haufig synonym verwendet. Damit werden aber zwei unterschiedliche Vorgange bezeichnet.
»Evaluation von FérdermaBnahmen meint die Erfolgskontrolle der bereits umgesetzten MaR-
nahmen in Bezug auf das vereinbarte Forderziel« (Mutzeck/Melzer 2007, 230). Dagegen setzt
die Fortschreibung eine Evaluation voraus. Ihr Ziel ist »die Weiterentwicklung des Forder-
plans als VVorbereitung fir eine weitere Phase der sonderpédagogischen Foérderung« (ebd.). Es
ist hilfreich, wenn alle beteiligten Akteure am Tisch sitzen. Gunstigenfalls soll im Rahmen
einer Forderung von Selbstbestimmung und Selbststandigkeit auch der Schiiler aktiv in diese
Phase der Metaanalyse einbezogen werden (Bundschuh 2007, 249). »Die Fortschreibung,
Prézisierung und Korrektur von Forderzielen im Verlauf der Férderung entscheidet Gber den
Fordererfolg« (Matthes 2009, 131). Rahmenbedingungen, die Einfluss auf Kooperationen
oder FérdermaBnahmen haben, kénnen sich spontan dandern und darauf sollte zeitnah reagiert
werden konnen. Daher besteht die Notwendigkeit, regelméRig das padagogische Handeln zu
reflektieren, um ein Feedback Uber den aktuellen Forderplanprozess zu erhalten (Bundschuh
2007, 249).

Die Frage nach der Dauer der Giltigkeit eines Forderplans wird in der Literatur unter-
schiedlich diskutiert. Die zeitlichen Abstande, die zwischen den Forderplanen liegen sollen,
reichen von drei Monaten bis zu einem Jahr. Wird nur einmal jahrlich ein Forderplan erstellt,
sollte z.B. ein stichwortartiges Entwicklungsprotokoll regelméaRig durchgefihrt werden (Eg-
gert 2007; Kretschmann/ Arnold 1999). Matthes sieht den Vorteil der Regelmaiigkeit eines
festen Zeitintervalls von drei bis vier Monaten (Matthes 2007, 90). »Je langer die Planungspe-
rioden, desto allgemeiner die Planungsinhalte; je kirzer die Planungsperioden, desto konkre-
ter und praxisnaher missen die geplanten Mafinahmen aufgefiihrt werden« (Sander 2007, 24).
Konkretisierte Forderziele und -manahmen haben erhebliche Vorteile, jedoch kann es auch
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einen Zielkonflikt geben zwischen dem Wunsch, einen moglichst ausfiihrlichen Férderplan zu
schreiben, um dem Kind gerecht zu werden und dem zeitbkonomischen Faktor
(Arnold/Kretschmann 2005, 8). Diesem konne entgegengetreten werden, indem »nicht alle
Sachverhalte bei einer Aktualisierung neu aufgenommen werden mussen (ebd.).

In der Untersuchung von Hillenbrand et al. (2006, 375) meldeten 22,3% der Schulen zu-
rick, dass sie Forderpléane nach einem Jahr fortschreiben. Mehr als die Halfte flhrt eine Fort-
schreibung halbjahrlich und 7,4% vierteljahrlich durch. Weiterhin entscheiden sich 10% der
Schulen dafir, ausschlie3lich nach Bedarf den Forderplan fortzuschreiben. Begrindet wird
dies mit der notwendigen Flexibilitat. Feyerers Studie (2009) bestétigt dies: Nur in 10% der
analysierten Forderplédne (50) wurde eine Evaluation »angesprochen« (ebd., 5), wobei nicht
beschrieben wird, in welcher Form dies geschieht. Die Evaluation beschrénkt sich »letztlich
auf das Vorlegenlassen der Forderpléne bei Schulbesuchen« (ebd.) im Rahmen der Qualitéts-
sicherung. Da »die Planung der Evaluation, d.h. die Frage, wie denn nun die Férdermafnah-
men evaluiert werden konnen, eine grofie Schwierigkeit fir die Forderplaner darstellt« (Popp
et al. 2017, 63), verwundern die Ergebnisse aus Osterreich nicht.

Um den Prozess der FOrderung systematisch zu beobachten und zu verschriftlichen, hat
Matthes (2009, 133) Zielerreichungsbogen erarbeitet. Weitere moégliche Evaluationsinstru-
mente sind klassische forderdiagnostische Methoden wie z.B. Lernprozesskontrollen, teil-
nehmende strukturierte Beobachtung, notiert als Protokolle, Interviews, Lerntagebuch oder
Portfolios (Popp et al. 2017, 63).

5.2.2.5 Kritische Aspekte des Forderplans
Es gibt Vor- und Nachteile hinsichtlich der Durchfiihrung und Dokumentation des Forder-
planprozesses: Sander sieht die Gefahr, dass eine auf das Individuum hin zentrierte Férderung
erfolgt, wobei Lehrpersonen dauernd darauf achten missen, »dass sie nicht der Gefahr desin-
tegrativer Einzelforderung erliegen« (Sander 2007, 27). Ebenso besteht die Mdglichkeit einer
einseitigen Forderung auf die operationalisierten Ziele hin (Sander 2007, 26). Boban und Hinz
(2007a) wenden ein, dass auch additive Tendenzen der Férderung im Unterricht forciert wr-
den; es bestiinde eher eine Individuumszentrierung statt einer Orientierung an systemischen
Verénderungen, was dazu fiihre, dass weiterhin das Kind mit Unterstiitzungsbedarf als »an-
ders< angesehen werde (Hinz 2002). Statt sonderpadagogischem Forderbedarf sei es nun der
Forderplan, der den Unterschied macht. Gemeinsame Erziehung habe den Anspruch der Ak-
zeptanz der Vielfalt, FOrderpléne indes besé&Ben den Anspruch einer optimalen Forderung.
Ziel des Gemeinsamen Unterrichts sei aber das Akzeptieren der Person, so wie sie ist, und die
Ermdglichung der Entfaltung ihrer Entwicklungspotenziale kann (Boban/Hinz 2007a, 133f.).
Die logische Konsequenz daraus kann sein, fiir jedes Kind Forderpléne zu schreiben, in denen
die Schiler selbst die F&higkeit vorschlagen, die sie in néchster Zeit erlernen mdchten. Das
wirde dem von Boban und Hinz vorgeschlagenen >MakingActionPlan< (MAP), der v.a. ein
ressourcenorientierter und Entwicklungspotenziale bildender Plan ist, méglichst nahekom-
men.

Offenbar sehen nicht alle Lehrkrafte und Wissenschaftler den Nutzen eines Forderplans
(Sander 2007, 20, 26f.). Zeitmangel, fehlende Alltagstauglichkeit, mangelnde Konkretisierung
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werden von den Schulen Gberwiegend als Schwierigkeiten angesehen. 11% der teilnehmen-
den Schulen der Studie von Hillenbrand et al. (2006) sehen keinen Sinn in der Erstellung ei-
nes Forderplans. Weitere Schwachstellen sehen die Schulen in der fehlenden Evaluation
(8,4%), in der unklaren Fortschreibung (7,4%) und in der unzureichenden Eltern- und Schi-
lerbeteiligung (4,3% bzw. 3,2%) (Hillenbrand et al. 2006, 375). Ebenfalls bleibt haufig offen,
ob die (im Regelfall) von der sonderpédagogischen Lehrkraft aufgestellten MaRnahmen tat-
séchlich von der Regelschullehrkraft umgesetzt wurden (Kretschmann/Arnold 1999, 410;
Popp et al. 2017, 108). Diese Transferproblematik konnte auch Mutzeck (1988) in Beobach-
tungen und Befragungen feststellen. »Ein Férderplan soll in erster Linie ein Arbeitsinstrument
sein« (Feyerer 2013, 6) und als Teil eines gesamten Unterrichtsprogramms fiir ein Kind ange-
sehen werden (Eggert 2007, 168). Er wird aber haufig als zusatzliche Arbeitsaufgabe gesehen
und fihrt so zu einer Belastung der Lehrkraft. Sander sieht durch »die Vielfalt unterschiedli-
cher Arbeitshaltungen und Arbeitsgewohnheiten der Lehrerinnen und Lehrer« nur in gerin-
gem Malie eine Moglichkeit, »individuelle Forderpléne generell zu empfehlen und ihnen ei-
nen allgemeingiltigen Zweck zuzuordnen« (Sander 2007, 20, 26).

5.3 Zusammenfassung
Kapitel 5 zusammenfassend lasst sich festhalten, dass im Hinblick auf die Forderung von
Kindern mit Unterstitzungsbedarf in einem Kompetenzzentrum fur sonderpadagogische For-
derung vor allem die Aspekte

— Diagnostik

— Ressourcenorientierung

— Wahl der Férdermanahmen und -ziele

— Priorisierung

— Formulierung der Férdermalinahmen

— Evaluation und Fortschreibung von FérdermaRnahmen sowie
— eine kooperative Forderplanung

flr die folgende Untersuchung von zentraler Bedeutung sein werden, sodass diese besonders
in der Auswertung der Forderpléane in Teilstudie | fokussiert werden.

Im Rahmen einer Forderdiagnostik und -planung in inklusiven Settings misste eine lern-
prozessbegleitende verstehende Diagnostik auch in dieser Untersuchung vorzufinden sein, da
es so gelingen kann, »Generalisierungen und Klassifizierungen, die in Begriffen und Zu-
schreibungen wie »>behindert¢, >verhaltensgestort¢, »aggressiv« usw. zum Ausdruck kommen,
zu Uberwinden« (Eberwein 2000, 95). So ware es mdglich, den Blick gezielt auf die spezifi-
schen Lebensprobleme sowie auf die individuellen und umfeldbezogenen Ressourcen des
Kindes zu richten. Im Hinblick auf das Erkenntnisinteresse dieser Untersuchung ist somit in-
teressant zu erfahren, ob in den Dokumenten der Teilstudie | (Forderpléane, Listen mit Férder-
umfang) diagnostische Klassifikationen im Sinne einer medizinischen Sichtweise von Behin-
derung oder eher eine Beschreibung des Entwicklungsstandes und eine Einbeziehung der
Kontextfaktoren vorzufinden sind.
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Aufgrund der ihnen zugeschriebenen diagnostischen Kompetenz entscheiden die sonder-
padagogischen Lehrkréafte tiber den Unterstutzungsbedarf und -umfang des Kindes sowie dar-
aus abzuleitende Fordermanahmen. Diese gilt es, auch fur die vorliegende Untersuchung zu
erfragen. Dabei richtet sich der Fokus darauf, ob eine Konkretisierung der Mainahmen sowie
eine Priorisierung stattgefunden hat. Besonders interessant sind die Entwicklungsverléufe der
Kinder. Um diese nachzuvollziehen, bedarf es einer regelméiigen Evaluation und Fortschrei-
bung der Forderplane.

Eine Forderplanung geschieht maglichst unter Einbeziehung der Eltern und des Kindes
selbst. Nur so ist es moglich, umfangreiche zielgerichtete Informationen fiir eine optimale
Forderung des Kindes zu erhalten. In einem Forderzentrum, in dem die sonderpadagogische
Lehrkraft aufgrund knapper Ressourcen nur temporér in der Regelschule anwesend sein kann,
ist die kooperative Erstellung eines Forderplans gemeinsam mit der Regelschullehrkraft sinn-
voll. Die Befundlage zu Kooperationen zwischen Lehrkréften und Eltern von Kindern, die in
unterschiedlicher Form beeintrachtigt sind, ist »tberaus durftig« (Wild/Lutje-Klose 2017,
131). Wie aus den Ausfiihrungen zu entnehmen, findet in Deutschland eine intensive Eltern-
beteiligung am Forderplanprozess extrem selten statt, im anglo-amerikanischen Raum sind
Elternrechte dagegen gesetzlich definiert und die Teilnahme an der Erstellung von Forderplé-
nen gesetzlich vorgeschrieben. Diese Untersuchung nimmt die dirftige Befundlage zum An-
lass, den Blick auf die Zusammenarbeit zwischen den Eltern und den sonderpédagogischen
Lehrkraften sowie den Regelschullehrkraften zu richten.

Somit schliet sich die Frage an, ob und in welcher Form die Eltern und die Kinder selbst
in die Forderplanung eingebunden werden. Ebenso soll eruiert werden, ob der Forderplan
ausschlieBlich durch die sonderpédagogische Lehrkraft oder in Kooperation mit der Regel-
schullehrkraft geschrieben wird.

Die bisherigen Forschungsbefunde deuten auch darauf hin, dass Forderplédne regelmaiig
als zusétzliche Arbeitsbelastung angesehen werden. Ein erfolgreicher und fur die beteiligten
Lehrkrafte zufriedenstellender Einsatz von Forderplanen scheint daran gebunden zu sein, dass
die 0.g. Prinzipien der Forderplanung eingehalten werden und der Forderplan tatsachlich als
Arbeitsinstrument eingesetzt werden kann.
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6. Kooperationen im Rahmen von Forderprozessen

Die Schaffung entwicklungsférdernder Bedingungen, die von der UN-BRK (Art. 24) als »an-
gemessene Vorkehrungen« angesehen werden, kann vielfach nicht von einer Lehrkraft geleis-
tet werden (Lutje-Klose/Urban 2014, 113). In inklusiven Settings sind mehrere Personen am
Forderprozess eines Schillers bzw. einer Schiilerin mit besonderem Unterstutzungsbedarf betei-
ligt. Neben der regelschulpédagogischen und sonderpadagogischen Lehrkraft sind auch die EI-
tern und in einigen Féllen auch Vertreterinnen und Vertreter aulRerschulischer Institutionen —z.B.
Jugendamt, schulpsychologische Beratungsstelle, Frihférderung — involviert. Ebenso ist eine
Einbeziehung von Therapeuten, aber auch von Mitschilerinnen und -schiilern in den Forder-
prozess moglich und sinnvoll. Eine besondere Herausforderung stellt die Kooperation zwi-
schen den sonderpadagogisch ausgebildeten Lehrkraften und den Regelschullehrkraften dar,
da sie »Uber unterschiedliche Erfahrungen, Einstellungen und berufsbezogene Kulturen ver-
fligen« (Lutje-Klose/Urban 2014, 114).

Im Rahmen des empirischen Teils dieser Arbeit werden die Relevanzsysteme der am For-
derprozess am starksten beteiligten Akteuren rekonstruiert: sonderpadagogische und regelpa-
dagogische Lehrkraft und Eltern.?> Daher erfahren die Kooperationsprozesse zwischen diesen
Personen in diesem Kapitel besondere Aufmerksamkeit. Bereits im vorigen Kapitel wurde im
Rahmen der Bearbeitung von Forderdiagnostik und Forderplanung die Kooperative Forder-
planung dargestellt. Nun richtet sich der Blick auf kooperative Prozesse und Beziehungsge-
staltungen, die zuvor noch nicht explizit thematisiert wurden.

Zu diesem Zweck erfolgt zunéchst eine Begriffsbestimmung von Kooperation (6.1), um
festzulegen, welchem Kooperationsverstandnis diese Arbeit folgt. Darauf folgt der Blick auf
Maoglichkeiten einer institutionalisierten und strukturellen Kooperation in der Schule (6.2).
AnschlieBend wird die Kooperation zwischen den regelschul- und den sonderpédagogischen
Lehrkraften fokussiert (6.3). Es wird eruiert, welche Kompetenzen notwendige Voraussetzun-
gen flr Kooperationen und welche Férdervarianten in inklusiven Settings gewahlt werden
kdnnen, da diese Wahl vorgibt, welche Kooperationsformen eingesetzt werden. Dabei findet
eine Auseinandersetzung sowohl hinsichtlich der gemeinsamen Unterrichtsplanung und
-durchfiihrung als auch der Beratung statt. Ebenso werden die Niveaustufen der Zusammen-
arbeit hinsichtlich méglicher Beziehungsgestaltungen betrachtet. Im Anschluss an die Lehrer-
kooperation wird explizit auch auf Kooperationsformen und mdgliche Beziehungsgestaltun-
gen zwischen (sonderpadagogischen) Lehrkréaften und Eltern eingegangen (6.4), da deren Zu-
sammenarbeit im Rahmen dieser Studie ebenfalls analysiert wird.

25 Kooperationen mit Therapeuten sowie Vertreterinnen und Vertretern der schulpsychologischen Beratungs-
stellen und des Jugendamtes, die in den Forderplénen punktuell geplant waren, wurden aufgrund der gerin-
gen Anzahl nicht in Teilstudie Il aufgenommen. Die Kooperation mit den Fachkraften der OGS wurde nur
quantitativ erfasst.
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6.1 Kooperation: eine Begriffsbestimmung
Im wissenschaftlichen Diskurs findet sich eine Vielzahl von Kooperationsdefinitionen. An
dieser Stelle findet eine Darstellung der fiir diese Untersuchung relevanten und vielfach rezi-
pierten Kooperationsdefinitionen statt:

Die vielfach rezipierte Definition des Kooperationsbegriffs von Spiel} (2004, 199) enthélt
verschiedene Ebenen:

»Kooperation ist gekennzeichnet durch den Bezug auf andere, auf gemeinsam zu erreichende Ziele bzw.
Aufgaben, sie ist intentional, kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse Autonomie vo-
raus und ist der Norm der Reziprozitat verpflichtet.«

Die strukturelle Offenheit dieser Definition wird von Grasel et al. (2006, 206f.) in der Weise
hervorgehoben, dass die unterschiedlichen Kooperationsgrade nicht zwangslaufig nur auf
feste, lang zusammenarbeitende Teams zu beziehen sind, die »eine etablierte Gruppennorm
entwickelt haben« (Lutje-Klose/Urban 2014, 116).

Wachtel und Wittrock (1990) definieren Kooperation als »die bewusste, von allen Beteilig-
ten verantwortete, zielgerichtete, gleichwertige und konkurrenzarme Zusammenarbeit in allen
Bereichen der Schule« differenzierter, weitergehend und bezogen auf die Schule.

Litje-Klose und Urban beziehen sich auf Haeberlin (1992 et al.), Kreie (2009) sowie Lut-
je-Klose und Willenbring (1999), die Reisers Ebenenmodell als Grundlage ihrer Arbeiten
ansehen, wenn sie Kooperation

»als auf demokratischen Werten basierendes, auf der Gleichwertigkeit und gegenseitigem Vertrauen der Ko-
operationspartner/innen beruhendes, zielgerichtetes und gemeinsam verantwortetes Geschehen interpretiert,
in dem aufgrund von Aushandlungsprozessen die Schaffung bestmdglicher Entwicklungsbedingungen aller
Kinder angestrebt wird« (Lltje-Klose/Urban 2014, 115).

Inklusion als Zielperspektive verbindet eine Wertorientierung, die das Gelingen von inklusi-
ven Prozessen nicht nur an messbaren Schulerfolgen, sondern auch »an der sozialen Partizipa-
tion und dem Wohlbefinden aller beteiligten Personen« (ebd., 116) festmacht. Obwohl die
sonderpadagogischen Lehrkrafte des Kompetenzzentrums fiir sonderpadagogische Forderung
noch unter dem Primat der Freiwilligkeit ihre Tatigkeit und damit auch ihre Kooperations-
tatigkeit im inklusiven Setting aufgenommen haben, ist doch die professionelle Kooperation
der Regelschullehrkréfte konstitutiv und nicht als freiwillige zusatzliche Lehreraufgabe zu
sehen. Eine gemeinsame Wertorientierung der beteiligten Personen in inklusiven Settings ist
fur das Gelingen einer erfolgreichen Forderung im Rahmen einer Bildung im Kilafkischen
Sinne notwendig.

Die letztgenannte Definition spricht alle am Forderprozess Beteiligten an, auch die Eltern.
Eckert und Sodogé (2011) beschaftigen sich speziell mit der Zusammenarbeit zwischen Lehr-
kraften und Eltern und definieren diese wie folgt:

»Unter Kooperation zwischen Eltern und Fachleuten in heil- und sonderpddagogischen Arbeitskontexten ver-
stehen wir eine Form der Zusammenarbeit, die die Konstitution férderlicher Entwicklungsbedingungen in un-
terschiedlichen Lebensbereichen fir Kinder und Jugendliche erkennbar zum Ziel hat. Sie beruht auf einer
tragféhigen und gleichberechtigten (Arbeits-)Beziehung, in der die unterschiedlichen Perspektiven, Kenntnis-
se und Erfahrungen der Beteiligten produktiv zusammengetragen und genutzt werden« (Eckert/Sodogé 2007,
211).
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Sowohl die Definition von Litje-Klose und Urban als auch die von Eckert und Sodogé beru-
hen auf der systemokologischen Theorie Bronfenbrenners. Somit kénnen sie gleichberechtigt
nebeneinander stehen und im weiteren Verlauf der Arbeit genutzt werden. Wenn die Koopera-
tionsbeziehung auf demokratischen Werten und Gleichwertigkeit basiert und Vertrauen ent-
stehen kann, ist eine Kooperation »auf Augenh6he« maglich.

Die fur diese Arbeit relevanten Merkmale von Kooperation lauten:

— Auf demokratischen Werten basierend

— Akzeptanz des Kooperationspartners

— Gegenseitiges Vertrauen

— Gleichberechtigte (Arbeits-)Beziehung

— Aushandlungs- und Einigungsprozesse

— Gemeinsam verantwortete zielgerichtete Forderung

6.2 Institutionalisierte und strukturelle Kooperation

Institutionalisierte Kooperation in inklusiven Settings zeichnet sich durch die Vernetzung der
eigenen Schule mit anderen Institutionen sowie die strukturellen Kooperationsbedingungen
aus (Lutje-Klose/Urban 2014; Litje-Klose/Willenbring 1999). Dieser Vernetzungsgedanke,
der im Eckpunktepapier der KsF in NRW zu finden ist, wird auch von Werning positiv her-
vorgehoben (Werning 2011, 6). Zur Vernetzung der Grundschule mit anderen Institutionen
kann u.a. die Zusammenarbeit zwischen Grundschule und Kompetenzzentrum fiir sonderpé-
dagogische Forderung gefasst werden. Dabei ist zwischen der Kooperation zwischen sonder-
padagogischer Lehrkraft und Regelschullehrkraft und der Kooperation zwischen der Instituti-
on Grundschule und der Institution KsF, beide in der Regel vertreten durch ihre Leitungen, zu
unterscheiden. Die Leitungen entscheiden tber die Verteilung der zeitlichen Ressourcen. »Die
konkrete Einsatzplanung der Sonderpadagoginnen in den im Netzwerk verbundenen Schulen
erfolgt vor Beginn auf der Basis eines gemeinsamen Konzeptes aller Schulen« (MSW NRW
2007, 6).

Obwohl der duBere Rahmen der Zusammenarbeit nur indirekt auf die Kooperation der
Lehrkrafte einwirkt, ist es moglich, dass er Kooperationsprobleme mit sich bringt. Lutje-
Klose (2011) flhrt dazu neben den unterschiedlichen organisatorischen Modellen inklusiv
orientierter Forderung, die bereits Folgen fiir die Zusammenarbeit sowohl im Einzelteam, im
Kollegium sowie im regionalen Umfeld haben, folgende Gelingensbedingungen auf:

»die personellen Ressourcen auf beiden Seiten, stabile Rahmenbedingungen bzgl. Infrastruktur und Finan-
zen, Transparenz durch prazise, gezielte und aktuelle Informationen auf administrativer Ebene, definierter
Nutzen der Kooperation fir beide Seiten, gleichberechtigte Kommunikation, klare, bei Bedarf im Team ver-
&nderbare Rollenverteilungen, aktive Beziehungsarbeit, bei Bedarf professionelle Unterstiitzung der Koope-
ration durch Supervision« (Lutje-Klose 2011b, vgl. Litje-Klose 1997, 188ff.; Kreie 2009).

Dies wird durch die Ergebnisse einer Studie von Gebhardt et al. (2014) gestiitzt, die zeigt,
dass ca. 50% aller befragten Lehrkrafte der Meinung sind, dass Faktoren wie fehlende feste
Besprechungszeiten und -rdume, fehlende Hospitationsmdglichkeiten oder auch das Fehlen
schulinterner Fortbildungen und Supervisionen dazu beitragen, dass den Teams wenig Zeit, Raum
und Anleitung zur Verbesserung der Teamqualitat geboten wird (Gebhardt et al. 2014, 64).
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Wenn in Regelschulen sonderpédagogischen Lehrkraften ein eigener (Forder-)Raum zur
Verfligung gestellt wird, kann das verschiedene Bedeutungen haben: einerseits kann er zur
Krisenintervention gedacht sein, andererseits aber sollen in diesen »geschiitzten Rdumen«
notwendige, fur das Verbleiben in der Klasse als wesentlich erachtete Fertigkeiten erworben
werden. Auch sollen hier Gesprache und emotionale Stiitzung mdglich sein, wie dies im
Rahmen eines Ressource Room-Konzeptes bzw. in Schulstationen tblich ist (Nevermann
2004, 125). Neben diesen positiven Mdglichkeiten, die besondere Forderrdume bieten, kann
allerdings allein durch das Vorhandensein die Gefahr bestehen, dass sehr hdufig die additive
Forderung seitens der Regelschullehrkréfte gewtinscht wird.

6.3 Kooperationen zwischen Regelschul- und sonderpadagogischen
Lehrkraften

Inklusives Lernen wird nicht nur von der Heterogenitét der Kinder in einer Klasse bestimmt,
sondern auch davon, dass die Regelschulen zusétzliche Ressourcen erhalten, die verteilt wer-
den missen. Folgt man der Forderung nach Férderung von Gemeinsamkeit und dem Primat
der Binnendifferenzierung, welches implizit eine moglichst geringe &ullere Differenzierung
einschlieRt, mussten die Ressourcen in die beiden in inklusiven Settings vorhandenen Férder-
varianten »unterrichtsbezogene Kooperation« und »Beratung auf kooperativer Basis« aufge-
teilt werden (Kullmann et al. 2014a, 100; Urban/Lutje-Klose 2014). Wie diese Ressource in
Form von Doppelbesetzung und Beratung maglichst fruchtbar gemacht werden kann, muss im
Rahmen einer inklusiven Didaktik immer wieder diskutiert werden. Dabei werden veranderte
Rollen und Aufgabengebiete der Lehrkréfte eine Rolle spielen, je nachdem ob eher das Mo-
dell der gemeinsamen Unterrichtsplanung und -durchfiihrung (Schwager 2011) oder prioritar
eine individuelle Forderung und Beratung (Reiser 2007) umgesetzt wird.

6.3.1 Kooperative Kompetenzen

Ob Kooperationen gelingen oder misslingen, hangt u.a. von kooperativen Kompetenzen ab.
Daher stellt sich die Frage, welche Kompetenzen notwendig sind, um erfolgreich kooperieren
zu konnen. Eine forderliche Grundhaltung fur kooperative Gesprache im Sinne einer perso-
nenzentrierten Gespréachsfiihrung nach Rogers (2009) besteht in den Elementen Akzeptanz,
Empathie und Kongruenz (Mutzeck 2008, 98f.). Offenheit gegentiber anderen Menschen ist
eine gute Voraussetzung fiir die Bereitschaft, Kooperationen fuihren. Eine weitere Bereitschaft
fir Kooperationen als wesentliche Grundlage fur Kooperation sehen Litje-Klose und Urban
(2014) in einer »wechselseitige(n) Wahrnehmung, Akzeptanz und Wertschatzung der beteilig-
ten Sichtweisen« (Litje-Klose/Urban 2014, 115). Diese werden erst durch die Einigungspro-
zesse moglich, die zu einem Kooperationsprozess gehoren (Lutje-Klose/Willenbring 1999,
11). Akzeptanz und Wertschétzung spiegeln sich in einer Haltung gegentber den an der Ko-
operation beteiligten Personen wider. Die Fahigkeit zur Selbstwahrnehmung hat Einfluss auf
die »Wahrnehmung und Akzeptanz der Gefiihlslagen und der AuRerungen anderer. Ruth
Cohn ist davon Uberzeugt, dass Intuition eine wesentliche Grundlage der forderlichen
menschlichen Interaktion ist und dass Intuition »schulbar< ist (Reiser 2006, 61; Herv.i.O.).
Dies geschieht durch Bewusstseinsprozesse in Bezug auf Korpersignale und Affekte im Rah-
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men von Fremd- und Selbstwahrnehmung, die fir die Zusammenarbeit zwischen den regel-
schul- und sonderpéadagogischen Lehrkréften, mit den Eltern und nicht zuletzt den Schilerin-
nen und Schilern immens wichtig sind. Die beschriebenen Elemente Akzeptanz und Empa-
thie kdnnen hinsichtlich einer an Rogers’ personenzentrierter Gesprachsfiihrung angelehnten
Grundhaltung durch den Punkt >Kongruenz< (Echtheit) ergénzt werden. Dieser kann bei-
spielsweise durch das Ansprechen von Gefiihlen beschrieben werden (Mutzeck 2008, 98).
Durch eine personenzentrierte Gesprachsfiihrung kann eine Kooperation auf Augenhdhe ge-
lingen.

6.3.2 Rollenauspragungen und Aufgaben der Lehrkréafte in inklusiven Settings

Die Forderung von Kindern mit einem besonderen Unterstitzungsbedarf in inklusiven Set-
tings stellt fur alle beteiligten Akteure auch personlich eine besondere Herausforderung dar.
Die sonderpadagogischen Lehrkrafte, die vorher in Forderschulen tatig waren, missen sich
mit ihrer verdnderten Rolle auseinandersetzen; die Regelschullehrkrafte missen nun ihre
Klassen fur sonderpédagogische Lehrkrafte 6ffnen, auch wenn es ihnen moglicherweise in-
nerlich widerstrebt. Durch diese neue Situation ergeben sich fir alle beteiligten Akteure neue
Herausforderungen (Tabelle 4).

Tabelle 4: Sonderpéadagogische Forderung als Serviceleistung in der allgemeinen Schule

Personalisierte additive Institutionalisierte systembezogene Serviceleistung

Serviceleistung

Individuelle oder Kleingrup- Doppelbesetzung im gemeinsamen | Sonderpéadagogische Ambulanz

penférderung Unterricht und Beratung

— Zusténdigkeit fir eng um- — gemeinsame Zustandigkeit flr — Zusténdigkeit nicht in erster Linie
grenzte Diagnose- und For- Unterricht, zusammen mit Regel- flir Unterricht und Forderung,
derleistungen vorrangig in 4u- schullehrkraft: Unterrichts- und sondern flr Diagnose, Beratung
Rerer Differenzierung Forderplanung und Reflexion und Interaktion

— FordermalRnahmen als etwas | — Umsetzung unterrichtsintegrierter | — Aufgabenschwerpunkte: Beratung
Zusétzliches (Sprachférde- Forderung, z.B. bei Lern-, Sprach- | der Lehrkréfte, Schiilerinnen und
rung, Wahrnehmungsforde- und Verhaltensproblemen Schuler, Eltern, Kooperation mit
rung, Psychomotorik ...) — Aufgabenschwerpunkt: unter- anderen Unterstiitzungssystemen

— Aufgabenschwerpunkt: indivi- richtsbezogene Kooperation

duelle Férderung
Quelle: Lutje-Klose 2011b, 17; in Anlehnung an Reiser 1998.

Reiser setzt sich bereits 1995 mit der Frage auseinander, ob die sonderpadagogische Forde-
rung in Form einer Serviceleistung in die allgemeine Schule Einzug halten wird (Reiser
1998). Er unterscheidet zwischen einer personalisierten additiven und einer institutionalisier-
ten systembezogenen Serviceleistung. Erstgenannte findet als Einzel- oder Kleingruppenfor-
derung statt. Diese Serviceleistung ist zustandig fur eng umgrenzte individuelle Forderleis-
tungen in der Klasse und findet vorwiegend rdumlich getrennt in &uRerer Differenzierung
statt. Die FordermalRnahmen werden als etwas Zusatzliches angesehen und die sonderpadago-
gischen Ressourcen sind klar an einzelne Schilerinnen und Schiiller mit Unterstitzungsbedarf
gekoppelt (ebd.). Die institutionalisierte systembezogene Serviceleistung dagegen beinhaltet
uber die Arbeit am Kind hinaus auch eine Arbeit fur das Kind, indem Malinahmen fir das
System Schule bzw. fiir den Unterricht einen Beitrag zur Forderung des Kindes leisten sollen.
Sie kann in Form einer Doppelbesetzung im gemeinsamen Unterricht oder als sonderpédago-
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gische Ambulanz oder Beratung organisiert sein. Die im Gemeinsamen Unterricht angestrebte
Doppelbesetzung ermdglicht Formen des Co-Teachings.

»Die Sonderpadagogin bleibt in dieser Konstellation Expertin fur Unterricht, so wie auch ihre nicht-
sonderpadagogische Kollegin, doch anders als ihre Kollegin ist sie Spezialistin fir die Losung von Unter-
richts- und Erziehungserschwernissen« (Reiser 1998, 50).

Die sonderpadagogische Lehrkraft bietet sich im Rahmen ihrer Serviceleistung bei der son-
derpédagogischen Ambulanz und Beratung Uberwiegend als Expertin fur Interaktionsprozesse
an. lhre Aufgabe besteht in der Beratung der Schiilerinnen und Schuler, der Eltern sowie in
der kooperativen Beratung mit anderen Lehrkraften und weniger in der Planung und Durch-
fihrung des Unterrichts (Litje-Klose 2011b; Reiser 1998). »Vielmehr kommt es in der Bera-
terrolle darauf an, die Wissensbestdnde und Sinndeutungen der Ratsuchenden zu aktivieren,
die Suche nach Ldsungen zu begleiten und zu moderieren« (Reiser 1998, 50). Welche Rollen-
auspragungen und Aufgabenbereiche sind nun in inklusiven Settings vorzufinden? Tabelle 5
(S. 105) bildet die Aufgaben von Lehrkréften in inklusiven Settings ab, die Melzer et al.
(2015) im Rahmen eines Literaturreviews zusammengestellt haben.

»Bei genauerer Betrachtung der als gemeinsame und getrennte Verantwortungsbereiche gekennzeichneten
Aufgaben wird deutlich, dass Sonderpadagoginnen und -padagogen diesen Studien zufolge vorrangig Aufga-
ben der individuellen (Kleingruppen-)Férderung, der Koordination von Teams sowie die Vorbereitung von
Forderprozessen und weniger die (Mit-)Verantwortung fur den Klassenunterricht Ubernehmen« (LUtje-
Klose/Neumann, 145; vgl. Melzer et al. 2015).

Offenbar wird die Mdglichkeit nicht genutzt, einen Rollentausch durchzufiihren. Gemeinsam
verantwortet werden die Elterngespréche; die Forderplanung jedoch scheint rein in der Ver-
antwortung der sonderpédagogischen Lehrkraft zu liegen. Die Regelschullehrkraft hat die
Aufgabe, die Férdermalinahmen zu verstehen und umzusetzen.

»Die eigene Professionalisierung stellt fiir beide Gruppen eine Aufgabe dar, wéhrend sonderpédagogische
Lehrkréfte gezielte Trainings aufsuchen, thematisiert die Professionalisierung der Lehrkrafte der allgemeinen
Schule starker curriculare und einstellungsbezogene Aspekte« (Melzer et al. 2015, 76).

In einer Befragung von sonderpédagogischen Lehrkréften, die in verschiedenen Modellen
inklusiver Settings arbeiten, haben Melzer und Hillenbrand (2015) herausgefunden, dass es
einen Zusammenhang von Organisationsform und Aufgaben gibt.

»Die héaufigsten Aufgabenbereiche von Lehrkréften in den vorbeugenden MalRnahmen sind die aulRerschuli-
sche Kooperation sowie beratende Aufgaben mit Kolleginnen und Kollegen. Sonderpadagogische Lehrkréfte
in der Organisationsform inklusive Beschulung erfiillen am h&ufigsten unterstitzende Aufgaben im Unter-
richt sowie die spezifische Férderung« (Melzer/Hillenbrand 2015, 234).

Sonderpédagogische Lehrkréfte, die einem Kompetenzzentrum fiir sonderpédagogische For-
derung angehéren, sind je nach Ressourcenverteilung nur wenige Stunden bis hin zu einer
vollen Stelle an einer Regelschule tatig. Daher verwundert es nicht, dass

»ein Schwerpunkt der Aufgaben von Lehrkréften, die nur in den vorbeugenden Mafnahmen tatig sind, zu-
séatzlich zur Beratung in der spezifischen Férderung und in der konkreten Unterstiitzung der Schilerinnen
und Schiler im Unterricht« (ebd., 236) liegt.
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Tabelle 5;:  Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den tberschneidenden Aufgabenbereichen

Aufgaben der Lehrkrafte der | Gemeinsamkeiten in den

allgemeinen Schule Aufgaben

Aufgabenbereich: Unterricht, Vermittlung

Curriculumorientierung und Anleiten von Unterricht/ Un-

-modifizierung terrichten

— Modifikation von Unterricht |~ Co-Teaching/ in Koopera-
und Interaktion tion unterrichten

— vielfaltige/spezifische Unter- | — Unterrichtsplanung (auch
richtsmethoden und Vermitt- Co-Planing)
lungsstrategien einsetzen

— Materialien modifizieren — evidenzbasierte Malinah-
men einsetzen

— Evaluation der Effektivitét
eingesetzter Mainahmen

— heterogene Schiilerschaft
unterrichten

— Unterricht vorbereiten

Aufgabenbereich: Kooperation, Zusammenarbeit

Kooperation mit Sonderpadago- | Zusammenarbeit mit Eltern/

gen Beratung von Eltern

Kooperation mit Assistenzkréften | externe Kontakte allgemein/

und Mitarbeitern Zusammenarbeit mit auBer-
schulischen Partnern

Modelle und Strategien der Zu-

sammenarbeit und Beratung

kennen und nutzen

Aufgabenbereich: Férderplanung
auf Ziele von Forderplénen ---
(IEPs) hinarbeiten

Forderplane (IEPs) verstehen

Aufgabenbereich: Eigene Professionalisierung
Curriculumorientierung und
-modifizierung

Professionalisierung in Bezug

auf Inklusion

mit neuen Rollen und Aufgaben
umgehen

Engagement fiir die hochstmog-

liche Bildung und

Lebensqualitét fir Schiler und
Schiulerinnen mit Behinderung
Vorbildfunktion als Lehrer

Quelle: Melzer et al. 2015, 74f.

Aufgaben der sonderpédagogi-
schen Lehrkréafte

Assistieren im Klassenraum/

Unterstiitzung des Unterrichts

— Forderung in Kleingruppen/
Forderunterricht

Koordination von Menschen mit
unterschiedlichen Sichtweisen,
Bediirfnissen von Lehrern, Zu-
sammenarbeit Eltern und Lehrer
koordinieren

[Anleiten von Assistenzen]

Entwickeln/Schreiben von IEPs

Informationen weitergeben (an
Lehrer und Eltern)

Leiten von (IEP-)Konferenzen,
Planen des IEP-Prozesses
Informiert sein (auf dem neues-
ten Stand)

Teilnahme an IEP-Meetings
Entwickeln von Verhaltensplanen

Teilnahme an Trainings/
Fortbildung und Tagungen

Ob die neuen Aufgaben von den Regelschullehrkréften bzw. sonderpadagogischen Lehrkréaf-
ten positiv oder negativ wahrgenommen werden, hangt sicherlich auch von den oft beschrie-
benen unginstigen Rahmenbedingungen — z.B. KlassengroRe, personelle und rdumliche Be-
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dingungen —, jedoch auch in besonderer Weise vom (Fach-)Wissen, den Kompetenzen und
Einstellungen der Lehrkrafte und Eltern ab.

6.3.3 Kooperationsformen bzw. Férdervarianten

Zentral sind zwei Kooperationsformen: die gemeinsame Unterrichtsplanung und -durchfiih-
rung sowie die Beratungstatigkeit. Welche Kooperationsformen im Rahmen von Kompetenz-
zentren fir sonderpédagogische Forderung aufzufinden sind, ist abhéngig von der Fordervari-
ante, die von den sonderpédagogischen Lehrkraften angeboten bzw. von den Regelschullehr-
kréften eingefordert wird.

6.3.3.1 Gemeinsame Unterrichtsplanung und -durchfiihrung

Kooperative Prozesse auf der Unterrichtsebene finden auf unterschiedliche Art und Weise
statt. Da bei einer gemeinsamen Unterrichtsdurchfiihrung zwei Lehrkréfte im Unterricht sind,
welcher zuvor entsprechend geplant werden muss, ergibt sich die Frage nach der Aufteilung
der Aufgaben und demzufolge auch den Verantwortlichkeiten und Zustandigkeiten. Kretsch-
mann (1993) spricht in diesem Sinne von sonderpadagogischen Lehrkraften als »Generalis-
ten«, wenn sie hauptsachlich und parallel die Aufgaben der Regelschullehrkraft (ibernehmen
bzw. von »Spezialisten«, wenn sie ihre Verantwortung ausschlieflich fur die Kinder mit Un-
terstiitzungsbedarf sehen. Beide Extreme bergen Gefahren in sich: bei einer Uberbetonung der
Generalistenrolle besteht die Gefahr einer Vernachlassigung der Férderung spezifischer Un-
terstiitzungsbedarfe; bei der vorrangigen Ubernahme der Spezialistenrolle dagegen konnte die
Verbindung zur Klasse und zum Unterricht verloren gehen. Hierdurch wiirde ein inklusives
Lernen fur Kinder mit Unterstitzungsbedarf behindert (Ltje-Klose/Willenbring 1999, Ur-
ban/Liitje-Klose 2014). Die Ergebnisse qualitativer Studien haben diese Uberlegungen unter-
stitzt (Lutje-Klose et al. 2005; Arndt/Werning 2013). Urban und Litje-Klose (2014, 287)
betonen mit Murawski/Dieker (2004) die Verantwortung beider Lehrkréfte fur alle Schulerin-
nen und Schiler, sodass ein Kompetenztransfer moglich ist. Allerdings fordert Kretschmann
(1993) eine klare Trennung bei der Planung: »Ohne eine eindeutige Festschreibung der Ver-
antwortlichkeiten auf der Planungsebene beflirchte ich eher eine Verflachung der Kompe-
tenzprofile als einen Kompetenztransfer« (ebd., 70). Kretschmann sieht die Verantwortung
der sonderpadagogischen Lehrkraft in der Diagnostik und der Erstellung von Forderplanen
inklusive der Organisation und Planung der aus der Diagnostik abgeleiteten MaRnahmen. Die
Regelschullehrkraft hingegen ist grundsatzlich fiir den Unterricht, die Stoffverteilung und die
methodische Umsetzung in der Klasse verantwortlich (ebd., 69). Die 0.g. Studien geben Hin-
weise darauf, dass eine Arbeitsteilung auf der Planungs- und Durchfiihrungsebene sinnvoll
ist, allerdings zeigen sich unterschiedliche Umsetzungsformen. Auf der Planungsebene be-
richten Arndt und Werning (2013) in den Ergebnissen ihrer Studie von zwei grundlegenden
Maoglichkeiten: Entweder wird die Planung in Ganze von der Regelschullehrkraft ibernom-
men oder es erfolgt eine gemeinsame oder geteilte Unterrichtsvorbereitung (ebd., 29). Findet
eine weitestgehend unabhéngige Vorbereitung durch die Regelschullehrkraft statt, so wird die
sonderpadagogische Lehrkraft nicht oder erst kurz vor Unterrichtsbeginn informiert (ebd.).
Nicht informiert zu werden wird als Problem angesehen und tragt zu einer »Assistentenrolle«
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bei. Eine geteilte oder gemeinsame Unterrichtsplanung findet v.a. unter der Pramisse der Dif-
ferenzierung sowie der Verteilung der Rollen statt. Es bestehen aber auch intensive gemein-
same Planungen von Unterrichtseinheiten oder einzelnen Stunden (ebd., 30). Auffallig ist,
dass auf die Frage zur Verantwortungsiibernahme fir die Schilerinnen und Schiler sowohl
die sonderpédagogischen als auch die regelschulpddagogischen Lehrkrafte hervorheben, dass
sie sich fur alle Kinder verantwortlich fuhlen, die Forderschullehrkréafte sich aber fir Kinder
mit Unterstltzungsbedarf »ganz verantwortlich« (ebd., 27) sehen.

Je nach Unterrichtsplanung finden sich unterschiedliche Kooperationsformen im Unterricht
wieder, die als sechs Co-Teaching-Formen unterschieden werden, die Hinweise auf unter-
schiedliche Kooperationsniveaus geben (s. Abbildung 6).

Abbildung 6:  Formen des Co-Teachings nach Friend und Bursuck

One teach, one observe One teach, one assist Station teaching
a aa Y
L
Parallel teaching Alternative teaching Teaming
- ;- a
w -
@ Teacher Student Desk/Table

Quellen: Litje-Klose/Neumann 2018, 140

1. »one teach, one observe« (hauptverantwortliche(r) Unterrichtsmoderatorin und Beobachte-
rin);

2. »one teach, one assist« (hauptverantworliche(r) Unterrichtsmoderatorin und Unterstit-

zer(in) fur einzelne Schilerinnen und Schler

»station teaching« (Aufteilung der Verantwortung auf einzelne Stationen)

»parallel teaching« (die Lehrkrafte teilen die Lerngruppe gleichberechtigt)

5. »alternative teaching« (eine Lehrkraft fir die Groligruppe und eine Lehrkraft fir die Teil-
gruppe)

6. »teaming« oder »team teaching« (beide Lehrkréfte moderieren gleichberechtigt den Unter-
richtsprozess) (Urban/Lutje-Klose 2014, 287).

~ow

Obwohl es dem Gedanken der Inklusion widerspricht, kommen Einzel- und Kleingruppenfor-
derung inner- und aufRerhalb der Klasse h&ufiger zum Einsatz als das von vielen Lehrkréften
gewilinschte Teamteaching. Grunde fur die Bevorzugung von duRerer Differenzierung werden
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in einer Entlastung der Unterrichtssituation gesehen und in einer nicht notwendigen gemein-
samen Unterrichtsvorbereitung (ebd., 36). Die dulRere Differenzierung wird als Ausweg aus
einer konfliktreichen Beziehungsgestaltung gesucht (Werning/Arndt 2013, 28). Weitere
Griinde werden im routinierten Einzelkdmpferdasein, der Bedrohung einer Kooperation, aber
auch in den geringen zeitlichen Ressourcen, die Schule fir Unterrichtsvorbereitung und Dop-
pelbesetzung zur Verfugung stellt, gesehen (Lutje-Klose et al. 2005, 85; Anliker et al. 2008,
227; Muller 2010, 108; Gebhardt et al. 2014, 63).

Die zur Verfligung stehenden Ressourcen haben offenbar entscheidenden Einfluss auf die
Qualitat der Kooperation. Bischoff (2011a, b) und Lutje-Klose et al. (2005) haben in ihren
Studien in den Modellen »Kompetenzzentrum fir sonderpédagogische Férderung« und im
Modell »sonderpadagogische Grundversorgung« Hinweise gefunden, die auf eine Problem-
delegation an die sonderpédagogischen Lehrkrafte schlielen lassen, die im Rahmen von In-
klusion vermieden werden soll. Diese Forderung findet haufig in &uRerer Differenzierung
statt, und dies widerspricht einer inklusiven Didaktik.

Die Kooperationsform »one teach, one assist« ist vielfach vorzufinden, selbst in erfahrenen
Teams. In der Untersuchung von Arndt und Werning (2013) zeigen sich verschiedene Koope-
rationsformen, tendenziell erfolgt aber ein Schwerpunkt in der Kooperationsform »one teach,
one assist« (ebd., 36). Dies bedeutet in der Regel eine nachrangige Rolle flr die sonderpada-
gogische Lehrkraft, die traditionelle Rolle der Regelschullehrkraft bleibt erhalten (Scruggs et
al. 2007, 409; Mdller 2010, 104). Diesbezliglich sehen die sonderpadagogischen Lehrkrafte
Entwicklungsbedarf und hoffen auf eine tempordre Schwerpunktsetzung (Arndt/Werning
2013, 27). Eine assistierende Rolle zeichnet sich einerseits durch Aufgaben wie diejenige des
»Erklarens bestimmter Inhalte oder der Aufgabenstellung, andererseits im Sinne eines Besta-
tigens, Ermunterns oder aber Herausforderns« (Arndt/Werning 2013, 26) aus. Die Assisten-
tenrolle wird nicht nur in der Person der sonderpadagogischen Lehrkraft gesehen, jedoch zeigt
sich, dass aus Schilersicht sehr wohl die Regelschullehrkraft als hauptverantwortlich fir den
Unterricht angesehen wird (Arndt/Gieschen 2013, 50). Kritsch anzumerken ist an dieser weit
verbreiteten Form von Kooperation »one teach, one assist«, dass keine gleichberechtigte Ver-
antwortungsiibernahme, sondern eine hohe Autonomie der durchfiihrenden Lehrkraft zu ver-
zeichnen ist (Urban/Litje-Klose 2014, 288). Autonomie zu wahren ist vor allem fur Lehrkréaf-
te mit wenigen oder keinen Kooperationserfahrungen wichtig. Das jedoch kann zu Unmut bei
der sonderpadagogischen Lehrkraft fihren. Wenn dann die Assistentenrolle im Unterricht
durch eine Fokussierung auf der Beraterrolle ausgeglichen wird, entsteht eine Dominanz der
sonderpadagogischen Lehrkraft durch ihre beratende Rolle. Werning et al. (2001, 185) sehen
in diesem Zusammenhang eine »Gefahr der Klientifizierung bzw. Padagogisierung des Ko-
operationsverhaltnisses« zur Regelschullehrkraft. Sehen sich sowohl die sonderpadagogische
als auch die regelschulpadagogische Lehrkraft in einer dominierenden Rolle, kdnnen Konflik-
te entstehen (Wessel 2005, 207).

Grundsétzlich kann festgestellt werden, dass kooperationsunerfahrene Lehrkréfte eher Co-
Teaching-Formen wie »Stationsunterricht, Zusatzunterricht und niveaudifferenzierten Unter-
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richt« favorisieren, kooperationserfahrenere Lehrkrafte dagegen »Teamteaching« bevorzugen
(Lutje-Klose/Willenbring 1999, 16ff.).

6.3.3.2 Beratung als indirekte Férderung

Bezogen auf Schule definiert Mutzeck »das Beratungsgesprich (...) als eine besondere zwi-
schenmenschliche Interaktionsform, die im Gegensatz zum Alltagsgesprach planvoll, fach-
kundig und methodisch geschult durchgefuhrt wird und die auf einer beidseitigen Verbind-
lichkeit, Verantwortung und auf einem arbeitsfordernden Vertrauensverhéltnis beruht«
(Mutzeck 2008, 14).

Beraten werden konnen Schilerinnen und Schiiler, Eltern, Lehrkrafte, das Kollegium oder
die Schulleitung als Vertretung der Organisation Schule. Beraterinnen und Berater kénnen
von auBerhalb hinzugezogen werden, z.B. Schulpsychologinnen und Schulpsychologen, Sozi-
alarbeiterinnen und Sozialarbeiter, sonderpadagogische Lehrkrafte eines Forderzentrums,
LRS-Beraterinnen und LRS-Berater. Zum Teil finden sich ausgebildete Beratungslehrkréfte
vor Ort in der Schule, ebenso Expertinnen und Experten fur bestimmte Fachbereiche, die in
speziellen Fragen beratend tatig sein konnen. Dabei kann es inhaltlich um Schullaufbahn- und
Schulaufnahmeberatungen, um Unterrichts- bzw. Forderberatung, um padagogisch-psycho-
logische Beratung oder auch um eine Systemberatung der Schule als Organisationsform ge-
hen (Mutzeck 2008, 19ff.). Mutzeck sieht »Beratung als eine Form erzieherischen Handelns«
(Mutzeck 2008, 13) sowie als einen padagogisch-psychologischen Prozess (ebd.). Beratung
ist eingebettet in einen theoretischen Bezugsrahmen. Ob bewusst oder unbewusst, ist jegliches
Handeln von grundlegenden Vorannahmen, subjektiven Perspektiven und Einstellungen zur
Welt bestimmt (Methner 2013, 32). Die Grundlagen der Beratung kdnnen psychoanalytisch
und psychotherapeutisch oder verhaltenstheoretisch-kognitiv orientiert sein. Des Weiteren
basiert eine Reihe von Beratungsansatzen, z.B. der Personenzentrierte Ansatz nach Rogers
(2009), die Themenzentrierte Interaktion von Cohn (2009), das Psychodrama nach Moreno
(1974) auf dem humanistischen Menschenbild. Ebenso fliefen auch systemische sowie res-
sourcen- und lI6sungsorientierte Ansatze (de Shazer 1998) in Beratungskonzepte ein.

Beratung wird bereits 1970 vom Deutschen Bildungsrat als Aufgabe des Lehrerberufs an-
gesehen. Dieser Aufgabenbereich erhélt zunehmend Gewicht: »Beratung ist wie Unterrichten,
Erziehen und Beurteilen Aufgabe aller Lehrerinnen und Lehrer« (844 SchulG, 89 Absatz 1
ADO - BASS 21-02 Nr. 4).

Eine besondere Relevanz erhalt Beratung in sonderpédagogischen Handlungsfeldern bzw.
konkret in inklusiven Settings. In Forderzentren, wie auch in dem beforschten KsF, arbeiten
h&ufig sonderpddagogische Lehrkrafte, die eine Zusatzqualifikation als Beratungslehrkraft
aufweisen (Urban/Lutje-Klose 2014). Beratung wird als wesentlicher Baustein der Arbeit im
Modell des Kompetenzzentrums fiir sonderpadagogische Forderung in Nordrhein-Westfalen
betrachtet (MSW NRW 2007; Werning/Lohse 2011). Beratungsprozesse sind oft zwischen
sonderpadagogischer und regelschulpadagogischer Lehrkraft sowie zwischen den Lehrkréften
und den Eltern vorzufinden. Im Hinblick auf Beratungsprozesse in inklusiven Settings ist ein
Beratungsansatz vorteilhaft, der auf einem humanistischen Menschenbild basiert. Daher gewin-
nen kooperative, systemische und lésungsorientierte Beratungsformen (z.B. Mutzeck 2008;
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Palmowski 2011; Urban/Lutje-Klose 2014) zunehmend an Bedeutung, die im Gegensatz zu
einer Expertenberatung eine »horizontale Kommunikation« (Mutzeck 2008, 31) darstellen.
Ein kooperatives Beratungsverstdndnis zeichnet eine gleichwertige Arbeitsbeziehung auf Au-
genhthe aus. Eine Symmetrie im Sinne einer prinzipiellen »Strukturparallelitat« (Mutzeck
2008, 66) kann nur entstehen, wenn sich Ratsuchende(r) und Berater(in) achten und gegensei-
tig ernst nehmen (ebd.). Auch die wechselseitige Akzeptanz der Expertise des Gegenubers als
gleichwertig ist Teil der Symmetrie. Ergebnisse der Studie von Kuhl et al. (2012) machen
deutlich, dass Grundschullehrkrafte die sonderpddagogischen Berater(innen) eines Forder-
zentrums als hilfreich erleben. Deren Auftreten beschreiben sie als »kollegial, kompetent und
zum guten Teil entlastend« (Kuhl et al. 2012, 127). Durch Wissensaustausch und gemeinsa-
mes Handeln kénnen Angste und Bevormundung, Widerstand und Abhéngigkeit abgebaut
und kann die Eigenstandigkeit des Einzelnen unterstiitzt werden (ebd., 67). Diese wertschat-
zende Kommunikationsweise, in der der Ratsuchende »handelnd an der Bewadltigung des
Problems« (ebd., 68; Herv. aufgeh.) mitwirkt, bietet die Moglichkeit, die Ressourcen optimal
auszuschopfen. Sich in die andere Person hineinzuversetzen, gehort ebenfalls zu den Grund-
lagen des kooperativen Beratungsverstandnisses, da es nicht ausreicht, tiber das Handeln zu
sprechen. Es ist notwendig, die Gedanken und Gefiihle des Ratsuchenden zu kennen, sodass
sie handlungsleitend werden kénnen (ebd.). Voraussetzung dafur ist ein Vertrauensverhaltnis,
welches von Offenheit und Sicherheit geprégt ist. Die Beraterin bzw. der Berater kann durch
ihr/sein Handeln eine vertrauensvolle Kommunikation aufbauen; sie/er hat in diesem Sinne
eine Vorbild- und Modellfunktion (ebd., 75). Des Weiteren kénnen Elemente einer person-
zentrierten Gespréchsfiihrung in Anlehnung an Rogers (1983, 2009) dazu fuhren, dass die
oder der Ratsuchende die eigene Wahrnehmung verandert und somit bereit ist, das eigene
Handeln zu verandern (Kuhl et al. 2012, 81).

Es darf nicht vergessen werden, dass auch die Lehrkréfte selbst Unterstutzung und Halt beno-
tigen, um eine gute Beziehung zu den Schilerinnen und Schiilern aufbauen zu kénnen. Regelmé-
Rige Teambesprechungen und Supervisionen bieten den Erwachsenen erst »das Beziehungsnetz-
werk, das sie befahigt, die schwierigen Situationen (...) zu ertragen« (Prengel 2013a, 70).

6.3.4 Beziehungsgestaltung

Voraussetzung fur eine gut funktionierende Kooperationsbeziehung ist die Bereitschaft beider
Seiten, etwas auszuhandeln, sich Gber Werte und Normen auszutauschen. Diese Einigungs-
prozesse konnen konfliktreich sein. Daher ist die »Bereitschaft zum Austragen von Konflikten
ebenso erforderlich wie eine grundsétzliche Wertschatzung und Akzeptanz der anderen Per-
son« (Lotje-Klose/Willenbring 1999, 16). Sowohl das von Marvin (1990) entwickelte Niveau-
stufenmodell als auch das in Deutschland vielfach rezipierte Modell von Grésel, Fussangel
und Probstel (2006) bieten die Mdglichkeit einer Stufeneinordnung hinsichtlich einer funktio-
nierenden sozialen Beziehung sowie einer erfolgreichen Arbeitsbeziehung (Lutje-Klose/Wil-
lenbring 1999, 17; Lutje-Klose/Miller 2017a, 204). Die Stufen von Grasel, Fussangel und
Probstel (2006) werden als Austausch, Arbeitsteilung und Kokonstruktion bezeichnet. Das
von Marvin (1990) erarbeitete Modell weist vier verschiedene Kooperationsniveaus aus und
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unterscheidet sich v.a. durch die Wertorientierung von anderen Kategorisierungsmodellen.?
Das Kooperationsniveau-Modell von Marvin (1990), dargestellt in Tabelle 6, stellt ein Konti-
nuum wechselseitiger Interaktionen dar. Jede Beziehung zwischen regelschulpadagogischer
und sonderpadagogischer Lehrkraft kann auf diesem Kontinuum von gegenseitiger Wert-
schatzung und Vertrauen eingeordnet werden.

Tabelle 6: Kontinuum wechselseitiger Kooperation

Wenig Vertrauen
und Co-Activity — Cooperation — Coordination — Collaboration
Wertschdtzung

Quelle: Lutje-Klose 1997, 436.

Hohes Vertrauen und
Wertschdtzung

Kooperation im Verstandnis dieser Arbeit lebt von einem immer wieder durchlebten Eini-
gungsprozess, der in kommunikativen Prozessen ausgehandelt werden muss. Dieser soll
wechselseitig sein und zwischen gleichberechtigten Partnern erfolgen. Daher soll eine Form
von Partnerschaft die Grundlage darstellen. Ohne eine wertschatzende Art dem Kollegen bzw.
der Kollegin gegentiber ist es nur sehr schwer vorstellbar, im Sinne einer inklusiven Didaktik
auch eine akzeptierende Haltung gegenuber der Individualitat der Schilerinnen und Schiler
aufzubauen. Diese wertschéatzende Art fur sich selbst und die Mitmenschen zeigt sich im
Handeln der Personen und tritt v.a. in kommunikativen Prozessen hervor, die durch »Solidari-
tat, Vertrauen, Anpassungs-/Veranderungsbereitschaft sowie ein ausgebildetes Selbstkonzept,
ein Bewusstsein fir die eigenen Beitragsmdglichkeiten in der Kooperation« (Haeberlin et al.
1992; vgl. Litje-Klose/Willenbring 1999) gepragt sind.

Die Niveaustufe »Co-Activity«?’ ist dadurch gekennzeichnet, dass die beiden Lehrkrafte
nebeneinander her arbeiten. Sie sind in der Regel bei ihren Unterrichts- und Forderaktivitaten
raumlich voneinander getrennt, es findet wenig Austausch statt, sodass auch nur in geringem
MaR Rickmeldung oder Unterstiitzung gegeben werden kann (Lutje-Klose/Urban 2014, 118).

Die nachsthohere Niveaustufe »Cooperation« zeigt sich in Absprachen bzgl. der Stunden-
pléane oder allgemeiner Zielsetzungen; es werden aber keine Gespréche Utber die Notwendig-
keit einer Unterstlitzung einzelner Kinder gefiihrt. Unterricht und Forderung finden weiterhin
getrennt voneinander statt (ebd.).

Die »Coordination« als die dritte Stufe von Wertschatzung und Vertrauen zeigt sich durch
klare Absprachen Uber Verantwortlichkeiten und Zustédndigkeiten im Forderprozess. Es wird
nicht getrennt voneinander unterrichtet und unterstiitzt, sondern es finden partiell auch gemein-
same Aktivitaten statt. Ein Rollentausch wird aber nur in Ausnahmefallen durchgefihrt (ebd.).

Die »Collaboration« als hdchste Niveaustufe kann als Zusammenarbeit auf Augenhéhe und
durch eine gemeinsame Verantwortung fur alle Kinder beschrieben werden. Ein Rollenwechsel
ist nicht mehr die Ausnahme, und die Aufgaben werden je nach Kompetenzen und Interessen,
»nicht primar aufgrund rollenférmiger Unterschiede« (Lutje-Klose/Willenbring 1999) verteilt.

26 Eine Zusammenfassung von Kategorisierungsmodellen bzgl. Kooperation findet sich bei Kdker (2012).

27 Die Ausfuhrungen zu den einzelnen Niveaustufen sind folgendem Artikel entnommen: Liitje-Klose, B./
Urban, M. (2014): Professionelle Kooperation als wesentliche Bedingung inklusiver Schul- und Unter-
richtsentwicklung.



6. Kooperationen im Rahmen von Férderprozessen 112

Diese hochste Niveaustufe wird vielfach mit der Co-Teaching-Form »Teaming« bzw.
»Team Teaching« in einer Doppelbesetzung im Gemeinsamen Unterricht assoziiert (ebd.).
Litje-Klose und Urban (2014) machen darauf aufmerksam, dass empirische Befunde aus der
allgemeinen Schulwirkungsforschung zeigen, dass dieses hohe Niveau eher selten erreicht
wird. Die Intensitat jedoch sei in Abhangigkeit von den Rahmenbedingungen und der Schul-
form zu differenzieren (ebd., 118).

6.4 Kooperationen zwischen Lehrkraften und Eltern

Wenn ein Kind in der Schule durch einen besonderen Unterstltzungsbedarf aufféllt, so finden
in der Regel ber das Ubliche MaR hinaus Kontakte und Gespréche der Schule mit den El-
tern/Erziehungsberechtigten statt, da ein Austausch hinsichtlich des Entwicklungsverlaufs,
maoglicher Fordermdglichkeiten etc. im Rahmen einer Kind-Umfeld-Analyse notwendig wird.
Durch eine gezielte Zusammenarbeit mit Eltern kdnnen sowohl statische als auch prozessuale
Elternmerkmale, die einen Zusammenhang zu Schilerleistungen darstellen kénnen — wie z.B.
die Erwartungen an bzw. die Reaktionen auf Schulleistungen, die Hausaufgabensituation, die
Attribution von Erfolg und Misserfolg sowie der Erziehungsstil —, mit den Eltern erdrtert,
diskutiert und von ihnen positiv beeinflusst werden, sodass aus der Zusammenarbeit entwick-
lungsforderlichere Bedingungen entstehen und im Sinne einer Forderung genutzt werden
konnen (Neuenschwander et al. 2004). Helmke und Weinert (1997) sowie Wild und Lorenz
(2010) argumentieren ahnlich und sehen ebenfalls familidre Prozessmerkmale als Bedingun-
gen fiir schulischen Lernerfolg. Eckert et al. flihren Neuenschwander et al. (2005) und Sacher
(2008) an, die als Gewinn flr die Schilerinnen und Schiiler aufgrund der Zusammenarbeit mit
Eltern neben Aspekten der Leistungsentwicklung und schulischen Basiskompetenzen auch
positivere Einstellungen und ein besseres Verhalten erkennen (vgl. Eckert et al. 2012).

Eltern sind in der Regel an einer guten Entwicklung ihrer Kinder interessiert und »ein aus-
gesprochenes Desinteresse der Eltern an Kontakt und Kooperation (kommt) vergleichsweise
selten vor« (Sacher 2014, 151). Eltern wollen demnach kooperieren. Was hélt sie also von
einer Zusammenarbeit ab bzw. was motiviert sie, zu kooperieren? Sacher (2014) fihrt unter
Bezugnahme auf Walker et al. (2005) die Faktoren an, die Eltern dazu bewegen oder davon
abhalten, sich fur die Bildung ihrer Kinder zu interessieren und mit der Schule zusammenzu-
arbeiten: Neben der kulturbedingten Auffassung der Elternrolle, den Lebensumstanden und
der Lebenshistorie der Eltern ist ausschlaggebend, ob die Eltern das Gefiihl haben, dass Kon-
takte und Kooperationen von den Lehrkraften erwilnscht sind (Sacher 2014, 149). Die
Schwierigkeit kann darin liegen, dass Lehrkrafte und Schule die Erwiinschtheit von Eltern-
engagement nicht offen aussprechen (Sacher 2014, 149).

»Eine wenig attraktive Gestaltung von Elternkontakten und schulischen Veranstaltungen, geringe Nach-
dricklichkeit und unpersénlicher Charakter von Einladungen, geringe Mitwirkungs- und Mitbestimmungs-
moglichkeiten fur Eltern, allgemeine Appelle statt konkreter und praktikabler Hinweise der Lehrkrafte, wie
Eltern ihre Kinder unterstiitzen kdnnen, geringe Erwartungen der Lehrkréfte hinsichtlich des Erfolges einer
solchen Unterstiitzung, eilige Abfertigung von ratsuchenden Eltern durch Lehrkrafte und der allgemeine Ein-
druck, in der Schule nicht besonders willkommen zu sein — all dies vermittelt Eltern das Gefiihl, ihr Engage-
ment fur die Bildung ihrer Kinder sei eher nicht erwiinscht« (Sacher 2013, 7).
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Eltern tendieren dazu, externale Bedingungen — z.B. ihre Arbeitsbelastung mit daraus resultie-
render Zeitnot, Uberhdhte Anspriiche der Lehrkréfte an die Eltern etc. — fiir eine eher geringe
Kooperation mit der Schule verantwortlich zu machen. Die Verantwortung wird somit abge-
geben. Lehrkrafte neigen spiegelbildlich zu internalisierenden Erklarungen. Sie flhren eine
geringe Kooperation aufseiten der Eltern z.B. auf deren Migrationshintergrund, eine geringe
Bildung, Desinteresse etc. zurlick (Sacher 2014, 149f.). Eine empirische Studie von Solz-
bacher et al. (2012) sieht aus der Sicht der Lehrkrafte die Schwierigkeiten bei der Elternarbeit
im Misstrauen von Eltern und dem Mangel an gegenseitiger Wertschatzung. Dariiber hinaus
fuhlen sich Lehrkréfte in ihrer Kompetenz infrage gestellt. Eltern dagegen flhlen sich nicht
ernst genommen (Solzbacher et al. 2012).

Auf diese Hindernisse wird bei der folgenden Darstellung der verschiedenen Kooperations-
formen eingegangen, ebenso wird geschaut, welche Auswirkungen diese Hindernisse auf die
Beziehungsgestaltungen zwischen den Akteuren haben.

6.4.1 Kooperationsformen zwischen Eltern und Lehrkraften

Betrachtet man nun die Kooperationen zwischen Eltern und Lehrkraften, so ist zundchst zwi-
schen verschiedenen Kooperationsformen zu unterscheiden. Die organisatorische Zusam-
menarbeit beschrankt sich auf Hilfeleistungen, z.B. Begleitung von Wandertagen oder Hilfe
bei Schulfesten. Eine Mitwirkung in schulischen Gremien 0.4. beruhrt die konzeptuelle Zu-
sammenarbeit (Horstkemper 2014, 56). Voraussetzung fiir diese Aktivitaten ist, dass Eltern
Zeit haben, sich zu engagieren bzw. die Schule Veranstaltungen, bei denen sie eine Zusam-
menarbeit mit den Eltern bzw. eine Einbindung der Eltern in das Schulleben wiinscht, zeitlich
so legt, dass diese auch von erwerbstatigen Eltern besucht werden kénnen.

Die dritte Dimension der Zusammenarbeit betrifft die hdusliche Unterstltzung der schuli-
schen Entwicklungsprozesse in Form von Forder- und Unterstiitzungsaktivitaten (Horst-
kemper 2014, 56) und kann auch als lern- und entwicklungsbezogene Kooperation (Sacher
2008) bezeichnet werden. Diese dritte Dimension ist im Rahmen der vorliegenden Untersu-
chung von besonderem Interesse, weil die Zusammenarbeit mit Eltern von Kindern mit Un-
terstitzungsbedarf in diesem Bereich erfolgen muss. Daher wird diese Ebene im Folgenden
besonders genau beschrieben.

Die lern- und entwicklungsbezogene Dimension kann in Form von folgenden Kriterien dif-
ferenziert dargestellt werden:

— Bereitstellung von Informationsangeboten, z.B. die Information uber die Entwicklung des
Kindes oder darlber, welche Personen an der Férderung des Kindes beteiligt sind

— Beratungsangebote (Beratung zu Erziehungsfragen, Fragen zur Entwicklung des Kindes
im Kontext Schule)

— Familienunterstltzung (z.B. Hilfen in familidren Krisensituationen, in der Bereitstellung
konkreter Lernhilfen zur Unterstiitzung domanenspezifischer Bereiche sowie Kontaktan-
bahnung zu auBerschulischen Institutionen)

— Ermutigung zur Beteiligung bei Mitbestimmungsaktivitaten in der Schule

— Beteiligung der Eltern am Forderplanprozess (gemeinsam sollen Forderziele gefunden
werden) (Eckert et al. 2012, 86; Sodogé et al. 2012, 73).
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Je nachdem, wie sich die Beziehung zwischen Eltern und Lehrkraft gestaltet, ist eine Zusam-
menarbeit hinsichtlich dieser Aspekte mehr oder weniger moglich. Von Bedeutung sind — wie
in der Lehrerkooperation — auch hier die kommunikativen Prozesse, die Einfluss auf das Ko-
operationsniveau haben. So ist eine reine Informationsweitergabe, eine Beratung, aber auch
eine gemeinsame Forderplanung moglich.

Der Informationsaustausch bildet die Grundlage fir die Gestaltung der Zusammenarbeit.
Dazu gehoren die raumliche und zeitliche Verankerung sowie Flexibilitats-, Regelmaiigkeits-,
Vernetzungs- und Dokumentationsaspekte (Sodogé et a. 2012, 71). Die Kommunikation be-
schrankt sich vorwiegend auf formelle Kontaktformen und Kommunikationsplattformen wie
Elternsprechtage, Elternabende (Sacher 2014, 51). Nur selten finden proaktive Gesprache statt.
Sowohl Eltern als auch Lehrkréafte informieren einander nur, wenn die andere Seite es wiinscht
(Sacher 2014, 53). Haufig erscheinen Eltern nur zu den »Pflichtveranstaltungen«, um nicht ne-
gativ aufzufallen, nicht aber, weil sie den Informationsaustausch mit den Lehrkréften als be-
deutsam erachten (Sacher 2014, 52). Auf Augenhoéhe sind eher die Kommunikationsformen, die
nicht nur auf dem Schulgelénde stattfinden, z.B. Anrufe, E-Mails, SMS etc. (Sacher 2014, 51).

Als weiterer Schritt kann die Beratung angesehen werden. Eine Beratung kann eigentlich
erst dann stattfinden, wenn es vonseiten der Eltern die Bereitschaft gibt, sich beraten zu las-
sen. Dazu bedarf es aber schon eines gewissen Vertrauens. Vorteilhaft dafir ist es, wenn die
Lehrkraft von den Eltern nicht mehr als Reprasentant(in) der Institution, sondern auch als
einzelne Person wahrgenommen wird (Schweer 2008, 549f.). Haufig entstehen Kontakt oder
Kommunikation aulRerhalb der formellen Anlé&sse durch ein Problem, welches in der Schule
mit dem Kind entstanden ist. Dadurch kénnen Eltern und Lehrkréfte nur selten unvoreinge-
nommen einander gegenubertreten. Es ist schwierig, Vertrauen aufzubauen, wenn bereits
Probleme vorhanden sind und Konflikte gelGst werden miissen (Sacher 2014, 52). Dabei stellt
Beratung in dieser Konstellation auch eine »koordinierende Funktion zwischen MaRnahmen,
die zu Hause, in der Schule und evtl. an anderen Stellen getroffen werden« bereit (Schnebel
2012, 72). Eltern empfinden diese Gespréche aber als wenig nitzlich, was zur Vermutung
einladt, dass die Lehrkrafte es vielfach nicht verstehen, »fruchtbare Gesprache« (Sacher 2014,
53) mit den Eltern zu fiihren.

Schwierigkeiten im Rahmen von Lehrer-Eltern-Gesprachen kénnen v.a. an den Aspekten
»Expertentum und Kompetenzgerangel« sowie »Verantwortung« deutlich gemacht werden.
Eltern und Lehrkraft sehen sich als Experten fur das Kind. Eltern erleben ihr Kind zu Hause,
die Lehrkraft erlebt das Kind in der Schule und vor allem im Unterricht. Die Lehrkraft ist
vielfach Uberrascht, dass im Gesprach ihre Sicht der Dinge nicht von den Eltern Gbernommen
wird (Schnebel 2012, 90). Anstatt sich gegenseitig zu informieren und den Versuch zu unter-
nehmen, die Perspektive des anderen einzunehmen, endet das Gesprach haufig mit der Frage:
Wer hat Recht? Dieser Machtkampf verhindert ein konstruktives Umgehen mit dem Ge-
sprachsanlass (Schnebel 2012, 90).

Kompetenzrangeleien kdnnen unterbunden werden, wenn klar ist, dass beide Seiten tber
Expertise und Uber Kompetenzen verfugen (ebd.). Die Schwierigkeit liegt darin, dass die
Lehrkrafte vielfach die Widerstande nicht wahrnehmen (kénnen), da diese von den Eltern
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»hdufig nicht offen signalisiert« (Schnebel 2012, 93) werden. Werden sie aber wahrgenom-
men, sollten sie von der Beratungskraft als Botschaft aufgefasst werden, »dass der Ratsu-
chende etwas Wertvolles nicht aufgeben will, die Verédnderung nicht versteht, tiberzeugt ist,
dass die Veranderung keinen Sinn macht oder eine geringe Toleranz gegeniiber Veranderung
besitzt« (Schnebel 2012, 93; vgl. Storath 1998, 64). In diesem Sinne wére es dann notwendig,
das eigene Beraterverhalten zu Gberdenken (Schnebel 2012, 94).

Schnebel (2012) verweist auf Storath (1998), um auf ein weiteres Phanomen in der Lehrer-
Eltern-Interaktion hinzuweisen: Eltern gehen mit ambivalenten Geflhlen in eine Beratung.
Sie winschen einerseits einen »Rat«, andererseits beflirchten sie »Schlage« (Storath 1998, 63
zit. n. Schnebel 2012, 93). Lehrer-Eltern-Gesprache sind haufig dadurch gepragt, dass unter-
schwellig versucht wird, der anderen Seite die Verantwortung fur die Schwierigkeiten des
Kindes zu geben. So heif3t es von Lehrerseite, dass die Eltern das Kind zu wenig untersttzen,
nicht konsequent genug seien etc., und von Elternseite werden oft Vorwirfe laut, dass die
Lehrkraft zu wenig fordere, das Kind uberfordere oder zu laut sei etc. (ebd.). Nehmen die Ge-
sprachspartner die Haltung ein, dem Anderen Verantwortung zuzuschieben und sich gegen
Forderungen abzugrenzen, kann keine Kooperation entstehen (ebd.). Sind fachliche oder per-
sonliche Grenzen erreicht oder ist die Beziehungsebene belastet, werden externe Beratungs-
angebote genutzt oder das »Problem« wird weitergegeben (Schnebel 2012, 72f.). Die Chance,
die in einem inklusiven Setting liegt, ist die, dass eine sonderpadagogische Lehrkraft mdglichst
Ansprechpartnerin vor Ort ist und praventiv Unterstitzungs- und Beratungsangebote anbieten
kann. Auch besteht die Mdglichkeit, dass sie als Vertreterin des Forderzentrums als externe
Beraterin agieren kann und zum Bindeglied zwischen Eltern und Regelschullehrkraft wird.

Es zeugt von einer sehr intensiven Kooperation, wenn eine gemeinsame Forderplanung
moglich ist. Eher selten informieren sich Lehrkrafte tber Freizeitinteressen, Medienkonsum,
den Freundeskreis des Kindes oder tber den Erziehungsstil der Eltern. Die Kommunikation
ist damit thematisch eingeschrankt (Sacher 2014, 54). Dabei ist im Rahmen einer Kind-
Umfeld-Analyse genau dies notwendig, um MalRnahmen fir eine mdéglichst erfolgverspre-
chende Forderung abzuleiten. Sacher (2014) stltzt sich auf Meta-Analysen von Hill und
Tyson (2009) sowie von Jeynes (2011), die zuversichtlichen, realistischen Leistungserwar-
tungen, einem autoritativen Erziehungsstil sowie kognitiven Anregungen seitens der Eltern
einen positiven Einfluss auf den Schulerfolg ihrer Kinder nachsagen.

Der autoritative Erziehungsstil ist gekennzeichnet durch »ein ausgepragtes emotionales
Engagement« (Bernhard 2014, 44), z.B. das Herstellen einer warmen liebevollen Atmosphére
und Umgebung. Ziel der Erziehung ist die Ermutigung und Forderung von Autonomie und
von Eigeninitiative. Dies soll durch Struktur und Disziplin erreicht werden. Klare Regeln,
strukturierte Tagesabldufe, Einbeziehung der Kinder in die Hausarbeit sowie eine Vorbild-
funktion in Bezug auf Selbstbeherrschung und lebenslanges Lernen gelten als entsprechende
Formen erzieherischen Handelns. Die Erziehungsmalinahmen werden gegeniber den Kindern
im Gegensatz zu einem autoritaren Erziehungsstil in einer dem Kind zugewandten Kommuni-
kationsform begriindet, wobei auch die Position des Kindes gehdrt und einbezogen wird
(Bernhard 2014; Sacher 2014). Der autoritative Erziehungsstil umfasst im Prinzip die zuver-
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sichtlichen und realistischen Leistungserwartungen in dem Moment, wenn man den Kindern
Selbststandigkeit zutraut. Ebenso kénnen kognitive Anregungen wie bereits in einer gleichbe-
rechtigten Kommunikation und da speziell auf dem Weg von Diskussionen stattfinden. Kog-
nitive Anregungen, die Grundlage einer erfolgreichen Unterstutzung fir Kinder sind, kénnen
aber auch durch eine anregende hausliche Lernumgebung geschaffen werden. Ebenso ist der
Besuch von kulturellen Einrichtungen und Veranstaltungen und das gemeinsame Lesen mit
dem Kind dazu geeignet (Sacher 2014, 115). Sacher sieht »schlichte und alltdgliche Verhal-
tensweisen« (ebd.), z.B. das gemeinsame Einnehmen der Hauptmahlzeiten als unterstiitzend
im Hinblick auf schulische Erfolge an.

Studien zeigen, dass die elterliche Hausaufgabenhilfe von Lehrkréften erwartet wird und
auch nur ca. 10 Prozent der deutschen Grundschiiler die Hausaufgaben ohne jegliche Unter-
stitzung anfertigen (Wild 2004, 40). PISA-Begleituntersuchungen haben jedoch gezeigt, dass
die »Uberwachung und Unterstiitzung von Hausaufgaben durch Eltern« sich in vielen Féllen
als »wenig effektiv, teilweise sogar als kontraproduktiv« erwies (Sacher 2014, 116). Diese
Form von Unterstutzung scheint nicht geeignet zu sein, Kinder mit besonderen Bedurfnissen
zu Hause zu fordern (vgl. Lipowsky 2007). Diese negative Beurteilung von elterlicher Unter-
stiitzung bei den Hausaufgaben liegt daran, dass die Eltern zwar guten Willens sind, ihre Kin-
der zu fordern, dies aber nicht auf eine fruchtbare Art und Weise tun kénnen. Hausaufgaben-
hilfe ist dann sinnvoll, wenn es sich um »autonomieunterstitzende Instruktion«, »strukturge-
bende Aktivitaten«, sowie um »emotionale Unterstltzung« handelt (Sacher 2014, 118; Wild
2004, 48).

Die Eltern sollten sich eher nicht fir direkte Hilfen, sondern fur Strukturierungen als zu-
standig erachten. Dies kann einerseits in der Schaffung von glinstigen Arbeitsbedingungen
gesehen werden, aber auch fir eine moglicherweise angemessene Verteilung der Hausaufga-
ben Uber den Tag oder das Unterbinden von Ablenkungen wie z.B. stdndigen Medienkonsum
(Wild 2004, 48). Indirekte Hilfen kdnnen ebenfalls fordernd wirken, wenn beispielsweise
Eltern sich die Aufgaben von den Kindern erldautern lassen, zur Selbstkorrektur anregen, sich
das Vorgehen erklaren lassen etc. (Sacher 2014, 119). Ebenso wichtig ist es, die Kinder emo-
tional zu stérken. Dies kann dadurch geschehen, dass man Anstrengungen der Kinder wahr-
nimmt und diese honoriert, ausreichend lobt, ihnen Mut macht sowie nach Misserfolgen Zu-
versicht ausdriickt. Dartiber hinaus kann auch das Zeigen von Interesse an den Aufgaben ei-
nen forderlichen Effekt haben (Sacher 2014, 119).

Wenn dem eigenen Kind ein Unterstitzungsbedarf attestiert wird, besteht die Mdglichkeit,
dass Eltern zu Beginn unglaubig und widerstandig auf die Nachricht durch die Lehrkraft rea-
gieren, da Eltern die Neigung haben, ihre Kinder zu Uberschatzen (Helmke/Schrader 1989;
Deimann et al. 2005). Ein daraufhin mégliches unkooperatives Verhalten wirde sich aber mit
der Sorge um schlechtere Zukunftschancen ihrer Kinder begriinden. Transparenz und regel-
maRige Informationsweitergabe kann einer Zusammenarbeit dienlich sein. Konkrete Abspra-
chen mit den Eltern hinsichtlich der Zielstellung und der UnterstiitzungsmaRnahmen, die in
den Aufgabenbereich der Lehrkréfte fallen, konnen die Zusammenarbeit zwischen Elternhaus
und Schule verbessern. Gefordert werden nicht nur Absprachen mit den Eltern, sondern eine
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gemeinsame Formulierung mit ihnen, da diese VVorgehensweise auftretende Konflikte dampft
oder das Gesprach in Sprechstunden erleichtert (Jogschies 2007, 115f; Bundschuh 2007, 241).
Es ist winschenswert, dass Eltern sowie Schilerinnen und Schiler im Rahmen der Foérderung
als gleichberechtigte, eigenstandig verantwortliche Partnerinnen und Partner agieren (Jog-
schies 2007, 120). Eine positive, die Eltern aktiv einbeziehende Herangehensweise, z.B. in
Form von Co-Forderern, starkt die Entwicklungsmdglichkeiten von Kindern (Fréhlich 2007,
55; Mutzeck 2007, 201; Kretschmann 2008, 163).

Die Einbeziehung der Eltern wird in der Fachwelt aber durchaus kontrovers diskutiert. Die
Sinnhaftigkeit ihrer Einbeziehung wird dabei eher nicht infrage gestellt. Eher besteht Skepsis
hinsichtlich einer erfolgreichen Umsetzung. Es sei fraglich, inwieweit Eltern einerseits Zeit
und Interesse an der Mitarbeit zeigen wirden (Bundschuh 2007, 241) und ob sie andererseits
Uberhaupt in der Lage seien, »die Férderbemihungen der Schule zu unterstutzen« (Kretsch-
mann 2008, 163). Dabei sollte beachtet werden, dass Schule nicht Aufgaben an Eltern dele-
giert, die eigentlich in ihrer Verantwortung liegen (ebd.). Die Einwéande scheinen auch von
den Praktikern gesehen zu werden, denn die Ergebnisse von Studien zeigen, dass sich die El-
ternbeteiligung noch nicht durchgesetzt hat. So beteiligen sich nach der Studie von Hillen-
brand et al. (2006) nur ca. 50% der Schulen die Eltern am Forderplanprozess. Hauer und Fey-
erer (2006) kommen in ihrer Studie zu dem Ergebnis, dass nur 16-20% der Eltern ein Mit-
spracherecht bekommen und in den verwendeten Férderplanen so gut wie nicht vorkommen
(ebd.141). Das Ergebnis dieser Studie zeigt, dass der Einbindung der Eltern in der Praxis ein
eher geringer Stellenwert zukommt. Das Nichteinbinden der Eltern kdénnte von diesen als
Ausgrenzung und Stigmatisierung wahrgenommen werden, was wiederum zur Folge haben
kann, dass sie sich als weniger selbststandig und weniger selbstwirksam erfahren. Ihre Féhig-
keiten wiirden somit nicht anerkannt und ihre Selbstwirksamkeit nicht gefdrdert (Methner
2009 nach Popp et al. 2017). Mdglicherweise kdnnte dies zu weniger Selbstvertrauen flhren
und die Hemmschwellen bzgl. der Eltern-Lehrer-Kommunikation weiter erhéhen.

Es ist aber von immenser Bedeutung, diese Hemmschwellen abzubauen. Dies ist durch ei-
ne vertrauensvolle wechselseitige Beziehung mdglich, die auf Augenhdhe stattfindet. Dazu ist
eine entsprechende Gesprachskultur notwendig: Die Regeln der Gespréchsfiihrung und aktive
Formen des Zuhorens sollten beherrscht werden (Sacher 2014, 57). Wenn Empathie bekundet
wird, fuhlt sich die Gesprachspartnerin oder der Gesprachspartner verstanden (Sacher 2014,
57). Offene Aggression entsteht vielfach dann, wenn den Eltern nicht geniigend Entschei-
dungsspielrdume gegeben werden.

»Das kann geschehen durch ungebetene und verfriihte Ratschlage und Empfehlungen, durch Anweisungen
und Aufforderungen, durch drdngende und bohrende Fragen, durch Tadel, Kritik und Vorwirfe, sogar durch
Lob, wenn die Partnerin oder der Partner den Eindruck bekommt, dass dadurch sein kiinftiges Verhalten ge-
steuert werden soll« (ebd., 58).

Eine gemeinsame Forderplanung wiirde bedeuten, dass den Eltern Entscheidungsspielraum
zugestanden wird und sie beispielsweise Ressourcen entdecken, Ziele formulieren etc. Sie
sind dann aktiv in die Forderplanung eingebunden und fiihlen sich vermutlich auch starker fir
die Erreichung des Ziels verantwortlich.
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Ob nun ein reiner Informationsaustausch, eine Beratung oder tatsachlich eine gemeinsame
Forderplanung stattfindet, wird vermutlich von mehreren Faktoren abhéngen. Aus der Lehrer-
kooperation sind verschiedene Kooperationsniveaustufen bekannt, die von der Beziehungsge-
staltung zwischen den Kooperierenden abhangig sind (s. Kap. 6.3.4). Dies kann mdglicher-
weise auch auf die Elternkooperation Ubertragen werden. Ein derartiger Versuch findet im
nachsten Abschnitt statt.

6.4.2 Beziehungsgestaltungen

Forderung in inklusiven Settings ist dann besonders wirksam, wenn die Eltern einbezogen
werden (s. Kap. 5.2). Eine intensive Zusammenarbeit mit der Schule fordert auch von den
Eltern Offenheit und Interesse fur die Belange der Kinder und der Schule. Die Eltern mussen
die Beeintrachtigung des Kindes, die bei Lern- und Entwicklungsstérungen haufig erst durch
die Institution Schule diagnostiziert wird, akzeptieren und ihr Kind und dessen Beeintréchti-
gung annehmen. lhre Angste und Sorgen kénnen sich in Lehrer-Eltern-Gesprachen in Form
von gegenseitigem Verstandnis, aber auch als Konfrontation zeigen.

Bei der Kooperation zwischen Lehrkraften und Eltern finden Kommunikationsprozesse
statt, die starken Einfluss auf die Beziehungsgestaltung haben. Bietet das Kooperationsstufen-
niveau nach Marvin (1990) eine Mdglichkeit, die Beziehungsgestaltung zwischen Regelschul-
lehrkraft, sonderpadagogischer Lehrkraft und Eltern zu bestimmen? Studien von Neuen-
schwander et al. (2004) und Sacher (2004) haben ergeben, dass die Beziehungsgestaltung
zwischen Lehrkraft bzw. Schule und Eltern von drei Merkmalen abhéngt:

1. »von einem kognitiven Merkmal: der Information, welche die Partner austauschen,

2. Von einem emotionalen Merkmal: dem Vertrauen zwischen Eltern und Lehrkraften,

3. Von einem handlungsorientierten Merkmal: dem Ausmaf der Kooperation zwischen ihnen
und der gegenseitigen Abstimmung padagogischer MalRnahmen« (Sacher 2014, 42).

Dementsprechend erfolgt der Versuch einer Ableitung der Beziehungsgestaltung analog zu
Marvin (1990) unter Einbeziehung dieser drei Merkmale. Nutzt man das »Kontinuum wech-
selseitiger Kooperation« (Liitje-Klose/Urban 2014), so kénnte beim Versuch der Ubertragung
von »Co-Activity« gesprochen werden, wenn es nur sehr unregelmafiigen bis gar keinen Kon-
takt zwischen Eltern und Lehrkraft gibt und von beiden Seiten keinerlei Bemiihungen bzgl.
einer Kontaktaufnahme zu erkennen sind.

»Cooperation« konnte sich dadurch auszeichnen, dass sich der Kontakt zwischen Eltern
und Lehrkréfte nur auf einen formellen Informationsaustausch wie z.B. Elternabende und El-
ternsprechtage bezieht und dieser durch einen asymmetrischen Informationsaustausch gepréagt
ist. Die Kooperationspartner geben sich keine Ruckmeldung tber die Forderung des Kindes,
da die Beziehung von Unwissenheit und Misstrauen gepragt ist.

»Coordination« kdnnte ein Kooperationsniveau bezeichnen, auf dem Lehrkréfte und Eltern
beginnen, einander zu vertrauen, sich gegenseitig zu unterstiitzen und sich Wertschatzung
bezlglich ihrer Arbeit entgegenbringen. Die Systeme Familie und Schule arbeiten demnach
im Hinblick auf die Férderung durch konkrete Absprachen zwar zusammen, tberschneiden



6. Kooperationen im Rahmen von Férderprozessen 119

sich aber nicht in ihren Bereichen. Hier finden von beiden Seiten vorsichtige Annaherungs-
versuche statt.

»Collaboration« ware dadurch charakterisiert, dass die Eltern, die haufige formelle und in-
formelle Kontakte wiinschen und einen hohen Nutzen aus den Gespréachen ziehen kénnen, auf
aufgeschlossene Lehrkrafte treffen, die dhnliche Vorstellungen von Zusammenarbeit haben.
Hausbesuche und Unterrichtshospitationen sind moglich, weil die Beziehung von gegenseiti-
ger Wertschatzung und von Vertrauen geprégt ist. In Bezug auf die Forderung des Kindes
findet eine gleichberechtigte Zusammenarbeit statt, die sich z.B. durch die gemeinsame Pla-
nung der Ziele fur das Kind auszeichnet. Die Foérderung findet in Absprache mit der Schule
und dem Elternhaus statt. Die Eltern kdnnen Hilfen und Beratungsangebote annehmen, die
von den Lehrkraften zur Verfligung gestellt werden. Andererseits kdnnen Lehrkréfte Informa-
tionen und Ideen der Eltern fur die Férderung des Kindes aufgreifen, ohne sich angegriffen zu
flhlen. Diese hdchste Kooperationsstufe zeichnet sich durch ein hohes Mal an gegenseitigem
Vertrauen und Respekt aus.

6.5 Zusammenfassung

Die fiir diese Untersuchung relevanten Merkmale von Kooperation sind — in Anlehnung an
die Definitionen von Litje-Klose und Willenbring (1999) sowie von Eckert und Sodogé
(2007) — gepragt von einer demokratischen Wertebasis, der Akzeptanz des Kooperationspart-
ners, gegenseitigem Vertrauen, einer gleichberechtigten (Arbeits-)Beziehung, von Aushand-
lungs- und Einigungsprozessen sowie von einer gemeinsam verantworteten, zielgerichteten
Forderung.

Restimierend kann festgestellt werden, dass kooperative Kompetenzen fur eine gelingende
Zusammenarbeit in inklusiven Settings notwendig sind. Dartiber hinaus missten im Sinne
einer kooperativen Forderplanung und Férderung schon in den Forderplanen Kooperationen
zwischen den beteiligten Akteuren und eine Aufgabenverteilung deutlich werden. Flr gelin-
gende Forderprozesse sind besonders hohe Kooperationsniveaus vorteilhaft, die in den Inter-
views durch das Vorhandensein von Teamteaching, guten Absprachen, Aushandlung von Zu-
standigkeiten und Rollenauspragungen, Austausch tber gemeinsame Ziele, Werten, Normen
Kompetenztransfers etc. aufgezeigt werden kénnten.

Akzeptanz, Wertschatzung und Kongruenz sind Elemente einer inklusiven Grundhaltung
(s. Kap. 4.4) und auch im Rahmen der Eltern- und Lehrerkooperation von grofRer Bedeutung,
da sie Einfluss auf die Kooperationsbeziehungen haben: Die Bereitschaft, sich mitzuteilen
und tber Werte und Normen zu sprechen, ist grundlegende Voraussetzung fur eine gut funk-
tionierende Kooperationsbeziehung. Diese inklusive Orientierung hat moglicherweise neben
anderen Faktoren — wie personelle, raumliche, sachliche und zeitliche Ressourcen oder bereits
gemachte Kooperationserfahrungen — Einfluss auf die Entscheidung uber die Art der Forde-
rung (unterrichtsbezogene Kooperation mit entsprechender Kooperationsform im inklusiven
Setting oder reine Beratung). Daher ist es zur Beantwortung der Fragestellung interessant zu
erfahren, welche Fordervarianten in der Praxis des KsF vorzufinden sind.
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7. Forderung auf Unterrichtsebene

Im siebten Kapitel richtet sich der Blick auf das Handeln der beteiligten Akteure, auf die pa-
dagogisch-handlungsorientierte Ebene der Theorie integrativer Prozesse. Im Sinne der Theo-
rie integrativer Prozesse ist hier vor allem das kooperative Handeln bedeutend, welches einen
gemeinsamen Gegenstand bzw. ein gemeinsames Vorhaben beinhalten (Reiser 1990, 33).
Dieses wurde ausfihrlich in Kapitel 6 erortert. Damit wird jedoch nur ein Teil der Aktivitaten
beschrieben, die die beteiligten Akteure ausfuhren. Hinz (1993) erweitert diesen Bereich »um
den gesamten Bereich des schulischen Unterrichts« (1993, 44), der mit Handlungen verbun-
den ist und der ebenfalls in dieser Untersuchung auf dieser Ebene relevant sein wird.

7.1 Theoretische Grundlagen fur eine Didaktik in inklusiven Settings
Inklusiver Unterricht muss auf die Heterogenitat der Kinder eingehen. Da bereits vor Beginn
der Inklusionsdiskussion in keiner Klasse Homogenitat bestand, musste guter Unterricht be-
reits zuvor hinsichtlich der Vielfalt der Kinder, ihrer unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
und ihrer unterschiedlichen Zugangsweisen zum Lernen Rechnung getragen werden. Eine
inklusive Didaktik muss daher nicht zwingend neu erfunden werden, sondern kann vielmehr
an die Merkmale guten Unterrichts (Meyer 2011; Helmke 2006) oder an allgemeindidaktische
Modelle (Textor 2012) ankniipfen.

Um maogliche Elemente einer inklusiven Didaktik auf der Handlungsebene herauszuarbei-
ten, wird nun die kritisch-konstruktive Didaktik von Klafki betrachtet. Anschlieend erfolgt
die Darstellung von Parallelen zur Theorie integrativer Prozesse und deren Bezugssystem
TZI.

7.1.1 Die kritisch-konstruktive Didaktik

Wolfgang Klafki hat die bildungstheoretische Didaktik (Klafki 1963) zur kritisch-konstruk-
tiven Didaktik (Klafki 1985) weiterentwickelt. Bildungstheorie und die -praxis haben die
Aufgabe,

»auf gesellschaftliche Verhaltnisse und Entwicklungen nicht nur zu reagieren, sondern sie unter dem Ge-
sichtspunkt der padagogischen Verantwortung fir gegenwartige und zukunftige Lebens- und Entwicklungs-
moglichkeiten jedes jungen Menschen der nachwachsenden Generation (...) zu beurteilen und mitzugestal-
ten« (Klafki 2007, 50f.).

Klafki begriindet sein Bildungskonzept durch den

»dialektischen Zusammenhang zwischen den personalen Grundrechten, wie sie etwa die Menschenrechts-
deklarationen der Vereinten Nationen und der Grundrechtskatalog unserer Verfassung umschreiben, und der
Leitvorstellung einer fundamental-demokratisch gestalteten Gesellschaft, einer konsequent freiheitlichen und
sozialen Demokratie« (Klafki 2007, 51).

In dieser Einbettung wird Bildung von ihm als Zusammenhang von drei Grundféhigkeiten
verstanden: Die Fahigkeit zur Selbstbestimmung soll dazu fiihren, dass die Schulerinnen und
Schiiler individuelle Lebensentwirfe fiir sich entscheiden und verantworten kénnen (ebd.,
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52). Die Ermutigung zur Mitbestimmung hat das Ziel, allein oder mit anderen auf die ver-
schiedenen Bereiche der Gesellschaft Einfluss zu nehmen (ebd.). Die Fahigkeit zur Solidari-
tat als dritte Sdule schliefl3t die Erkenntnis ein, dass es notwendig ist, sich auch fur diejenigen
einzusetzen, die aufgrund von Behinderungen oder Benachteiligungen dazu nur teilweise oder
gar nicht in der Lage sind (ebd.). In diesem Sinne ist Bildung ein demokratisches Burgerrecht
und insofern Bildung fiir alle.

Ubergeordnete Bildungsziele nach Klafki sind somit

1. Selbstbestimmungsfahigkeit,
2. Mitbestimmungsféahigkeit und
3. Solidaritatsfahigkeit.

Um »die Eignung didaktischer Modelle fiir inklusiven Unterricht (...) beurteilen« (Textor
2015a, 120) zu kdnnen, hat Textor vier Bedingungen aus dem Index for Inclusion abgeleitet,
die unabdingbar notwendig sind, um inklusive Settings zu schaffen (ebd., 121). Aus Tabelle 7
geht hervor, dass die kritisch-konstruktive Didaktik alle Bedingungen hinsichtlich der vier
von Textor (2015a) in Anlehnung an den Index for Inclusion zu erfillenden Bedingungen
(Normative Grundlage, Individualisierung, Soziale Beziehungen und Vielseitigkeit der Inhalte
voll oder in einem Fall zumindest ansatzweise erfillt (Textor 2015a, 126f.), um Unterricht in
inklusiven Lerngruppen planen und analysieren zu kénnen (vgl. Textor 2012; Textor 2015a,
121).

Tabelle 7:  Zuordnung der kritisch-konstruktiven Didaktik an Bedingungen des Index for Inclusion in
Anlehnung an Textor (2015a)

Index for Inclusion Kritisch-konstruktive Didaktik

Normative Grundlage Bildung fir alle, fur ein 1angeres gemeinsames Lernen

Individualisierung Empfehlung von offenen Unterrichtsformen, kooperativem Lernen etc.

Soziale Beziehungen Demokratisch orientierte Bildungsziele beinhalten demokratisch orientierte
Beziehungsgestaltung

Vielseitigkeit der Inhalte Allgemeinbildung

Quelle: Eigene Darstellung.

Die erste Bedingung, die erfillt sein muss, ist das Vorhandensein einer »Normativen Grund-
lage«. Diese besteht beim Index fir Inklusion aus inklusiven Werten und Grundhaltungen, der
Akzeptanz von Vielfalt sowie einer partizipativen Einstellung (Textor et al. 2014). Klafki
argumentiert »im Zusammenhang mit der Forderung, dass Allgemeinbildung Bildung fiir alle
sei, fur ein langeres gemeinsames Lernen« (Textor 2015a, 126). Damit kann diese erste Be-
dingung als erftllt angesehen werden.

Individualisierung als zweite Bedingung fiir eine Didaktik fir inklusive Lerngruppen ent-
hélt die Forderung, dass der Unterricht an die VVoraussetzungen und Bedurfnisse der Schile-
rinnen und Schuler angepasst wird und eine individuelle Leistungsbewertung stattfindet
(Textor 2015a, 121). Diese Bedingung kann ebenfalls als gegeben angesehen werden, da in
der kritisch-konstruktiven Didaktik offene Unterrichtsformen, kooperatives Lernen, Projekt-
arbeit und Binnendifferenzierung empfohlen werden. In diesen Bereichen ist ein hohes Maf
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an Solidaritatsfahigkeit, Selbst- und Mitbestimmungsfahigkeit notwendig (Klafki 2007
Klafki/Stocker 2007).

Die Beachtung und Forderung sozialer Beziehungen als dritte Bedingung fir eine Didaktik
inklusiver Lerngruppen findet sich ebenfalls in der kritisch-konstruktiven Didaktik. Die Be-
ziehungsebene ist fur jede Didaktik relevant, jedoch wegen des Spannungsfeldes der Pole
zwischen Individualisierung und Gemeinsamkeit besonders in inklusiven Lerngruppen be-
deutsam (Textor 2015a, 121; Lutje-Klose 2011a). Textor erkennt bei Klafki zwar nicht aus-
dricklich eine Thematisierung der Beziehungsebene, argumentiert aber, dass

»eine demokratisch orientierte Beziehungsgestaltung (...), die Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Soli-
daritat auch im Unterricht ermdglicht und notwendig macht« und fiir das »Erreichen der von Klafki formu-
lierten demokratisch orientierten Bildungsziele« (Textor 2015a, 127),

unabdingbar sei. Eine »partizipativ orientierte Beziehung« (ebd.) zeigt sich in den von Klafki
geforderten Aspekten wie der Transparenz von Lehr-Lernprozessen sowie deren Planung ge-
meinsam mit den Schilerinnen und Schiilern (ebd.).

Eine weitere Anforderung an didaktische Ansatze flr inklusive Lerngruppen kann in der
Vielseitigkeit der Inhalte gesehen werden, die nicht auf kognitive Kompetenzen verengt wer-
den soll. Klafki fuhrt aus, dass Allgemeinbildung »als Bildung in allen Grunddimensionen
menschlicher Interessen und Fahigkeiten«, z.B. im handwerklich-technischen und hauswirt-
schaftlichen Bereich, im Bereich der zwischenmenschlichen Beziehungsmdglichkeiten und
im Bereich der »ethischen und politischen Entscheidungsfahigkeit« (Klafki 2007, 54) dar-
stellt. Die Bildung kognitiver Mdglichkeiten stellt nur eine Teildimension dar (ebd., Textor
2015a).

»Insgesamt geht also die kritisch-konstruktive Didaktik explizit auf heterogene Lerngruppen ein, wenn auch
nicht auf inklusive Settings, und stellt eine theoretische Grundlage zur Verfiigung, mit deren Hilfe einerseits
flr solche Lerngruppen argumentiert, andererseits aber auch in solchen Lerngruppen Unterricht geplant und
analysiert werden kann« (Textor 2015a, 127).

Als erganzungsbedurftig wird dieser Ansatz hinsichtlich der Lehrerkooperation und der For-
derdiagnostik gesehen, die in dieser Arbeit bereits ausfihrlich betrachtet wurde.

Aus diesen Ausfuhrungen lasst sich ableiten, dass Unterrichtskonzepte mit offenen Unter-
richtsformen, einer individuellen Leistungsbewertung sowie dem Aufbau von Gemeinsamkeit
im Rahmen einer fir inklusive Gruppen geeigneten kritisch-konstruktiven Didaktik entspre-
chen.

7.1.2 Die kritisch-konstruktive Didaktik in Verbindung mit der Theorie integrativer
Prozesse/TZI

Betrachtet man nun die Theorie integrativer Prozesse, die auf der Themenzentrierten Interak-
tion (TZI) basiert, anhand der oben dargestellten Diskussion hinsichtlich der Eignung der kri-
tisch-konstruktiven Didaktik fir inklusive Lerngruppen, so lassen sich viele Parallelen erken-
nen, die in Tabelle 8 (S. 123) dargestellt sind.

Die Theorie integrativer Prozesse basiert auf den Werten der TZI, die eine wertschatzende
und wertgebundene Lebens- und Weltauffassung enthalten und von der Verénderungs- und
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Lernfahigkeit des Menschen ausgehen sowie die Uberzeugung besitzen, »dass sich Arbeits-
und Lernprozesse und Entwicklungen human und humanisierend gestalten lassen« (Spiel-
mann 2010, 16). Daraus l&sst sich Respekt als eine grundlegende Wertvorstellung sowie ein
gemeinsames Lernen ableiten. Eine Vertrauensentwicklung mit einer haltgebenden Struktur
ist fur die TZI wesentlich (Reiser 2006, 136). Nutzt man Grenzsetzung und Konfrontation als
erzieherische Handlung, so geht es darum, die Notwendigkeit von Regeln und mdégliche Kon-
sequenzen von RegelverstoRen aufzuzeigen. Darlber hinaus geht es auf einer Metaebene da-
rum, Respekt einzufordern, aber auch dem Kind Respekt zu erweisen. Ein personaler Kontakt
durch eine belastbare Person, wie z.B. die Lehrkraft, die auf Einhaltung von Regeln achtet,
kann Halt geben, sodass eine Vertrauensbildung erfolgen kann (Reiser 2006, 136). »Vertrauen
in die Entwicklungsmdglichkeiten des Kindes oder Jugendlichen ist fiir dessen Selbstvertrau-
en entscheidend« (ebd., 138) und tréagt letztendlich zur Entwicklung von Autonomie bei. Die
Handlungsmdglichkeiten der Lehrkraft liegen auf verschiedenen Ebenen: Sie kénnen durch
die Bereitstellung haltgebender Strukturen auf der Entwurfsebene, durch Sozialformen oder
kooperative Lernformen auf der Prozessebene sowie durch ein respektvolles Miteinander auf
der Beziehungsebene gekennzeichnet sein (Reiser 2006, 137).

Tabelle 8: Kritisch-konstruktive Didaktik und TZI

Index for Kritisch-konstruktive Didaktik TZI1/Theorie integrativer Prozesse
Inclusion
Normative Grund- | Bildung fir alle, fur ein l&ngeres ge- |— Respekt als Wertorientierung der TZI
lage meinsames Lernen — Vertrauensentwicklung als »oberstes Ge-
bot«
Individualisierung | Empfehlung von offenen Unterrichts- |— Passung
formen, kooperativem Lernen etc. — Offene unterrichtsformen, kooperatives
Lernen etc.
Soziale Beziehun- | Demokratisch orientierte Bildungszie- |- Respekt als Grundlage flir Beziehungen
gen le beinhalten demokratisch orientierte |- Haltgebende Strukturen
Beziehungsgestaltung
Vielseitigkeit der | Allgemeinbildung — Einfuhrung des Kindes in das kulturelle
Inhalte Erbe
— Einfiihrung in notwendige Wissensbestande
fur die Lebens- und Arbeitsfahigkeit

Quelle: Eigene Darstellung.

Neben dem Erreichen von vorgegebenen standardisierten Zielen sind h&ufig fur Kinder mit
Unterstutzungsbedarf auch die Fahigkeiten zu unterstltzen bzw. zu lehren, die einem guten
Lern- und Arbeitsverhalten — z.B. Anstrengungsbereitschaft, Konzentrationsfahigkeit, Aus-
dauer oder Frustrationstoleranz — forderlich sind. (Reiser 2006, 130). Eine »gute« Lehre im
Sinne der TZI bedeutet, »eine personlich, kommunikativ und sachlich anregende Lehre zu
realisieren, die passgenau auf die innere und &ulRere Welt der Kinder zugeschnitten ist« (Rei-
ser 2006; Cohn/Terfurth 1993).

Weniger sinnvoll erscheint eine rein entlastende Lehrform, die den Anspruch reduziert
(Reiser 2006, 130), weil dies zu Nachteilen der Schilerinnen und Schiiler im Kompetenzer-
werb fihre (reduktive Didaktik, vgl. zusf. Werning/Litje-Klose 2016). Respekt als Wertvor-
stellung der TZI kann sich im Lehrprozess in vielen Formen wiederfinden: Wertschétzung
individueller Leistungen und somit eine individuumsbezogene Bewertung, Transparenz von
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Zielen und Beurteilungskriterien, Mitreden und Mitgestalten durch Formen wie den »Klassen-
rat« oder in der sorgféltigen Gestaltung von Interaktionen, die zu einem adaquaten Klassen-
klima fihren kénnen (Reiser 2006, 130). Grundsatzlich muss gepriift werden, ob die Lehr-
kraft

»mit der Erziehungstechnik Respekt oder Respektlosigkeit ausdriickt. Die VVerfahren miissen daran gemessen
werden, ob sie in dieser konkreten Situation die Ko-Evolution von Interdependenz und Autonomie fordern,
oder ob sie eine Anpassung erzeugen, die der Selbst-Entwicklung im Wege steht« (Reiser 2006, 140).

Sowohl die kritisch-konstruktive Didaktik nach Klafki als auch die Themenzentrierte Interak-
tion von Cohn stehen in humanistischer Tradition. Die Ausfuhrungen machen deutlich, dass
eine kritisch-konstruktive Didaktik mit den Wertvorstellungen der Themenzentrierten Interak-
tion und demnach auch mit der Theorie integrativer Prozesse vereinbar ist und somit zur In-
terpretation der Ergebnisse dieser Untersuchung herangezogen werden kann. Im Folgenden
findet eine Darstellung von Unterrichtskonzepten in inklusiven Settings statt.

7.2 Elemente von Forderung auf der Unterrichtsebene

Aus dem Verstandnis von Forderung, welches sich an der systemisch-konstruktivistischen
Perspektive orientiert, wird das menschliche Lernen »als aktiver, selbstgesteuerter und struk-
turdeterminierter Prozess« verstanden (Werning/Lltje-Klose 2016, 150). Daraus ergeben sich
padagogische Konsequenzen fir die Planung und Gestaltung von Unterricht (ebd.).

»Lernen bedeutet in diesem Sinne, dass sich die Lerner als aktive Beobachter auf dem Hintergrund ihrer ei-
genen Regeln und Vorerfahrungen mit den Lerngegenstianden ihrer Umwelt konstruktiv auseinandersetzen,
indem sie sie mit ihren Modellen vergleichen, ihre Deutungen Uberpriifen und gegebenenfalls verandern.
Bisherige Konstruktionen werden auf diese Weise erweitert oder zugunsten der neuen Erkenntnisse verwor-
fen und ersetzt« (Werning/Lutje-Klose 2016, 150; vgl. Balgo 1998, 61).

Erkenntnisse werden dann gewonnen und Strukturen kénnen dann aufgebaut werden, wenn
das Gleichgewicht gestort ist (Werning/Lutje-Klose 2016, 151). Fragen oder Problemsituatio-
nen, die bei den Kindern auftreten, kénnen zu einem solchen Ungleichgewicht fiihren. Wenn
die Kinder dieses Ungleichgewicht fur sich nutzen kénnen, kann aus dieser Lernmdglichkeit
ein Lerngewinn erfolgen. Es gilt, die Kinder darin zu starken, die »eigene konstruktive Er-
kenntnistatigkeit« (Werning/Litje-Klose 2016, 151) fir sich zu erkennen und zu nutzen und
Lernangebote bereitzustellen, »in denen sie ihren aktuellen Mdglichkeiten geméaR aktiv wer-
den und gemeinsam mit anderen handeln kdnnen« (ebd.). Die Prinzipien des Lernens sind bei
Kindern mit Unterstiitzungsbedarf in den Bereichen Lernen, Sprache sowie emotionale und
soziale Entwicklung die gleichen wie bei anderen Kindern. Der Unterschied ist nicht katego-
rial, sondern nur graduell. Mehr Zuwendung und emotionale Unterstitzung im Lebensraum
Schule allerdings bendtigen sie oft, da sie in ihrer Lebenswelt bereits haufig negative Vorer-
fahrungen erfahren haben (ebd.).

7.2.1 Geoffneter Unterricht

Offener Unterricht bzw. die Offnung des Unterrichts bietet die Mdglichkeit, der Vielfalt der
Kinder mit ihren unterschiedlichen Lebenserfahrungen, ihren Lernwegen und Unterstit-
zungsbedurfnissen individuell zu begegnen.



7. Forderung auf Unterrichtsebene 125

»Offener Unterricht geht von den Kindern aus, betont die Subjektgebundenheit und Verschiedenheit der Ein-
zelnen, will den Schillerinnen und Schilern eigene Erfahrungen ermdéglichen und selbststandiges Lernen un-
terstiitzen« Werning/Ltje-Klose (2016, 157).

Offener Unterricht, der als Sammelbegriff flr verschiedene Ansatze aus der Reformpadagogik
gilt, ist als Gegenentwurf zu einem frontalen, kleinschrittigen und lehrerzentrierten Unterricht
entstanden (Werning/Lutje-Klose 2016, 157). Offener Unterricht enthélt wesentlich mehr
Mitbestimmungsrechte als es im Alltag unter offenem Unterricht gelaufig ist, z.B. organisato-
rische, methodische, inhaltliche und politisch-partizipative Selbst- und Mitbestimmungsmadg-
lichkeiten (Bohl/Kucharz 2010). Im Unterrichtsalltag werden vor allem die organisatorischen
und methodischen Mitbestimmungen realisiert, wogegen die inhaltliche und politisch-parti-
zipative Mitbestimmung stark begrenzt wird (Bohl 2014, 40). Methodisch umgesetzt werden
diese Werte in unterschiedlichen Handlungsformen wie Projektunterricht (Heimlich 2012b),
Tages- und Wochenplan, im entdeckenden und handlungsorientierten Lernen (Werning/Ltje-
Klose 2016; Koch 2016) sowie in der Freien Arbeit (Bohl 2014, 39).

Aber nicht alle Kinder kénnen mit dieser Offenheit umgehen. In Studien wurde deutlich,
dass Kinder mit dem Unterstlitzungsbedarf Lernen mit dem hohen Grad an Selbststandigkeit
und Freiheit tberfordert sein konnen und fir sie eher ein hochstrukturierter Unterricht effektiv
erscheint (vgl. Bohl 2014, 40). Diesem Widerspruch zwischen den Anforderungen des Unter-
richts und den Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiler kann durch verstarkte
StrukturierungsmaBnahmen und Reflexionszeiten im Rahmen eines gedffneten Unterrichts
begegnet werden, sodass eine vorsichtige Heranfiihrung an offene Unterrichtsformen stattfin-
det. In der Praxis werden strukturierende Elemente, wie eine zeitliche, rdumliche und/oder
materiale Strukturierung, eine kommunikative Strukturierung durch Gespréchs- und Spielritu-
ale sowie ritualisierte Handlungsablaufe eingesetzt (Werning/Litje-Klose 2016, 160). Diese
Strukturierungen, insbesondere Regeln und Rituale, stellen besonders fir Kinder mit Beein-
trachtigungen im Lernen, in der Sprache und der emotionalen und sozialen Entwicklung eine
Hilfe dar, die verschiedenen Formate und Skripte der Schule zu erlernen. Schwierigkeiten, die
Lehrkrafte in ihren Handlungsanweisungen zu verstehen, kdnnen beispielsweise durch einen
unterschiedlichen kulturellen Hintergrund oder durch Schwierigkeiten bei der Betrachtung der
Situation als Ganzes entstehen (Werning/Litje-Klose 2016, 162). Daher erhalten Rituale und
strukturierende Elemente eine grof3e Bedeutung in der Unterstiitzung von Lernprozessen. Sie
miissen bewusst eingefiihrt und es muss durch regelmaRige Uberpriifungen sichergestellt
werden, ob diese fur die Klasse oder speziell fir das zu unterstiitzende Kind »sinnvoll, nach-
vollziehbar und funktional« (Werning/Lutje-Klose 2016, 162) sind.

7.2.2 Differenzierender und individualisierender Unterricht

Zentrales Prinzip eines guten Unterrichts ist ein hohes Mal? an Adaptivitat und Individualisie-
rung (Helmke 2006). Dieses ist Grundvoraussetzung einer inklusiven Lerngruppe. In Klassen
mit Gemeinsamem Unterricht wurden Formen innerer Differenzierung haufiger beobachtet
und berichtet als in Klassen ohne Gemeinsamem Unterricht (Feyerer 1998; Korff/Scheidt
2011; Textor 2007). Binnendifferenzierung ist eine Moglichkeit, ein hohes Mal} an Adaptivi-
tat zu erreichen (Textor 2007). Individualisierung kann als hochste Form der Differenzierung
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bezeichnet werden, jedoch stellt nicht jede Differenzierung eine Individualisierung dar. »Mit
DifferenzierungsmalRnahmen erhoht sich die Wahrscheinlichkeit, die jeweils individuellen
Voraussetzungen zu »treffene, sie werden jedoch nicht individuell erfasst und es erfolgt nicht
zwangslaufig ein darauf abgestimmtes individuelles Lernangebot« (Bohl et al. 2012). Das
Notieren und das Finden von individuellen Zielen impliziert eine individuelle Leistungsriick-
meldung.

Im individualisierten Unterricht steht die Entwicklung jedes einzelnen Kindes im Vorder-
grund. Er ist somit die starkste Auspragung der Differenzierung (Bohl 2014, 41). Zentral ist
die Passung zwischen Lernangebot und individuellen VVoraussetzungen. Im Gegensatz zu ge-
Offneten Unterrichtsformen ist nicht die Mit- und Selbstbestimmung bedeutsam; der Unter-
richt kann auch fremdbestimmt sein. Um eine Passung herstellen zu kdnnen, ist eine voraus-
gegangene Diagnostik notwendig, die zur Ableitung von FérdermalRnahmen fuhrt. Im Extrem-
fall wiirde dies bedeuten, fur jedes Kind der Klasse einen Forderplan und ein entsprechendes
Angebot herzustellen. Die Diagnostik kann aber auch auf eine bestimmte Gruppe, z.B. auf
Schilerinnen und Schuler mit Unterstiitzungsbedarf eingeschrankt werden. »Die zweite Vari-
ante der Individualisierung liegt in einem Angebot, das ausreichend Anschlussmoéglichkeiten
fir moglichst alle Schilerinnen und Schiiler bietet« (ebd.). Dies kann durch ein Projekt er-
mdoglicht werden, wenn viele Anschlussaufgaben geboten werden, oder aber durch offene
Aufgaben auf der Mikroebene. Hier hat die Schilerin bzw. der Schiler wesentlich mehr Mit-
bestimmungsmaoglichkeiten, die Passung erfolgt durch das Kind selbst (ebd.).

Differenzierung kann im Rahmen von Unterrichtsstunden oder Unterrichtsphasen realisiert
werden; dazu bietet das Raster von Klafki (2007) eine Ubersicht. Differenzierungen kénnen
demnach beziiglich des Zeitaufwands, des Inhalts, der Anzahl der Ubungseinheiten, der per-
sonlichen Zuwendung durch eine Lehrkraft sowie nach der Art des methodischen Zugangs
erfolgen. Diese Formen der inneren Differenzierung werden vielfach als didaktische Antwort
auf den Umgang mit Heterogenitat verstanden. AuBere Differenzierung erfolgt, um maéglichst
eine homogene Lerngruppe zu erreichen (Textor 2015a, 141). Sie kann nach dem Kriterium
des Interesses im Rahmen von Wahlpflichtkursen oder AGs erfolgen oder aber nach dem Kri-
terium der Leistungsfahigkeit. Dann werden hdufig Kleingruppen zusammengestellt oder ein-
zelne Schilerinnen und Schiiler von der Lehrkraft ausgewahlt, die in raumlicher Trennung
von einer anderen Lehrkraft unterrichtet werden (Miller 2011, 219). Formen der &uReren und
inneren Differenzierung kénnen nebeneinander bestehen (ebd.). Im Rahmen des gemeinsamen
Lernens besteht die Gefahr bei der aul3eren Differenzierung auBerhalb des Klassenraums, dass
die Unterstitzung »als etwas Zusatzliches gedacht wird, was unabhéngig von der normalen
Gestaltung des Schulalltags hinzutreten kann« (Reiser 1998, 50). Der Wunsch nach &uRerer
Differenzierung in inklusiven Settings kann dazu fuhren, dass »lediglich additive Reparatur-
Versuche nach dem Muster der Sonderschule in der Westentasche« (ebd.) produziert werden.
AuRere Differenzierung gilt aus theoretischer und empirischer Sicht als unglnstig (z.B. Feu-
ser 2009; Schnell et al. 2011; Eckart et al. 2011), obschon Formen der dufReren Differenzie-
rung in der Praxis der integrativen Beschulung durchaus tblich sind (Lutje-Klose et al. 2005).
Mit inklusiven Zielen ist eine dul3ere Differenzierung nach dem Kriterium des Interesses mit
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inklusiven Vorstellungen durchaus vereinbar, wenn die Kurse bzw. AGs tatsdchlich allen
Schilerinnen und Schilern offenstehen. Umstritten ist jedoch eine &uBere Differenzierung
nach dem Kriterium der Leistungsféhigkeit, da dann kein gleichberechtigter Zugang mehr zu
schulischen Angeboten unabhéngig von individuellen Voraussetzungen gegeben wére (Textor
20153, 142).

Einer der wichtigsten Vertreter inklusiver Didaktik ist Georg Feuser (1994), der aus-
schlieBlich ein Arbeiten am Gemeinsamen Gegenstand in einem individualisierenden und
differenzierenden Unterricht in der Klasse fordert. Feuser kritisiert das Modell Forderzent-
rum, weil es sich nicht um ein gemeinsames Curriculum fur alle Kinder bemuht, sondern mit
individuellen Planen und Curricula arbeitet, die sich auf die »Primarbehinderung« beziehen
(Feuser 1994). Dadurch bestiinde viel eher die Gefahr, dass durch eine additive Forderung
selektiert werde, da hdufig Leistung und Interesse Kriterien fur die Selektion seien (ebd.).
Diese Argumentation erinnert an die institutionelle Untergliederung in Sonderschultypen. Der
dahinterliegende Grundgedanke ist, dass homogene Gruppen effektiver gefdrdert werden
kdnnen (Litje-Klose 1997, 224). Klafki (1994) folgert aus einer Metaanalyse, dass angestreb-
te homogene Gruppen Nachteile fur leistungsschwéchere Schiilerinnen und Schuler aufgrund
von fehlender Anregung, dem damit verbundenen Stigmatisierungseffekt und einer negativen
Selbsteinschitzung aufweisen (Klafki 1994, 179). AuBere Differenzierung kann somit zu einer
Verfestigung bestehender soziokultureller bzw. behinderungsspezifischer Nachteile fiihren
und fuhrt nicht, wie von Integrationsforschern gewinscht, zu einem Abbau von Chancen-
ungleichheit (Lutje-Klose 1997, 224).

Individualisierung und &uRere Differenzierung bergen die Gefahr, die Gemeinsamkeit aller
aus den Augen zu verlieren. Daher ist es notwendig, konkret am Aufbau dieser Gemeinsam-
keit zu arbeiten.

7.2.3 Aufbau von Gemeinsamkeit in der Klasse

So wichtig die Individualisierung in heterogenen Gruppen und besonders in integrativen bzw.
inklusiven Settings auch ist, so bedeutsam ist auch die bewusste Herstellung von Gemeinsam-
keit, um »die soziale Inklusion der Schulerinnen und Schiler zu unterstiitzen« (Werning/Lut-
je-Klose 2016, 154). Wiirde ausschlie3lich der Fokus auf die Individualisierung gelegt, so
waére die Selbstbestimmungsféhigkeit gegentiber der Mitbestimmungs- und Solidaritatsfahig-
keit im Sinne Klafkis stark tberbetont (Kullmann et al. 2014a).

Schilerinnen und Schuler mit Unterstutzungsbedarf, v.a. diejenigen, die aus Sicht der
Lehrkrafte Verhaltensauffalligkeiten zeigen, tragen ein hoheres Risiko als andere Kinder, »be-
reits zum Ende der ersten Klasse von ihren Peers sozial ausgegrenzt« (Hennemann et al. 2014,
52) zu werden, was wiederum »mit einem erhdhten Risiko der Entwicklung eines sozial-
emotionalen Forderbedarfs einhergeht« (ebd., 53). »Soziale Ausgrenzung durch Peers tritt
besonders haufig bei Kindern mit niedrigen Schulleistungen, ungiinstigem Lernverhalten und
ausgepragten Verhaltensproblemen auf« (ebd.). In nationalen wie internationalen Studien
zeigt sich, »dass Schuler/-innen mit Forderbedarf Giber weniger freundschaftliche Netzwerke
verfuigen, weniger Akzeptanz erfahren, haufiger von Ausgrenzung betroffen sind und seltener
mit Mitschulern/-innen interagieren als Schuler/-innen ohne Forderbedarf« (Serke et al. 2015,
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256). Auch die Ergebnisse der Studie von Schwab (2015) weisen darauf hin, »dass Schu-
ler/innen mit SPF einem erhohten Risiko fur mangelnde soziale Partizipation ausgesetzt sind«
(ebd., 242). Die Herstellung von Gemeinsamkeit ist die Grundlage fir eine Partizipation aller
Kinder am Miteinander in der Klasse und den in diesem Umfeld entstehenden Peer-Bezie-
hungen. Die Betrachtung der Partizipation beschrénkt sich hier auf Peer-Beziehungen und das
Miteinander in der Klasse.

Wie kann Gemeinsamkeit hergestellt werden? Gemeinsamkeit und soziale Partizipation
stellen sich nicht von selbst her. Vielmehr bedarf es verschiedener Aktivitaten seitens der
Lehrenden (Prengel 2006), die hochst anspruchsvoll sind, da vielfach die Gefahr besteht, die
Klasse in zwei Gruppen aufzuteilen in die Gruppen der Kinder mit und ohne Unterstiitzungs-
bedarf. Daher erweist sich die bewusste Herstellung von Gemeinsamkeit in inklusiven Set-
tings bzw. in Konzepten inklusiver Didaktik als zentral (Serke et al. 2015; Kullmann et al.
2014a). Die Lehrkraft besitzt hinsichtlich der Akzeptanz durch Schilerinnen und Schiller mit
Unterstutzungsbedarf eine besondere Vorbildfunktion (Huber 2013). AuRerhalb des Unter-
richts sind Klassenfahrten oder gemeinsame Feste besondere Gelegenheiten zur Herstellung
von Gemeinsamkeit (Werning/Lutje-Klose 2016, 200). Das Gefuhl von Gemeinsamkeit und
Solidaritét gilt als Grundlage fiir ein »entspanntes, emotional positives Klassenklima« (Wer-
ning/Lutje-Klose 2016, 197). Dieses wiederum stellt eine Bedingung fir einen lern- und ent-
wicklungsférdernden Unterricht dar (ebd.).

Eine Mdglichkeit, Ausgrenzungsmechanismen entgegenzuwirken, ist die Starkung des
Prinzips der Transparenz in inklusiven Settings. Ein offener und transparenter Umgang mit
Unterstutzungsnotwendigkeiten, Sonderregeln und individuellen Unterschieden ist notwendig,
um Gemeinsamkeit herzustellen (ebd.). Dies geschieht Gber kommunikative Prozesse, in de-
nen erklart und das Handeln begriindet wird. Werning und Litje-Klose (2016) ziehen Bonsch
(1991) heran, um deutlich zu machen, dass es notwendig ist, die eigenen Ziele und Pléne
transparent zu machen, sodass dadurch eine Verbindlichkeit entsteht, die auch die Schilerin-
nen und Schiler zum Vorbild nehmen kénnen (ebd.). Dieser von Bonsch geforderte »kom-
munikative Prozess« ist mdglich, wenn hierfir Reflexionsstrukturen im Unterricht angelegt
werden. Dies kann in Form von einem »Wochenabschlusskreis«, »Klassenrat« aber auch in
taglichen, mitunter sogar stundlichen Reflexionsphasen erfolgen, je nachdem, wie geiibt eine
Klasse darin ist.

Eine positive Wertschitzung in der Klasse entsteht nicht durch isolierte Ubungen, sondern
ist auf einen entsprechenden, didaktisch gestalteten Unterricht angewiesen. Dazu sind in hete-
rogenen Lerngruppen verschiedene Varianten von Schiilerkooperation gefragt, z.B. Projektar-
beit, kooperative Lernformen, Peer-Tutorensysteme, aber auch Klassenversammlungen
(Textor 2015b, 51). So ist es moglich, »Lerninhalte mit der gesamten Gruppe zu reflektieren
und zu theoretisieren, damit sie zu Bildungsgehalten der gesamten Gruppe werden kénnen«
(ebd.). Boban und Hinz 2007 sehen kooperative Lernformen als »betrachtlich« fiir die Siche-
rung von Lernerfolgen und sozialer Partizipation (ebd., 124). Aus empirischer Sicht stellen
sich die Befunde zur Wirksamkeit kooperativer Lernformen als uneinheitlich dar. Auf der
sozialen Ebene sind allerdings groRere Effekte zu erwarten als auf der Leistungsebene. Tuto-
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rielle Lernsysteme hingegen werden als vorteilhaft fir den inklusiven Unterricht dargestellt
(vgl. Kullmann et al. 2014a; Buttner et al. 2012).

7.3 Zusammenfassung

Elemente von Forderung in inklusiven Settings auf der Grundlage der kritisch-konstruktiven
Didaktik nach Klafki sind auf der Unterrichtsebene ein gedffneter Unterricht, der fir Indivi-
dualisierung sowie die Herstellung von Gemeinsamkeit steht. Individualisierung kann vor
allem im Rahmen eines gedffneten Unterrichts erfolgen und impliziert auch individuelle Ziele
sowie eine individuelle Leistungsbewertung. Ebenso ist der Einsatz von Helfersystemen flr
die Forderung in inklusiven Settings relevant. Dies gilt auch fiir die Implementierung von
Reflexionsstrukturen. Die Herstellung von Gemeinsamkeit erfolgt durch das gemeinsame
Arbeiten am Gegenstand, beispielsweise im Zuge von kooperativem Lernen, sowie durch ge-
meinsame Aktivitaten. Damit einhergehend stellt sich die Frage, inwiefern die Forderung in-
nerhalb und auRerhalb des eigentlichen Unterrichtsgeschehens stattfindet. AuRere Differenzie-
rung als Form von Forderung kann Stigmatisierungstendenzen aufweisen und soziokulturelle
und behinderungsspezifische Nachteile verfestigen (Lutje-Klose 1997), ist also einer inklusi-
onsorientierten Arbeitsweise nicht zutréglich. In diesem Sinne stellt sich die Frage, wie die
beteiligten Akteure ihre didaktisch-methodischen Entscheidungen beschreiben, um vor allem
dem Unterstutzungsbedarf der Fallkinder zu begegnen.
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8. Konsequenzen fur das Forschungsvorhaben

Vor dem Hintergrund der skizzierten Theorien und Forschungsergebnisse sollen die leitenden
Fragestellungen der vorliegenden Dissertation konkretisiert werden. Es geht darum zu unter-
suchen, wie Kinder mit besonderem Unterstiitzungsbedarf in der Grundschule geférdert wer-
den und welchen Beitrag auf praventiver Ebene die Kompetenzzentren fiir sonderpadagogi-
sche Forderung und die Grundschulen leisten, um die Kinder so zu unterstltzen, dass sie al-
tersspezifische Entwicklungsaufgaben wie die Entwicklung grundlegender Fertigkeiten im
Lesen, Schreiben, Rechnen, Erwerb sozialer Kompetenzen und Entwicklung von Impulskon-
trolle erfolgreich bewaltigen kénnen.
Bezogen auf die Gesamtgruppe geht es um die folgende zentrale Fragestellung:

Wie werden Kinder mit besonderem Unterstitzungsbedarf durch die sonderpadagogischen Lehrkrafte eines
Kompetenzzentrums fir sonderpédagogische Forderung sowie der Grundschullehrkrafte geférdert? Welchen
Beitrag leisten die beteiligten Akteure?

Im Kontrast zur in Deutschland tradierten individualtheoretischen Perspektive liegt in dieser
Untersuchung der Fokus auf der erweiterten, sozialtheoretischen Sichtweise, indem mafRgeb-
lich aus systemisch-konstruktivistischer Perspektive argumentiert wird. Fir Schillerinnen und
Schiiler mit einem besonderen Unterstutzungsbedarf in den Forderschwerpunkten Lernen,
Sprache und emotionale und soziale Entwicklung ergeben sich aus einem interaktionistisch,
systemisch-konstruktivistisch gepragten Ansatz Perspektiven einer daran orientierten Forde-
rung.

Fur die weitere Bearbeitung stellen sich auf der Grundlage dieser Ausfihrungen auf der
gesellschaftlichen Ebene folgende Ubergeordnete Fragestellungen:

1.) Wie werden die Forderpléne geschrieben? Sind sie eher am medizinischen Modell o-
der am sozialen Modell orientiert? Dafir ist es bedeutsam zu rekonstruieren, ob sie
ressourcenorientiert geschrieben wurden und welche Diagnostik angewendet wurde
etc.

2.) Finden sich in den Dokumenten diagnostische Klassifikationen im Sinne eines medi-
zinisch-defektorientierten Modells oder eher eine Beschreibung des Entwicklungs-
standes?

In diesen Fragen spiegelt sich auch die Klarung einer individuellen und kollektiven padagogi-

schen Grundhaltung wider. Die Beliefs und Handlungsorientierungen spiegeln sich nicht zu-
letzt in den verwendeten diagnostischen, didaktischen und Forderstrategien der padagogi-
schen Akteurinnen und Akteure. Die Forderpléne sind ein im Kontext inklusiver Schulent-
wicklung zentral erachtetes Dokument. Ausgehend von der Betrachtung von Forderplanen als
Planungs- und Reflexionsinstrument fir Kinder mit besonderem Unterstutzungsbedarf auf der
Grundlage einer vorangehenden ressourcenorientierten Diagnostik stellt sich im empirischen
Teil der Arbeit die Frage, welche Rolle Forderplane bei der Férderung von Kindern mit Un-
terstiitzungsbedarf durch die Grundschule und das Kompetenzzentrum fur sonderpédagogi-
sche Forderung einnehmen. In Teil C dieser Arbeit werden die aus den Forderplanen ent-
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nommenen quantitativen und qualitativen Daten dargestellt, analysiert und interpretiert, um
Erkenntnisse daruber zu gewinnen, welchen Stellenwert die theoretisch als sehr bedeutsam
eingeschatzten Forderpléne in der Praxis tatsédchlich haben.

Die in der Literatur gestellten Anforderungen an einen Forderplan dienen in dieser Aus-
wertung als wichtige Orientierung. Die Ressourcenorientierung sowie die Kooperation sind
von grundlegender Bedeutung fur den Forderplanprozess (z.B. Sander 2007; Popp et al.
2017). Die konkrete Formulierung von Forderzielen und Malinahmen kann Hinweise auf ei-
nen moglichen Praxistransfer bieten. Fortschreibung und Evaluation der Forderpléane kénnen
auch Aufschluss daruber geben, welches Professionsverstdndnis vorliegt. Die Forderplane
werden genutzt, um die Untersuchungsgruppe naher zu bestimmen?® und herauszufiltern, wel-
che MaRnahmen und Entwicklungsziele fiir die Kinder mit Unterstlitzungsbedarf geplant
werden. Weiterhin stellt sich im Rahmen einer inklusiven Schulentwicklung die Frage, in-
wieweit sich Prinzipien inklusiver Didaktik in den Férderpléanen lokalisieren lassen. Dazu
werden die notierten Forderma3nahmen einer qualitativen Analyse unterzogen. Das inklusi-
onspadagogische Prinzip der Ressourcenorientierung erfordert Uberlegungen, inwieweit dem
darin enthaltenen préventiven Charakter Rechnung getragen wird. Neben diesen Aspekten
werden die Forderpléane dazu genutzt, den Entwicklungsverlauf der Kinder zu rekonstruieren
und so zu einer Fallauswahl beizutragen. Daraus ergeben sich fiir die Teilstudie | folgende
Fragestellungen:

8.1 Teilstudie I: Analyse der Forderpléane
Welche Rolle nehmen Forderplane in der Unterstiitzung von Kindern mit besonderem Unter-
stitzungsbedarf durch Grundschule und Kompetenzzentrum fiir sonderpédagogische Forde-
rung ein?

Vorwiegend quantitative Analyse:

1. a) Wie konnen Kinder mit Unterstitzungsbedarf im Bereich der Lern- und Entwicklungs-
beeintrachtigungen im Hinblick auf ihr Geschlecht, ihre ethnische Herkunft und ihren For-
derschwerpunkt beschrieben werden?

b) Wer ist der Antragsteller und inwiefern stimmen die vermuteten Unterstiitzungsbedarfe
mit den Diagnosen durch die sonderpadagogischen Lehrkrafte Gberein?

2. Wie konnen die Diagnosen, Forderumfange und Entwicklungsverldufe der Kinder mit Un-

terstitzungsbedarf beschrieben werden?

Wie verteilen sich die praventiven MalRnahmen auf die einzelnen Entwicklungsziele?

Wie verteilen sich die praventiven Malinahmen auf die Zustandigkeit der sonderpédagogi-

schen Lehrkraft bzw. der Grundschullehrkraft?

Welche Entwicklungsziele werden in den Forderplanen genannt und angestrebt?

6. Wie werden die Anforderungen an einen Forderplan hinsichtlich der Forderdiagnostik,
Ressourcenorientierung, Dauer der Glltigkeit, Kooperation, Priorisierung und Konkretisie-
rung von MalRnahmen und Evaluation eingehalten?

Hw

o

Vorwiegend qualitative Analyse:

28 Im Rahmen der Datenerhebung waren Auskinfte in Bezug auf Geschlecht, ethnische Herkunft und
Schwerpunkt des Unterstiitzungsbedarfs méglich. Soziodkonomische Angaben lagen der Forscherin nicht
vor.
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Wie kénnen die MalRnahmen im Hinblick auf die Prinzipien einer inklusiven Didaktik
eingeordnet werden?
Durch die Theorie erarbeitete Hauptkategorien (deduktiv):

Akzeptanz

Individualisierung

Adaptiver Unterricht und Binnendifferenzierung
Offenheit und Strukturierung

Herstellung von Gemeinsamkeit

Kooperationen

I e

8.2 Teilstudie I1: Analyse der Fallstudien

Es zeigt sich ein Bedarf an umfassenden Erhebungen, die die Mehrperspektivitat im Forder-
planprozess und »die Teilhabe in Beziehung zum Entwicklungsprozess des Kindes« setzen
(Albers 2013, 9). Die im weiteren Verlauf vorgestellten Fallstudien stellen den Versuch dar,
diesem Forschungsdesiderat gerecht zu werden. Durch die Analyse der Forderplane der Kin-
der mit besonderem Unterstiitzungsbedarf in Teilstudie | besteht eine erste Mdglichkeit, die
verschiedenen Akteursperspektiven in den Blick zu nehmen. Die Zuordnung der einzelnen
geplanten MalRnahmen zu den verschiedenen Akteuren macht deutlich, wer in die Férderung
einbezogen wird. Ebenso verhélt es sich mit geplanten Kooperationen. Somit finden sich in
den Planen alle aktiv an der Férderung beteiligten Personen wieder, die sich in ihrem Handeln
aufeinander beziehen. Dies ist fur die in dieser Untersuchung untersuchten padagogischen
Prozesse bedeutsam.

In einem vertiefenden Forschungsschritt werden in Teilstudie 1l anhand von sechs Fallstu-
dien Interviews mit sonderpadagogischen Lehrkraften, Grundschullehrkraften, Eltern und
Kindern analysiert, die Uber die bisherigen Ergebnisse der Dokumentenanalyse und der kom-
munikativen Validierung in Form von Gruppendiskussionen hinaus weitere Erkenntnisse
bringen sollen: Konnen die beschriebenen Ergebnisse durch die Interviews bestétigt werden
oder ergffnen sich durch die unterschiedlichen Perspektiven und Wahrnehmungen mdglich-
erweise ganz neue Erkenntnisse? Dazu ist es interessant, die Haltungen und Einstellungen der
Lehrkrafte zu erfahren, die wesentlich flr die Art der Férderung und fir die Begriindung von
Entwicklungsverlaufen sein konnten, die aber mdglicherweise auch Hinweise fir die Auswabhl
der Fordermanahmen und das Niveau von Kooperationsbeziehungen geben konnen. Die In-
terviews konnen zudem auch Erkenntnisse hinsichtlich des Rollenverstandnisses liefern: Sie
liefern fallbezogene Informationen darlber, ob die Zustandigkeiten, wie sie in den Forderpla-
nen notiert sind, auch in dieser Form in der Praxis umgesetzt werden bzw. ob es durch die
unterschiedliche Gewichtung zu Hierarchie und Konkurrenzdenken kommt, was zu Schwie-
rigkeiten auf der Kooperationsebene flihren kann.

Durch die Elternbefragung wird eine weitere Akteursperspektive hinzugefigt. Auch ihre
Einstellungen in Bezug auf eine inklusive Beschulung, ihre Bereitschaft zur Zusammenarbeit
mit den Lehrkraften werden sich im Ergebnis dieser Untersuchung finden. Darlber hinaus
werden Erkenntnisse gesammelt, wie die Lehrkréfte von den Eltern wahrgenommen werden
bzw. wie dagegen die Lehrkréfte die Zusammenarbeit mit den Eltern und deren Rolle wahr-
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nehmen. Weiterhin kann die Befragung der Kinder Aufschluss uber die Art und Weise der
Unterstlitzung geben: inwiefern tatsachlich neben den individuellen Fordermalinahmen auch
der Beziehungsaufbau ein Element der Forderung ausmacht und sie sich von Mitschilerinnen
und Mitschilern sowie Lehrkraften akzeptiert fiihlen.

Ein Vergleich der in den Forderplanen notierten Malinahmen mit den in den Interviews be-
richteten Beitrdgen zur Forderung der Kinder mit Unterstiitzungsbedarf in den sechs ausge-
waéhlten Fallen soll Erkenntnisse liefern, inwiefern Malinahmen maéglicherweise als selbstver-
standlich angesehen werden und daher nicht verschriftlicht werden. Dadurch wird klarer, wel-
che Rolle die Forderplane in der Forderung von Kindern mit Unterstiitzungsbedarf tatsachlich
einnehmen. Daruber hinaus kdnnen die Interviews Auskunft (iber die Starken und Schwaéchen
des Organisationsmodells KsF liefern, welches fur sich in Anspruch nimmt, einen praventiven
Ansatz zu verfolgen. Die Analyse der leitfadengestutzten Interviews soll demnach Erkennt-
nisse hinsichtlich

— der Einstellungen und Haltungen der Lehrkrafte sowie der Eltern bezuglich der inklusiven
Beschulung (Heterogenitét, Zusammenarbeit, ...),

— der Kooperationsbeziehungen zwischen den sonderpédagogischen Lehrkréften, den Grund-
schullehrkréften als auch den Eltern,

— der Aushandlung von Zusténdigkeiten und Rollenverteilungen der sonderpadagogischen
Lehrkréfte und der Grundschullehrkrafte,

— der Grunde, die die Beteiligten flr einen positiven oder negativen Entwicklungsverlauf
verantwortlich machen,

— der Organisation KsF als Vertreterin eines praventiven Ansatzes

liefern.

Anders als in vorherigen Studien werden die von Reiser erarbeiteten Ausfiihrungen zu den
verschiedenen Ebenen der Theorie integrativer Prozesse nicht nur fir Lehrkrafte, sondern
auch fur die Eltern und das Kind selbst als Grundlage fir die Analyse ihrer Sichtweisen und
Relevanzsysteme genutzt. Die Ergebnisse der Interviews werden auf verschiedenen Ebenen
betrachtet:

8.2.1 Individuelle Ebene
Auf der individuellen Ebene ergeben sich folgende Fragen:

1. Wie beschreiben die beteiligten Akteure ihre Einstellung zu den Férdermalinahmen und
den Kooperationen?
— Sehen die beteiligten Akteure eine Notwendigkeit fur die eingesetzten Férdermanah-
men und Kooperationen?
— Welchen Einfluss haben die Férdermalinahmen und Kooperationen auf den Entwick-
lungsverlauf im Verstandnis der beteiligten Akteure?
2. Welche Einstellung der Lehrkréfte zu heterogenen Lerngruppen und zur Inklusion lassen
sich rekonstruieren?
3. Welche Sicht auf das Kind, aber auch auf die anderen Akteure haben die beteiligten Perso-
nen in Bezug auf
— den Unterstltzungsbedarf
— die Entwicklung
— personliche Kompetenzen
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4.

— Personlichkeitsmerkmale
Wie nehmen die beteiligten Akteure sich selbst in ihrer Rolle wahr bzw. werden von den
beteiligten Personen in deren Rollen wahrgenommen?

8.2.2 Beziehungsbezogen-interaktionelle Ebene
Auf dieser Ebene lassen sich folgende Fragestellungen finden:

1.

o

Wie beschreiben die beteiligten Akteure ihre Beziehungen?

— Kind - regelpédagogische Lehrkraft/sonderpadagogische Lehrkraft

— Regelschulpéddagogische Lehrkraft — Sonderpédagogische Lehrkraft

— Eltern — regelschulpédagogische Lehrkraft/sonderpadagogische Lehrkraft
Wie rekonstruieren die Beteiligten ihre Kommunikationsprozesse?

Welche Kommunikationsformen oder -gelegenheiten werden angeboten bzw. genutzt?
Auf welchem Niveau wird kooperiert?

Wie werden Zusténdigkeiten und Rollen ausgehandelt?

Reziprozitat

Austausch

— Arbeitsteilung

— Teamteaching

8.2.3 Padagogisch-handlungsbezogene Ebene??
Auf dieser Ebene sind folgende Fragen leitend:

1.

2.

3.

4.

Wie beschreiben die beteiligten Akteure ihre diagnostischen und didaktisch-methodischen
Entscheidungen, um der Heterogenitat aller Kinder und dem Unterstiitzungsbedarf des
Fallkindes zu begegnen?

— Welche Formen der Differenzierung werden beschrieben?

— Welche Elemente des gedffneten Unterrichts werden benannt?

— Welche Formen der Herstellung von Gemeinsamkeit werden benannt?

— Welche Regeln und Rituale werden benannt?

Wie beschreiben die beteiligten Akteure die kooperativen Prozesse zwischen den sonder-
padagogischen und regelpéddagogischen Lehrkréften?

— Welche Co-Teaching Strategien werden eingesetzt?

— Inwiefern findet Beratung statt?

Wie beschreiben die beteiligten Akteure die erzieherischen Entscheidungen der Eltern, um
dem Unterstutzungsbedarf des Fallkindes zu begegnen?

— Wie beschreiben die Eltern ihre Forderung fiir ihr Kind?

— Wie beschreiben die Lehrkrafte die Forderung der Eltern fur ihr Kind?

— Welche Regeln und Rituale werden benannt?

Wie beschreiben die beteiligten Akteure die kooperativen Prozesse zwischen den Lehrkraf-
ten und den Eltern?

29 Fordermodelle auf der innerschulischen Ebene — Einzelforderung, Kleingruppenforderung in der Klasse

oder auRerhalb etc. — sind, wenn sie im Rahmen der Institution Schule als Férdermodelle ausgewiesen wor-
den sind, z.B. durch ein Schulkonzept, in Konferenzen etc., auf der organisatorisch-institutionellen Ebene
dadurch zu verorten, dass die Schule Rdumlichkeiten bzw. entsprechende Lernmaterialien bereitstellt. Je-
doch wird in der Auswertung der Interviews die gezielte Wahl des innerschulischen (organisatorischen)
Férdermodells auf die padagogisch-handlungsbezogene Ebene abgebildet, da die Lehrkréfte selbst ent-
scheiden, also padagogische Entscheidungen beziglich der Forderung treffen. Dies zeigt sich auch daran,
dass wiederholt in den Individuellen Entwicklungsplanen eine Einzelbetreuung als Férdermalinahme notiert
ist. Ware die Forderung organisatorisch von der Schule festgelegt, z.B. Montag bis Freitag jeweils die ers-
ten zwei Stunden Forderung in der Lernwerkstatt, dann wére dies ganz eindeutig auf der organisatorisch-
institutionellen Ebene zu verorten.
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— Welche Formen der Zusammenarbeit finden statt?
5. Wie beschreiben die Akteure die Mitarbeit des Kindes an den FordermalRnahmen, dessen
Umgang mit dem Unterstutzungsbedarf bzw. ihr Bewaltigungsverhalten?

8.2.4 Institutionell-organisatorische Ebene

Bezogen auf die Untersuchung ist auf dieser Ebene nach den integrativen resp. inklusiven
Strukturen zu fragen, die mdglicherweise einen Beitrag zu einem Gelingen von Forderung
fahren kann.

1. Inwieweit halt das System Schule (hier: die Grundschule in Kooperation mit einem Kom-
petenzzentrum fur sonderpédagogische Forderung) »angemessene Vorkehrungen« (UN-
BRK) bereit, um den Bedirfnissen und Notwendigkeiten einzelner Kinder zu entsprechen?
— Wie werden Kooperationsstrukturen in der Schule bezuglich Lehrer- und Elternkoope-

ration sowie der Kooperation mit auBerschulischen Institutionen beschrieben?
— Wie wird die raumliche, personelle und sé&chliche Ausstattung von den Lehrkraften be-
schrieben?

2. Inwieweit halt das System Familie gute Bedingungen des Aufwachsens fur die Kinder be-
reit?

— Was teilen die Eltern tber ihre familidre Situation, Bildungsaspiration, sozio-6konomi-
schen Status und Erziehungsverhalten mit?
— Wie nehmen die Lehrkréafte diese Bedingungen wahr?
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9. Forschungsmethodisches Vorgehen

Um sich der Fragestellung anzunahern, wie sich die Férderung der Kinder mit besonderem
Unterstutzungsbedarf gestaltet, sind verschiedene forschungsmethodische Zugénge vorstell-
bar. »Qualitatives und quantitatives Denken sind in der Regel in jedem Forschungs- und Er-
kenntnisprozess enthalten« (Mayring 2002, 19), so auch in dieser Studie. In den meisten For-
schungskonzepten hat sich die mehrperspektivische Bearbeitung der Forschungsfrage(n) unter
Berlicksichtigung verschiedener Zugénge durchgesetzt. Diese Verknlpfung wird — ebenso
wie eine Kombination zweier Methoden aus unterschiedlichem Paradigma — auch als Trian-
gulation bezeichnet:

»Triangulation als kumulative Validierung von Forschungsergebnissen und Triangulation als Ergédnzung von
Perspektiven, die eine umfassendere Erfassung, Beschreibung und Erklarung eines Gegenstandsbereichs er-
moglichen, wobei (...) der Aspekt der Komplementaritét, das heifit der Ergdnzung von Perspektiven gegen-
Uber dem Aspekt der Validierung, hervorgehoben wird« (Kelle/Erzberger 2000, 304).

In dieser Untersuchung erfolgt eine Triangulation durch die Einbeziehung verschiedener Per-
spektiven der beteiligten Personen in den Interviews sowie der verschiedenartigen Daten
(Forderplane, Gruppendiskussionen, Interviews). Daruber hinaus bietet die Kombination aus
qualitativer und quantitativer Inhaltsanalyse im Rahmen der Dokumentenauswertung der For-
derpléane und der qualitativen inhaltsanalytischen Auswertung der Gruppendiskussionen und
der Interviews unterschiedliche Zugénge.

Die Dokumentenanalyse wird im Hinblick auf die Fragestellung zunachst quantitativ
durchgefuhrt, da die Einzelmanahmen gezahlt und erfasst werden, um zu erkennen, wo
Schwerpunkte der Forderung liegen. Der methodische Schwerpunkt dieser Untersuchung liegt
allerdings eindeutig auf dem qualitativen Ansatz, der sich sowohl in der Dokumentenanalyse
als auch und im Besonderen in der Fallanalyse zeigt. Dokumente

»miissen nur interessante Schlusse auf menschliches Denken, Filhlen und Handeln zulassen, das heif3t, sie
mussen interpretierbar sein, denn Dokumente werden als Objektivationen (Vergegenstandlichungen) der
Psyche des Urhebers (...) angesehen« (Mayring 2002, 47).

Vorteilhaft ist, dass nur bei der Auswahl der Dokumente, nicht aber bei deren Erhebung die
Subjektivitat des Forschers Einfluss nehmen kann (Mayring 2002). Eine Dokumentenanalyse
hat dann Sinn, wenn es sich um zurtckliegende Ereignisse handelt (ebd.). Daher sind die For-
derpléne gut fur eine Dokumentenanalyse geeignet, da sie bereits fur die Kinder mit Unter-
stiitzungsbedarf geschrieben wurden.

Die Fallanalyse ist ein weiterer Forschungsansatz, der in dieser Untersuchung zum Tragen
kommt. In einer Fallstudie betrachtet man den Einzelnen als

»Fachmann fur die Deutungen und Interpretationen seiner Alltagswelt (...) Insbesondere in der qualitativen
Methodologie wird der offene und intensiv kommunikative Zugang zur sozialen Wirklichkeit im Wege der
Analyse einzelner Félle zum zentralen Moment« (Lamnek 2010, 274).

Die zentralen Prinzipien qualitativer Forschung finden auch in der Einzelfallstudie Zugang.
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»Bei der Einzelfallstudie handelt es sich um den elementaren empirischen Zugang des interpretativen Para-
digmas zur sozialen Wirklichkeit, der die Einzelperson in ihrer Totalitét ins Zentrum der Untersuchung zu
stellen trachtet« (Lamnek 2010, 286).

Die Entscheidung fur die Einbeziehung der drei Férderschwerpunkte Lernen, emotionale und
soziale Entwicklung sowie Sprache in die Fallauswahl ermdglicht eine umfassende Abbildung
der Arbeit des Kompetenzzentrums fiir sonderpadagogische Forderung.*°

9.1 Forschungsdesign
Fur die vorliegende Untersuchung fiihren diese forschungsmethodischen Uberlegungen zu
einer Entscheidung fir einen multimethodischen und mehrperspektivischen Ansatz, der es
ermdoglicht, die Komplexitat der Forderung im inklusiven Schulalltag in Verbindung mit dem
System Familie zu rekonstruieren.

Als Schlussfolgerung aus den oben genannten Ausfiihrungen ergibt sich fur die vorliegen-
de Untersuchung das in Abbildung 7 vorgestellte Forschungsdesign:

Abbildung 7:  Forschungsdesign der Gesamtstudie
Forschungsprojekt: Unterstiitzung von Kindern mit benachteiligenden Entwicklungsbedingungen

Teilstudie 1: Dokumentenanalyse

« Quantitative und qualitative Analyse aller Forderplane der Kinder mit besonderem Unterstiitzungsbedarf im
Schuljahr 2010/11 (Ql)
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Teilstudie 2: Einzelfallanalyse
* Qualitative Inhaltsanalyse von leitfadengestiitzten Interviews (Q)) anhand von sechs Fallbeispielen

.. Lernen l. .. prache l. I. 2 es| l.

Quelle: Eigene Darstellung.

Der empirische Zugang findet ber einen multimethodischen Ansatz statt, wobei die Doku-
mentenanalyse als Grundlage fir die Teilstudie 11 dient.

Im Rahmen dieser Arbeit wird das Ziel verfolgt, einen moglichst umfassenden Ausschnitt
aus der komplexen Schulwelt zu betrachten. In Teilstudie I findet eine Anndherung an das
Thema schwerpunktmalig in qualitativer Form statt. Sie beinhaltet die Analyse von 107 For-
derpléanen, die fir 70 Schilerinnen und Schiiler geschrieben worden sind, eine kommunikati-
ve Validierung der Ergebnisse in Form von zwei Gruppendiskussionen sowie ein Interview
mit der Leitung des Kompetenzzentrums flr sonderpadagogische Foérderung.

30 Die Fallauswahl wird in Kap. 9.4.1 (S. 145f.) beschrieben.
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Auf der Grundlage der Analyse der Forderpléne findet eine Auswahl der Falle statt: Je drei
positive und drei negative bzw. stagnierende Entwicklungsverlaufe in den Lern- und Entwick-
lungsstérungen (Sprache, Lernen und emotional-soziale Entwicklung) werden als Félle fir die
Teilstudie 11 ausgewahlt. Im Rahmen eines mehrperspektivischen Zugangs wird die Sichtwei-
se sowohl der Grundschullehrkraft (GSL) als auch der sonderpadagogischen Lehrkraft (SoL)
erkundet. Unter Beachtung einer konstruktivistisch-systemischen Sichtweise sind die Eltern
und auch das Kind selbst Teile der Wirklichkeit und von grundlegender Bedeutung fir die
Untersuchung. Aus Forscherperspektive wird eruiert, wie stark sich die verschiedenen Wirk-
lichkeiten der beteiligten Personen tiberschneiden und welchen Beitrag praventive Maf3nah-
men aus der Sicht der einzelnen Akteursgruppen auf verschiedenen Ebenen zu einem erfolg-
reichen Entwicklungsverlauf leisten. Durch die Einbeziehung verschiedener Sichtweisen be-
steht die Mdglichkeit, Mallnahmen bzw. Wechselwirkungen herauszukristallisieren, die in
inklusiven Settings erfolgversprechend sind. Im Anschluss an die Analyse wurden je nach
Entwicklungsverlauf und Forderschwerpunkt sechs Falle ausgewahlt und Interviews (N=22)
mit sonderpadagogischen Lehrkréften, Grundschullehrkraften sowie Eltern und Kindern ge-
fuhrt, die anonymisiert wurden.

9.2 Festlegung des Untersuchungsbereiches und der Untersuchungsgruppe
Grundsétzlich kam jedes Kompetenzzentrum fur sonderpidagogische Férderung in Nord-
rhein-Westfalen in Betracht, um Erkenntnisse bezuglich der Forderung von Kindern mit Un-
terstutzungsbedarf in der Grundschule durch regelschul- und sonderpadagogische Lehrkréfte
im Rahmen eines Kompetenzzentrums fiir sonderpadagogische Férderung zu gewinnen. Da es
in dieser Untersuchung vor allem um praventive FérdermalRnahmen geht, boten sich alle
Kompetenzzentren fiir sonderpadagogische Forderung an, die die Entwicklungsbereiche Ler-
nen, Sprache und emotionale und soziale Entwicklung fokussierten und darin Schiilerinnen
und Schiler mit Unterstltzungsbedarf forderten. Es sollte eine echte Chance bestehen, dass
der Unterstutzungsbedarf wieder aufgehoben wird, was wiederum als Erfolg von praventiver
Arbeit im Sinne der Konzeption der KsF ausgedriickt werden kann. Insofern fand die Aus-
wahl der Untersuchungsgruppe bereits im ersten Schritt nach dem Theoretical Sampling statt.

»Das Theoretical Sampling setzt voraus, dass der Forscher weil3, worauf er seine Aufmerksamkeit zu richten
hat. Danach wahlt er seine Versuchspersonen aus. Er sucht sich insoweit reprasentative Falle heraus, als diese
geeignet erscheinen, seine Forschungsfrage zu beantworten« (Lamnek 2010, 237).

Notwendig fir die Durchfiihrung der Untersuchung war das Einverstandnis des Schuldezer-
nenten einer Bezirksregierung, das der Forscherin freundlicherweise gewahrt wurde. Zielge-
richtet entstand ein erster Kontakt mit der Leitung eines Kompetenzzentrums fiir sonderpéda-
gogische Forderung. Da aber dort bereits ein Forschungsprojekt stattfand, war eine Anfrage
an ein weiteres KsF notwendig. Diese wurde positiv beantwortet und fiihrte zu einem ersten
Zugang zum Feld. In Kooperation mit der KsF-Leitung, die tatkréftig das Forschungsvorha-
ben wahrend des gesamten Zeitraums unterstiitzt hat, wurden die Grundschulleitungen und
die sonderpédagogischen Lehrkrafte von der Untersuchung informiert und um ihre Mitarbeit
bzw. die Teilnahme an dem Forschungsprojekt gebeten. Daraufhin erfolgte eine persénliche
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Kontaktaufnahme und die Vorstellung des Dissertationsvorhabens mit den Schulleitungen
bzw. Kollegien der Grundschulen sowie den sonderpadagogischen Lehrkréften. In der Regel
gab es eine positive Resonanz hinsichtlich des Projekts. Lediglich zwei der 16 angegliederten
Schulen gaben eine negative Riickmeldung, sodass sie von Beginn an aus der Studie ausge-
schlossen wurden. Da das KsF bis zum Zeitpunkt der Datenerhebung nur im ersten und zwei-
ten Schuljahr tatig war, wurde die Auswahl der moglichen teilnehmenden Klassen auf diese
Jahrgangsstufen eingeschrankt.

In diesen Klassen wurde um die Beteiligung der Klassenlehrerinnen und um die Einver-
stdndniserklarung der Eltern von Kindern mit einem Unterstutzungsbedarf an der Forschungs-
studie geworben. Es fand ein umfangreiches und systematisches Sampling statt.

Tabelle 9:  Grundschulen im Einzugsbereich des KsF

Schuljahr 2010/11 Anzahl [Prozent (N=16)
Grundschulen im KsF 16 100%
Teilnehmende Grundschulen 14 83,3%
Teilnehmende Klassen 42

(1./2. Schuljahr)

Quelle: Eigene Darstellung.

Insgesamt 42 Grundschullehrkréfte, die eine Klasse im ersten oder zweiten Schuljahr leiteten,
und das gesamte KsF-Team der sonderpadagogischen Lehrkréafte waren mit der Teilnahme an
der Studie einverstanden und organisierten das Einholen der Einverstandniserklarungen der
Eltern.

Tabelle 10: Anzahl der Schillerinnen und Schiler im Einzugsbereich des KsF

Schuljahr 2010/11 Anzahl |Prozent (N=1.148)
SuS des 1. und 2. Schuljahres 1.148 100%

SuS des 1. und 2. Schuljahres 92 8%

mit Unterstltzungsbedarf

Quelle: Eigene Darstellung.

Insgesamt gab es im Schuljahr 2010/11 1.148 Schilerinnen und Schuler an allen Grundschu-
len des KsF, die das 1. oder 2. Schuljahr besuchten, davon wurden 92 Kindern ein Unterst(t-
zungsbedarf attestiert (Tabelle 10).

Tabelle 11: Anzahl der Schilerinnen und Schiler mit Unterstitzungsbedarf im Einzugsbereich des KsF

Schuljahr 2010/11 Anzahl |Prozent (N=92)
SuS des 1. und 2. Schuljahres 92 100%

mit Unterstiitzungsbhedarf

SuS des 1. und 2. Schuljahres 70 76,1%

mit Unterstltzungsbedarf und vorliegender

Einverstandniserklarung

Quelle: Eigene Darstellung.

Tabelle 11 zeigt, dass von den insgesamt 92 Schiilerinnen und Schilern, die im Rahmen des
KsF in der Grundschule im Zeitraum der Durchfiihrung der Studie gefdrdert werden, fir 70
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Kinder eine Einverstandniserklarung der Eltern vorliegt. Somit nehmen 76,1% aller Schiile-
rinnen und Schiler des 1. und 2. Schuljahres, die vom Kompetenzzentrum fir sonderpéadago-
gische Forderung unterstitzt wurden, an dem Forschungsprojekt teil. Diese Fallzahl ermdg-
licht aussagekréaftige Ergebnisse.

9.3 Methodisches VVorgehen in Teilstudie |

9.3.1 Erhebungssituation und Datenmaterial

Das untersuchte Datenmaterial setzt sich zusammen aus den Beratungsanfragen, den Forder-
planen des Schuljahres 2010/11 der 70 Schulerinnen und Schiler mit besonderem Unterstit-
zungsbedarf in den Bereichen Lernen, Sprache und/oder emotionale und soziale Entwicklung
sowie dem fiir jedes dieser Kinder von den sonderpédagogischen Lehrkraften eingeschatzten
Forderumfang fir die Schuljahre 2010/11-2012/13. Letztere Unterlagen wurden in Form von
Listen in Papierform anonymisiert von der KsF-Leitung, den Grundschulen oder von den son-
derpédagogischen Lehrkréften zur Verfligung gestellt. Jede Schulerin bzw. jeder Schuler er-
hielt zu Beginn der Untersuchung einen Code, sodass eine Zuordnung durch die sonderpada-
gogischen Lehrkrafte bzw. Regelschullehrkrafte jederzeit erfolgen konnte.

Die Kompetenzzentren fur sonderpadagogische Forderung haben den Anspruch, préaventiv
zu arbeiten und der Feststellung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs vorzubeugen.
Dementsprechend werden zundchst alle Mdglichkeiten genutzt, das Kind in der Grundschule
zu unterstitzen, bevor ein AO-SF eingeleitet wird. Eine Beantragung ist erst nach Beendigung
der flexiblen Schuleingangsphase mdéglich. Da das beforschte KsF zum Zeitpunkt der Daten-
erhebung (2010/11) nur die ersten zwei Jahrgangsstufen unterstiitzte, wurde kein Kind mit
festgestelltem sonderpadagogischem Forderbedarf im Rahmen des KsF unterstutzt. Die Kin-
dertagesstatten und Grundschulen hatten vielmehr die Mdglichkeit, ein Beratungsprotokoll®
auszufullen, das neben formalen Angaben — Name des Kindes, der Schule bzw. des Kinder-
gartens, des KsF-Beauftragten, der Schulleitung bzw. der Kindergartenleitung sowie der
Klassenlehrkraft bzw. der Erzieherin — den Beratungsanlass erfragte und ausreichend Platz fur
Beobachtungen bot. Als weitere Punkte enthadlt der Antrag das Beratungsergebnis in der
Form, ob eine weitergehende Beratung oder Diagnostik erforderlich ist. Bestatigt sich dies, so
soll aus den Forderschwerpunkten »emotional-soziale Entwicklung«, »Lernen« und »Spra-
che« der vermutete Forderschwerpunkt ausgewahlt werden. Schliellich soll der Antrag vom
KsF-Beauftragten und der Klassenlehrkraft bzw. der Erzieherin unterschrieben werden. Besta-
tigt sich die Vermutung auf weitergehende Beratung bzw. Diagnostik, so wird eine »Anfrage
auf Beratung«®? durch das Kompetenzzentrum fiir sonderpidagogische Forderung« gestellt.
Dort stehen die formalen Angaben im Vordergrund, wobei nun auch Name und Adresse der
Eltern genannt werden. Ebenso wird konkret das Einverstandnis der Eltern genannt. Daruber
hinaus besteht die Mdglichkeit, einen Nachweisbogen tber Vorfeldhilfen anzuhéngen, der
aber im Zuge dieser Untersuchung nicht erfasst wurde.

31 Im Interview wird analog dazu von einem Meldebogen gesprochen.
32 Im KsF ist zundchst auf dem Formular »Antrag auf Beratung« notiert, spater andert sich die Formulierung
zu »Anfrage nach Beratung, die im weiteren Verlauf dieser Arbeit genutzt wird.
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Das beforschte Kompetenzzentrum fiir sonderpadagogische Forderung hat ein Rahmenge-
rast fir einen Forderplan erarbeitet, das verschiedene Aspekte einschlielt. Neben formalen
Angaben enthélt die Vorlage den Punkt »Entwicklungsaufgaben und -bedurfnisse«, eine
»Vorgeschichte« sowie den Punkt »Diagnostik zum Entwicklungsstand«. Dartiber hinaus fin-
det sich der Punkt »Entwicklungsziele«. In der Regel sind die Malnahmen der sonderpadago-
gischen bzw. regelschulpddagogischen Lehrkraft zugeordnet. Diese Daten wurden samtlich
erfasst.

Daruber hinaus wurden der Forscherin Listen mit den jahrlich erfassten Forderumfangen
der Kinder mit Unterstltzungsbedarf zur Verfugung gestellt. Im beforschten Forderzentrum
wurde mit einer Skalierung hinsichtlich der Forderumfange gearbeitet (B = Beratung, +, ++,
+++). Der Foérderumfang war mit einer internen Ressourcenzuteilung verbunden. Trotz einer
pauschalen Ressourcenverteilung an das Férderzentrum fand eine interne Verteilung der Mit-
tel statt, sodass Forderressourcen somit bedarfsabhéngig bereitgestellt wurden. Diese Infor-
mationen wurden tabellarisch erfasst, und anhand dieser Forderumfange wurden die Entwick-
lungsverldufe der Kinder mit Unterstutzungsbedarf sichtbar gemacht.

9.3.2 Datenaufbereitung und -auswertung der Dokumentenanalyse
Da die Forderpléne, Beratungsanfragen und Listen mit eingetragenen Forderumféngen in Pa-
pierform, nicht elektronisch zur Verfigung standen, wurde nicht das Programm MAXQDA
zur Auswertung genutzt, sondern Auswertungstabellen (Pivottabellen) erstellt®®. Leitend bei
der Auswertung des Datenmaterials war die Frage nach den geplanten MalRnahmen zur Férde-
rung der Kinder mit Unterstlitzungsbedarf sowie die Frage, ob die Forderplane die wissen-
schaftlich gestellten Anforderungen erfillen kdnnen.

Die Datenauswertung des qualitativen Datenmaterials fand auf der Grundlage der Qualita-
tiven Inhaltsanalyse nach Mayring (2008) statt. Mayring verfolgt damit das Ziel,

»eine Methodik systematischer Interpretation zu entwickeln, die an den in jeder Inhaltsanalyse notwendig
enthaltenen qualitativen Bestandteilen ansetzt, sie durch Analyseschritte und Analyseregeln systematisiert
und Uberprifbar macht« (Mayring 2008, 42).

Das Verfahren hat das Ziel, das Material »immer in seinem Kommunikationszusammenhang«
(ebd.) zu verstehen. Durch das konkrete Ablaufmodell der Analyse, welches einen wichtigen
Bestandteil bildet, wird ein systematischer Umgang mit dem Material ermdglicht, was trans-
parenzfordernd ist (ebd., 43). »Das Kategoriensystem stellt das zentrale Instrument der Ana-
lyse dar. Auch sie ermdglichen das Nachvollziehen der Analyse fur andere, die Intersubjekti-
vitat des Vorgehens« (ebd.).

Die vorliegende Untersuchung ging folgendermafRen vor: Im Rahmen einer qualitativen
Inhaltsanalyse wurde zundchst das Ausgangsmaterial bestimmt, also das zu analysierende
Material festgelegt. Im Rahmen dieser Dokumentenanalyse bestand es in den fur die zu unter-
stutzenden Kinder innerhalb eines Schuljahres bzw. bei Antrag des Kindes vor Beginn des
Schuljahres verfassten Forderplanen, die fur das Schuljahr der Untersuchung Gultigkeit besa-
Ren. Diese Forderplane liegen der Analyse zugrunde.

33 Bei der Erstellung der Pivottabellen unterstiitzte der Masterstudierende der Erziehungswissenschaft Jan Welz.
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Hinsichtlich des Aufbaus des Forderplanformulars zeigten sich viele Unterschiede. Daher
war es recht schwierig, die Eintragungen zuzuordnen. Hieran wurde aber auch deutlich, wa-
rum ein induktiv-deduktives VVorgehen notwendig war. Ein einheitlich verwendetes, verbind-
liches Forderplanformular, welches erst zum Ende des Untersuchungszeitraums im KsF ein-
geflihrt wurde, hatte die Datenauswertung stark vereinfacht und ein rein deduktives Verfahren
legitimiert, war aber unter den Startbedingungen des Projekts nicht mdglich. Zunachst wurde
induktiv auf der Grundlage der Forderplane ein Kategoriensystem im Hinblick auf die Frage-
stellung erstellt, welche praventiven MaBnahmen geplant wurden. Die Festlegung der Analy-
seeinheiten fand in einem weiteren Schritt statt: Fir die Analyse waren die praventiven Mal3-
nahmen, die von den sonderpédagogischen Lehrkraften fur die Schilerinnen und Schiler an-
gedacht waren, von groRer Bedeutung. Da die Forderplane nicht einheitlich geschrieben wur-
den und die MalRnahmen nicht nur unter dem Stichwort »MaRRnahmen«, sondern auch unter
»FOrderbedulrfnis«, »Entwicklungsziel« u.d. zu finden sind, wurde entschieden, dass die Co-
dierer jeden Textabschnitt der Tabelle im Hinblick auf eine mogliche praventive Manahme
lesen und diese dann als Kodiereinheit kennzeichnen und erfassen. Da die préventiven Mal3-
nahmen in der Regel recht knapp formuliert wurden, war es nicht notig, »die inhaltstragenden
Textstellen zu paraphrasieren« (Haudeck 2008, 90).

Um ein Kategoriensystem®* fiir eine kategorienbasierte Auswertung der Forderpléne zu er-
stellen, erfolgte die Auswahl der ersten zu analysierenden Forderplane unter dem Gesichts-
punkt des groRtmdglichen Kontrasts: Mehrere sonderpadagogische Lehrkrafte haben die For-
derpléne erstellt, die zu unterstiitzenden Schiilerinnen und Schiler besuchen unterschiedliche
Grundschulen und es wurden unterschiedliche Unterstutzungsbereiche vermutet. Zunédchst
wurden gemeinsam 7 von zunéchst 70 zuganglichen Forderplanen analysiert und dabei die
von den sonderpadagogischen Lehrkréaften im Forderplan notierten Entwicklungsziele oder
Entwicklungsbereiche als Benennung der Kategorien genutzt. AnschlieBend wurden zehn
Forderplane von den Inhaltsanalytikerinnen unabhéngig voneinander codiert. Durch die
Ubernahme der von den sonderpadagogischen Lehrkraften notierten Entwicklungsbereiche als
Kategorien bestand eine Schwierigkeit darin, dass deren Anzahl zu hoch war, um sie in dieser
Form als Hauptkategorien nutzen zu kénnen. Diese mussten nun noch einmal Uberarbeitet
werden, wobei nichts verloren gehen sollte. Es konnte theoriegeleitet festgestellt werden, dass
einige von den sonderpddagogischen Lehrkraften erstellte Kategorien zusammengefasst bzw.
in Hierarchie zueinander gebracht werden konnten. Einige wenige Kategorien der sonderpa-
dagogischen Lehrkrafte wurden einer anderen Kategorie zugeordnet, da die sonderpadagogi-
schen Lehrkréafte auch unterschiedliche Begrifflichkeiten verwandten. So gab es im Bereich
Sprache die Gliederung in Grammatik, Wortschatz etc. Diese Subkategorien wurden von den
Codiererinnen ibernommen. Ebenso haben sie die Bereiche Emotionale Stabilitat und Sozial-
kompetenzen Ubernommen. Dieses VVorgehen wurde zunéchst von beiden Codiererinnen ge-
trennt durchgefiihrt und dann in einer anschlieBenden Diskussion zu einem gemeinsam er-
stellten Kategoriensystem zusammengefuhrt. Die von den Codiererinnen erstellten Kategorien

34 Die Kategorienbildung erfolgte teilweise gemeinsam mit der Masterstudierenden der Sonderpédagogik
Jelena Rost im Team, bei der ich mich an dieser Stelle ganz herzlich bedanken méchte.
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wurden definiert und Ankerbeispiele dazu gesucht. Im Anschluss daran wurden die Forder-
pléane aufgeteilt und jede codierte fur sich allein. Die Codierabschnitte, die nicht eindeutig
zugeordnet werden konnten, wurden markiert und bei einem weiteren Treffen diskutiert. So
fand nach der Codierung aller Forderplane noch eine weitere Diskussion statt. Das Katego-
riensystem wurde modifiziert und eine endgltige Fassung erstellt.

AnschlieBend wurden die Forderplane unter dem Gesichtspunkt des neuen Kategoriensys-
tems noch einmal systematisch durchgesehen. Die Codiererinnen nutzten das induktiv erstell-
te Kategoriensystem, um die Hauptkategorien (»MaRnahmen zur Forderung der schulischen
Basiskompetenzen/ Personlichkeits- und Leistungsentwicklung«) theoriegeleitet zu erstellen.
Diese drei Hauptkategorien mussten auf das Datenmaterial anwendbar und im Hinblick auf
die Fragestellung ergiebig sein. Durch die Fille an MalRnahmen wurde deutlich, dass nun
noch einmal induktiv Subkategorien erstellt werden mussten, um die praventiven Mafinahmen
differenzierter auswerten zu kénnen. Beispielsweise wurde nach Sichtung der praventiven
Mafnahmen zu der von den sonderpadagogischen Lehrkréften erstellten Kategorie »Konzent-
ration und Ausdauer« Subkategorien erstellt. Das Datenmaterial war so differenziert, dass es
sinnvoll war, an dieser Stelle induktiv Subkategorien mit Definitionen und Ankerbeispielen
zu bilden. Dies fiihrte zu einer weiteren Uberpriifung durch die zweiten Codiererin, die an-
hand dieses Rasters nochmals die von der ersten Codiererin bereits inhaltsanalytisch ausge-
werteten 15 Forderpléne codierte. Es gab zum groften Teil (ca. 80%) stimmten die Codierun-
gen Uberein, da eine genauere Zuteilung nun moglich war. Falls notwendig, wurden im Zuge
dieser Uberarbeitung eventuelle Unklarheiten beziiglich der Kategorienzuordnung diskutiert.
Partiell wurden die Definitionen der Kategorien revidiert, und prézisiert und die Codierregeln
wurden erweitert. Dies glich gleichzeitig einer formativen Reliabilitatsprufung (Gléser-
Zikuda 2008, 71). Zum Schluss wurden die préventiven MalRnahmen, die in den Bereich
»Sonstiges« gefallen waren, noch einmal besprochen und entweder anderen Subkategorien
zugeordnet oder eine weitere Subkategorie wurde erstellt. Alle zur Verfugung gestellten For-
derpléane der Schulerinnen und Schiler mit Unterstutzungsbedarf wurden auf diese Weise
ausgewertet.

Die bereitgestellten Dokumente boten die Mdglichkeit, Informationen Gber Anforderungen
an einen Forderplan, sozialstatistischer Daten, nach Antragsteller, derzeitigem Forderort,
vermutetem und diagnostiziertem Forderbedarf etc. zu entnehmen, in Tabellen zu notieren
und so qualitativ und/oder quantitativ auszuwerten. Die praventiven MalRnahmen wurden
quantitativ in Excel erfasst, um eine Haufigkeitszahlung durchzufiihren und anschlieBend mit-
tels Pivottabellen mogliche Zusammenhédnge und Auffélligkeiten aufzuspiren. Dazu wurden
nur die Ober- und Hauptkategorien genutzt. Die Haupt- und Subkategorien wurden einzeln
aufgefiihrt, um einen besseren Uberblick zu haben.

Uber diese Fragestellungen hinaus lieferte die Dokumentenanalyse Erkenntnisse dartiber,
wie die Lehrkrafte die allgemeinen Anforderungen an einen Forderplan bzw. an eine Forder-
planung umsetzen (z.B. Diagnostikverfahren, Ressourcen-/Defizitorientierung, Konkretisie-
rung der MalRnahmen etc.) (Albers 2013; Sander 2007; Matthes 2009; Popp et al. 2017; Eg-
gert 2007) und welche Rolle der Plan in der Férderung einnimmt.
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In einem weiteren Schritt wurde ein Kategoriensystem hinsichtlich der Prinzipien inklusi-
ver Didaktik erstellt. In einer deduktiven Herangehensweise wurden aus der Theorie gebildete
Oberkategorien bezugnehmend auf Prinzipien inklusiver Didaktik (Kullmann et al. 2014a;
Prengel 2012; Werning/Lutje-Klose 2016; Textor 2012) genutzt, um mittels einer strukturie-
renden Inhaltsanalyse die FordermalRnahmen daraufhin zu tGberpriifen und zuzuordnen.

Im Anschluss erfolgte innerhalb der Hauptkategorien eine induktive Subkategorienbildung,
die fir die Auswertung notwendig erschien. Fur diese wurden Definitionen und Ankerbeispie-
le erstellt. Die MalRnahmen wurden nicht nur qualitativ, sondern im Rahmen einer Haufig-
keitsauszahlung auch quantitativ ausgewertet.

9.3.3 Kommunikative Validierung mittels Gruppendiskussionen

Zwei Gruppendiskussionen mit dem KsF-Team (sonderpadagogische Lehrkrafte) schlossen
die erste empirische Untersuchung im Sinne einer kommunikativen Validierung ab (Zeitraum:
2. Halbjahr 2011/12). An einer Gruppendiskussion nehmen finf bis flinfzehn TeilnehmerIn-
nen teil, die auch mdglichst im Alltag eine Gruppe bilden (Mayring 2002, 77). In Gruppen-
diskussionen kdnnen »Rationalisierungen, psychische Sperren durchbrochen werden« (May-
ring 2002, 77) und die Beteiligten kdnnen ihre »Einstellungen offen legen, die auch im Alltag
ihr Denken, Fihlen und Handeln bestimmen« (ebd.). Es geht also darum, die Relevanz-
konstruktionen der Akteurinnen und Akteure im Feld mdglichst differenziert zu erfassen und
mit denen der Forscherin abzugleichen. »Die kommunikative Validierung lasst sich einerseits
durch die Einbeziehung weiterer Personen und Situationen aus dem Forschungsfeld und ande-
rerseits durch Heranziehung weiterer Mitglieder der Scientific Community erweitern« (Lam-
nek 2010, 139). Die Teilnehmer der Gruppendiskussionen stimmten jedoch aufgrund der per-
sonellen Fluktuation im KsF nicht genau mit der Gruppe der Personen (berein, die die For-
derpléne geschrieben haben.

Die kommunikative Validierung als Gutekriterium kann durchaus kritisch betrachtet wer-
den (Lamnek 2010, 132). Wenn aber der Forscher seine Ergebnisse den Beforschten vorlegt
und sie mit einer ersten vorsichtigen Interpretation konfrontiert, kann er »vor allem was die
Absicherung der Rekonstruktion subjektiver Bedeutungen angeht — aus diesem Dialog wich-
tige Argumente zur Relevanz der Ergebnisse gewinnen« (Mayring 2002, 147).

Die erste Gruppendiskussion fand im Rahmen der regelmaRig stattfindenden Teamsitzung
des KsF statt. Nach einer Information hinsichtlich der VVorgehensweise zur Beantwortung der
ersten Fragestellung wurden die ersten positiven Ergebnisse vorgestellt. Aufféallige Ergebnisse
wurden der Gruppe visuell in Form von Aussagen prasentiert, und diese boten ihnen damit
»eine zur Diskussion provozierende Textstelle« (Mayring 2002, 78). Im weiteren Verlauf ha-
ben »vorher festgelegte weitere Reizargumente« (Mayring 2002, 78) in Form von weiteren
Erkenntnissen nach anfanglicher Zuruckhaltung zu einer lebhaften und kontroversen Diskus-
sion um die prasentierten Ergebnisse geflihrt. Die intensive Auseinandersetzung mit den Er-
gebnissen und die dadurch ausgeldsten kontroversen Diskussionen zeigten das grol3e Interesse
der sonderpadagogischen Lehrkréfte an den Ergebnissen und fiihrten zur Vereinbarung eines
Termins fir eine weitere Gruppendiskussion.
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9.4 Methodisches VVorgehen in Teilstudie |1

Da die Datenerhebung und die Auswertung der Forderpléane enorme zeitliche Ressourcen der
Forscherin in Anspruch genommen hatten, war zunéchst angedacht, die Untersuchung mit
einer Gruppendiskussion als kommunikative Validierung vollstandig abzuschlieBen. Die
Uberaus interessanten Ergebnisse der Gruppendiskussionen jedoch, die tUber eine kommunika-
tive Validierung weit hinausreichten und anschlielende Fragen erdffneten, haben dazu ge-
fuhrt, dass weitergeforscht wurde. Im Rahmen des Theoretical Sampling allein war noch kei-
ne Sattigung erreicht und weitere Erkenntnisse wiinschenswert. Diese sollten in der zweiten
Teilstudie anhand der vertieften Analyse von Einzelfallen generiert werden.

9.4.1 Fallauswahl und Fallkontrastierung

Im Fokus der Untersuchung stehen die Unterstiitzungsleistungen durch (a) die sonderpadago-
gischen Lehrkrafte des sonderpddagogischen Kompetenzzentrums, (b) die Lehrkréfte der
Grundschule sowie (c) die Eltern der Kinder mit Unterstitzungsbedarf. Fir jeden der sechs
ausgewahlten Félle werden die Ergebnisse von vier leitfadengestitzten Interviews dargestellt,
die die Akteursperspektiven abbilden: die Klassenlehrkraft, die sonderpddagogische Lehrkraft
sowie die Eltern und das Kind selbst. In diesen Interviews war die Frage nach dem Unterst(it-
zungsbeitrag der beteiligten Akteurinnen und Akteure leitend. Ziel dieser mehrperspektivi-
schen Fallstudien ist zu verstehen, unter welchen Bedingungen Kinder mit Unterstiitzungsbe-
darf im Rahmen von Schule geférdert werden. Die Ergebnisse der Dokumentenanalyse und
der Gruppendiskussionen forderten dazu auf, die Nachforschungen hinsichtlich der Einstel-
lungen, der Beziehungen der beteiligten Akteure untereinander, der eingesetzten Fordermal3-
nahmen etc. zu intensivieren.

»Der Vergleich und die Kontrastierung von Féllen ist (...) eine notwendige Vorausset-
zung, um zu einer validen und methodisch kontrollierten Beschreibung und Erklarung sozialer
Strukturen zu gelangen« (Kelle/Kluge 2010, 11; Herv. i. O.). In der Auswahl von Fallen muss
bertcksichtigt werden, wie sichergestellt werden kann,

»dass fiir die Untersuchungsfragestellung und das Untersuchungsfeld relevante Félle in die Studie einbezo-
gen werden (...). Hier kann es zu Verzerrungen kommen, wenn ndmlich Personen, soziale Situationen und
Untersuchungsfelder, die flr die Fragestellung relevant sind, gar nicht in den Blick kommen« (Kelle/Kluge
2010, 42).

Daher mussen »Verfahren einer bewussten (...) kriteriengesteuerten Fallauswahl und Fall-
kontrastierung eingesetzt werden, bei denen sichergestellt wird, dass fiir die Fragestellung
relevante Félle beriicksichtigt werden« (Kelle/Kluge 2010, 43; Herv. i. O.). Dabei wird ent-
weder nach dem Prinzip der Ahnlichkeit oder nach dem der Unterschiedlichkeit verfahren
(Kelle/Kluge 2010, 48).

Nach dem Theoretical Sampling werden einige Merkmale eines sozialen Phdnomens kon-
stant gehalten, gleichzeitig werden andere Merkmale systematisch verandert (Kelle/Kluge
2010, 48). Hinsichtlich der Fallauswahl gab es verschiedene Uberlegungen. Zunachst wurden
»stabile« Faktoren herausgefiltert. Die Forderplane wurden in der Regel eindeutig den For-
derbereichen emotionale und soziale Entwicklung, Sprache und/oder Lernen zugeordnet. Hier
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gab es eine Stabilitadt. Da das untersuchte Kompetenzzentrum fir sonderpadagogische Forde-
rung die Unterstlitzung in den Lern- und Entwicklungsstérungen gewahrleistet, ist es dartiber
hinaus fur eine mogliche Verallgemeinbarkeit der Ergebnisse hilfreich bzw. notwendig, die
Félle so auszuwahlen, dass in den Fallen alle Schiilerinnen und Schiler bzw. alle Unterstit-
zungsbereiche représentiert sind.

Ferner erhielt die Forscherin von der KsF-Leitung bzw. von den sonderpadagogischen
Lehrkréaften Angaben Uber die zugeteilten Forderumféange der zu unterstutzenden Kinder. Die-
se Festschreibung des Forderumfangs wurde jéhrlich erstellt, z.T. in Kooperation mit den
Grundschullehrkraften. Diese Vorgehensweise und die in den Gruppendiskussionen gewon-
nenen Informationen hinsichtlich der regelméafiig festzulegenden Forderumfange haben dazu
gefiihrt, diese Variablen als aussagekréftig zu bezeichnen. Wegen der »Stabilitat« dieser bei-
den Variablen entschied die Forscherin, den Entwicklungsverlauf und den Forderschwerpunkt
als Kriterien bei der Fallauswahl zu berticksichtigen. Konstant ist dabei der Unterstutzungs-
bedarf der Kinder; Variation findet hingegen durch die unterschiedlichen Forderschwerpunkte
und den Entwicklungsverlauf in Form der Forderumfénge statt. Die Forscherin entschied sich,
jeweils drei Falle auszuwéhlen, die einen positiven Entwicklungsverlauf verzeichneten so-
wie drei Falle, die einen negativen bzw. stagnierenden Entwicklungsverlauf zeigten, da
sich die Fragestellung explizit auf den Beitrag der MalRnahmen zur Bewaéltigung altersspezifi-
scher Entwicklungsaufgaben bezieht.

9.4.2 Problemzentrierte Interviews
Der Begriff des problemzentrierten Interviews wurde von Witzel (1982) gepragt und beinhal-
tet »alle Formen der offenen, halbstrukturierten Befragung« (Mayring 2002, 67).

»Das Interview lasst den Befragten mdoglichst frei zu Wort kommen, um einem offenen Gesprach nahe zu
kommen. Es ist aber zentriert auf eine bestimmte Problemstellung, die der Interviewer einfuhrt, auf die er
immer wieder zurlickkommt. Die Problemstellung wurde vom Interviewer bereits vorher analysiert; er hat
bestimmte Aspekte erarbeitet, die in einem Interviewleitfaden zusammengestellt sind und im Gesprachsver-
lauf von ihm angesprochen werden« (Mayring 2002, 67).

Die Forscherin entschied sich fur problemzentrierte Interviews, weil sie die Mdglichkeit bie-
ten, offene Fragen und Leitfragen in einem Interview miteinander zu verbinden.

Die durchgefiihrten Interviews bestehen teilweise aus Leitfadenfragen und Nachfragen
(Mayring 2002, 70), jedoch kam moglichst das Erzéhlprinzip zur Geltung, um die Problem-
stellung zu fokussieren: »Die Bedeutungsstrukturierung der sozialen Wirklichkeit bleibt dem
Befragten allein Gberlassen. Mit den vollig offenen Fragen wird lediglich der interessierende
Problembereich eingegrenzt und ein erzahlgenerierender Stimulus angeboten« (Lamnek 2010,
333). Damit dieser wirken kann, ist eine Vertrauensbeziehung zwischen Befragtem und Inter-
viewer notwendig. Die Aufgabe des Interviewers besteht somit auch im Aufbau einer mog-
lichst gleichberechtigten offenen Beziehung (Mayring 2002, 68f.).

»Methodologisch gesehen wird also die streng induktive Vorgehensweise ohne Pradetermination durch den
Forscher im narrativen Interview beim problemzentrierten Interview mittels einer Kombination aus Induktion
und Deduktion mit der Chance auf Modifikation der theoretischen Konzepte des Forschers abgeldst« (Lam-
nek 2010, 333).
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Interviews haben in dieser Untersuchung nicht nur die Aufgabe, die Ergebnisse der Teilstu-
die I zu validieren, vielmehr besitzen sie eine ergdnzende Funktion bzw. sollen neue Ergeb-
nisse zu den neu aufgelegten Problemen liefern.

Folgende Techniken der Datenerhebung und -erfassung wurden in Teilstudie Il eingesetzt:

Kurzfragebogen

Leitfaden

— Tonband

— Postskriptum (Lamnek 2010, 335)

Der Kurzfragebogen wurde eingesetzt, um sozialstatistische Daten bzw. die bisherige berufli-
che Laufbahn und Erfahrungen mit inklusiven Settings zu erheben. Der Leitfaden dient als
»Gedachtnisstiitze und Orientierungsrahmen « (Lamnek 2010, 335; Witzel 1985) in problem-
zentrierten Interviews. Das Postskriptum wird méglichst zeitnah im Anschluss an das Inter-
view durchgefihrt. Hier kénnen die Interviewatmosphare, besondere Vorkommnisse und Ge-
sprache bzw. Informationen vor und nach der Tonaufzeichnung notiert werden. Ebenfalls
konnen einerseits demografische und weitere &ullere Merkmale protokolliert werden, aber
auch zusatzliche Angaben zum Interviewten, z.B.

»prégnante Charakterziige, die Reaktionen und Dispositionen, bspw. Nervositat, Konzentrationsméangel,
Langeweile, Beflissenheit und andere duferliche Kennzeichen des Gespréachspartners zur Befragungssituati-
on« (Lamnek 2010, 357).

9.4.3 Konstruktion der Interviewleitfaden
Die Leitfaden sollen eine gewisse Vergleichbarkeit der Daten der verschiedenen Interviews
ermoglichen, jedoch wurden im Sinne eines Theoretical Sampling die Leitfaden von Inter-
view zu Interview geringfligig modifiziert, um in einem Interview neu angesprochene Prob-
leme auch in den Folgeinterviews zu eruieren. Es waren aufgrund der Befragung der Akteure
mit ihren unterschiedlichen Rollen vier unterschiedliche Interviewleitfaden fur Eltern, son-
derpédagogische Lehrkraft, Regelschullehrkraft und Kinder notwendig. Ein weiterer Inter-
viewleitfaden wurde fur das Interview mit der Leitung des Kompetenzzentrums fir sonderpé-
dagogische Forderung entworfen. Die inhaltlichen Schwerpunkte in den Interviews mit den
Lehrkraften waren der Entwicklungsverlauf des Kindes, der Forderplan, die Stellung des Kin-
des in der Klasse, die Klassenatmosphdare, die eigene Beziehung zum Kind, die Einstellung
des Kindes zu Schule und Férderung. Des Weiteren wurde die Kooperation mit den Eltern
sowie die Kooperation mit der weiteren Lehrkraft im Leitfaden notiert. Ebenso fand die Rolle
der sonderpadagogischen Lehrkraft im Kollegium, ihre Einstellung und Haltung zur Forde-
rung bzw. zum KsF Beachtung.

Der Entwicklungsverlauf und die Personlichkeit des Kindes, Freunde, das Zusammenleben
in der Familie, Einstellung des Kindes zur Schule sowie die Zusammenarbeit mit der Schule
kennzeichnen die inhaltlichen Schwerpunkte der Elterninterviews.
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Die Leitfaden fir die Interviews mit den Kindern richten ihren Blick auf die Schule (Unter-
richt und Wohlbefinden, Beziehung zu den Lehrkréften, Freunde), auf das Zusammenleben
mit der Familie sowie auf das Kind als Person.

In der Befragung der Leitung des Kompetenzzentrums fur sonderpadagogische Forderung
wurde speziell auf die Ressourcen bzw. Verteilung der sonderpédagogischen Lehrkréfte auf
die Schulen, auf das KsF-Team und mogliche Kooperationen geachtet. Dartiber hinaus wur-
den die Aspekte Ablauf eines KsF-Verfahrens, Entwicklung des KsF, Forderplanverfahren
und das KsF als Vertreter eines praventiven Ansatzes visualisiert.

9.4.4 Ablauf der Datenerhebung
Die Kontaktaufnahme zu den Eltern der Fallkinder erfolgte mithilfe der zustandigen Lehrkraf-
te. Diese holten zunéchst das Einverstandnis ein, die Privatadresse nennen zu diirfen und be-
reiteten sie auf eine erste Kontaktaufnahme vor. In einem Brief erklarte die Forscherin ihr
Anliegen und bat um das Einverstandnis fir ein Interview mit dem Kind sowie einen Termin
flr ein Interview. In finf der sechs Félle lielen sich die Eltern bereitwillig auf ein Interview
ein. Nur im Fall »Positiver Entwicklungsverlauf im Bereich Sprache« stimmten die Eltern
einer Teilnahme an einem Interview nicht zu. Die Grunde dafur kdnnen nicht erdrtert werden.
Aus forschungspragmatischen Erwéagungen®® wurde dennoch auch dieser Fall mit in die Stu-
die einbezogen. Dabei wurde auf das Eltern- und Kinderinterview verzichtet und versucht,
mithilfe der Lehrkrafteinterviews auch die Sichtweise der Eltern und des Kindes in die Inter-
pretation aufzunehmen.

Die regelschul- und die sonderpadagogischen Lehrkréfte waren bei der Anfrage sofort be-
reit, einen Termin fur ein Interview zu vereinbaren.

9.4.5 Durchfuhrung der problemzentrierten Interviews

»Um wirklich gute Interviews zu bekommen, mufl man (...) in die Lebenswelt dieser betref-
fenden Menschen gehen und darf sie nicht in Situationen interviewen, die ihnen unangenehm
oder fremd sind« (Girtler 1984, 151). Daher wurde eine Umgebung gewdhlt, die dem Befrag-
ten vertraut war (z.B. Schule oder Wohnung der Eltern).

Da alle Interviews von der Forscherin selbst durchgefiihrt wurden, besteht eine gleichblei-
bende Interviewerqualitat. Gleichzeitig konnte dadurch der Lerneffekt, der durch die gemach-
ten Erfahrungen von Interview zu Interview entstanden ist, genutzt werden. Tabelle 12 (S.
149) gibt eine Ubersicht iiber die Interviews, die in die vorliegende Studie eingegangen sind.

35 Ein Grund, der dazu fiihrte, dass dieses Fallkind auch ohne Eltern- und Kinderinterview in diese Studie
einbezogen wurde, war die lange Vorlaufzeit, die die Gewinnung eines neuen Fallkindes in Anspruch ge-
nommen hatte.
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Tabelle 12: Ubersicht Uber die Interviews

Fall Dauer® |Personen- | Zusammensetzung: Personen
(min) anzahl
1 Finn 39 2 Interviewerin, Kind
2 Finn 27 2 Interviewerin, Vater
3 Finn 30 2 Interviewerin, Grundschullehrkraft
4a Finn 49 2 Interviewerin,
sonderpddagogische Lehrkraft
4b | Finn 23 2 Interviewerin, sonderpédagogische Lehrkraft (Telefoninterview)
5 Cheyenne 25 2 Interviewerin, Kind
6 Cheyenne 34 2 Interviewerin, Mutter
7 Cheyenne 37 2 Interviewerin, Grundschullehrkraft 1
8 Cheyenne 53 2 Interviewerin, Grundschullehrkraft 2
9 Cheyenne 46 2 Interviewerin,
sonderpadagogische Lehrkraft
10 |Jasmin 66 3 Interviewerin, Grundschullehrkraft,
sonderpadagogische Lehrkraft 1
11 |Jasmin 47 2 Interviewerin,
sonderpadagogische Lehrkraft 2
12 |Ayse 20 2 Interviewerin, Kind
13 |Ayse 47 3 Interviewerin, Vater, Mutter
14 | Ayse 40 2 Interviewerin, Grundschullehrkraft
15 |Ayse 60 2 Interviewerin,
sonderpadagogische Lehrkraft
16 Mick 27 2 Interviewerin, Kind
17 Mick 39 2 Interviewerin, Mutter
18 Mick 40 2 Interviewerin, Grundschullehrkraft
19 Mick/Lina 72 2 Interviewerin,
sonderpadagogische Lehrkraft
20 Lina 22 2 Interviewerin, Kind
21 Lina 33 2 Interviewerin, Mutter
22 Lina 35 2 Interviewerin, Grundschullehrkraft
23 KsF-Leitung 70 2 Interviewerin, KsF-Leitung
258 |MAT.N. 38 3 2 Interviewer (T.P./T.N), sonderpédagogische Lehrkraft
26 |MAT.N. 34 2 Interviewer (T.N.),
sonderpadagogische Lehrkraft

Quelle: Eigene Darstellung.

9.5 Datenaufbereitung und -auswertung

Die Interviews wurden durch Studierende transkribiert® und auf der Basis der Qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2008, Mayring/Gléser-Zikuda 2008) (s. Dokumentenanalyse)
ausgewertet. Mayring schlagt drei Moglichkeiten zur Auswertung von qualitativen Daten vor:
Die zusammenfassende Analyse mit dem Ziel der Reduktion des Materials, die Explikation
mit der damit verbundenen Kontextanalyse sowie die qualitative Technik in Form einer struk-
turierenden Analyse zeigen die drei Grundformen des Interpretierens (Mayring 2008, 58). Fir
die Auswertung der leitfadengestutzten Interviews bot sich die Kombination der zusammen-

36
37

38

Die Zeitangabe wurde auf volle Minuten gerundet.

Die Interviews Nr. 25 und 26 wurden im Rahmen der Masterarbeit von Til Neuberger (T.N.) durchgefiihrt
(MA T.N.). Durch das erste Interview fiihrte Uberwiegend die Forscherin (T.P.), wahrend das zweite Inter-
view von Til Neuberger selbststandig geleitet wurde. Die Datenerhebung fand 2016 im Rahmen des Ge-
meinsamen Lernens in zwei Grundschulen statt mit dem Ziel, mégliche Veranderungen durch den System-
wechsel zu erforschen.
Transkriptionsregeln: Dresing/ Pehl 2011.
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fassenden Analyse mit der induktiven Kategorienbildung an, da der Forscherin wichtig war,
kein Datenmaterial zu verlieren.

Zunachst wurden die Interviews des Falles Mick von der Forscherin und einem Team,*
z.T. getrennt voneinander, generalisiert, um der Intersubjektivitat gerecht zu werden. Das
Abstraktionsniveau wurde so angesetzt, dass ein Kategoriensystem flr alle Interviews ent-
stand. VVon Interview zu Interview des Falles Mick wurde, falls nétig, das induktiv erstellte
Kategoriensystem ggf. induktiv erweitert. Dies war v.a. dann notig, wenn die Interviewpartner
wechselten (Lehrkréfte, Eltern, Kind). Das Team der Inhaltsanalytiker diskutierte vor dem
theoretischen Hintergrund (Theorie integrativer Prozesse) die Bildung der Kategorien. Des
Weiteren fand eine Ruckiberprifung des zusammenfassenden Kategoriensystems am Aus-
gangsmaterial statt. Anschliefend wurden die weiteren Falle ebenfalls nach dem Ablaufmo-
dell der zusammenfassenden Inhaltsanalyse bearbeitet. Dabei wurde das bisherige Katego-
riensystem erweitert. Dazu wurden gezielt die nach Kategorien geordneten Interviews durch
die Inhaltsanalytiker gesichtet und analysiert. Unterschiedlich zugeordnete Stellen wurden
diskutiert und der Kodierleitfaden modifiziert. Besonders fiir den Kodierleitfaden préagnante
Stellen wurden in diesen als Ankerbeispiele eingebunden. Mithilfe dieses Kodierleitfadens
wurden die Interviews einzelfallbezogen analysiert.

Nachdem ca. drei Viertel des Materials codiert waren, wurde das bis dahin erstellte Kate-
goriensystem im Forschungscolloguium vorgestellt. Dabei ergaben sich vielfaltige Diskussi-
onspunkte, die fir die weitere Analysearbeit genutzt wurden. So entstand das endgultige und
erweiterte Kategoriensystem.

Die Auswertung erfolgte auf der Grundlage der Ebenen der Theorie integrativer Prozesse.
Dabei standen die individuelle, die beziehungsbezogen-interaktionelle sowie die padagogisch-
handlungsbezogene Ebene im Fokus; die gesellschaftliche Ebene wurde in den Aussagen der
Befragten nur marginal beruhrt.

Um die generierten Beitrage der an den Teilstudien | und Il beteiligten Akteure gegentber-
stellen zu kénnen (Kap. 11.1), wurden die Kategorien des Kategoriensystems 2 (Forderplane -
Prinzipien inklusiver Didaktik) sowie die Kategorien des Kategoriensystems 3 (Leitfadenge-
stlitzte Interviews der Teilstudie 1) partiell gemischt.

39 Die Kategorienbildung erfolgte teilweise gemeinsam mit dem Masterstudierenden der Sonderpadagogik,
Patrick Meinhardt, und den Masterstudierenden der Erziehungswissenschaft, Marie-Christin Rohr und Jan
Welz, im Team. Bei allen mdchte ich mich an dieser Stelle ganz herzlich bedanken.
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10. Teilstudie I: Die Analyse individueller Forderplane im
Rahmen eines Kompetenzzentrums fur sonderpadagogische
FOorderung in NRW

10.1 Das beforschte Kompetenzzentrum fir sonderpadagogische Férderung
in NRW

Das Kompetenzzentrum fur sonderpadagogische Forderung (KsF) in Nordrhein-Westfalen,
welches stellvertretend fir Forderzentrumsmodelle in Deutschland steht, wurde 2005 durch
das veranderte Schulrecht ermdglicht. Das Ministerium fiir Schule und Weiterbildung schlug
im dazu erarbeiteten Eckpunktepapier (2007) »unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Tra-
gerschaften und regionaler bzw. Uberregionaler Strukturen« (ebd., 2) die Entwicklung ver-
schiedener moglicher Modelle vor. Eine Moéglichkeit bestand auf der ortlichen und regionalen
Ebene darin, Foérderschulen zu Kompetenzzentren fur Lern- und Entwicklungsstérungen aus-
zubauen, eine andere bestand auf der Uberregionalen Ebene darin, ein KsF mit den Forder-
schwerpunkten »Sehen« bzw. yHoren und Kommunikation< zu organisieren (ebd., 3). Dariiber
hinaus konnten Schultréger entsprechend ihrem regionalen bzw. Uberregionalen Einzugsge-
biet

»aufgrund der fachlichen Besonderheiten und der ausstattungsspezifischen Erfordernisse Forderschulen zu
Kompetenzzentren fiir sonderpddagogische Forderung fiir die Forderschwerpunkte >Korperliche und geistige
Entwicklung« und >Geistige Entwicklung« sowie entsprechende Verbiinde ausbauen« (ebd.).

Das beforschte KsF gehdrt zur ersten Modellgruppe und unterstiitzt im Bereich der Lern- und
Entwicklungsstérungen. Daruber hinaus gibt es Einzelintegration fir die Forderschwerpunkte
»Geistige Entwicklung« und »Korperlich-motorische Entwicklung« (KsF 2011). Die sonderpé-
dagogischen Lehrkrafte sind je nach Bedarf vor Ort in den Grundschulen tétig.

Das beforschte Kompetenzzentrum fiir sonderpadagogische Forderung (KsF) ist landlich
gelegen und hat mit sechs sonderpédagogischen Lehrkréaften 2009/10 begonnen, »Grundschu-
len und Kindertageseinrichtungen bezogen auf die Klassenstufe 1 sowie im Ubergang Kin-
dergarten-Schule« zu begleiten. Es verfolgt gemal der UN-BRK das Ziel, »wirksame indivi-
duell angepasste Unterstiitzungsmalinahmen in einem Umfeld [anzubieten], das die bestmog-
liche schulische und soziale Entwicklung gestattet« (UN-BRK, Art. 24, Abs. 2). Dieses Ziel
wird in zwei parallel verlaufenden Prozessen verfolgt: Einerseits liegt ein Fokus auf der Ent-
wicklung, Durchfiihrung und Organisation wirksamer und individuell angepasster Unterst(it-
zungsmalinahmen, andererseits soll systemorientiert gearbeitet werden, indem die Allgemei-
ne Schule in ihrem Bestreben unterstltzt wird, ein Umfeld anzubieten, welches eine »best-
mogliche« Entwicklung ermdglicht (KsF 2011). Das beforschte Kompetenzzentrum fir son-
derpédagogische Forderung hélt im Sinne einer inklusiven Padagogik die Prinzipien »Indivi-
duelles Lernen in kooperativen Lernformen im Klassenverband«, »Erleben von Selbstwirk-
samkeit durch Starkung von Selbststandigkeit und Eigenverantwortlichkeit im Unterricht,
»Mobilisierung aller Ressourcen durch Kooperation mit schulischen und auRerschulischen
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Partnern, Elternarbeit« sowie »Vernetzung mit auBBerschulischen Kooperationspartnern« fir
zentral (KsF 2011).

Die Kinder, die in diesem KsF durch die sonderpadagogischen Lehrkrafte und durch die
Regelschullehrkréfte in den Grundschulen unterstiitzt werden, sind im Rahmen ihrer sprachli-
chen, emotionalen und sozialen bzw. ihrer Lernentwicklung aufféllig geworden. Wird ihnen
ein Unterstitzungsbedarf zugeschrieben, so erfolgt eine umfassende Kind-Umfeld-Analyse
mit anschlielender Festsetzung des Forderumfangs. Dieser wird in vier verschiedene Stufen
festgesetzt (Beratung, +, ++, +++).

»Ja da gucken wir, wie hoch ist der Bedarf (...) da ist sowohl die individuelle Unterstlitzung des Kindes, als
auch die systemische Unterstltzung, sprich die Unterstiitzung der gesamten Klasse, sodass halt Unterricht so
gestaltet werden kann, dass tatsachlich alle Kinder dran teilhaben kénnen. Aber da ist natirlich auch mit
drin die Zeit, wo man evtl. mal eine Einzelfdrderung mit einem Kind macht, wo man mal eine Kleingruppe
fordert, je nachdem, was dieses Kind, diese Klasse oder auch die Schule fiir einen Bedarf hat« (KsF-Leitung,
242-248).

Auf die Frage, ob es richtig sei, dass das Hinzunehmen »eines weiteren Plus« bedeute, dass

eine Verschlechterung stattgefunden héatte, antwortet die KsF-Leitung:

»Prinzipiell wirde ich das auch so sehen. (...) da gibt es natirlich auch unterschiedlichste Griinde zu, wenn
sich z.B. die familiare Situation éndert (...)« (KsF-Leitung, 257-258).

Diese Aussage konnte auf einen besonderen Unterstitzungsbedarf in Form von personlicher
Zuwendung fiir das Kind, aber auch moglicherweise zeitintensiver Beratungsarbeit der Eltern
hinweisen. Ebenfalls wére die Festsetzung einer héheren Forderstufe moglich, wenn eine zeit-
liche Investition in die Klasse notwendig erscheint:

»Es kann aber natirlich auch sein, dass man auf so einer Spur ist, dass man denkt, so wenn wir da jetzt noch
mal ganz viel reinpowern (...), dann kann es sein, dass sich das so jetzt peu & peu erledigt« (KsF-Leitung,
259-262).

Ebenso besteht die Mdglichkeit, intensiv in Elternarbeit zu investieren:

»Bei drei Plus dann ist es ja auch meistens so, dass da systemisch sehr viel auch gearbeitet werden muss.
Dass das da ganz viel auch oft an Elternarbeit drinsteckt oder dass halt der Forderbedarf des Kindes sehr
umfassend ist« (KsF-Leitung, 276-278)

Einen Beratungsstatus erhélt ein Kind dann, wenn die sonderpadagogischen Lehrkrafte ledig-

lich als Ansprechpartner flr Eltern und Kollegen fungieren und dariiber hinaus keine weitere
Unterstitzung notwendig ist (vgl. KsF 2011).

10.2 Beschreibung der Untersuchungsgruppe

Die Beschreibung der Untersuchungsgruppe in diesem Kapitel erfolgt hinsichtlich ihres Ge-
schlechts, ihrer Herkunft, des vermuteten und diagnostizierten Férderbedarfs sowie des zuge-
schriebenen Forderumfangs fir das Schuljahr 2010/11.

10.2.1 Geschlecht und Migrationshintergrund
Kinder mit einem Migrationshintergrund und hierunter besonders Jungen sind von einer Bil-
dungsbenachteiligung betroffen (Kemper/Weishaupt 2011). Daher ist es von Interesse, die
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Untersuchungsgruppe beziglich dieser Aspekte zu fokussieren. 64% der Untersuchungsgrup-
pe sind mannlichen Geschlechts (N=70). Die Jungen sind in allen Kombinationen, die einen
Forderschwerpunkt der emotionalen und sozialen Entwicklung aufweisen, in der Uberzahl. Ist
die emotionale und soziale Entwicklung alleiniger Forderschwerpunkt, so sind die Jungen
ebenfalls deutlich Uberreprasentiert. Die Madchen hingegen bilden die gréRere Gruppe beim
Forderschwerpunkt Lernen. Beim Forderschwerpunkt Sprache ist die Verteilung nach Ge-
schlecht ausgeglichen. Sind mehrere Forderbereiche festgestellt worden, so tberwiegt das
mannliche Geschlecht.

Abbildung 8:  Verteilung der Forderbedirftigkeit nach Staatsangehdrigkeit und Migrationshintergrund

Staatsangehorigkeit Migrationshintergrund

u deutsch M nicht vorhanden

auslandisch vorhanden

keine Angaben .
keine Angaben

Quelle: Eigene Darstellung.

Die Kinder mit Unterstltzungsbedarf verfiigen in 94,3% der Félle Uber die deutsche Staatsan-
gehorigkeit. Sie sind nur zu 4,3% ausléndische Staatsbiirger. Betrachtet man jedoch den Mig-
rationshintergrund,*® so zeigt sich, dass in 32,9% der Falle mit besonderem Unterstiitzungsbe-
darf ein Migrationshintergrund vorhanden ist, was in etwa dem Anteil von Schilerinnen und
Schiller mit Migrationshintergrund in der Grundschule entspricht (36%) (Statistisches Bun-
desamt 2015).

Abbildung 9 (S. 154) zeigt das Verhaltnis zwischen festgesetztem Forderschwerpunkt und
Herkunft.

40 Ich beziehe mich auf die Definition im Mikrozensus: Zu den Menschen mit Migrationshintergrund (im
weiteren Sinn) zahlen »alle nach 1949 auf das heutige Gebiet der Bundesrepublik Deutschland Zugewan-
derten, sowie alle in Deutschland geborenen Auslander und alle in Deutschland als Deutsche Geborenen mit
zumindest einem zugewanderten oder als Auslander in Deutschland geborenen Elternteil«. Quelle: Statisti-
sches Bundesamt: Fachserie 1, Reihe 2.2 Bevolkerung und Erwerbstatigkeit, Bevélkerung mit Migrations-
hintergrund, Wiesbaden 2013, Textteil: Methodische Bemerkungen mit Ubersicht iiber die Ergebnisse. Ent-
nommen aus: https://www.bamf.de/DE/Service/Left/Glossary/_function/glossar.html?Iv3=3198544&Iv2=
1364186. Zugriff am 4.11.2015.
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Abbildung 9:  Forderschwerpunkte 2010/11 nach Migrationshintergrund

Forderschwerpunkte 2010/11 nach Migrationshintergrund
80%

70% -

60% -

Migration

50% -
M nicht vorhanden
40% -

vorhanden
30% -

keine Angaben

20%

10% -

0% -

Lernen Sprache esE mehrere FSP

Quelle: Eigene Darstellung.

Abbildung 9 ist zu entnehmen, dass Kinder mit einem Migrationshintergrund im Forder-
schwerpunkt Sprache Uberreprasentiert sind. In den einzelnen Férderschwerpunkten Lernen,
emotionale und soziale Entwicklung sowie in den Féllen, die mehrere diagnostizierte Forder-
schwerpunkte besitzen, ist jeweils der Migrationshintergrund nur in einem Viertel bis hin zu
einem Drittel der Falle vorhanden, was exakt dem Anteil dieser Schulergruppe an der Schi-
lerschaft entspricht.

Tabelle 13: Migrationshintergrund und Geschlecht

Migrationshintergrund Geschlecht
mannlich | weiblich
nicht vorhanden 32 14
vorhanden 12 11
keine Angaben 1 0
Summe 45 25

Quelle: Eigene Darstellung.

Wahrend in der Gesamtstichprobe wesentlich mehr Jungen als Madchen einen Unterstit-
zungsbedarf aufweisen, besteht bei den Kindern mit Migrationshintergrund ein nahezu aus-
gewogenes Verhaltnis zwischen den Geschlechtern.

10.2.2 Vermuteter und diagnostizierter Forderbedarf

Fur die 70 Kinder, denen eine besondere Unterstiitzung zugesagt wurde, ging die Initiative in
26 Fallen von der Grundschule aus, in 44 Fallen wurde eine Beratungsanfrage bereits vom
Kindergarten gestellt (Tabelle 14, S. 155). Festzuhalten ist hier die besondere Position des
Kindergartens, die bedeutsamen Einfluss auf die Entwicklung eines Kindes in der Schule
nimmt, indem eine Beratungsanfrage bereits vor dem Schuleintritt gestellt oder unterlassen
wird.
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Tabelle 14: Beratungsanfrage nach vermutetem Férderbedarf

Vermuteter Forderbedarf Grundschule |Kindergarten |Gesamt
Sprache 1 18 19
Lernen 4 4 8
Emotionale und soziale Entwicklung 9 6 15
mehrere Forderbedarfe 12 12 24
keine Angaben 0 4 4
Gesamt 26 44 70

Quelle: Eigene Darstellung.

Beratungsanfragen in Bezug auf einen vermuteten Forderbedarf Lernen werden zu gleichen
Teilen von der Grundschule und dem Kindergarten gestellt. So scheinen bereits im Kindergar-
ten Auffélligkeiten in Bezug auf das Lernen zu bestehen. Die von der Schule initiierten Bera-
tungsantrage werden vermutlich dann gestellt, wenn Auffélligkeiten bzgl. des Lernens im
Unterricht sichtbar werden. Ebenfalls zu gleichen Teilen von Kindergarten und Schule wer-
den die Beratungsanfragen fir Kinder mit Entwicklungserschwernissen in mehreren Berei-
chen gestellt. Deutlich anders ist die Verteilung bei Schulerinnen und Schilern mit einem
vermuteten Forderbedarf Sprache. Diese Anfragen werden in 18 von 19 Fallen bereits vom
Kindergarten gestellt, was moglicherweise daran liegt, dass den Erzieherinnen und Erziehern
aufgrund ihrer fachlichen Kompetenz zur Forderung der Kindergartenkinder im sprachlichen
Bereich eigene Einschéatzungen und Annahmen in Bezug auf die Sprachentwicklung einzelner
Kinder wagen bzw. sprachliche Schwierigkeiten in diesem Umfeld fruher auffallen als Bedar-
fe in anderen Bereichen.

Abbildung 10: Vermuteter und diagnostizierter Forderbedarf im Vergleich (2010/11)
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M Vermuteter Forderbedarf L1 Diagnostizierter Forderbedarf

Quelle: Eigene Darstellung.
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In Abbildung 10 I&sst sich eine Rangfolge in Bezug auf die H&aufigkeit der vermuteten FOr-
derbedarfe feststellen: In 24 Fallen (34%) besteht ein vermuteter Férderbedarf in mehreren
Bereichen, ein Foérderbedarf Sprache wird in 19 Féllen (27%) und im Bereich emotionale und
soziale Entwicklung in 15 Félle (21%) vermutet. Daran schlief3t sich der Forderbereich Ler-
nen mit nur acht vermuteten Forderbedarfen (11%) an.

Die Frage ist, ob die Forderbedarfe, die durch Kindergarten und Grundschule vermutet
werden, durch die sonderpadagogischen Lehrkréfte des Forderzentrums bestatigt werden oder
ob es unterschiedliche Einschatzungen gibt. Abbildung 10 stellt den vermuteten die diagnosti-
zierten Forderbedarfe gegentber.

Die 70 Kinder der Untersuchungsgruppe erhalten ausnahmslos eine Unterstlitzung durch
das KsF.*! Dies ist ein ungewohnlicher Befund, da offensichtlich haufig durchaus auch nur
eine erste Beratung stattfindet:

»Eine »Meldung¢ heil’t ja jetzt erstmal nicht per se, da muss was passieren, sondern das ist ja auch manch-
mal wirklich nur eine Beratungsanfrage oder man denkt sich, da bin ich mir unsicher bei dem und dem Kind,
lass ich doch noch mal jemanden Anderen mit drauf gucken. Das hei3t/ Also wir haben in letzter Zeit auch
haufig wirklich, ja, Meldungen gehabt, die dann wirklich in so einer Erstbegutachtung (KsFLPo: Ist es dabei
geblieben?) Genau. Wo (...) sich dann nicht mehr ergeben hat« (KsSF-Leitung, 367-372).

Es wurde fiir das Schuljahr 2010/11 ein Unterstiitzungsbedarf bei 8 Kindern mit dem Forder-
schwerpunkt Lernen, bei 14 Kindern mit dem Forderschwerpunkt*? Sprache, und bei 21 Kin-
dern mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung festgestellt (Tabelle
15, S. 157). Eine genaue Zuordnung fand in 27 Fallen nicht statt, sodass mehrere Forder-
schwerpunkte in den Férderplanen notiert wurden.

In 40 Féllen (57%) besteht eine Ubereinstimmung zwischen vermuteten und diagnostizier-
ten Forderschwerpunkt. Weitere Forderschwerpunkte werden in elf Fallen hinzugeftgt. In den
zehn Fallen, in denen zunédchst mehrere Férderschwerpunkte vermutet und in den vier Féllen,
in denen keine Angaben gemacht wurden, konnte mdglicherweise durch die diagnostische
Kompetenz der sonderpadagogischen Lehrkréfte eine genauere Aussage getroffen werden,
sodass daraufhin nur ein Forderschwerpunkt benannt wurde. Lediglich in fiinf Fallen fand
eine Veranderung des Forderschwerpunkts statt.

41 Vermutlich waren die Kinder, fiir die eine Beratungsanfrage gestellt wurde, aber keine Notwendigkeit eines
Unterstltzungsbedarfes bestand, bei der Datenerhebung im KsF nicht explizit aufgefihrt, sodass sie nicht in
die Untersuchungsgruppe aufgenommen wurden.

42 Bei der Beratungsanfrage findet sich die Formulierung »vermuteter Férderbedarf«. Von den sonderpédago-
gischen Lehrkraften wird in den Forderplédnen und den Listen zu den Férderumféngen tiberwiegend die Be-
zeichnung »Forderschwerpunkt« genutzt. In einigen Forderplénen finden sich synonym dazu beispielsweise
auch die Ausdriicke »Entwicklungserschwernisse« und »Férderbedarfe«. Da in den Dokumenten nicht die
Formulierung »Unterstlitzungsbedarf« genutzt wird, wird dieser in der Beschreibung der Ergebnisse eben-
falls nicht verwendet, sondern die von den sonderpadagogischen Lehrkraften verwendeten Formulierungen
genutzt.
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Tabelle 15: Vermuteter und diagnostizierter Férderschwerpunkt im Schuljahr 2010/11

Vermuteter Forderschwerpunkt | Anzahl | Diagnostizierter Forderschwerpunkt | Anzahl
2010/11 2010/11
Mehrere Forderschwerpunkte 24 | Mehrere Forderschwerpunkte 1
Emotionale und soziale Entwicklung
Sprache

Lernen

Emotionale und soziale Entwicklung 15 | Mehrere Forderschwerpunkte
Emotionale und soziale Entwicklung 1
Sprache

Lernen

Sprache 19 |Mehrere Forderschwerpunkte
Emotionale und soziale Entwicklung
Sprache 1
Lernen

Lernen 8 | Mehrere Forderschwerpunkte
Emotionale und soziale Entwicklung
Sprache

Lernen

Keine Angabe 4 | Mehrere Forderschwerpunkte
Emotionale und soziale Entwicklung
Sprache

Lernen

L ININ[OIIN ] [P [OIN|N(FP | [P INN|O |~

Quelle: Eigene Darstellung.

10.2.3 Forderumfang

Der Forderumfang der Kinder mit besonderem Unterstiitzungsbedarf verteilte sich im Schul-
jahr 2010/11, aus dessen Zeitraum die Forderplane stammen, wie folgt (Abbildung 11): 26
Kinder erhielten den hochsten Férderumfang (Stufe 3). Stufe 1 und Stufe 2 waren mit 19 bzw.
20 Fallen annahernd gleich verteilt. In funf Fallen bestand lediglich Beratungsbedarf.

Abbildung 11: Verteilung des Férderumfangs 2010/11

Forderumfang 2010/11

|
swie s | 2

Stufe 2 | 20

Stufe 1 19

Beratung 5

Quelle: Eigene Darstellung.

Wie aus Abbildung 12 hervorgeht, ist der Férderumfang in Abhéngigkeit vom Férderschwer-
punkt fur das Schuljahr 2010/11 unterschiedlich verteilt:
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Abbildung 12: Foérderumfang in Abhangigkeit vom Férderschwerpunkt 2010/11
Forderumfang in Abhéngigkeit des Férderschwerpunkts 2010/11

Beratung Stufe 1 Stufe 2 m Stufe 3
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Forderschwerpunkte Férderschwerpunkte

Quelle: Eigene Darstellung.

Der Forderumfang der Stufe 3 ist zu 37,5% im Forderschwerpunkt Lernen, zu 21,4% im For-
derschwerpunkt Sprache und zu 38,1% im Férderschwerpunkt emotionale und soziale Ent-
wicklung vorgesehen. Die Falle, denen drei Férderschwerpunkte zugeschrieben worden sind,
haben den hdéchsten Bedarf an Férderung. Das legt die Vermutung nahe, dass in diesen Féllen
umfassend unterstitzt werden soll. Der Férderumfang der Stufe 2 ist im Forderschwerpunkt
Lernen, Sprache und den Féllen mit zwei zugeschriebenen Forderschwerpunkten zu je ca.
einem Drittel zugewiesen. Die Félle der Forderschwerpunkte Sprache sowie emotionale und
soziale Entwicklung erhalten zu gleichen Teilen eine Beratung. Beratung ist somit auf diese
beiden Forderschwerpunkte eingegrenzt, was moglicherweise darauf zurtickzufiihren ist, dass
diese durch den Kindergarten beantragt wurden und hier nach Auffassung der sonderpédago-
gischen Lehrkréafte eine Fehleinschatzung vorlag. Im Bereich Lernen,* der in der Regel durch
die Grundschullehrkréfte beantragt wurde, waren maoglicherweise auch schon vor der Bera-
tungsanfrage kurze Gespréche mit den sonderpadagogischen Lehrkréften moglich, sodass eine
Einordnung bzgl. der Notwendigkeit eines Antrages bereits geklart werden konnte.

10.3 Entwicklungsverlaufe

Im Zuge dieser Untersuchung gibt es zwei Moglichkeiten, den Entwicklungsverlauf der Schiile-
rinnen und Schiler mit Unterstiitzungsbedarf zu ermitteln: der diagnostizierte Férderschwer-
punkt bzw. die diagnostizierten Férderschwerpunkte und der zugeschriebene Férderumfang.

43 Einschrankend muss hier angemerkt werden, dass der Forderschwerpunkt Lernen nur 8 Félle umfasst.
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Im folgenden Abschnitt werden zun&chst die von den sonderpadagogischen Lehrkraften ver-
merkten Forderschwerpunkte der zu unterstiitzenden Schiilerinnen und Schiiler fokussiert.**

10.3.1 Diagnostizierte Forderschwerpunkte im Verlauf

Betrachtet man in Tabelle 16 die diagnostizierten Férderschwerpunkte im Schuljahr 2011/12,
zeigt sich eine Ubereinstimmung zum vorherigen Schuljahr in 45 Fallen, in den restlichen 25
Fallen wird umgelabelt bzw. findet ein Wegzug oder eine Aufhebung des Férderbedarfs statt.

Tabelle 16: Wanderbewegungen zwischen den Férderschwerpunkten von 2010/11 zu 2011/12

Forderschwerpunkt 2010/11 Anzahl |Foérderschwerpunkt 2011/12 Anzahl
Mehrere Forderschwerpunkte 27 | Mehrere Forderschwerpunkte 18
Lernen

Sprache

Emotionale und soziale Entwicklung
Verzogen

Emotionale und soziale Entwicklung 21 | Mehrere Forderschwerpunkte
Emotionale und soziale Entwicklung 1
Sprache

Lernen

aufgehoben

Sprache 14 | Mehrere Forderschwerpunkte
Emotionale und soziale Entwicklung
Sprache

Lernen

aufgehoben

Lernen 8 | Mehrere Forderschwerpunkte
Emotionale und soziale Entwicklung
Sprache

Lernen

verzogen
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Quelle: Eigene Darstellung.

In acht Féllen reduziert sich der Forderbedarf von mehreren zu einem Forderschwerpunkt,
was als positiver Befund zu bezeichnen ist und eventuell damit zusammenhangt, dass ein For-
derziel erreicht worden ist. Mdoglicherweise hat eine Priorisierung stattgefunden. Der umge-
kehrte Fall (von einem FSP zu mehreren FSP) hat dagegen in 11 Féallen stattgefunden. Nur in
einem Fall ist eine Wanderbewegung (von esE zu L) zu erkennen.

Es ist festzustellen, dass im Schuljahr 2011/12 die Anzahl der zu unterstiitzenden Kinder
mit mehr als einem Forderschwerpunkt leicht zugenommen hat, wahrend bei den Einzel-
nennungen Rickgange zu verzeichnen waren.

Im Schuljahr 2012/13 bleibt in 40 Fallen der Forderschwerpunkt des vorherigen Schuljah-
res bestehen, wie aus Tabelle 17 (S. 160) ersichtlich wird.

44 Dabei ist erneut anzumerken, dass es sich nicht um festgestellte Férderschwerpunkte handelt, die im Rah-
men eines offiziellen Feststellungsverfahrens (AO-SF) attestiert wurden.
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Tabelle 17: Wanderbewegungen der Férderschwerpunkte vom Schuljahr 2011/12 zu 2012/13

Forderschwerpunkt 2011/12 Anzahl Forderschwerpunkt 2012/13 Anzahl

Mehrere Forderschwerpunkte 31 Mehrere Forderschwerpunkte 15
Emotionale und soziale Entwicklung
Sprache

Lernen

Keine Angabe

aufgehoben

w

Emotionale und soziale Entwicklung 18 Mehrere Forderschwerpunkte
Emotionale und soziale Entwicklung
Sprache

Lernen

aufgehoben

[EEN

L (N [ BN o

Sprache 10 Mehrere Forderschwerpunkte
Emotionale und soziale Entwicklung
Sprache

Lernen

Wechsel zur Forderschule (AO-SF)
aufgehoben

Lernen 6 Mehrere Férderschwerpunkte
Emotionale und soziale Entwicklung
Sprache

Lernen

aufgehoben

T ININ|FP | [N

v | B

Quelle: Eigene Darstellung.

Nur in einem Fall findet ein Schwerpunktwechsel statt (FSP »esE< zu FSP >Lernen«). In vier
Fallen gibt es eine Erweiterung des sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarfs. Sowohl im
Forderschwerpunkt Sprache als auch im Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwick-
lung finden zwei Aufhebungen statt. Als positiv kann die Abnahme bei ca. einem Drittel der
Falle mit mehreren Forderschwerpunkten hin zu einem Forderschwerpunkt betrachtet werden.
AuBergewohnlich erscheint die Aufhebung des sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarfs
in vier Féllen, die zuvor mehrere Férderschwerpunkte aufwiesen.

Auffallig ist, dass keine Aufhebungen im Forderschwerpunkt Lernen stattfinden. Dass viele
Félle mehrere Forderschwerpunkte im Lauf der drei Jahre aufweisen, muss nicht unbedingt
negativ gesehen werden. Es ist positiv in dem Sinne, dass die sonderpadagogischen Lehrkré&f-
te die Mdglichkeit nutzen, sich nicht festlegen zu missen. Spéater wiederum zeigt sich eine
Abnahme der Falle mit mehreren Forderschwerpunkten, was ebenfalls prinzipiell als positive
Tendenz gedeutet werden kann.

10.3.2 Forderumfange im Verlauf

Um die Entwicklungsverlaufe der Kinder darzustellen, wurden die dokumentierten Férderum-
fange der jeweiligen Schuljahre herangezogen. In Tabelle 18 (S. 161) sind die Entwicklungs-
verlaufe im Zeitraum von drei Schuljahren (2010/11-2012/13) abgebildet. Dabei gibt es in 36
von den 70 Fallen eine positive Tendenz, die jedoch in unterschiedlicher Form beschrieben
werden kann. So zeigen sich Félle, die von Jahr zu Jahr einen geringeren Forderumfang auf-
weisen (Entwicklungsverlauf 1, positiv) und auch Falle, wo der Unterstitzungsbedarf zu-
néchst stagniert, aber im dritten Jahr zurtickgeht (Entwicklungsverlauf 2, positiv). Des Weite-
ren zeigen sich Entwicklungsverlaufe, die nach einem Jahr einen héheren Férderumfang be-
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notigen, dann aber nach einem weiteren Jahr der Unterstlitzung der Férderumfang reduziert
wird. Zur Gruppe tendenziell positiver Verlaufe gehort ebenfalls der Entwicklungsverlauf 4,
dessen Forderumfang zunachst reduziert wird und dann im dritten Unterstltzungsjahr stag-
niert.

Tabelle 18: Gruppe A: Entwicklungsverlaufe im Zeitraum 2010/11-2012/13 mit positiver Tendenz (36)

Entwicklungsverlauf 1 Anzahl (gesamt=4) Forderschwerpunkte
(Férderumfange z.B. 3-2-1)

_

Entwicklungsverlauf 2 Anzahl (gesamt=14) Forderschwerpunkte
(Férderumfange z.B. 3-3-2)

7

Entwicklungsverlauf 3 Anzahl (gesamt=7) Forderschwerpunkte
(Férderumfange z.B. 1-3-2)

N

Entwicklungsverlauf 4 Anzahl (gesamt=11) Forderschwerpunkte
(Férderumfange z.B. 3-2-2)

/—>

Quelle: Eigene Darstellung.

Sprache

esE

Lernen

Mehrere Forderschwerpunkte

N O |

Sprache

esE

Lernen

Mehrere Férderschwerpunkte

O |Oo(wio;

Sprache

esE

Lernen

Mehrere Forderschwerpunkte

NO|W|N

Sprache

esE

Lernen

Mehrere Férderschwerpunkte

WIN BN

Aus Tabelle 19 (S. 162) wird ersichtlich, dass fiinf verschiedene Entwicklungsverlauf-Grup-
pen eine stagnierende bzw. negative Tendenz aufweisen. Diese konnen als stagnierend (Ent-
wicklungsverlauf 1, negativ), stagnierender-erh6hter Forderumfang (Entwicklungsverlauf 2,
negativ), einer reinen negativen Tendenz (Entwicklungsverlauf 3, negativ), erhohter-stagnie-
render Forderumfang (Entwicklungsverlauf 4, negativ) sowie stagnierender-erhéhter Forder-
umfang (Entwicklungsverlauf 5) beschrieben werden.

Es zeigt sich, dass im Kompetenzzentrum fiir sonderpadagogische Férderung etwa zu glei-
chen Teilen positive und negative Entwicklungsverldaufe mit insgesamt leichter positiver Ten-
denz zu verzeichnen sind. Von den 70 Féllen wurde nach drei Schuljahren mit Unterstlitzung
durch das KsF (z.T. auch schon nach einem oder zwei Jahren) in 12 Féllen der Unterstit-
zungsbedarf aufgehoben, in vier Féllen besteht nur noch Beratungsbedarf. Insgesamt ist dem-
nach knapp ein Viertel aller Félle (N=70) als positiv zu bezeichnen, was relativ zur tblichen
Rickschulungsquote als hoch angesehen werden kann. Die aufgehobenen Félle verteilen sich
wie folgt auf die Forderschwerpunkte (Grundlage bildet das Schuljahr 2010/11): 4x Sprache,



10. Teilstudie I: Analyse individueller Férderplane 162

Tabelle 19: Gruppe B: Entwicklungsverlaufe im Zeitraum 2010/11-2012/13 mit stagnierender bzw. negativer
Tendenz (n=34)

Entwicklungsverlauf 1 Anzahl (gesamt=16) Forderschwerpunkte
(Férderumfange z.B. 2-2-2)

3 Sprache
N 2 esE
. 4 Lernen
7 Mehrere Férderschwerpunkte
Entwicklungsverlauf 2 Anzahl (gesamt=3) Forderschwerpunkte
(Férderumfange z.B. 2-1-2)
1 Sprache
1 esE
0 Lernen
1 Mehrere Forderschwerpunkte
Entwicklungsverlauf 3 Anzahl (gesamt=34) Forderschwerpunkte
(Férderumfange z.B. 1-2-3)
0 Sprache
2 esE
0 Lernen
1 Mehrere Férderschwerpunkte

Entwicklungsverlauf 4 Anzahl (gesamt=4) Forderschwerpunkte
(Foérderumféange z.B. 1-2-2)

Sprache

1 esE

1 Lernen

2 Mehrere Férderschwerpunkte
Entwicklungsverlauf 5 Anzahl (gesamt=8) Forderschwerpunkte
(Foérderumféange z.B. 2-2-3)

0 Sprache

4 esE

1 Lernen

3 Mehrere Férderschwerpunkte

Quelle: Eigene Darstellung.

3x emotionale und soziale Entwicklung, 5x mehrere Férderschwerpunkte. Kein einziger Fall
mit dem Forderschwerpunkt Lernen wurde aufgehoben. Drei Kinder mit dem Forderschwer-
punkt Sprache und ein Kind mit Unterstltzungsbedarf im emotionalen und sozialen Bereich
bilden die Gruppe, die zum Schuljahr 2012/13 nur noch einen Beratungsstatus aufweisen.
Beratung ist somit (in dieser Stichprobe) auf die Forderschwerpunkte Sprache und emotionale
und soziale Entwicklung eingegrenzt.

Insgesamt positive Entwicklungsverldufe verzeichnen zehn Kinder mit dem Forderschwer-
punkt Sprache (71,4%; N=14), elf Kinder mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung (52,4%; N=21), zwei Kinder mit dem Forderschwerpunkt Lernen (25%; N==8)
sowie 13 Kinder mit mehreren zugewiesenen Forderschwerpunkten (48,2%; N=27).

Wiéhrend des Untersuchungszeitraumes sind zwei Kinder verzogen und in einem Fall ist
ein Schulwechsel zur Forderschule erfolgt.

Betrachtet man die Verteilung der Forderumfange und die diagnostizierten Forderschwer-
punkte fur den Zeitraum von 2010 bis 2013, zeigt sich in Abbildung 13 (S. 163) ein kontinu-
ierlicher Riickgang der Stufe 3 sowie in Abbildung 14 ein Rickgang der Félle mit mehreren
Forderschwerpunkten. Dementsprechend ist davon auszugehen, dass der Forderbedarf sukzes-
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sive Uber die Jahre abgebaut wurde. Der Anteil der Beratungsfélle bleibt (iber die Jahre etwa
gleich.

Abbildung 13: Verteilung der Férderumfénge 2010-2013

Forderumfang 2010-2013
35
30
25
20 — 2010/11
2011/12
15 I
m2012/13
10
5
O T l T T T
aufgehoben Beratung Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3

Quelle: Eigene Darstellung.
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Abbildung 14: Verteilung der Férderschwerpunkte 2010-2013

Forderschwerpunkte 2010-2013
50

45 43
40
35 33 33

30
2010/11

m2011/12
m2012/13

25

20

15

10

0

aufgehoben 1 FSP 2 FSP

Quelle: Eigene Darstellung.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass zwar nahezu eine gleiche Verteilung positi-
ver sowie negativer-stagnierender Entwicklungsverldufe konstatiert werden kann. Hinzu
kommen jedoch auch Aufhebungen einzelner Forderschwerpunkte, die zunéchst noch in
»mehrere Forderschwerpunkte« zusammengefasst waren. Letztlich kann von einer leicht posi-
tiven Tendenz gesprochen werden.

10.4 Anforderungen an die Férderplane

Durch die Auseinandersetzung mit den Anforderungen an Forderplane im Theorieteil (5.2)
konnten die fur diese Untersuchung relevanten Aspekte herausgearbeitet werden. Die Be-
schreibung der Ergebnisse findet hinsichtlich der Dimensionen Diagnostik (10.4.1), Entwick-
lungsziele und Forderbereiche (10.4.2), Zustandigkeiten (10.4.3), Priorisierung (10.4.4), Ko-
operationen (10.4.5), Gltigkeit (10.4.6) und Evaluation (10.4.7) statt.

10.4.1 Diagnostik

Im Folgenden wird die Diagnostik dargestellt, die zur »Erhebung und Interpretation padago-
gisch-psychologischer Informationen« (Eggert 2007, 113) zur Beschreibung des Entwick-
lungsstandes bzw. der Entwicklungsgeschichte des Kindes in den Forderpldnen angewandt
wird.
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10.4.1.1 Diagnostik zum Entwicklungsstand

Vorgaben bzw. Winsche durch die KsF-Leitung hinsichtlich der durchzufihrenden Diagnos-
tik bestehen in der Erstellung einer Anamnese (»eine kleine Vorgeschichte (...) Background«
(GD1B9, 143-144) sowie der Darstellung des Entwicklungsstandes. VVorgesehen ist seitens
der KsF-Leitung bei der Erstellung des ersten Forderplans eine Beschreibung des Entwick-
lungsstandes. Alle weiteren Forderplane dirfen auf diesen zurlickgreifen und brauchen nur
aktualisiert zu werden: »Ja, wobei man da wirklich nur aktualisiert. Da kann dann durchaus
auch stehen: Muss so weiterlaufen. Das ist vollig in Ordnung. Also da muss jetzt nicht jedes
Mal ein Roman geschrieben werden« (KsF-Leitung, 580-582). In knapp 10 Prozent der Falle
(N=70) wird ein aktualisierter Entwicklungsbericht geschrieben.

Da die Forderplane nicht einheitlich aufgebaut sind, ist auch die Beschreibung der »Dia-
gnostik zum Entwicklungsstand« unterschiedlich ausgestaltet vorzufinden. In einigen Féallen
nutzen die sonderpédagogischen Lehrkrafte eine Gliederungsform, die starker ausdifferenziert
ist, moglicherweise um Kontextbedingungen starker erfassen zu kdnnen. Beispielsweise fin-
den sich in einem Forderplan die ordnenden Uberschriften: »VVorgeschichte, Familienstruktur,
Geschwisterreihe, Starken/Schwéchen des Kindes, Perspektive des Kindes, Perspektive der
Eltern, Kleine Anamnese, Situation im Unterricht«. In einem anderen Forderplan zeigt sich
eine Einteilung in »Lebenshintergrund/VVorgeschichte, Verhaltensbeobachtung, Entwick-
lungsstand«. Inhaltlich werden diese Punkte geftllt durch Informationen, die der Verfasser in
Gesprachen mit den zustandigen Lehrkraften, den zustdandigen padagogischen Fachkréften
und den Eltern erhalten (GD2B9, 293-296) sowie durch Beobachtungen und Testergebnisse.

Beobachtung als eines der bedeutendsten Verfahren der Forderdiagnostik (Eggert 2007,
114) stellt die Grundlage fir die Diagnostik des Entwicklungsstandes im KsF dar. Dies zeigt
sich dadurch, dass in den Forderpldnen unter dem Punkt »Diagnostik zum Entwicklungs-
stand« Beobachtungen beschrieben werden. In 31 Fallen werden durchgefiihrte Beobachtun-
gen explizit notiert. Lediglich in 13 Fallen bleibt offen, ob Beobachtungen durchgefihrt wor-
den sind, da keine Angaben zum Entwicklungsstand notiert wurden.

Ergénzt werden die Beobachtungen in 26 Féllen durch einzelne, partiell auch durch mehre-
re Testverfahren. In vier Féllen wurde ein (Sprach-)Test »Patholinguistik« angewendet, der
die Bereiche Artikulation, Syntax/Morphologie oder Uberpriifung der Satzproduktion testet.
In zehn Fallen werden mehrere Testverfahren eingesetzt, von denen zwei speziell fiir den
Kindergarten entwickelt worden sind: das Dortmunder Entwicklungsscreening, ein Verfahren
zur Fruherkennung von Entwicklungsgefahrdungen, welches die Bereiche Motorik, Sprache,
Kognition und soziale Kompetenzen umfasst (Troster et al. 2004) sowie das Bielefelder Ent-
wicklungsscreening (BISC) zur Fruherkennung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (Jan-
sen et al. 2002). Ebenso wurde ein Beobachtungsverfahren zum Erfassen der Lernvorausset-
zungen von Schulanfdngern im Rahmen einer Gruppenbeobachtung (Hirschfeld/Lassek 2008)
durchgefuhrt. Der Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ), ein Fragebogen zur Erfas-
sung von Verhaltensaufféalligkeiten und -starken aus der Perspektive verschiedener Beurteiler
(Lehrkrafte, Eltern, Kinder/Jugendliche) (Goodman 1997) wurde ebenso eingesetzt wie die
Conners Skala (Lidzba/Christiansen/Drechsler 2013), die ebenfalls verschiedene Fragebo-
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genversionen aufweist, um Aufmerksamkeitsstorungen zu erfassen. Diese durchgefiihrten
Formen der schriftlichen Befragung kénnen ebenso wie Beobachtungen als Teil einer Lern-
forderdiagnostik verstanden werden. Im Bereich Sprache wurde zur Erfassung der Lese- und
Rechtschreibfahigkeiten die Hamburger Schreibprobe (May 2014) und der Stolperwdrter-
Lesetest (Metze 2009) verwendet.

In 16 Fallen wurde der Grundintelligenztest CFT 1-R (WeilR/Osterland 2012), z.T. kombi-
niert mit weiteren Testverfahren, eingesetzt, was teilweise auf bereits im Vorfeld des Pilotpro-
jekts durchgefiihrte AO-SF Verfahren zurlickzufiihren ist. Die Ergebnisse des CFT flossen in
die Entwicklungsbeschreibung der zu unterstutzenden Kinder mit ein. In einigen Fallen wurde
der CFT aber auch unabhangig von vorherigen AO-SF Verfahren eingesetzt. In den Férder-
planen werden partiell auch die Beobachtungen wahrend der Testphase beschrieben, z.B.:

»Bei der Bearbeitung des CFT 1 werden folgende Beobachtungen gemacht: xy versteht die Aufgabenstellung
haufig erst nach wiederholtem Erklaren/Vormachen. Sie arbeitet kontinuierlich und sorgféltig. Sie scheint
sich zu konzentrieren. Dabei ist sie still und sehr ernst«.

Die Befragung der KsF-Leitung, die Gruppendiskussionen und die Analyse der Forderplane
zeigen, dass der Entwicklungsstand der Kinder mehrheitlich durch Beobachtungen und Ge-
sprache und in knapp der Halfte der Falle zusatzlich durch standardisierte diagnostische Ver-
fahren ermittelt wird. Es ist das Bemihen erkennbar, einen »Verzicht auf Klassifikationen
und Typologisierungen (...) und eine konsequente individuelle Beschreibung und Beurtei-
lung« (Eggert 2007, 113) zu realisieren. Dazu werden Elemente einer Lernforderdiagnostik
genutzt.

10.4.1.2 Ressourcenorientierung

Auf der Grundlage einer sprachlichen Analyse der Forderplane wurde eine Zuordnung zu den
Typen »ressourcenorientiert« versus »defizitorientiert« bzw. zu »keine« Angaben vorgenom-
men.

Abbildung 15: Ressourcen-/Defizitorientierung der Forderpléne

Ressourcen-/Defizitorientierung der Forderplane (N=70)

M ressourcenorientiert
M defizitorientiert

4 keine Angaben

Quelle: Eigene Darstellung.
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Aus Abbildung 15 geht hervor, dass Elemente einer Ressourcen- und Starkenorientierung als
Teil einer akzeptierenden Haltung zur Individualitit der Schilerinnen und Schiler sich deut-
lich Uberwiegend in 64 Prozent der Félle wiederfinden. Dabei kann sich der Begriff Ressource
nicht nur auf die Schilerin oder den Schuler selbst orientieren, sondern auch auf sein Umfeld,
in dem er oder sie agiert. Ressourcenorientierte Sichtweisen der schreibenden Person auf die
Kontextbedingungen der Schiilerin bzw. des Schulers, die sich in der »Entwicklungsgeschich-
te«, dem »Entwicklungsstand« oder der »Anamnese« lokalisieren lassen, zeigen sich in fol-
genden Beispielen:

»Familiensituation wirkt gut strukturiert, liebevoll, in der Gesprachssituation gute Bindung zu beiden Eltern-
teilen zu beobachten« (Ralc5).

»Auffallig ist, dass xy es liebt, dem Hausmeister zu helfen, und bei seinem Nachbarn T. erweist er sich als
tiichtiger Helfer« (Le2al3).

»Die Mutter zeigt sich sehr offen gegeniiber dem Vorschlag, eine Erziehungsberatung auch zur eigenen Ent-
lastung anzunehmen und hat dies in die Tat umgesetzt« (Is2al).

»Xy ist gut integriert, hat feste Freundschaften und wird als FuBballer in seiner Gruppe sehr geschatzt«
(Vbela2).

Durch diese Passagen wird eine ressourcenorientierte Sichtweise — iberwiegend auf die Kon-
textbedingungen des Kindes — deutlich. Diese Ressourcen werden moglicherweise zugunsten
der FOrderung der Kinder im Rahmen der Elternarbeit 0.4. genutzt.

Neben den umfeldbezogenen Ressourcen sind auch eindeutig personenbezogene Ressour-
cen in den Forderplénen notiert:

»Lern- und Arbeitsverhalten: Konzentration und Aufmerksamkeit in der Einzelsituation altersentsprechend
und ausdauernd; in der Gruppe beim An- und Ausziehen oft vertraumt/langsam; hort gern Geschichten«
(Emalb3).

»Wahrend der ersten beiden Unterrichtsstunden ist xy meist sehr aufmerksam und bemiiht sich um eine
angemessene Mitarbeit. In den Pausen kommt es haufig zu Konflikten mit den Mitschillern« (Tola3).

Eine konkrete Ableitung der dokumentierten Férdermalinahmen aus diesen Ressourcen ist in
den Forderplanen allerdings nicht ablesbar.

In 20% der Féalle werden ausschlieBlich die Defizite der Schilerin bzw. des Schulers aufge-
fuhrt. Zu den restlichen Fallen kann keine Angabe gemacht werden, da weder eine Ressour-
cen- noch eine Defizitorientierung zu erkennen ist und/oder die Entwicklungsgeschichte des
Kindes fehlt.

10.4.2 Entwicklungsziele und Férderbereiche

In diesem Abschnitt wird der Fokus auf die in den Forderplanen formulierten Forderbereiche
bzw. Entwicklungsziele und die zugehorigen praventiven MalRnahmen gerichtet. Die Vertei-
lung der praventiven MalRnahmen im Hinblick auf die Entwicklungsziele bzw. Forderbereiche
kann aufzeigen, welche Schwerpunkte die Lehrkréfte setzen und entsprechend, wo viele Res-
sourcen investiert werden.

Im Anschluss an die Diagnostik finden sich in den Forderpléanen die Entwicklungsziele,
welche dort unterschiedlich ausfuhrlich formuliert werden. In vielen Féllen werden keine
konkreten Entwicklungsziele angegeben, sondern Forderbereiche, z.B. »Sprache« (Bsp. 1 in
Tabelle 20) und »Emotionalitat« (Bsp. 3 in Tabelle 20). In den tbrigen Fallen sind die Ent-
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wicklungsziele differenzierter angegeben: »Erweiterung der Kompetenzen im mundlichen
Sprachhandeln« (E-7) oder »Steigerung der Lernfahigkeit« (E-70) bis hin zu »Lesefahigkeit
und sinnverstehendes Lesen ausbauen« (E-104) oder »Verwendung der richtigen Artikel« (E-
24).

Bei der Erstellung des Kategoriensystems 1 wurde induktiv folgendermafRen mit den unter-
schiedlich differenziert formulierten Entwicklungszielen bzw. Forderbereichen vorgegangen:

Tabelle 20: Exemplarische Vorgehensweise

Bsp. 1: Bsp. 2: Bsp. 3: Bsp. 4:
Entwicklungs- Sprache | Uberwindung der Al- | Emotionalitat Stabilisierung des Vertrauens in
ziel bzw. veolarisierung die eigene Leistungsfahigkeit
Forderbereich
1. Reduktion Sprache | Aussprache Emotionalitét Selbstwert/

Selbstwirksamkeit
2. Reduktion Sprache | Sprache Emotionale Sta- | Emotionale Stabilitat
bilitat

3. Reduktion Forderung der schulischen Basis- | Forderung der Personlichkeitsentwicklung

kompetenzen

Quelle: Eigene Darstellung.

So wird — als Beispiel 2 in Tabelle 20 abgebildet — die »Uberwindung der Alveolarisierung«
(Emalb3, Vbela2) im Forderplan als ein Entwicklungsziel notiert. Dies wird in einer ersten
Reduktion in die Kategorie »Aussprache« und in einer zweiten Reduktion in die Kategorie
»Sprache« zugeordnet.

Die »Stabilisierung des Vertrauens in die eigene Leistungsfahigkeit« (Is1b7) findet sich als
Beispiel 4 in Tabelle 20, welches im Forderplan notiert ist als ein Entwicklungsziel. Es wird
in einer ersten Reduktion der Kategorie »Selbstwert/Selbstwirksamkeit« und in einer zweiten
Reduktion der Kategorie »Emotionale Stabilitat« zugeordnet.

Aus den notierten Entwicklungszielen bzw. Forderbereichen werden letztlich im Sinne zu-
sammenfassender Inhaltsanalyse (Mayring 2008, 76) drei Hauptkategorien gebildet: Forde-
rung der schulischen Basiskompetenzen, Domanenspezifische Férderung und Forderung der
Personlichkeitsentwicklung. Daraus entstand folgendes Kategoriensystem, welches in Tabelle
21 (S. 169) abgebildet ist.

Tabelle 21 zeigt, dass groRe Bereiche von schulischer Forderung durch die Untersuchung
abgedeckt werden. So sind Fordermanahmen im Bereich der schulischen Basiskompetenzen,
der Personlichkeitsentwicklung sowie innerhalb des Schriftspracherwerbs und der Mathema-
tikkompetenzen vorgesehen. Die Hauptkategorie »Schulische Basiskompetenzen« umfasst die
Forderbereiche Sprache, Motorik, Wahrnehmung sowie das Lern- und Arbeitsverhalten. Die
starke Differenzierung der Forderbereiche Sprache sowie Lern- und Arbeitsverhalten deutet
auf eine ausgeprégte Forderung in diesen Bereichen hin, da viel Hintergrundwissen und eine
Auseinandersetzung mit der Thematik notwendig ist, um die Entwicklungsziele bzw. Foérder-
bereiche so differenziert zu notieren. Diese differenzierte Betrachtungsweise zeigt sich ebenso
im Bereich der Personlichkeitsentwicklung, wo die Subférderbereiche »Sozialkompetenz«
und »Emotionale Stabilitdt« noch einmal stark gegliedert werden. Im Bereich der domanen-
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spezifischen Forderung wird in den Fachern Mathematik und Deutsch gefordert, die schon in
der Grundschule als »Hauptféacher« angesehen werden.

Tabelle 21: Kategoriensystem 1: Geplante Forderbereiche und Entwicklungsziele

1. Hauptkategorie: Férderung der schulischen Basiskompetenzen

Sprache Motorik Wahrnehmung Lern- und Arbeitsverhalten

Wortschatz Konzentration/Aufmerksamkeit
Feinmotorik

Grammatik Motivation/Anstrengungsbereitschaft

Aussprache Selbststandigkeit

Sprachverstandnis Grobmotorik Sorgfaltiges Arbeiten

2. Hauptkategorie: Forderung der Personlichkeitsentwicklung

Sozialkompetenz Emotionale Stabilitat
Umgang mit Regeln Emotionale Regulierung
Kontaktbereitschaft Selbstwert/Selbstwirksamkeit
Konfliktfahigkeit Selbstwahrnehmung
Kooperationsfahigkeit Soziales Vertrauen

3. Hauptkategorie: Domanenspezifische Férderung

Im Fach Deutsch Im Fach Mathematik*®

Lesen

Schreiben

Quelle: Eigene Darstellung.

Es wird deutlich, dass nur in den Fachern Deutsch und Mathematik fachspezifisch geférdert
wird. Die Forderung der Personlichkeitsentwicklung und der schulischen Basiskompetenzen
kann jedoch auch in allen anderen Unterrichtsfachern verwirklicht werden, ohne dass dies
explizit genannt wird.

Im Weiteren soll das gerade beschriebene Kategoriensystem dazu genutzt werden, die Ver-
teilung der Malinahmen im Hinblick auf die in den Férderplédnen formulierten Entwicklungs-
ziele/Forderbereiche sowie die Verteilung der Zustandigkeit der Regelschullehrkraft bzw. der
sonderpadagogischen Lehrkraft hinsichtlich der Entwicklungsziele/Forderbereiche einzuordnen.

45 Es fand ein induktives VVorgehen statt und es konnten keine Ublichen Kategorien wie beispielsweise Arith-
metik, Geometrie etc. als mathematischer Inhalt erkannt werden, sodass diese Kategorie nicht weiter ausdif-
ferenziert wurde.
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Tabelle 22: Hauptkategorie 1: Entwicklungsziel — Férderung der schulischen Basiskompetenzen (144)

Kategorie 1. Ordnung Anzahl Kategorie 2. Ordnung Anzahl
Sprache 62 Wortschatz 11
Grammatik 11
Aussprache 10
Sprachverstdndnis 3
Sprache allg.*® 27
Motorik 19 Feinmotorik 18
Grobmotorik 1
Wahrnehmung 2 Visuell 1
Kdrperwahrnehmung 1
Lern- und Arbeitsver- 61 Konzentration/Aufmerksamkeit 23
halten Motivation/Anstrengungsbereitschaft 9
Selbststandigkeit 7
Sorgféltiges Arbeiten 1
Lern- und Arbeitsverhalten allg. 21

Quelle: Eigene Darstellung.

Tabelle 23: Hauptkategorie 2: Entwicklungsziel — Férderung der Persénlichkeitsentwicklung (67)

Kategorie 1. Ordnung

Anzahl

Kategorie 2. Ordnung

Anzahl

Emotionale Stabilitat

41

Emotionalitat

8

Emotionale Stabilitat

w

Selbstwert /Selbstwirksamkeit

Selbstwahrnehmung

Emotionale Regulierung

Soziales Vertrauen

Sozialkompetenz

26

Sozialverhalten

Umgang mit Regeln

Kontaktbereitschaft

Konfliktfahigkeit

Kooperationsfahigkeit

RPWAROCOFRPIWIWW

Quelle: Eigene Darstellung.

Tabelle 24: Hauptkategorie 3: Entwicklungsziel — Forderung doménenspezifischer Bereiche (57)

Kategorie 1. Ordnung Anzahl Kategorie 2. Ordnung Anzahl
Fach Deutsch 44 Deutsch allg. 10
Lesen 21
Schreiben 13
Fach Mathematik 12 Mathematik allg. 8
Spezif. mathem. Ziele 4
SU 1 Einzelne Leistungsbereiche 1

Quelle: Eigene Darstellung.

Die MalRnahmen verteilen sich etwa zur Halfte auf den Bereich der Férderung der schulischen
Basiskompetenzen und je zu knapp einem Viertel auf den Bereich der Férderung der Person-
lichkeitsentwicklung und den domé&nenspezifischen Bereich. Innerhalb der Forderung der
schulischen Basiskompetenzen dominieren Entwicklungsziele, die die Férderung der Sprach-
entwicklung und die Verbesserung des Lern- und Arbeitsverhaltens enthalten. Entwicklungs-

46 Die erste Reduktion erfolgte anhand des Materials. Aus dem Material konnten durchgehend Kategorien
gewonnen werden. Dabei fiel auf, dass einige Kategorien wie »Sprache allg.«, »Emotionalitit«, »Sozialver-
halten« sowie »Mathematik allg.«, die als Forderbereiche in den IEP notiert waren, auf einem so hohen
Abstraktionsniveau waren, dass eine Einordnung in die anderen Kategorien nicht mdglich war. Daher er-
folgte eine zweite Reduktion. Das Abstraktionsziel war hier, die 0.g. nicht einzuordnenden Ziele als Kate-
gorie zu nutzen (s. auch Tabelle 22).



10. Teilstudie I: Analyse individueller Férderplane 171

ziele im Bereich der Wahrnehmung sind sehr gering; die Feinmotorik wird in der Planung
etwas hoher gewichtet. Die Forderung der Personlichkeitsentwicklung wird klar dominiert
von Zielen, die die emotionale Stabilitat betreffen. Die Forderung der emotionalen Stabilitat
wiederum wird vom hohen Anteil der MalRnahmen zur Steigerung des Selbstwerts dominiert.
Die Forderung domanenspezifischer Bereiche umfasst quantitativ betrachtet den niedrigsten
Wert. Gefordert werden soll in den F&chern Deutsch und Mathematik, wobei Deutsch und
dabei inshesondere der Bereich Lesens klar dominiert, da dieser Kompetenzerwerb bis zum
Ende des zweiten Schuljahres erfolgt sein soll.*’

10.4.3 Zustandigkeiten

Nachdem im vorherigen Abschnitt Aussagen zu Art und Héaufigkeit von Entwicklungszielen
gemacht werden konnten, richtet sich in diesem Abschnitt der Fokus auf die Verteilung der
Zustandigkeit fur die FordermaRnahmen, die in Abbildung 16 erkennbar werden. Inwiefern
spiegelt sich im Forderplan eine Aufteilung der Aufgaben und Klarung der Rollen wider?

Abbildung 16: Verteilung der MaRnahmen nach Zustandigkeit der Lehrkrafte

Verteilung der MaBnahmen nach Zustandigkeit von GSL/SoL
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Quelle: Eigene Darstellung.

In Mathematik (N=58) ist die sonderpadagogische Lehrkraft fiir mehr als 50% der praven-
tiven MaRnahmen zustdndig. Fur die Forderung in den Entwicklungsbereichen Sprache
(N=133), Deutsch (N=292) und Sozialkompetenz (N=104) ist sie immerhin flir 40% der
Mafnahmen zustédndig. Fur fast 80% der MaRnahmen zur Verbesserung des Lern- und Ar-
beitsverhaltens (N=153) liegen dagegen im Verantwortungsbereich der Grundschullehrkraft.

47 Die Forderung durch das KsF fand in den ersten beiden Jahrgangsstufen statt.
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Die S&ulen »FOrdermaBnahmen Motorische Entwicklung« (N=31) und »FOrdermalinahmen
Wahrnehmung« (N=2) geben aufgrund der geringen Anzahl an Mal3nahmen ein verzerrtes Bild
und werden daher in der folgenden Beschreibung der Zustéandigkeiten nicht bericksichtigt.

10.4.4 Differenziertheit und Priorisierung

Werden sehr viele verschiedene Forderziele flr ein Kind festgelegt und werden dementspre-
chend umfangreiche MaRnahmen geplant, so ist eine Uberforderung der Kinder und auch der
Lehrkréafte zu beflrchten. Insofern kommt der Priorisierung der geplanten Malinahmen ein
hoher Stellenwert zu (Arnold/Kretschmann 2005, 7). Abbildung 17 hebt hervor, wie unter-
schiedlich die Forderplane nach Umfang und Differenziertheit sind.

Abbildung 17: Verteilung von Férderumfang und MafRnahmen ohne Kooperationen
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Quelle: Eigene Darstellung.

Aus Abbildung 17 geht hervor, dass die untersuchten Kinder mit einem Beratungsstatus sich
gleichméRig auf die Anzahl von 0-20 MaRnahmen verteilen. Es gibt demnach Kinder mit Be-
ratungsstatus, fur die z.B. funf MalRnahmen vorgeschlagen werden, und andere, die mit glei-
cher Einstufung 20 MaRnahmen erhalten sollen. Kinder mit der Einstufung 1, 2 und 3 vertei-
len sich groRtenteils ahnlich in den Bereichen von 0-20 Malinahmen. Vereinzelt werden ext-
rem viele MaRnahmen geplant.

10.4.5 Dokumentierte Kooperationen

Die Zusammenarbeit zwischen sonderpédagogischen und regelschulpadagogischen Lehrkréaf-
ten ist ein wichtiger Baustein des Kompetenzzentrums fiir sonderpédagogische Forderung. So
ist z.B. angedacht, den Forderplan gemeinsam von sonderpadagogischer Lehrkraft und Regel-
schullehrkraft zu erstellen.
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»Wer sie schreiben sollte, (das) sind natiirlich gemeinsam die Kollegin der allgemeinen Schule und der oder die
Sonderpéadagoge /Péadagogin. Das Wichtigste bei der ganzen Geschichte ist, dass viele Ideen und Vorschlage
naturlich von sonderpédagogischer Seite aus kommen, sonst brauchten die ja nicht mitzuarbeiten. Was aber
wichtig ist, ist, dass die Kollegin der allgemeinen Schule oder der Kollege da wirklich, also dass beide da wirk-
lich d’accord gehen, weil letztendlich ist es die Kollegin der allgemeinen Schule, die die meiste Zeit mit dem
Kind verbringt und die auch vieles umsetzen muss, auch wenn der sonderpadagogische Kollege nicht da ist.
Und von daher muss das im Grunde genommen wirklich gut abgesprochen sein« (KsF-Leitung, 531-538).

Abbildung 18: Anteile schulischer und auRerschulische Kooperationspartner*® (N=286)*°
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Quelle: Eigene Darstellung.

Die Auswertung der Forderplane zeigt, dass in der Schule Kooperationen zwischen den Lehr-
kraften und den pédagogischen Fachkraften der OGS, Kooperationen zwischen den Lehrkraf-
ten und den Lesepatinnen und -paten sowie eine Zusammenarbeit zwischen den Lehrkraften
und Arzten, Vertretern der Jugendhilfe und der Schulberatungsstelle stattfinden. Ebenso sind
Formen der Zusammenarbeit zwischen den Grundschullehrkréften und den sonderpadagogi-
schen Lehrkraften in den Forderplédnen notiert. Der Anteil der geplanten Kooperationen zwi-
schen diesen Beteiligten ist allerdings in den Forderplanen nur marginal dokumentiert, dage-
gen ist eine intensive Elternarbeit geplant.

»Was ganz wichtig ist, dass die (Forderpléane) zweimal im Jahr auch unterschrieben werden von allen Betei-
ligten. Und zwar sowohl von dem Klassenlehrer/-lehrerin als auch von der Sonderpadagogin/ dem Sonder-
padagogen. Aber auch — und das ist das wichtigste — auch von den Eltern« (KsF-Leitung, 583-586).

Der Wunsch der Leitung des Forderzentrums nach einer Unterschrift der Eltern zeigt den An-
spruch, eine moglichst gute Kooperation mit den Eltern anzustreben und das weitere VVorge-

48 Die Zustandigkeit (GSL oder SoL) ist aus den Forderplédnen nicht immer ersichtlich und wird daher hier
nicht differenziert aufgefihrt.

49 Hier handelt es sich um eine rein quantitative Auswertung. Dabei wurden Angaben wie »OGS«, »nimmt an
der OGS teil«, »Lesepate« sowie »Therapie«, die so im Forderplan vorgefunden wurden, ebenfalls als Koope-
rationen gezéhlt, obwohl nicht ganz eindeutig ist, ob tatschlich Kooperationen im Sinne eines personlichen
Austauschs und weiterer Absprachen stattfinden oder ob nur festgehalten werden soll, dass die Kinder an den
MafBnahmen teilnehmen. Dadurch kommt mdglicherweise auch ein Uberhdhter Wert bei der Kooperation mit
der OGS zustande. Dies gilt ebenso fiir die Kooperation mit den Therapeuten, wobei hier schon durch den
Ausdruck »Inanspruchnahme von Therapie« nicht mehr von Kooperation gesprochen wird, sondern dadurch
nur deutlich gemacht werden soll, dass das Kind mit Unterstutzungsbedarf an einer Therapie teilnimmt.
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hen transparent zu machen. Deutlich wird aber auch, dass die Eltern in der Erstellung des
Forderplans eher eine passive Rolle einnehmen.

Aus Sicht der KsF-Leitung ist es auch aus rechtlicher Sicht wichtig, dass Vereinbarungen
vorgenommen werden:

»z.B. dass ein Kind angefasst werden darf und aus dem Raum gebracht werden darf, wenn es anfangt, in der
Klasse bestimmte Verhaltensweisen zu zeigen. Das ist wichtig, dass da wirklich von allen auch das Ok ist.
Dass es da nicht hinterher zu irgendwelchen Missverstandnissen oder unschonen Situationen kommt« (KsF-
Leitung, 588-591).
Im Sinne einer kooperativen Forderplanung gilt es, moglichst alle beteiligten Personen einzu-
beziehen: die sonderpédagogische Lehrkraft, die regelschulpddagogische Lehrkraft, die Eltern
sowie weitere auBerschulische Partnerinnen und Partner wie Therapeuten, Arzte, Vertreter des
Jugendamtes und der Schulberatung. Die Schilerinnen und Schiler mit Unterstiitzungsbedarf
jedoch, die es einzubeziehen gilt, um eine mdglichst positive Entwicklung zu erreichen, wer-
den, analog zu Befunden weiterer Forschung, offenbar nicht explizit in die Férderplanung

einbezogen (Albers 2013).

10.4.6 Zeitliche Gultigkeit der Forderplane

Im beforschten Kompetenzzentrum fiir sonderpédagogische Forderung wurde vereinbart, dass
fir alle Schilerinnen und Schiler mit Unterstiitzungsbedarf Férderpléane geschrieben werden
sollten. Die Forderplane waren jeweils flr unterschiedliche Zeitrdume gultig, d.h. im Unter-
suchungszeitraum wurden z.T. mehrere Férderpléane geschrieben. 24 Schilerinnen und Schi-
ler erhielten je einen Forderplan, wahrend 31 jeweils zwei und acht jeweils drei Férderplane
erhielten. In die Auswertung wurden samtliche Férderpléane einbezogen, die die Forscherin
von der Leitung des Forderzentrums erhalten hat.

Abbildung 19: Verteilung der Férderplane®
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Quelle: Eigene Darstellung.

50 Im Kontext des KsF werden die Forderplane IEP (Individuelle Entwicklungspléne) genannt. Daher wird in
den Interviewauszigen wiederholt das Kirzel »IEP« benutzt.
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Die KsF-Leitung berichtet im Interview Uber »feste Vereinbarungen« innerhalb des Teams,
dass »die IEPs von Ferien zu Ferien aktualisiert werden« sollen (KsF-Leitung, 577-578).

Es zeigt sich anhand der zur Verfligung stehenden Forderplane, dass diese Vereinbarung
zum Zeitpunkt Herbst 2011 nicht von allen sonderpadagogischen Lehrkraften umgesetzt wur-
de. Fur sieben Kinder mit Unterstiitzungsbedarf waren bis zum Herbst 2011 noch keine For-
derpléne bei der Koordinatorin des Férderzentrums eingereicht worden.

10.4.7 Durchfihrung einer Evaluation

»Die Evaluation der Fordermalinahmen (Kontrolle der Durchfiihrung und Bewertung des Er-
folgs) ist die Grundlage der Fortschreibung der Forderplane« (Melzer 2010, 217). Bei der
Erstellung des Forderplans muss demnach bereits ein Termin flr die Fortschreibung festge-
legt werden. Bevor dieser erstellt wird, sollte evaluiert werden, ob die bisherigen FordermaR-
nahmen gewirkt haben, ob sie modifiziert oder gar nicht umgesetzt wurden bzw. ob die For-
derziele erreicht wurden (Mutzeck/Melzer 2007, 230).

Abbildung 20: Verteilung der Evaluationsverfahren der Férdermainahmen
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Quelle: Eigene Darstellung.

In jeweils sechs Féllen der untersuchten Forderpldne konnte eine Evaluation anhand eines
aktuell erstellten Entwicklungsstandes vermutet werden bzw. hat eine Evaluation detailliert
anhand der MaRnahmen stattgefunden, wie folgender Ausschnitt aus einem Forderplan deut-
lich macht:

»Die Uberforderung im Unterricht mit den Lehrwerken Kunterbunt und Welt der Zahl zeigte sich sehr rasch,
auch das Aufarbeiten einzelner Bereiche in Einzel- oder Kleingruppenférderung (4x pro Woche) erzielte kei-
nen Erfolg. Die Klassenlehrerin hat fur xy fur Mathematik und Deutsch das Lehrwerk »Klick« fur die For-
derschule L angeschafft, nach dem nun xy vorwiegend arbeitet«.

In 28 Féllen erfolgte eine Evaluation durch die Fortschreibung des Forderplans mit verander-
ten MalRnahmen. Fir 23 Falle war eine Evaluation nicht ersichtlich. Dies lag u.a. daran, dass
in diesen Féllen nur ein Forderplan vorlag.
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10.5 Zusammenfassung der quantitativen Ergebnisse der Teilstudie 1

Insgesamt fallen bei der bisher vorwiegend quantitativen Analyse der Forderpléne, unter Be-
ricksichtigung der Einschatzungen der KSF-Leitung im Interview, folgende Aspekte beson-
ders auf: Die Struktur des Dokuments, das ausdriicklich als »Individueller Entwicklungsplan«
bezeichnet wird und dadurch eine Fokussierung auf den aktiven Part des Kindes erhalt, besitzt
einen Dokumentenkopf, woran sich eine »Anamnese« analog zu einer Kind-Umfeld-Analyse
im Sinne einer 0kosystemischen Forderdiagnostik anschliel3t. Elemente zum aktuellen Ent-
wicklungsstand folgen. Eine differenzierte Ausgestaltung der Forderplane erfolgt individuell
durch die Verfasserinnen und Verfasser und féllt von Fall zu Fall unterschiedlich aus. In vie-
len Féllen gibt es eine zeitliche Markierung, die eine Chronologie der Forderung darstellt. Die
Dokumente sind Teil einer Einschatzung der Entwicklung. Legt man die Entwicklungspléne
nebeneinander, so ist eine Entwicklung jedoch nur schwer einzuschétzen, da eine Evaluation
nur in knapp der Halfte der Forderpléne offensichtlich ist und selten in der Form erfolgt, dass
die Wirkung der geplanten Mafinahmen evaluiert wird. Die Entwicklungsverlaufe der Kinder
werden vielmehr in Dokumenten sichtbar, die die Hohe des Forderumfangs darstellen. Zum
Teil ist die Entwicklungsbeschreibung eine strukturierte Informationssammlung im Sinne
Eggerts (2007). Es erfolgt eine summarische Aufzéhlung, die kompetenz- und stérkenorien-
tierte Elemente enthalt, aus denen der Leser Informationen Uber den Unterstiitzungsbedarf
erfahrt. Uberwiegend findet eine ressourcenorientierte Erstellung der Férderplane unter be-
sonderer Berlcksichtigung der familialen Kontextbedingungen statt. Im Anschluss daran er-
folgt mehr oder weniger eine Priorisierung, an die anschlieRend padagogische Konsequenzen
geplant werden. In der Regel erfolgt eine Einteilung der Zustandigkeit der sonderpadagogi-
schen Lehrkraft bzw. der Regelschullehrkraft. Relational zur zeitlichen Verfigbarkeit tber-
wiegt die Zustandigkeit der sonderp&dagogischen Lehrkréfte in den Doménen, wogegen die
Regelschullehrkrafte die Verantwortung fiir die Umsetzung der MalRnahmen im Bereich des
Lern- und Arbeitsverhaltens haben. Kooperationen zwischen Grundschullehrkréaften und son-
derpadagogischen Lehrkraften sind nur marginal zu verzeichnen. Ebenso wird aufgefihrt, in
welcher Form die Zusammenarbeit mit den Eltern durchgefiihrt werden soll, die den gréRten
Teil der geplanten Kooperationen in den Forderplanen einnimmt. In vielen Féllen ist ausgeftihrt,
welche konkreten diagnostischen Verfahren neben der Beobachtung, die als Haupterhebungs-
verfahren anzusehen ist, und Gesprachen mit den Lehrkréften, pddagogischen Fachkraften und
den Eltern, zur Bestimmung der Fahigkeiten und Bedarfe eingesetzt wurden. Es ist nicht er-
kennbar, dass die Kinder selbst in die Entwicklung der Forderziele eingebunden wurden.

In Bezug auf die Geschlechterverteilung in der Untersuchungsgruppe zeigt sich, dass fur
wesentlich mehr Jungen als Mé&dchen eine Beratungsanfrage gestellt wird. Im Unterstiit-
zungsbedarf Sprache zeigt sich der hochste Anteil an Schilerinnen und Schilern mit einem
Migrationshintergrund. Jungen haben einen grofReren Anteil an der Anzahl aller Kinder mit
einem Unterstltzungsbedarf im Bereich emotionale und soziale Entwicklung sowie an den
Fallen mit einem Unterstltzungsbedarf in mehreren Bereichen. Ebenfalls auffallig ist, dass
die Beratungsanfrage fir Kinder mit einem Unterstiitzungsbedarf im Bereich Sprache fast
durchgangig durch die Kindertagesstatten erfolgt. Eine Kategorisierung erfolgt durch die
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Einordnung in Kinder mit und ohne Unterstutzungsbedarf, durch die Einordnung hinsichtlich
der Forderschwerpunkte und durch die Einordnung des Forderumfangs in Stufen. Im Unter-
schied zu AO-SF Verfahren ist hervorzuheben, dass die Lehrkrafte bei der Empfehlung flr
die hier fokussierte praventive Forderung nicht verpflichtet sind, sich auf einen Fdrder-
schwerpunkt festzulegen, sondern verschiedene Forderschwerpunkte bzw. Entwicklungsbe-
durfnisse angeben konnen, was partiell auch genutzt wird. Die Entwicklungsverlaufe zeigen
in etwa zu gleichen Anteilen eine positive und eine negativ-stagnierende Tendenz. Durch die
sukzessive Abnahme der Forderschwerpunkte jedoch ist insgesamt innerhalb von drei Jahren
eine leicht positive Entwicklungstendenz zu verzeichnen.

Betrachtet man das Kategoriensystem 1, so kann zusammenfassend festgestellt werden,
dass die angestrebten Entwicklungsziele bzw. Férderbereiche zu je etwa einem Viertel der
Forderung doménenspezifischer Bereiche sowie der Personlichkeitsentwicklung zugeordnet
werden konnen. Die andere Hélfte der vorgefundenen Ziele dient der Verbesserung der schu-
lischen Basiskompetenzen; v.a. der Forderbereich Sprache sowie das Lern- und Arbeitsverhal-
ten haben hier einen Schwerpunkt.

10.6 Analyse der geplanten Férdermal3nahmen im Hinblick auf die
Prinzipien einer inklusiven Didaktik
Nachdem im vorherigen Abschnitt die Férdermanahmen vorwiegend quantitativ in den Blick
genommen wurden, erfolgt nun an dieser Stelle deren Uberwiegend qualitative Analyse. Sie soll
Uber die Ergebnisse bezuglich Anzahl und Verteilung der MaRnahmen sowie der Zustandigkeits-
bereiche hinsichtlich der Entwicklungsziele bzw. Forderbereiche hinaus Erkenntnisse liefern,
welche MaRnahmen konkret geplant wurden, um positive Entwicklungsverlaufe anzustreben.®!
Da das Forderzentrum seine Arbeit im Rahmen der aktuellen VVorgaben der Schulpolitik,
gemeinsames Lernen in inklusiven Settings voranzubringen, als »inklusionsorientiert« ansieht,
erscheint eine Analyse der FordermalRnahmen hinsichtlich der Prinzipien einer inklusiven Di-
daktik als gerechtfertigt. Im Anschluss an deren Herausarbeitung im theoretischen Teil und in
Anlehnung an Prengel (2012), Kullmann et al. (2014a) und Werning/Litje-Klose (2016) wur-
den sechs Hauptkategorien (Akzeptanz, Individualisierung, Binnendifferenzierung, Offenheit
und Strukturierung, Herstellung von Gemeinsamkeit, Kooperationen) erarbeitet, denen die
MaRnahmen im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse deduktiv zugeordnet wurden.
MaRnahmen, die in der Hauptkategorie »Binnendifferenzierung« sowie in der Folge-
Hauptkategorie »Offenheit und Strukturierung« eingeordnet sind, stellen, wie unter Punkt
11.3.2.3 dargestellt, individuelle FérdermalRnahmen dar. Sie sind ebenfalls aufgrund der Pla-
nung von Entwicklungszielen im Rahmen von Malnahmen zur Planung des Unterrichts ope-
rationalisiert worden. Da sie jedoch einen groen Raum einnehmen und in der Literatur als
auBerordentlich bedeutsam fiir die inklusive Didaktik beschrieben werden, werden hierfur
zwei neue Hauptkategorien erdffnet (Textor 2007; Prengel 2012; Kullmann et al. 2014a).
Tabelle 25 (S. 178) zeigt die Verteilung der Malinahmen nach Hauptkategorien.

51 Malnahmen, die im Folgeforderplan wiederholt auftreten, werden im Rahmen einer qualitativen Analyse
nur einfach gezéhit.
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Tabelle 25: Hauptkategorien und Anzahl der zugeordneten MaRnahmen

Hauptkategorien Anzahl Prozent

1. Akzeptanz 114 11,9%
2. Individualisierung 266 27,8%
3. Binnendifferenzierung 129 13,5%
4. Offenheit und Strukturierung 113 11,8%
5. Herstellung von Gemeinsamkeit 104 10,9%
6. Kooperationen 230 24,1%
Gesamt 956 100,0%

Quelle: Eigene Darstellung.

Die Mal3nahmen verteilen sich zu etwa je einem Viertel auf die Bereiche der Kooperationen und
der Individualisierung. Ein weiteres Viertel der MalRnahmen kann den Prinzipien »Binnendiffe-
renzierung« und »Offenheit und Strukturierung« zugeordnet werden. Die Prinzipien »Akzeptanz«
und »Herstellung von Gemeinsamkeit« werden von etwa einem Funftel der MaRnahmen berthrt.

Tabelle 26: Kategoriensystem 2: Analyse von FérdermaBnahmen in Forderplanen im Hinblick auf Prinzipien
inklusiver Didaktik

Hauptkategorien (deduktiv) | U1-5 (induktiv) Prozent®
1. Akzeptanz Ul Aufbau positiver Beziehungen (36) 31,6%
(114) a. Besondere Zuwendung (32)
b. Verlasslichkeit (4)
U2 Sprachverstadndnis erméglichen (12) 10,5%
U3 Wertschéatzung von Fahigkeiten und Leistungen (48) 42,1%
U4 Starkenorientierung (18) 15,8%
2. Individualisierung Ul Diagnostik (29) 10,9%
(266) a. Beobachtung (10)

b. Reflexion (6)
c. Sicherung (13)
U2 Individuelle Lernziele (mit dem Kind geplant) (5) 1,8%
U3 Individuelle FérdermalRnahmen (228): 85,7%
a. Doménenspezifisch (94)
b. basal (134)

U4 Individuelle Leistungsriickmeldung (4) 1,5%
3. Binnendifferenzierung Ul Quantitative Differenzierung: Zeitlich (7) 5,4%
(129) U2 Quantitative Differenzierung: Aufgabenumfang (15) 11,6%
U3 Qualitative Differenzierung: Lerninhalt (36) 27,9%
U4 Qualitative Differenzierung: Unterstltzung durch 44,1%
GSL/SoL (57)
U5 Qualitative Differenzierung: Aufgabenwahl (14) 10,9%
4. Offenheit und Struktu- Ul Offene Unterrichtsformen (19) 16,8%
rierung a. Handlungsorientierung (9)
(113) b. Schilerzentrierung (4)

c. Tagesplan (1)

d. Themenorientierung (4)
e. Lernlabor (1)

U2 Strukturierungen (88) 77,9%
a. Zeitlich (10)
b. Raumlich (14)
c. Material (50)

d. Rituale (5)

e. Allgemein (9)
U3 Férderung der Selbststandigkeit (4) 3,5%
U4 Aufbau von Lernstrategien (2) 1,8%

52 Die Prozentzahlen beziehen sich auf die Anteile der Unterkategorien innerhalb jeder Hauptkategorie.
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Tabelle 26 (Forts.)

5. Herstellung von Gemein- | U1 Kooperative Lern- und Spielformen (10) 9,6%
samkeit U2 Peer-Tutoring (2) 1,9%
(104) U3 Transparenz (3) 2,9%

U4 Kommunikatives Milieu (13) 12,5%

a. Positives Sprachmodell (7)
b. Schaffen von Sprechanléssen (6)
U5 Aufbau bzw. Unterstiitzung der Peerbeziehungen (76) 73,1%
a. Anerkennung der Mitschilerinnen (24)
b. Regeln (26)
c. Umgang mit Konflikten (17)
d. Aufbau von Kontakten (9)
6. Kooperationen Ul Lehrerkooperation (22) 9,6%
(230) a. Unterstitzung im Unterricht (7)
b. Beratung (7)
c. Gemeinsame Planung (8)
u2 Lehrkréfte-Eltern (159) 69,1%
. Kontakte (12)
. Beratung bzgl. aufierschulischer Angebote (12)
. Gemeinsame Forderplanung (3)
. Austausch (10)
. Unterstiitzung (10)
Beratung bzgl. Freizeitverhalten (42)
. Beratung bzgl. erzieherischer Malinahmen (43)
. Beratung bzgl. Unterstiitzung doménenspezifischer
Bereiche (20)
i. Beratung (allgemein) (7)
U3 Lehrkrafte-OGS (39) 17,0%
a. Unterstitzung in den Féachern (13)
b. Erzieherische Mallnahmen (18)
c. Austausch (8)
U4 Aulerschulische Kooperationen (10) 4,3%

oSIQ D OO T

Quelle: Eigene Darstellung.

In den folgenden Unterkapiteln werden die einzelnen Hauptkategorien, die Kategorien erster
und zweiter Ordnung sowie die ihnen deduktiv und induktiv zugeordneten FordermalRnahmen
sukzessive beschrieben. Einen Uberblick (iber das Kategoriensystem gibt Tabelle 26.

10.6.1 Akzeptanz

Akzeptanz bedeutet, die Individualitat der Schiilerinnen und Schiller anzuerkennen (Kullmann
et al. 20144, 95). In diese Kategorie werden MalRnahmen eingeordnet, die die diesbezigliche
Einstellung der Lehrkréfte sowie deren Bemuhungen darstellen, positive Beziehungen zu den
Schilerinnen und Schiilern aufzubauen, sie zu stiarken und sie zu motivieren und insgesamt
eine positive Lernatmosphare in der Klasse herzustellen (Prengel 2012, 176). Dabei zeigt sich
Akzeptanz in Gesprachen u.a. auch dadurch, dass die eigene Sprache dem Gegenuber ange-
passt wird, sodass ein Sprachverstandnis ermdéglicht wird. Dartiber hinaus erfolgt Akzeptanz
im Umgang miteinander durch eine Wertschatzung der Leistungen und Fahigkeiten und eine Ori-
entierung an den Stérken der Kinder. Akzeptanz ist verbunden mit Empathie, also mit der Er-
griindung der Wahrnehmung der Interaktionspartner (Kullmann et al. 2014a, 95). Anerkennung
wird sichtbar zum Ausdruck gebracht, auf negative Zuschreibungen wird bewusst verzichtet
(Prengel 2012, 176f.).
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Tabelle 27: Hauptkategorie 1: Akzeptanz

Induktive Kategorien Anzahl |Prozent |Induktive Kategorien Anzahl |Prozent
erster Ordnung zweiter Ordnung
1.1 Aufbau positiver Beziehungen 36 31,6% |1.1.1 Besondere 32 28,1%
Zuwendung
1.1.2 Verlasslichkeit 4 3,5%
1.2. Sprachversténdnis ermdglichen 12 10,5% |- - -
1.3 Wertschatzung von Féhigkeiten und 48 42,1%
Leistungen
Starkenorientierung 18 15,8%

Gesamt: n=114

Quelle: Eigene Darstellung.

10.6.1.1 Aufbau positiver Beziehungen

FordermalRnahmen zum Aufbau positiver Beziehungen zwischen Lehrkraft und Kind finden
sich in den Forderpléanen in Form besonderer Zuwendung sowie durch Halt gebende MaR-
nahmen, die Verlasslichkeit bezeugen. In diese Kategorie werden Malinahmen eingeordnet,
die darauf hinweisen, dass eine Lehrkraft einem Kind eine besondere Zuwendung zukommen
lasst. Davon abzugrenzen sind Mallinahmen, die ebenfalls eine persénliche Unterstiitzung
durch eine Lehrkraft beinhalten, aber spezifisch auf die Férderung von Lerninhalten bzw. eine
Steigerung des Lern- und Arbeitsverhaltens zielen.

Eine »besondere Zuwendung« zeigt sich in den Forderpldnen durch Manahmen wie »Per-
sonliche Ansprache« (H1.U1a.M1.GSL),> »Beziehungsarbeit« (H1.U1a.M11.GSL) oder
»Positive Lernatmosphéare« (H1.Ula.M12.GSL). Haufig werden sie in dieser Form unkonkret
im Forderplan notiert, in einigen Fallen werden dagegen Informationen bzgl. der Zeit und der
Art und Weise hinzugefiigt. Es wird geplant, dass »echte Zuwendung in passenden Situatio-
nen« (H1.Ula.M7.G&S) geschenkt werden soll, wobei offen bleibt, welches die passenden
Situationen sind. Spezifiziert wird bzgl. der Art und Weise durch »individuelle Gesprache«
(H1.U1a.M8.GSL), durch »Ermutigung« (H1.U1a.M3.GSL), durch die »Sicherung des Ver-
stdndnisses durch Zuflustern« (H1.Ula.M6.SoL) sowie durch »Gesprache, Vorlesen, Spiele«
(H1.Ula.M5.SoL). Zustandig fir diese MalRnahmen sind in finf von sechs Fallen (81,3%) die
Grundschullehrkrafte. Die sonderpadagogischen Lehrkréfte sind dagegen primar verantwort-
lich bei »emotionalen Krisen« (H1.Ula.M9.SoL). Weiterhin soll »Unterstltzung bei emotio-
nalen Krisen/Problemen« (H1.Ula.M9.SoL), »in Pausen echte Zuwendung schenken«
(H1.Ula.M17.SoL) oder eine »Orientierung im Lebensraum: Begleitung in den ersten Schul-
wochen« (H1.U1a.M10.SoL) durch die Unterstitzung der sonderpadagogischen Lehrkréafte
erfolgen. Haufig (62,5%) werden diese MalRnahmen den Entwicklungszielen zugeordnet, die
der »Emotionalen Stabilitat« unterliegen.

Neben der besonderen Zuwendung, die die Schilerinnen und Schiiler durch die Lehrkraft
erhalten sollen, finden sich in den Forderplédnen Halt gebende MalRnahmen, die darauf hinwei-
sen, dass das Kind durch die Bezugspersonen Verlasslichkeit erfahren soll. Diese werden aber
nur in vier Fallen geplant. Verlasslichkeit soll durch »Gleichbleibende Anforderungen«
(H1.U1b.M1.G&S) oder durch »Verléassliche Absprachen uber selbststdndige Arbeitsphasen

53 Im Folgenden wird jeweils nur eine codierte Stelle genannt, auch wenn es sich um mehrere Beispiele han-
deln kann. Diese kénnen im Anhang unter der gleichen Unterkategorie eingesehen werden.
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und feste »Termine« zur Teilzielkontrolle bei sicheren Aufgaben z.B. »Wenn du die ersten
finf Rechenaufgaben geschafft hast, komme ich zu dir« (H1.U1b.M2.GSL) sowie durch »Zu-
verldssige Bezugspersonen« (H1.U1b.M3.GSL) hergestellt werden. Dieses Ziel ist nur Uber
einen langeren Zeitraum zu erreichen, weshalb es notwendig ist, die Grundschullehrkrafte
einzubinden.

Das Schaffen einer vertrauensvollen Lernumgebung ist auch in besonderem MaR fir Kin-
der mit Sprachschwierigkeiten wesentlich, da diese Kinder hdufig Probleme haben, ihre Be-
durfnisse und Interessen auszudriicken (Reber/Schénauer-Schneider 2011).

10.6.1.2 Sprachverstandnis erméglichen

Akzeptanz steht auch im Zusammenhang mit der Grundhaltung der Empathie (Tausch/Tausch
1998). Das Hineinfuhlen in Kinder mit sprachlichen Barrieren verdeutlicht die Notwendig-
keit, die eigene Sprache dem Kind anzupassen und so Verstehen zu erméglichen. Dies wird in
den Forderplanen durch MaRnahmen bzgl. der Aussprache der Lehrkraft wie »nicht zu schnell
sprechen« (H1.U2.M1.GSL), »deutlich sprechen« (H1.U2.M2.GSL) sowie im Hinblick auf
die Komplexitat — »reduzierte Komplexitat in der Lehrersprache« (H1.U2.M3.GSL), »Kom-
munikation tber kurze Séatze« (H1.U2.M5.GSL) — geplant. Ebenso sollen der »Augenkon-
takt« (H1.U2.M7.SoL) sowie die Nutzung von »Visualisierungshilfen« (H1.U2.M6.GSL)
dazu beitragen, am Unterrichtsgeschehen erfolgreich teilzunehmen.

10.6.1.3 Wertschatzung von Fahigkeiten und Leistungen

Die Forderplane machen deutlich, dass sich flr die Lehrerinnen und Lehrer, die den Forder-
plan erstellen, ein wesentlicher Aspekt von Akzeptanz in der Wertschatzung von Fahigkeiten
und Leistungen zeigt. Dies zeigt sich am hohen Anteil der Malinahmen in dieser Hauptkate-
gorie (42,1%). Wenn auch bei Kullmann et al. (2014a) mit Bezug auf Rogers Akzeptanz an
eine »nicht an Bedingungen gekniipfte Wertschatzung« (ebd., 95) gebunden ist, so wird dies
in den MaRnahmen partiell anders geplant. Bei 65,8% dieser MalRnahmen ist eine nicht an
Bedingungen gekniipfte Wertschatzung geplant: »Lob« (H1.U3.M2.GSL) und »positive Ver-
starkung« (H1.U3.M1.G&S). Die weiteren Malinahmen werden durch Angaben erganzt, die
deutlich machen, was wertgeschatzt werden soll (»Positive Verstarkungen eigener Initiativen«
(H1.U3.M6.GSL), »Anerkennung auch kleiner Fortschritte« (H1.U3.M8.GSL), »auch kleine
Fortschritte besonders wiirdigen« (H1.U3.M19.GSL). Nur einmal wird konkretisiert, in wel-
cher Form dies durchgefihrt werden soll (»Lobliste« H1.U3.M15.SoL).

Aufféllig ist, dass die Wertschatzung von Fahigkeiten und Leistungen nur zweimal an do-
manenspezifische Bereiche geknupft ist. Dies zeigt sich an zwei MaRnahmen in Deutsch:
»Leseversuch wird sofort positiv verstarkt« (H1.U3.M24.GSL) und »kein Vorlesen vor der
Klasse« (H1.U3.M25.GSL). Alle anderen MaRRnahmen werden geplant, um das Lern- und
Arbeitsverhalten sowie die emotionale Stabilitat zu verbessern.

Wie bereits in der Unterkategorie »Aufbau positiver Beziehungen« (Kap. 10.6.1.1) ver-
merkt, gehdren diese Mallnahmen groftenteils in den Zustandigkeitsbereich der Grundschul-
lehrkréfte.
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10.6.1.4 Starkenorientierung

In der Kategorie »Stérkenorientierung« finden sich Malinahmen, die darauf hinweisen, dass
die Ressourcen und Starken der Kinder fur Férdermalinahmen genutzt werden: In sieben Fél-
len fanden sich MaRnahmen wie z.B. »Stéarken bewusst einsetzen (Lesen, Schonschreiben)«
(H1.U4.M13.GSL), »Starken fur die Allgemeinheit nutzen, besondere Aufgaben/Dienste
ubernehmen« (H1.U4.M14.GSL). Ebenfalls mit »Starkenorientierung« codiert wurden Mal3-
nahmen, die das Ziel haben, »Stérken bewusst (zu) machen« (H1.U4.M1.SoL).

Unspezifische MaRnahmen wie das »Ermdglichen von Erfolgserlebnissen« (H1.U4.M4.
GSL) oder »Negativerlebnisse vermeiden« (H1.U4.M6.GSL) wurden aulRerdem an dieser
Stelle codiert, da diese Mallnahmen eine Stérkenorientierung implizieren. Die Kategorie
»Stérkenorientierung« weist eher einen geringen Anteil an Malinahmen auf.

Diese MalRnahmen werden Uberwiegend im Klassenverbund durchgefiihrt und fallen daher
in der Regel in den Zusténdigkeitsbereich der Grundschullehrkréfte.

10.6.2 Individualisierung

Die Hauptkategorie >Individualisierung« enthdlt mehrere Bereiche: Dazu gehdren die unter-
richtsbegleitende Diagnostik sowie individuell geplante Ziele. Des Weiteren zahlen hierzu
individuelle domé&nenspezifische und individuelle basale FordermalRnahmen bis hin zu ge-
planten individuellen Leistungsriickmeldungen mit adaptiv eingesetzten Bezugsnormen.

Tabelle 28: Hauptkategorie 2: Individualisierung
Induktive Kategorien (in Anzahl und Prozent)

Induktive Kategorien Anzahl |Prozent |Induktive Kategorien Anzahl |Prozent

erster Ordnung zweiter Ordnung

2.1 Unterrichtsbegleitende Diagnostik 29 10,9% | 2.1.1 Beobachtung 10 3,8%
2.1.2 Selbstreflexion 6 2,3%
2.1.3 Sicherung 13 4,9%

2.2 Individuelle Ziele 5 1,8%

2.3 Individuelle Férdermalinahmen 228 85,7% | 2.3.1 Domanenspezifische 94 35,6%

FordermaRnahmen in

Deutsch und Mathematik
2.3.2 Basale Férdermal- 134 50%
nahmen

2.4 Individuelle Leistungsrickmeldung 4 1,5%
Gesamt n=266

Quelle: Eigene Darstellung.

10.6.2.1 Unterrichtsbegleitende Diagnostik

Die Unterkategorie »Unterrichtsbegleitende Diagnostik«, die nur einen geringen Anteil an der
Hauptkategorie darstellt (11%), enthalt die Unterkategorien 2. Ordnung »Beobachtung«, »Si-
cherung« und »Selbstreflexion«. Beobachtungen durch die Lehrkréfte, z.B. »gezielte Be-
obachtung des Kindes (Kooperationsfahigkeit)« (H2.Ula.M3.GSL) oder »Begleitung des
Schriftspracherwerbs zunéchst durch Beobachtung« (H2.Ula.M9.SoL) werden ebenso wie
Selbstreflexionen des Kindes oder Riickmeldungen durch die Peers, die zu einer »unmittelba-
ren alltaglichen Optimierung des Lehrens« (Prengel 2012, 179) und Lernens dienen, in den
Forderplanen konzipiert: »Reflexion Uber die eigene Leistungsfahigkeit« (H2.U1b.M1.SoL),
»Reflexionsgesprache« (H2.U1b.M2.SoL). Diese dienen (iberwiegend zur Steigerung der
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emotionalen Stabilitat. An dieser Stelle werden auch MalRnahmen eingeordnet, die die Siche-
rung des Lernstoffs in den Fachern Mathematik und Deutsch darstellen: »Sicherung der Bil-
der/Worter der Anlauttabelle« (H2.U1c.M2.GSL), »Festigung und Sicherung der Buchsta-
ben« (H2.U1c.M3.G&S).

Auffallig ist, dass die Beobachtung durch Grundschullehrkrafte geplant ist, die Reflexionen
dagegen zum groRten Teil durch die sonderpadagogischen Lehrkrafte. Die Sicherung der
Lerninhalte soll von beiden gleichermalien getragen werden.

10.6.2.2 Individuelle Entwicklungsziele

Neben den Entwicklungszielen, die in den Forderpléanen unterschiedlich differenziert formu-
liert sind, ist in funf Fallen als MaRnahme ein individuelles Lernziel vorgesehen. Es wird
nicht festgehalten, ob im Sinne einer Zielvereinbarung die Kinder einbezogen wurden. »Ver-
einbarung von Etappenzielen« sowie »transparente erreichbare Ziele« (H2.U2.M4.GSL)
kénnten moglicherweise gemeinsam mit dem Kind geplant worden sein, da durch den Begriff
der Vereinbarung sowie der Transparenz Kommunikationsprozesse impliziert werden. Bei
den MalRnahmen »Erstellung individueller Ziele und Arbeitsplane (H2.U2.M2.SoL)« und
»Wochenziel« (H2.U2.M3.SoL) koénnen nur Mutmalungen hinsichtlich einer Partizipation
der Kinder am Forderplanprozess angestellt werden.

10.6.2.3 Individuelle FérdermaBnahmen

In dieser Auswertung werden hierunter MalRnahmen verstanden, die auf der Grundlage dia-
gnostischer Prozesse im Rahmen individualisierter Curricula operationalisiert werden und zur
individuellen Férderung sowohl doménenspezifischer als auch basaler Kompetenzen geplant
sind. Eine daflr notwendige unterrichtsbegleitende Diagnostik wird in den Forderplanen eher
selten geplant (11%). Im Forderzentrum werden die individuellen Mal3nahmen einerseits do-
manenspezifisch in den Fachern Deutsch und Mathematik (35,6%), andererseits in Form ba-
saler Forderung (50%) geplant. Basale Forderung umfasst die Férderung der Sprachféhigkeit,
der Motorik, der Wahrnehmung, der Emotionalitat sowie der Konzentrationsfahigkeit, Aus-
dauer und Anstrengungsbereitschaft, die sich zum Bereich des Lern- und Arbeitsverhaltens
zusammenfassen lassen kénnen. Davon abzugrenzen sind MalRnahmen, die offensichtlich in
Form innerer Differenzierung geplant sind. Diese werden unter Binnendifferenzierung einge-
ordnet. Individuelle Ziele bzw. eine individuelle Leistungsriickmeldung werden in den For-
derplanen nur selten erwahnt (1,9% bzw. 1,5%).

Die geplante Forderung im Fach Deutsch ist gekennzeichnet durch eine umfassende Forde-
rung der phonologischen Bewusstheit, unter der man die Fahigkeit versteht, sich auf die for-
malen Aspekte der gesprochenen Sprache zu konzentrieren. Phonologische Bewusstheit im
engeren Sinn bezieht sich auf die kleinsten Einheiten, die Phoneme (Laute). Die Analyse von
Wortern in kleinere Einheiten (Silben, Silbenbeginn-Reim) wird zur phonologischen Bewusst-
heit im weiteren Sinn gerechnet (Scheerer-Neumann/Ritter 2004). Diese Fordermalnahmen
sind sowohl spezifisch als auch unspezifisch geplant: »Schulung phonologischen Bewusstseins«
(H2.U3a.M10.SoL), »Laut im Anlaut, Inlaut, Auslaut héren« (H2.U3a.M11.SoL). Die Forde-
rung phonologischer Bewusstheit, die eingesetzt wird, um Lese-Rechtschreibschwierigkeiten
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vorzubeugen und die grundsétzlich als notwendige Voraussetzung zum Lesen und Schreiben
lernen angesehen wird, wird als Forderung der Fahigkeit angesehen, einzelne Laute der ge-
sprochenen Sprache herauszuhdren, aber auch Silben aus Wartern herauszuhdren sowie Wor-
ter aus Satzen zu identifizieren und Reimwaorter zu identifizieren (Reber/Schonauer-Schneider
2011). Das Silbenlesen scheint auf der Planungsebene ebenfalls bedeutungsvoll zu sein, was
sich an der Anzahl der geplanten FordermaBnahmen ablesen lasst (13). Gleichzeitig kann es
auch als Teil der Forderung der phonologischen Bewusstheit angesehen werden. Die Forder-
mafRnahmen beziehen sich auf unterschiedliche Materialien oder Verfahren: »Lesen nach der
Silbenmethode im ABC der Tiere« (H2.U3a.M22. SoL), »Lesetraining nach Dummer-Smoch
(Laute-Silben-Worter)« (H2.U3a.M24.G&S), »Zusétzliche Lesetbungen mit Silbenteppich«
(H2.U3a.M25.SoL). In acht Féllen bleibt es jedoch unspezifisch beim »Silbenlesen«
(H2.U3a.M23.SoL). In der Regel sind die sonderpédagogischen Lehrkréfte hierfur zustandig.
Weiterhin wird auch der Einsatz von Gebarden geplant (H2.U3a.M6.SoL). Dieser handlungs-
orientierte Zugang zum Lesen und Schreiben, der in Verbindung mit der Silbenmethode im
ABC der Tiere auch als ganzheitliche Methode angesehen werden kann, Iasst sich nur erah-
nen, da es in den Forderplanen keine ausfihrlichere Erklarung dazu gibt. Die geplanten Mal3-
nahmen konnen als fragmentarisch bezeichnet werden. Das »Uben von Bewegungsabldufen«
bzw. das »Schreiben Uben« kristallisiert sich ebenfalls bei der Analyse der praventiven MaR-
nahmen als Forderblock und somit als Unterkategorie zweiter Ordnung heraus. Geplant sind
primar Ubungen zur Festigung der Bewegungsablaufe (»Einhalten der Bewegungsrichtung
beim Schreiben durch zusatzliche Schreibanldsse« (H2.U3a.M29.SoL), »Einhalten der Bewe-
gungsrichtung durch Kennzeichnung mit Pfeilen« (H2.U3a.M33.GSL). Sekundar sind einfa-
che »Schreibiibungen« (H2.U3a.M32.GSL) geplant. Diese Ubungen sollen sowohl von der
Grundschullehrkraft als auch von sonderpadagogischen Lehrkréaften durchgefihrt werden.
Des Weiteren sind geplante Fordermalnahmen im Bereich der Wort- und Textproduktion zu
erkennen. Es zeichnet sich ab, dass es eher Anregungen im Hinblick auf die Art von Texten
gibt, die die Grundschullehrkraft umsetzen soll »Freude an freier Textproduktion durch Reiz-
wortgeschichten« (H2.U3a.M44.GSL), »Verbesserung des Schreibprozesses; — Bilderge-
schichten, — Schreibschriftlehrgang« (H2.U3a.M45. G&S) und spezifisch formulierte Mal3-
nahmen, die in der Verantwortung der sonderpadagogischen Lehrkraft liegen (»Texte an-
schlieBend gliedern (Striche)« (H2.U3a.M46.SoL), »Lautstrom akustisch gliedern durch Pau-
sen« (H2.U3a.M47.SoL). Auffallig ist, dass keine Malinahmen geplant sind, die die Recht-
schreibleistung verbessern sollen. Dies ist aber vermutlich darauf zurtickzufiihren, dass das
Forderzentrum zum Zeitpunkt der Erhebung nur im 1. und 2. Schuljahr tatig war und dort
diese Kompetenz nicht im Vordergrund des Faches Deutsch steht.

Betrachtet man im Bereich der Mathematik die inhaltsbezogenen MaRnahmen, kann fest-
gestellt werden, dass z.T. explizite Angaben zum Forderinhalt gemacht werden: »Ubungen in
simultaner Mengenerfassung mit Plattchen« (H2.U3a.M65.SoL), »Zusatzliches Zerlegen der
Zahlen (Zahlenhduser)« (H2.U3a.M69.SoL). Dies bezieht sich zum grofiten Teil auf Aspekte
des mathematischen Erstunterrichts. Der Schwerpunkt liegt dabei auf der Mengenerfassung.
Sachrechnen und auch Geometrie kénnen als Inhalte der Malinahmen in den Forderplanen
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nicht wiedergefunden werden. Neben den detailliert genannten Ubungen finden sich auch
wieder unspezifisch formulierte MaBnahmen wieder: »Ubungen im Bereich der mathemati-
schen Grundlagen« (H2.U3a.M72.SoL), »Kleinschrittiges Uben und standiges Wiederholen«
(H2.U3a.M73.GSL), »Forderarbeit Grundlagen und komplexe Aufgabenstellungen«
(H2.U3a.M75.SoL).

Es gibt sowohl in Mathematik als auch in Deutsch einen groReren Anteil an MalRnahmen,
die die Einzelforderung durch eine sonderpadagogische Lehrkraft in den VVordergrund stellen:
»Arbeit an den Blockaden durch die Forderpadagogin« (H2.U3a.M55a.SoL), »Zusétzliche
Ubungen/Wiederholung des U-Stoffs in der Kleingruppe« (H2.U3a.M55b.SoL), »Intensive
Arbeit in der Einzelsituation bzgl. Schreiblibungen (Laute synthetisieren)« (H2.U3a.M58.
SoL). Dabei ist nicht immer ersichtlich, ob es sich um eine additive Forderung innerhalb oder
auBerhalb des Klassenzimmers handelt.

Einen groRen Anteil der Forderung basaler Kompetenzen nimmt nach der Analyse dieser
Forderpléne die Forderung der Sprachentwicklung ein. Diese gliedert sich in die Erweiterung
des Wortschatzes sowie die Verbesserung der Grammatik und der Artikulation. Metasprachli-
che Techniken, Speichertraining auf der Inhalts- und Formebene sowie spielerische Ubungen
zeichnen das Feld der Sprachforderung. Die Forderung ist gekennzeichnet von inhaltlich be-
nannten, aber in ihrer Ausfiihrung unspezifischen Ubungen in allen Bereichen, z.B. »Arbeit mit
Minimalpaaren« (H2.U4a4.M4.SoL), »Artikelzuordnung« (H2.U4a4M5.SoL), »Pluralbildung«
(H2.U3b.M18.SoL), »Anbahnung von Dativ- und Akkusativmarkierungen« (H2.U4a4.M7).
Diese werden inhaltlich auch spezifischer formuliert, z.B. »Fortsetzung semantischer Reihen
(Kategorisieren von abgebildeten Gegenstanden)« (H2.U4a2.M3.SoL), »Begriffsbildung durch
Kategorisieren, Sortieren und Einordnen von Gegenstanden« (H2. U4a2.M4.SoL) und verein-
zelt auch in ihrer VVorgehensweise beschrieben. H&aufig jedoch bleiben sie auf einer program-
matischen Ebene — »Kontextoptimierte Sprachsituationen (Motsch)« (H2.U4a4.M1.SoL) oder
»HOr-Merk-Spanne schulen« (H2.U4a6.M5.SoL) — und sind damit recht allgemein gehalten.

AuRerhalb der isolierten Ubungen auf der Inhalts- und Formebene fallen FérdermaRnah-
men auf, die spezifische Sprechanldsse planen: »Verstandigungssituation: Einkaufsspiel mit
Kaufladen mit Rickfragen durch die Lehrering, »Spielumgebungen schaffen, in denen das
sch vermehrt gebildet werden muss«.

Zahlreich werden »Modellierungstechniken (nach Dannenbauer)« (H2.U4al.M2.GSL) no-
tiert, in der Regel ohne jegliche weitere Erklarung oder Vermerk einer entsprechenden Anlei-
tung oder kooperative Einarbeitung, die aber fir die Grundschullehrkraft notwendig waren, da
sie diese Techniken wahrend des Unterrichts anwenden sollen.

Alle Ubungen zur Motorik fallen bis auf den »Psychomotorik«-Kurs in der Kleingruppe in
den Bereich der Grundschullehrkraft und beschreiben einfache Ubungen, die in den alltagli-
chen Anfangsunterricht eingebaut werden konnen, z.B. »Entsprechende Angebote in allen
Féachern (Basteln, Malen, Schneiden, Prickeln, Kneten)« (H2.U4b.M5.GSL). »Umgang mit
Montessori-Material« (H4.U2¢c.M24.GSL) oder allgemeine Vorschldage wie »Bewegungs-
anlésse schaffen« (H2.U4b.M8.GSL) finden sich ebenfalls in den Foérderpléanen. Dartiber hin-
aus sind MaRnahmen notiert, die eher die Tiefensensibilitdt ansprechen, z.B. der »Wechsel
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von Anspannung und Entspannung« (H2.U4b.M7.GSL). Da keinerlei Informationen gegeben
werden, wo diese Forderung stattfinden soll, ist es moglich, dass hier eine Anbindung an den
Sportunterricht geplant ist.

MaRnahmen zu Feinmotorik und Wahrnehmung werden nur marginal in den Forderpléanen
abgebildet. Die Ubungen zur Wahrnehmung der Raumlage sind speziell auf Zahlen und
Buchstaben ausgerichtet. Den Forderplanen ist kein allgemeines Ubungsprogramm zur Férde-
rung der Wahrnehmung zu entnehmen.

Das Lern- und Arbeitsverhalten soll beispielsweise durch ein Konzentrationstraining im
Lernstudio durch die sonderpadagogische Lehrkraft verbessert werden. Dies steht ohne weite-
re Erklarung in den Forderpléanen. Weitere MaRnahmen sind ebenfalls vage: »Anstrengungs-
bereitschaft erhdhen« (H2.U4e2.M1.G&S), »Auf Genauigkeit achten, damit seine Flichtig-
keitsfehler verschwinden« (H2.U4a4.M10.GSL). In zwei Féllen gibt es genauere Angaben:
»Hier-stimmt-was-nicht-Bilder; Wimmelbilder« (H2.U4e1.M1.SoL) und »Kleine Merkspiele
(Koffer packen, Memory)« (H2.U4el.M2.SoL).

Mafnahmen zur Forderung der emotionalen Stabilitat werden vielfach in den Dokumenten
geplant und zielen auf eine Veranderung des Verhaltens durch eine Auszeit oder eine gezielte
Verhaltenssteuerung. Dazu zéhlt z.B. die Einfihrung von Verstarkersystemen fir die gesamte
Klasse (»Verstarkersystem mit Smileys« (H2.U4e3.M9.GSL), »Klassenbelohnungssystem«
(H2.U4ue3.M13.GSL) bzw. spezielle Verstarker fur das zu unterstiitzende Kind (»Wochen-
zielverstarkung via Hausaufgabenheft« (H2.U4ue3.M11.SoL). Ebenfalls wird geplant, das
»Streitschlichterprogramm der Schule« (H2.U4ue3.M22.GSL) zu nutzen, das »KlasseKinder-
Spiel« (H2.U4ue3.M12.SoL) bzw. eine »Lubo aus dem All« Unterrichtseinheit (H2.U4d.
M8.SoL) durchzufiihren. Fraglich erscheint, ob diese MaRnahmen, die eher Reaktionen auf
die gezeigten Emotionen sind, dem Kind helfen kénnen, seine Emotionen zu regulieren. Rol-
lenspiele, die das »Lernen am Modell« ermdglichen und Losungsmoglichkeiten aufzeigen
kdnnten, werden aber nicht angeboten. Positiv fallt auf, dass in einigen Féallen Handlungs-
mdoglichkeiten aufgezeigt werden, z.B. das Planen von Rickzugsmaoglichkeiten: »Friihzeitig
aus dem Erzahl- oder Besprechungskreis an den eigenen Sitzplatz zum Arbeiten schicken«
(H2.U4d.M6.GSL), »Maoglichkeiten fiir Auszeiten« (z.B. ruhiger Nebenraum, Bewegungs-
moglichkeiten): eigene Pause /Auszeitregelung« (H2.U4d.M7.GSL).

10.6.2.4 Individuelle Leistungsriickmeldung

Der Unterricht in inklusiven Settings sollte an die Voraussetzungen und Bedirfnisse der
Schilerinnen und Schuler angepasst werden. Damit verbunden ist notwendigerweise eine in-
dividuelle Leistungsriickmeldung (Textor 2015a, 121). Es wurde nur eine sehr geringe Anzahl
an individuellen Zielen in den Forderplanen dokumentiert, sodass die Planung von nur einer
individuellen Leistungsriickmeldung nicht verwundert: »Individuelle Leistungsbeurteilung«
(H2.U5.M1.GSL), was darauf hindeutet, dass diese Form von Leistungsriickmeldung sehr
selten bewusst eingesetzt wird. Malinahmen wie »Spiegeln des Zielverhaltens« (H2.U5.M2.
SoL), »Spiegeln, depersonales Spiegeln der positiven Entwicklungsschritte« (H2.U5.M3.SoL)
ist ein Element des personenzentrierten Ansatzes nach Rogers (2009), welches vielfach im
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Rahmen der Unterstutzung eines Kindes mit Erschwernissen in seiner emotionalen und sozia-
len Entwicklung genutzt wird.

10.6.3 Binnendifferenzierung

Die Kategorie »Binnendifferenzierung« umfasst alle Manahmen, die eine Anpassung des
Lernangebots an die individuellen VVoraussetzungen der Lernenden beinhalten. In den Forder-
planen wird Binnendifferenzierung des Unterrichts sowohl in quantitativer als auch in qualita-
tiver Hinsicht geplant — zeitliche Anpassung, Aufgabenschwierigkeit, Lerninhalt, Interesse —
sowie MaRnahmen, die eine personliche Unterstitzung durch eine Lehrkraft darstellen.

Tabelle 29: Hauptkategorie 3: Binnendifferenzierung

Induktive Kategorien Anzahl %
3.1 Zeitliche Differenzierung 7 5,4%
3.2 Differenzierung bzgl. des Aufgabenumfangs 15 11,6%
3.3 Differenzierung bzgl. des Lerninhalts 36 27,9%
3.4 Differenzierung bzgl. personaler Unterstiitzung 57 44,1%
3.5 Differenzierung bzgl. der Aufgabenwahl 14 10,9%
Gesamt: n =129

Quelle: Eigene Darstellung.

Es zeigt sich folgende Haufigkeitsverteilung der DifferenzierungsmaBnahmen: Eher selten
wird eine zeitliche Differenzierung geplant (5,4%). In aufsteigender Reihenfolge findet sich
die Differenzierung bzgl. der Aufgabenwahl (10,9%) und des Aufgabenumfangs (11,6%). Mit
deutlichem Abstand folgt die Differenzierung des Lerninhalts (27,9%). Die Differenzie-
rungsmalRnahmen beziglich des Lerninhalts sind analog zu denen hinsichtlich der Zeit und
des Aufgabenumfangs dadurch gekennzeichnet, dass die MalRnahmen héufig sehr unspezi-
fisch geplant sind: »lhrem Lernstand entsprechende Aufgaben« (H3.U3. M1.GSL), »be-
kommt leichtere Aufgaben« (H3.U3.M7.GSL), »Differentes Deutsch-Werk. Klick!« (H3.U3.
M9.SoL), »Spezielle Aufgaben« (H3.U3.M8.SoL). Nur ein einziges Mal wird zu der Diffe-
renzierungsmafnahme erklért, in welcher Art und Weise diese erfolgen soll: »Passgenaue
Angebote: Vorwarts-Rickwarts-Zahlen, strukturierte Mengen simultan erfassen, Zahlen spre-
chen, Zahl-Ziffer-Zuordnung« (H3.U3.M22.GSL). Diese Malinahmen sind in den meisten
Fallen mit einem domanenspezifischen Ziel verbunden, gefolgt von einem Ziel im Bereich
des Lern- und Arbeitsverhaltens sowie der Emotionalen Stabilitat.

Zentral ist die geplante Unterstiitzung durch Lehrkréfte (44,1%), die eher selten konkret
benannt ist: »Steigerung des Lerntempos durch gezielte Ansprache« (H3.U4.M2.GSL), »Be-
sondere Zuwendung beim Einfiihren neuer Inhalte« (H3.U4.M6.GSL). Jedoch zeigt sich auch
hier wieder die Unkonkretheit der Malinahme: »Begleitung im Unterricht durch die Sonder-
padagogin« (H3.U4.M7.SoL), »1:1 Coaching in der Klasse« (H3.U4.M8.SoL). Eine zusétzli-
che Unterstiitzung durch Grundschul- oder sonderpédagogische Lehrkraft wird eingesetzt, um
die basalen Kompetenzen bzw. die doménenspezifischen Bereiche zu fordern und es ist viel-
fach anhand der Malinahme nur schwer zu erkennen, ob eine Differenzierung inner- oder au-
Rerhalb des Klassenzimmers stattfinden soll.
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Die Unspezifitat der DifferenzierungsmaBnahmen zeigt sich auch in der Aufgabenwahl:
»Interessen aufgreifen« (H3.U5.M2.GSL) bzw. »motivierende Aufgabenstellungen« (H3.U5.
M3.GSL) sind parallel in finf Férderpldnen vorgesehen. Genauere Hinweise zeigen sich auch
nicht in den beiden anderen MaRRnahmen »mdglichst taglich mindestens ein Thema finden,
das ihn emotional positiv anspricht« (H3.U5.M1.GSL) und »es muss sein negatives Bild vom
Mathematikunterricht verbessert werden, damit er mehr Freude am Rechnen bekommt«
(H3.U5.M4.GSL). Diese geben jedoch Auskunft tber das Ziel der Malinahme: Sie sprechen
von Lernemotionen, die angesprochen werden sollen.

10.6.4 Offenheit und Strukturierung

Dieser Hauptkategorie sind alle Formen des offenen Unterrichts, z.B. Tages- und Wochen-
planarbeit sowie Frei- oder Projektarbeit zugeordnet. Die »Art und Intensitit der Beteiligung
der Schulerinnen und Schiler am Unterrichtsgeschehen« (Bohl et al. 2012, 49) sowie die
»Anleitung und Unterstltzung der Schalerinnen und Schiler zur Selbst- und Mitbestimmung
im Unterricht« (ebd., 50) sind der Kern dieser Hauptkategorie. Strukturierungen zeigen sich
durch Rituale sowie durch zeitliche, raumliche und materiale VVorgaben. Die Forderung der
Selbststandigkeit ist ebenfalls in Beziehung zu setzen mit offenen Unterrichtsformen. Die
Unterstltzung des Aufbaus von Lernstrategien und Handlungsorientierung (Explorationen,
Experimente, Rollenspiele, Projektunterricht) werden hier eingeordnet, da sie innerhalb von
offenem und zugleich strukturierendem Unterricht vereinbar und fur diese férderlich sind
(Werning/Lutje-Klose 2016).

Tabelle 30: Hauptkategorie 4: Offenheit und Strukturierung

Induktive Kategorien Anzahl [Prozent |Induktive Kategorien Anzahl | Prozent

erster Ordnung zweiter Ordnung

4.1. Offene Unterrichtsformen | 19 16,8% |4.1.1 Schillerzentrierung 4 3,5%
4.1.2 Handlungsorientierung 9 8,0%
4.1.3 Tagesplan 1 0,9%
4.1.4 Themenorientierung 4 3,5%
4.1.5 Lernlabor 1 0,9%

4.2. Strukturierungen 88 77,9% |4.2.1 zeitlich 10 8,8%
4.2.2 raumlich 14 12,4%
4.2.3 Material 50 44.2%
4.2 4 ritualisierte Handlungsablaufe 5 4,4%
4.2.5 allgemein 9 8,0%

4.3 Forderung der Selbststén- 4 35% |- - -

digkeit

4.4 Aufbau von Lernstrategien 2 18% |- - -

Gesamt: n =113

Quelle: Eigene Darstellung.

10.6.4.1 Offene Unterrichtsformen

Formen des offenen Unterrichts sind verhaltnismalig selten geplant. Insgesamt gibt es nur 19
Malinahmen offene Unterrichtsformen betreffend, die sich auf handlungsorientierten Unter-
richt, Tagesplan, Themenorientierung, Schiilerzentrierung und Lernlabor beziehen. Zweimal
wird in die MaBnahme auch das Ziel aufgenommen: »handlungsorientierter Unterricht zur
Erweiterung des aktiven und passiven Wortschatzes« (H4.Ula.M2.GSL), »Erfolge ermdgli-
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chen durch schilerzentriertes Arbeiten« (H4.U1b.M2.GSL). Aber auch hier bleibt — wie bei
fast allen weiteren Malinahmen — offen, in welcher Weise ein schilerzentrierter, handlungs-
orientierter oder themenorientierter Unterricht stattfinden soll. Nur einmal wird ein »Tages-
plan« (H4.U1b.M4.SoL) als MaRnahme angefiihrt. Die MaRnahme »Naturerfahrung, Sachun-
terricht Insekten. Evtl. Lernlabor einrichten« (H4.Ula.M5) ist gekennzeichnet durch eine An-
einanderreihung von Ideen und Schlagwdrtern. Diese MalRnahme, der kein Entwicklungsziel
vorangestellt ist, bleibt unklar.

Die Zustandigkeit fur die MalRnahmen wird der Grundschullehrkraft ibertragen. Ausge-
nommen von dieser Zuordnung sind die MaBnahmen, die eine Themenorientierung aufwei-
sen. Diese sind in der Verantwortung der sonderpédagogischen Lehrkrafte.

10.6.4.2 Strukturierungen

Strukturierungen kennzeichnen den Uberwiegenden Anteil (77,9%) der praventiven Mal3nah-
men dieser Hauptkategorie. Hierzu zéhlen zeitliche, rdumliche sowie materiale Strukturierun-
gen, die das Lernen einzelner Schilerinnen und Schiler unterstiitzen, sowie ritualisierte
Handlungsablaufe.

Zeitliche Strukturierungen werden in der Verantwortung der sonderpadagogischen Lehr-
kréfte bei MaRnahme wie beispielsweise »Arbeiten mit der Eieruhr« (H4.U2a.M1.SoL) oder
»Toilettengange steuern durch Nachfragen, Eieruhr in der Tasche« (H4.U2a.M2.SoL) gese-
hen. Die Grundschullehrkrafte hingegen sind zustandig fur unspezifisch notierte Strukturie-
rungen wéhrend des Unterrichts wie z.B. »Rhythmisierung im Unterricht« (H4.U2a.M5.
GSL), »Strukturierung des Tages/des Stundenverlaufs« (H4.U2a.M4.GSL), die viel Spiel-
raum zur Ausgestaltung der MalRnahme lassen. Etwas konkreter formulierte MaRnahmen be-
inhalten Ideen, wie die zeitliche Strukturierung inhaltlich umgesetzt werden kann: »Kurze
Spielphasen, mehrmals am Tag« (H4.U2a.M3.GSL) oder »Einbau von Bewegungspausen bei
Ermidung« (H4.U2a.M7.GSL).

Im Gegensatz zu MaRRnahmen, die zeitliche Strukturierungen beinhalten, sind die Forder-
malnahmen der rdumlichen und der materialen Strukturierung nicht ausgeglichen auf die
Zustandigkeiten der Regelschullehrkraft und der sonderpadagogischen Lehrkraft verteilt.
Réaumliche Strukturierungen wie »Lernkabine« (H4.U2b.M4.GSL) oder »Sitzplatz in Néahe
der Lehrerin« (H4.U2b.M8.GSL) gehdren in den Aufgabenbereich der Grundschullehrkraft.
In den Forderplanen ist vorgesehen, dass materiale Strukturierungen, die eine Verbesserung
der Sprachentwicklung zum Ziel haben, in der Regel von der sonderpadagogischen Lehrkraft
ubernommen werden sollen. Diese sind gekennzeichnet durch speziell auf Forderung der
Sprachentwicklung abgestimmte Materialien: »Verschiedene Spiele (Lingoplay)« (H4.UZ2c.
M2.SoL), »gezielte Sprachforderung durch Sprachférderpakete des Spectra-Verlages« (H4.
U2c.M4.SoL). Es ist davon auszugehen, dass diese Spiele bzw. Sprachférderpakete in Form
von Einzelforderung oder Kleingruppen durchgefuhrt werden, da offene Unterrichtsformen, in
denen dies gut moglich ware, nicht als Malinahmen geplant sind.

Materiale Strukturierungen im Fach Mathematik finden in Form der Verdeutlichung und
Nutzung von Anschauungshilfen statt. Dabei haben die sonderpadagogischen Lehrkrafte eher
die Aufgabe, sie einzufuihren und die Struktur zu verdeutlichen. Die Grundschullehrkraft da-
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gegen soll diese Anschauungshilfen in der Regel im Unterricht zulassen: »Struktur und Tricks
mit der Hundertertafel erarbeiten und tben« (H4.U2¢.M6.SoL), »Die 5 Finger als Anschau-
ungshilfe verdeutlichen« (H4.U2c.M9.SoL), »Die 5 Finger als Anschauungshilfe zulassen«
(H4.U2c.M8.GSL), »Nutzen von Anschauungsmaterial und Hilfen« (H4.U2c.M15.GSL).

Ein groRer Teil der materialen Strukturierungen, die im Bereich Deutsch geplant sind,
zeichnet sich durch den Einsatz einer »grof3e(n) Lineatur« (H4.U2¢.M26.GSL) bzw. den Ein-
satz von »Dickis« (H4.U2¢c.M25.GSL) aus. Weitere materiale Strukturierungen — z.B. »Um-
gang mit Montessorimaterial« (H4.U2c.M24.GSL), »Benutzung eines Leseschiebers« (H4.
U2c.M27.GSL) oder der Einsatz von Spielen — verteilen sich zu gleichen Anteilen auf die
beiden Lehrkréafte. Nur eine MaRnahme »Kopfhorer (beschaffen)« (H4.U2c.M32.SoL) wird
zur Verbesserung des Lern- und Arbeitsverhaltens eingesetzt.

Neben diesen relativ konkreten MalRnahmen werden in acht Fallen Strukturierungen ge-
plant, die sehr unspezifisch bzw. unklar sind, z.B. »Reizfilter ermdglichen« (H4.U2f.M2.
G&S), »Strukturierung des Unterrichts« (H4.U2f.M7.GSL), »klare Strukturen und Ablaufe«
(H4.U2f.M8.GSL). Diese sind zum grof3ten Teil in der Verantwortung der Grundschullehr-
krafte und sind dem Forderziel der Verbesserung des Lern- und Arbeitsverhaltens bzw. der
Sozialkompetenz und der Emotionalen Stabilitat zugeordnet.

Eher selten und in den meisten der sechs Félle weitgehend unkonkret werden ritualisierte
Handlungsablaufe geplant: »Klare und verlassliche Strukturen und Rituale im Tagesablauf«
(H4.U2e.M2.GSL), »Kklar strukturierte, wiederkehrende Arbeitsformen und Aufgabenmuster
nutzen« (H4.U2e.M4.GSL).

10.6.4.3 Selbststandigkeit und Aufbau von Lernstrategien

MaRnahmen zur Forderung der Selbststandigkeit und der Aufbau von Lernstrategien nehmen
wenig Raum in den Forderplanen ein. Selbststandiges Handeln im Unterricht sollen die
Grundschullehrkrafte fordern, indem sie z.B. »Aufgaben, die zur Organisation des Arbeits-
platzes gehdren, eigenstandig erledigen lassen (keine Hilfe von Mitschilern)« (H4.U3.M1.
GSL). Die sonderpadagogische Lehrkraft ist eher dann gefragt, wenn eine zeitliche Ressource
benotigt wird: »XY ist fur seine Hausaufgaben zustandig, nicht Erledigtes wird am néchsten
Tag in der Pause bzw. wahrend des Sportunterrichts mit der Sonderpadagogin nachgeholt«
(H4.U3.M4.SoL). Damit erhélt die sonderpadagogische Lehrkraft nicht nur eine negativ be-
setzte Rolle, es findet auch eine Form von »Bestrafung« des Kindes statt, indem die positiv
besetzten Zeiten wie Pause oder Sportunterricht zur Nacharbeit herangezogen werden.

Lernstrategien werden jeweils nur in einem Fall in Deutsch und in Mathematik geplant.

10.6.5 Herstellung von Gemeinsamkeit

Zu dieser Kategorie (s. Tabelle 31, S. 191) gehoren kooperative Lernformen, welche die Ar-
beit am gemeinsamen Gegenstand (z.B. Projektarbeit) deutlich machen. Ebenso sind Aus-
tausch und Prasentation unterschiedlicher Lerninhalte in der Klasse und Peer-Tutoring sowie
Mafnahmen beziglich der Forderung sozialer Beziehungen der Schilerinnen und Schiler
untereinander und der Partizipation einzelner Schilerinnen und Schuler in dieser Hauptkate-
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gorie zu codieren (Kullmann et al. 2014a; Feuser 2009; Wocken 2011a; Lutje-Klose 20114a;
Seitz/Scheidt 2012; Prengel 2012; Werning/Lutje-Klose 2016).

Tabelle 31: Hauptkategorie 5: Herstellung von Gemeinsamkeit

Induktive Kategorien Anzahl Prozent |Induktive Kategorien Anzahl |Prozent

erster Ordnung zweiter Ordnung

5.1 Kooperative Lern- und 10 9,6% |— -

Spielformen

5.2 Peer-Tutoring 2 1,9% |- -

5.3 Transparenz 3 2,9% |- —

5.4 Kommunikatives Milieu 13 12,5% | Positives Sprachmodell 7 6,7%
Schaffen von Sprechanlés- 6 5,8%
sen

5.5 Aufbau bzw. Unterstiitzung 76 73,1% | Selbstachtung und Aner- 24 23,1%

der Peer-Beziehungen kennung der Mitschilerin-
nen und Mitschilern
Regeln 26 25%
Umgang mit Konflikten 17 16,3%
Aufbau von Kontakten 8 7,7%

Gesamt: n = 104

Quelle: Eigene Darstellung.

10.6.5.1 Kooperative Lern- und Spielformen, Peer-Tutoring und Transparenz

Kooperative Lern- oder Spielformen, Peer-Tutoring und MalRnahmen, die Transparenz ver-
mitteln, sind selten anzutreffen. Die Sozialkompetenz, insbesondere die Kooperationsfahig-
keit soll z.B. durch »Kooperative Unterrichtsmethoden« (H5.U1.M3.GSL), »Einbindung in
Teamspiele« (H5.U1.M1.G&S), »Partnerarbeit« (H5.U1.M5.GSL) gefordert werden. In zwei
Féllen ist ein »Einsatz als Helferkind« (H5.U2.M1.GSL) geplant.

Transparenz als eine Form von Mit- und Selbstbestimmung (Werning/Litje-Klose 2016)
wird in drei Féllen geplant: »Transparente Aufgaben« (H5.U3.M1.GSL), »transparente Ziele«
(H5.U3.M2.GSL) und »transparente Anforderungen« (H5.U3.M3.GSL), die allerdings wenig
konkret sind.

10.6.5.2 Aufbau eines kommunikativen Miteinanders

Der Aufbau eines kommunikativen Miteinanders wird durch die Kategorien »Kommunikati-
ves Milieu< und den >Aufbau bzw. Unterstiitzung der Peer-Beziehungen« abgebildet, die zu-
sammen mit 84,6% den hochsten Anteil an der Hauptkategorie »Herstellung von Gemein-
samkeit« aufweist. Sie enthalten MalRnahmen, die das (kommunikative) Miteinander der
Schilerinnen und Schiiler fordern.

Die Unterkategorie »Selbstachtung und Anerkennung der Mitschiilerinnen« zeichnet sich
durch verschiedene Malinahmen aus, die den Entwicklungszielen Emotionale Stabilitat und
Sozialkompetenz zugeordnet sind. Dabei geht es darum, sich selbst wahrzunehmen und anzu-
erkennen, aber auch die Wahrnehmung der Mitschiilerinnen und Mitschiiler anzuerkennen:
»Ich freue mich ... Einsatz« (H5.U5a.M4.GSL), »Stuhl der Komplimente« (H5.U5a.M7.
SoL), »Karte des Erfolgs« (H5.U5a.M1.SoL), »Gefiihle und Befindlichkeiten ausdriicken
durch Geflihls-Flip-Chart« (H5.U5a.M8.G&S). Die Anerkennung der Mitschulerinnen und
Mitschiler kann sich auch ausdriicken durch »Zurlickhaltung im Kommunikationsverhalten
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(...) durch kurze knappe Einsatzantworten im Unterrichtsgesprach« (H5.U5a.M10.SoL) so-
wie durch MaRnahmen, die das Kind sich »als Mitglied der Klassengemeinschaft erleben«
(H5.U5a.M12.G&S) lassen.

Bis auf die Unterkategorie »Regeln«, fur die die Grundschullehrkraft die hauptverantwort-
liche Person ist, ist die Zustandigkeit in den weiteren Unterkategorien zweiter Ordnung aus-
geglichen. Allerdings zeichnet sich beim »Umgang mit Konflikten« ab, dass die Art der Mal3-
nahmen unterschiedlich ist. Die Grundschullehrkréfte sind zustandig fir »Einzelgesprache«
(H5.U5¢.M7.GSL), »Klassengesprache« (H5.U5¢.M6.GSL) und »Pausenkonflikte bespre-
chen« (H5.U5c.M8.GSL), wahrend die sonderpadagogischen Lehrkréafte eher die »Pausen-
konflikte nacharbeiten/bewusst aufarbeiten« (H5.U5c.M6.SoL), was auf ein intensiveres Re-
flektieren hindeutet und im Rahmen einer Doppelbesetzung gut méglich ist. Konkretere Mal3-
nahmen, z.B. »zur Entschuldigung/Wiedergutmachung anleiten« (H5.U5c.M5.SoL) sind
ebenfalls zeitintensiv und werden der sonderpadagogischen Lehrkraft zugeordnet. »Entwick-
lung/Starkung von Konfliktfahigkeit im tblichen Rahmen der Arbeit in der Grundschule«
(H5.U5¢.M9.SoL) wird der Grundschullehrkraft zugeordnet, wobei unklar bleibt, was im Sin-
ne des Verfassers des Forderplans »der tbliche Rahmen der Arbeit in der Grundschule« ist.
Ein »konsequentes Erziehungsverhalten« (H6.U2g9.M9.) findet sich in zahlreichen Féllen und
erscheint wichtig. Ob die Konsequenzen immer transparent fur die Schulerinnen und Schiiler
sind, lasst sich den MalRnahmen nicht entnehmen. Versuche zur Transparenz zeigen sich in
den MaRnahmen wie »Klare Regeln« (H5.U5b.M8.GSL) und »Konsequente Umsetzung kla-
rer und transparenter Regeln« (H5.U5b.M16.GSL). Zahlreiche MaRnahmen zielen auf die
Einhaltung der Regeln im Klassenverbund. Die sonderpadagogische Lehrkraft erhdlt ihren
Verantwortungsbereich im Bereich der Reflexion und der Konkretisierung: »An bestehende
Regeln erinnern« (H5.U5b.M11.GSL), »Regelverletzung bewusst machen« (H5.U5b.M12.
SoL), »Passende Sanktionen bei Nichtbeachtung finden« (H5.U5b.M13.SoL).

Die Kontaktfahigkeit wird vor allem dadurch gefordert, dass die Lehrkrafte den Kindern
Situationen ermdglichen, in denen sie Kontakte kniipfen kénnen. Unklar bleibt dabei haufig,
wie diese Situationen initiiert werden sollen. Ebenso zielen einige MalRnahmen darauf ab, den
einzelnen Schuler bzw. die einzelne Schilerin zu unterstutzen, mit anderen Kindern Kontakt
aufzunehmen und mit ihnen zu spielen: »Spielkontakte zu anderen ermdglichen und unter-
stitzen« (H5.U5d.M2.G&S)

Fur Kinder mit dem Unterstltzungsbedarf Sprache werden FérdermaRnahmen in dem Sin-
ne geplant, dass die Mitschilerinnen und Mitschler als positives Sprachmodell im Unterricht
dienen bzw. dass spezielle Sprechanlésse geschaffen werden.

10.6.6 Kooperationen

Kooperationen als Prinzip inklusiver Didaktik (s. Tabelle 32, S. 193) stellen den gréRten An-
teil an den praventiven Malinahmen dar, die flr das Schuljahr 2010/11 erfasst wurden. Sie
sind zwischen allen Beteiligten geplant, die an der Forderung des Kindes beteiligt sind. Die-
ses gilt sowohl fir schulische als auch fiir auBerschulische Mitwirkende.
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Tabelle 32: Hauptkategorie 6: Kooperationen

Induktive Kategorien |Anzahl |Prozent |Induktive Kategorien Anzahl |Prozent
erster Ordnung zweiter Ordnung
6.1 Lehrerkooperation 22 9,6% | 3.6.1.1 Unterstitzung im Unterricht 7 3,0%
3.6.1.2 Beratung 7 3,0%
3.6.1.3 Gemeinsame Planung 8 3,5%
6.2 Lehrkrafte-Eltern 159 69,1% | 3.6.2.1 Kontakte 12 5,2%
3.6.2.2 Austausch 10 4,3%
3.6.2.3 Beratung: aulerschulische An- 12 5,2%
gebote
3.6.2.4 Gemeinsame Forderplanung 3 1,3%
3.6.2.5 Unterstlitzung 10 4,3%
3.6.2.6 Beratung: Freizeitverhalten 42 18,3%
3.6.2.7 Beratung: erzieherische MaR3- 43 18,7%
nahmen
3.6.2.8 Beratung: Unterstiitzung doma- 20 8,7%
nenspezifische Bereiche
3.6.2.9 Beratung (allgemein) 7 3,0%
6.3 Lehrkrafte-OGS 39 17,0% | 3.6.3.1 Austausch 8 3,5%
3.6.3.2 Erzieherische Mallnahmen 18 7,8%
3.6.3.3 Unterstitzung in den Fachern 13 5,7%
6.4 Aulerschulische 10 4,3% | - - -
Kooperationen
Gesamt: n =230

Quelle: Eigene Darstellung.

10.6.6.1 Lehrerkooperation

Angaben zur Lehrerkooperation beziehen sich auf 9,6% aller Kooperationen. Kooperationen
finden auf unterschiedlichen Ebenen statt: eine Unterstlitzung im Unterricht wie z.B. »Beglei-
tung der 2a wéhrend der Wochenplanzeit durch Teamteaching« (H6.Ula.M1.G&S), »Beglei-
tung im Fachunterricht (Sport)« (H6.Ula.M4.G&S) oder ganz allgemein ausgedriickt durch
die »Unterstiitzung des Lehrers« (H6.Ula.M6.G&S). Eine Beratung der Grundschullehrkraft
gilt als weiterer Aufgabenbereich fiir die sonderpédagogische Lehrkraft (»Beratung der Lehr-
kraft« (H6.U1b.M2.), »Zeitmanagement — Beratung GSL« (H6.U1lb.M5.). Die gemeinsame
Planung nimmt den gré3ten Raum ein. Sie ist gekennzeichnet durch die gemeinsame Erarbei-
tung bzw. Entwicklung von Ubungsmaterialien (z.B. »gemeinsame Entwicklung bzw. Be-
sprechung zzgl. Ubungsmaterials zur Entwicklung einer tragfahigen Phonem-Graphem-
Korrespondenz« (H6.U1c.M1.G&S) bzw. einer gemeinsamen »Arbeitsplanerarbeitung von
GSL und SoL fir einen abgesteckten Zeitraum, um Arbeit im KV zu ermdglichen — Bera-
tung« (H6.U1c.M4.G&S). Es stehen aber auch allgemein gehaltene MaBnahmen wie »ge-
meinsame Absprachen treffen« (H6.U1c.M®6.) im Plan.

10.6.6.2 Kooperation mit den Eltern

Die Elternkooperation stellt mit 69,1% den groten Anteil der Hauptkategorie. Die Zusam-
menarbeit der Lehrkrafte mit den Eltern gliedert sich in verschiedene Unterkategorien. Ko-
operationen wie z.B. »Gesprach mit der Mutter« (H6.U2a.M6.),>* »Hospitation zu Hause«
(H6.U2a.M8.), »Elterngesprach« (H6.U2a.M2.) bilden die Unterkategorie zweiter Ordnung

54 Der Dienstgrad konnte den Forderpldnen in Bezug auf Elternkooperation regelméaRig nicht entnommen
werden und fehlt daher in den Angaben.
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»Kontakte«. An dieser Stelle wird nicht deutlich, welche Inhalte diese Gespréache haben oder
zu welchem Zweck beispielsweise eine Hospitation geplant ist.

Eine inhaltliche Steigerung findet in der Konkretisierung der Kooperationen in dem MaRe
statt, dass nicht nur ein reiner Kontakt, sondern ein Austausch geplant ist: »Austausch mit
Eltern Uber das in der Schule gezeigte Verhalten« (H6.U2d.M4.), »Austausch mit der Mutter
via Hausaufgabenheft« (H6.U2d.M1.), »Feedback an die Eltern iber Lern- und Sozialverhal-
ten (im Mitteilungsheft)« (H6.U2d.M6).

Parallel dazu sind Kooperationen anzusiedeln, die eine allgemeine Unterstutzung fur die
Eltern bieten sollen, wie z.B. »Unterstiitzung der Eltern« (H6.U2e.M4.), »Eltern bestérken
und beruhigen« (H6.U2e.M1.), »Gemeinsame Aktivitdten in der Familie unterstiitzen«
(H6.U2e.M3.). Unterstiitzung zeigt sich aber auch durch eine inhaltliche Beschreibung oder
durch die Verbindung mit einem Ziel: »Familie unterstitzen fiir eine noch bessere strukturier-
te Versorgung« (H6.U2e.M2.), »Sensibilitat fir XYs Schwéachen schaffen und damit umgehen
lernen« (H6.U2e.M10.). Ebenso verhalt es sich mit »Allgemeiner Beratung« (Beratung der
Mutter« (H6.U2i.M1.) oder »Elternberatung« (H6.U2i.M2.). Diese allgemeinen Formulierun-
gen, wie »Kontakte«, »Austausch« und »Unterstiitzung«, die in den Forderplanen so vorzu-
finden sind, geben keinen Hinweis auf konkrete inhaltliche Themen der Zusammenarbeit. Es
dominieren aber wesentlich differenzierter formulierte Kooperationen, die die Unterkatego-
rien »Beratung bzgl. des Freizeitverhaltens« z.B. »Wenig Fernsehen und Computer«
(H6.U2f.M14.), »Entspannung/Ruhepausen ermdéglichen« (H6.U2f.M7), »Beratung bzgl. do-
manenspezifischer Bereiche« (z.B. »regelmaRige Leseférderung«, »einfache mathematische
Sachverhalte im Alltag losen« (H6.U2h.M15) sowie »Beratung bzgl. erzieherischer Mal-
nahmen« (z.B. »so wenig Kritik und Bestrafung wie moglich« (H6.U2g.M1.), »auch kleine
Fortschritte besonders wiirdigen« (H6.U29.M12.) ertffnen.

Einen weiteren Aufgabenbereich in der Zusammenarbeit mit den Eltern scheinen die Lehr-
krafte in der gemeinsamen Forderplanung mit den Eltern zu sehen. Dies ist aber erst in Ansét-
zen zu erkennen, da sie nur in drei Féllen geplant wurde (z.B. »gemeinsame Forderziele fest-
legen und konsequent befolgen« (H6.U2¢c.M1.).

10.6.6.3 (AuBer-)Schulische Kooperationen

Ein Anteil von 17% aller Kooperationen zeichnet sich durch die Zusammenarbeit mit der
OGS aus. Die Umsetzung erzieherischer Mainahmen sowie die Unterstiitzung in den Fachern
wird von den padagogischen Fachkraften in der OGS erwartet. Kooperationen sind auch in
sechs Fallen mit Arzten bzw. Therapeuten geplant, die aber allgemein gehalten sind (»Bera-
tung mit Kinderarzt« (H6.U4.M1.), »Kooperation mit Logopaden« (H6.U4.M3.). Die Koope-
rationen mit dem Jugendamt sind auf eine Unterstiitzung der Finanzierungsantrdge durch die
Eltern zurickzufuhren (»Jugendhilfeantrag wegen OGS-Finanzierung« (H6.U4.M5). In einem
einzigen Fall ist eine Kooperation mit der Schulberatung geplant.

10.7 Zusammenfassung der qualitativen Ergebnisse der Teilstudie |
Die qualitative Analyse der Forderplane zeigt insgesamt, dass die Prinzipien der inklusiven
Didaktik sich in vielen der geplanten Férdermalinahmen wiederfinden und somit offenbar im
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Bewusstsein der Lehrkrafte eine bedeutsame Rolle spielen. Auffallig sind dabei folgende
Punkte:

Die Bemuhungen der Lehrkréfte richten sich mit einem Schwerpunkt auf den Beziehungs-
aufbau zum Kind, der sich in der Hauptkategorie »Akzeptanz« wiederfindet. Dieser kann als
Grundlage fir die Arbeit in inklusiven Settings gesehen werden, da sich in ihm die Einstel-
lung und Haltung der Lehrkraft widerspiegelt. Die innerhalb dieser Hauptkategorie beachtli-
che Anzahl von Malinahmen in den Subkategorien »Besondere Zuwendung« und »Wertschat-
zung von F&higkeiten und Leistungen« zeigt, wie bedeutungsvoll diese fir die Bewéltigung
von Entwicklungsaufgaben angesehen werden. Sonderpadagogische und Grundschullehrkraft
sind gleichermaRen zustandig flir MaRnahmen dieser Kategorie, wenngleich diese der Grund-
schullehrkraft wesentlich hdufiger zugeordnet werden. Die Unterstlitzung bei »emotionalen
Krisen« liegt dagegen in der Verantwortung der sonderpadagogischen Lehrkrafte. Allerdings
fallt auf, dass von den Lehrkréften nur vergleichsweise wenige MalRnahmen geplant werden,
die eine Starkenorientierung enthalten. Es erschliel3t sich aus den Ergebnissen, dass die Lehr-
krafte ein Interesse daran haben, Gemeinsamkeit bzw. ein Gemeinschaftsgefiihl in der Klasse
zu fordern, was sich z.B. im Aufbau eines kommunikativen Miteinanders widerspiegelt. Da-
bei werden vor allem der Umgang mit Konflikten, der Themenbereich Regeln und die Mal3-
nahmen, die die Selbstachtung und die Anerkennung der Mitschilerinnen und Mitschiler
betreffen, in den VVordergrund geriickt.

Der Hauptkategorie »Individualisierung« konnten die meisten MaRnahmen zugeordnet
werden. Sie beinhaltet mit 27,8% den groRten Anteil aller FérdermalRnahmen. Innerhalb die-
ser Hauptkategorie dominiert eindeutig die Subkategorie »Individuelle Fordermalinahmen«
zur Verbesserung der basalen Kompetenzen sowie zur Forderung domanenspezifischer Berei-
che wie Deutsch und Mathematik. Eine Vielzahl von préventiven Mallnahmen ist im Fach
Deutsch erkennbar. Dabei wird vor allem die Unterstiitzung beim Erstlesen und Erstschreiben
gesehen, was der Arbeit des KsF im 1. und 2. Schuljahr geschuldet ist. Die MalRnahmen fin-
den in der Mehrzahl in Form von Lese- und Schreibibungen sowie in Mallnahmen zur Forde-
rung der phonologischen Bewusstheit statt. Ebenfalls sind auf der Planungsebene sehr viele
Mafnahmen im Bereich der Sprachentwicklung notiert.

Zur Forderung der emotionalen Stabilitat werden v.a. Manahmen zur Verhaltenssteuerung
eingesetzt. Diese Malinahmen richten sich vorwiegend an die Grundschullehrkrafte. Die son-
derpédagogischen Lehrkrafte tbernehmen eher die Aufgabe der Einflihrung, beispielsweise
von Verstarkersystemen.

DifferenzierungsmalRnahmen zur Forderung der Domanen bzw. der basalen Kompetenzen
werden in vielfaltiger Form geplant. Die zustandige Lehrkraft ist vorwiegend die Grundschul-
lehrkraft. Die Uberwiegende Mehrheit der MaRRnahmen, in der durch eine personenbezogene
Unterstltzung differenziert wird, liegt in der Verantwortung der sonderpadagogischen Lehr-
kréfte. Auch wenn sich insgesamt nur selten explizit formulierte »individuelle Ziele« vorfin-
den, sind die geplanten Differenzierungsmalnahmen sehr vielféltig. Dafur wére eigentlich
eine adaptive Leistungsrickmeldung notwendig, die aber nicht geplant wird.
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Fast 80% der MalRnahmen der Hauptkategorie »Offenheit und Strukturierung« fallt dem
Bereich der Strukturierung zu, wobei der Anteil der Strukturierungshilfen das Material domi-
niert. Auffallig ist die relativ klare Zuweisung der Zustandigkeit bei der Erarbeitung (SoL)
bzw. Nutzung und Anwendung (GSL) von Strukturierungshilfen. Der Aufbau von Lernstrate-
gien wird in den Forderplanen nur selten berlcksichtigt. Ebenso wird eine Férderung zur
Selbststandigkeit nicht dominant behandelt. Letzteres wird v.a. innerhalb offener Unterrichts-
formen gelernt, die ebenfalls in den Forderplédnen nur selten als MaRnahme aufgefihrt wer-
den. Ebenso wenig finden sich MalRnahmen, die ritualisierte Handlungsabldufe thematisieren,
die Selbststandigkeit fordern oder Lernstrategien aufbauen. Fordermalinahmen wie die Ein-
fihrung und Nutzung kooperativer Lern- und Spielformen, Peer-Tutoring und Transparenz
werden selten beabsichtigt.

Die Analyse der Forderplane zeigt, dass eine intensive Elternarbeit vorgesehen ist, die sich
vor allem durch Unterstiitzung und Beratung in erziehungs- und entwicklungsbezogenen Be-
reichen zeigt. Nur selten wird geplant, dass die Eltern an der Formulierung der Entwicklungs-
ziele und der FoérdermalRnahmen mitwirken. Eltern sind Akteure, indem sie in Gesprachen
Informationen geben und erhalten, auch indem sie mit den Kindern zu Hause iben und mdog-
licherweise Erziehungsratschldge umsetzen. Analogien finden sich in der Zusammenarbeit
mit der OGS. Auch mit deren padagogischen Fachkraften findet ein Austausch statt, der ei-
nerseits in einigen Formulierungen allgemein gehalten, andererseits differenziert dargestellt
wird, sodass erzieherische MalRnahmen oder die Forderung doménenspezifischer Bereiche
thematisiert werden. Aufféllig ist die selten geplante Kooperation zwischen sonderpédagogi-
scher und regelschulpédagogischer Lehrkraft. Ebenfalls eher selten zeigen sich Kooperationen
mit aullerschulischen Institutionen, die aufgrund ungunstiger Rahmenbedingungen, z.B. Fahr-
zeiten, Terminvereinbarungen etc. erklart werden kénnen.

10.8 Interpretation der Ergebnisse der quantitativen und qualitativen
Analyse der Forderplane unter Einbeziehung der kommunikativen
Validierung in den Gruppendiskussionen

Zur kommunikativen Validierung der vorgestellten Dokumentenanalyse wurden zwei Grup-

pendiskussionen mit dem Team der sonderpadagogischen Lehrkrafte des KsF gefiihrt. Bedeu-

tende Auszlige dieser Rickspiegelung werden nachfolgend in die Ergebnisse der Dokumen-
tenanalyse mit eingebunden und fiir eine Interpretation genutzt.

Ergebnis 1: Forderpléane sind unterschiedlich in Umfang und Differenziertheit

Die Forderpléne sind sehr unterschiedlich in Umfang und Differenziertheit: Die Streuung in
den Forderplénen reicht von einer bis zu sechzig Einzelmanahmen (einschlieRlich Koopera-
tionen) fir ein Kind und Schuljahr. Besonders umfassende Dokumentationen mit umfangrei-
chen Fordermalinahmen lassen sich nicht unbedingt mit den Kindern in Zusammenhang brin-
gen, denen ein hoher Unterstiitzungsbedarf diagnostiziert wird. Es scheint moglicherweise
einen personenbezogenen Zusammenhang aufseiten der sonderpadagogischen Lehrkrafte zu
geben: Einige Dokumentierende neigen zu differenzierteren und umfangreicheren Darlegun-
gen von Fordermalinahmen als ihre Kolleginnen und Kollegen.
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Die Dokumentenanalyse ergibt weiterhin, dass nicht fur alle Kinder mit Unterstuitzungsbe-
darf ein Forderplan vorlag. In der kommunikativen Validierung gab es fur die fehlenden For-
derpléne eine Erklarung:

»Und auch mit den IEPs bin ich nicht sehr zufrieden. Die einzigen Vorteile, die wir meiner Meinung nach
haben, ist, dass man die hinterher noch machen kann« (GD1B6, 361-363).

»Ich finde, die Wirklichkeit der Férderung, der Prozesse in der Arbeit sind viel, viel, viel, viel komplexer als
das, was jemals in irgendeinem IEP oder in irgendeiner Dokumentation stehen kann« (GD1B4, 380-382).

Der Nutzen von Forderplanen wird von dieser sonderpddagogischen Lehrkraft nicht gesehen,
ganz im Gegenteil, sie bildeten (berhaupt nicht die »Wirklichkeit der Forderung« ab. Das
kann als Bestatigung fur die Vermutung gelesen werden, dass kurze Notationsformen oder
Spiegelstriche nur als Grundlage der Forderung des Kindes angesehen werden, moglicher-
weise auch nur als Gesprachsgrundlage fir intensive und ggf. kontroverse Gespréache mit Kol-
leginnen und Kollegen bzw. den Eltern.

Auch zeigt sich bei dieser sonderpadagogischen Lehrkraft eine gewisse Resignation:

»Also mein Eindruck ist, dass die IEPs eine gute Idee sind und dass wir die auch brauchen. Dass die in der
Regel aber weit Uberschétzt sind, weil es uns noch nicht gelungen ist, die wirklich als Handwerkszeug einzu-
setzen. In der Regel liegen die in einem Ordner und in der Regel passiert in den gemeinsamen Beratungen
mit allen mdglichen Leuten genau die sprachliche Vermittlung dessen, was im besten Fall im IEP schon
steht. Gelesen werden die von den Grundschullehrern eigentlich kaum und als Handwerkszeug benutzt, wo
mal erganzt wird oder eine Bemerkung gemacht wird, schon gar nicht« (GD1B8, 334-340).

Hier stellt sich die Frage, wie der Umgang und die Arbeit mit Forderplanen besser gestaltet
werden kann.

Ergebnis 2: Formulierung der Férdermafnahmen h&aufig unkonkret

FoérdermaBnahmen werden in den untersuchten Forderplanen unterschiedlich konkret formu-
liert. Einige MalRnahmen, die eindeutig dem jeweiligen Forderziel zugeordnet werden, bleiben
auf der Durchflihrungsebene unklar. Dies ist vor dem Hintergrund der Konzeption eines KsF,
in dem es Ublich ist, dass die sonderpadagogische Lehrkraft nur wenige Stunden in der Woche
fir die Forderung eines Kindes zur Verfugung hat, als unginstig einzustufen, da unklare
Mafnahmenbeschreibungen zu Umsetzungsschwierigkeiten fiihren konnen.

In der kommunikativen Validierung zeigen sich dazu unterschiedliche Ansichten: Einer-
seits besteht das Bestreben nach konkreten Manahmen, damit in Fallen von Krankheit oder
Mitarbeiterfluktuation der Nachfolger gute Informationen erhalt und dort ansetzen kann.

»Weil es sollte ja so sein, und das haben wir ja auch hier besprochen, dass wenn jemand ausféllt oder wenn
Wechsel sind, wie das in diesem Jahr auch ganz massiv stattfinden wird, dann muss derjenige der diese Kin-
der Ubernimmt, der muss da wirklich konkret dran weiterarbeiten kdnnen« (GD1B9, 94-97).

Andererseits gibt es eine sonderpadagogische Lehrkraft, die eine starke Konkretisierung der
Mafnahmen und Ziele fur nicht notwendig erachtet, weil

»(...) alle, auch die Grundschulkollegen, die gleiche Profession haben und dann muissen bestimmte Dinge
einfach auch klar sein, wenn ich z.B. schiilerorientierten Unterricht rein (schreibe)« (GD1B7, 129-130).
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Daraufhin widerspricht ihr eine sonderpadagogische Lehrkraft: »Sind sie aber nicht. Das ist
doch nicht Realitat. Wir wollen realistisch sein« (GD1B9, 130-131).

Dieser Kkleine Disput stellt den Unterschied zwischen Wunsch und Wirklichkeit heraus.
Zumindest scheint die Kollegin (GD1B9, 131) durch ihre bisherigen Erfahrungen die Konkre-
tisierung der Malsnahmen fiir notwendig zu erachten.

Im Rahmen der Férderplanerstellung kann offenbar die unklare Adressatenlage ein Prob-
lem darstellen und zu einer unklaren Formulierung der Férdermal3nahmen fiihren. Eine son-
derpédagogische Lehrkraft erfasst dieses Problem in der kommunikativen Validierung wie
folgt:

»Ich glaube, ein weiteres Problem bei den IEPs, wie du sie vorgefunden hast, ist halt, dass ich sehr unklar
finde, wer sind die Adressaten eigentlich fur die IEP, weil es sind, glaube ich, viele. Erstmal bin ich das viel-
leicht selber. So als Arbeitsplan, Gedankenstiitze: Was sollte denn wohl gemacht werden? Da kann ich meine
Codes und meine Jargons benutzen. Dann sind es aber auch die Eltern. Da muss ich also vorsichtig sein:
Was formuliere ich wie? Das geht ja auch raus. Dann ist es fur die Kollegin, Grundschullehrerin, -lehrer.
Dann ist es so was wie vorgesetzte Stellen, die KsF-Leitung oder andere, die das eventuell mal nachpriifen
mdochten. Ich habe bestimmt welche vergessen. Und das macht es schwierig. Konkret heif3t das fir mich,
wenn ich also irgendwann mal eine Fortbildung gemacht habe und ich sage jetzt »Hilfs-Ich starken¢, dann
bedeutet das flr andere eventuell gar nichts oder etwas voéllig anderes. Ich verbinde da etwas mit oder ich
habe manchmal so einen Code, das heifit Eins-zu-eins-Coaching, weil ich nicht weiR: Was soll ich denn
schreiben? Ich kann ja nicht erklaren, was das ist, weil das wére ja (macht ein Gerdusch)« (GD2B8, 218-
230).

Die sonderpéadagogische Lehrkraft macht deutlich, dass es ihrer Ansicht nach viele Adressa-
ten geben kann, was dazu fuhren wirde, dass sie den Foérderplan unterschiedlich formulieren
misste. Fir sich selbst sieht sie den Forderplan als »Arbeitsplan, Gedankenstiitze«, was einer-
seits dem beabsichtigten Zweck eines Forderplans entspricht, andererseits bestétigt, dass im
Forderplan nicht die gesamte Forderung eines Kindes erfasst wird. Die Eltern sieht sie als
sensible Instanz, der gegenuber es gilt, auf die richtigen Formulierungen zu achten. Es wird
deutlich, dass sie ihre »Codes« und »Jargons« nutzt, aber gleichzeitig die Problematik er-
kennt, dass dies moglicherweise fiir die Kollegin aus der Regelschule eine groRe Schwierig-
keit darstellt. Ebenfalls kann sie selbst die von ihr formulierte MaBnahme »Eins-zu-eins-
Coaching« nicht ohne Weiteres erklaren, was darauf hinweist, dass dies ein sehr weiter Be-
griff ist, der vieles beinhalten kann. Der Forderplan dient mdglicherweise der Bewusstwer-
dung, der Strukturierung von Arbeitsprozessen, aber eher fir die Dokumentierenden, da zu-
nachst nicht deutlich wird, dass der darauf beruhende gemeinsame Arbeitsprozess zwischen
sonderpadagogischer und regelschulpadagogischer Lehrkraft stattfindet bzw. stattfinden soll.
Dies hat zur Konsequenz, dass Dokumentierende und Lesende die gleichen Codes und den
Kontext kennen missen, um die Inhalte entschliisseln zu kénnen. Wenn dies selbst fiir die
Kolleginnen und Kollegen aus der Grundschule problematisch sein kann, so werden sich die
Formulierungen fir die Eltern in besonderer Weise als vage darstellen. Weiterhin besteht aber
auch die Mdoglichkeit, dass die Verfasserin bzw. der Verfasser des Forderplans durch die
Verwendung bestimmter Fachausdriicke ihre bzw. seine Autoritat unterstreicht, da nur sie
bzw. er die Forderplane lesen und nutzen kann.
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Ergebnis 3: Kategorisierungen finden statt

Die Analyse der Forderplane und der Gruppendiskussionen macht deutlich, dass im Rahmen
eines Forderzentrums drei Formen von Kategorisierungen genutzt werden:
Erste Form der Kategorisierung: »Beratungskind« vs. »Nicht-Beratungskind«

Die Kategorisierungsdebatte findet bspw. Einlass, wenn eine sonderpadagogische Lehr-
kraft davon spricht, dass ein Kind im System »drin steckt«, wenn es einmal erfasst ist, selbst
wenn es keinen diagnostizierten Forderschwerpunkt hat (GD2B4, 271-279). Dies hort sich
nach einer Registrierung an, der man nicht mehr entkommen kann, wobei es sich an dieser
Stelle nicht um die Zuschreibung eines sonderpédagogischen Férderbedarfes handelt, sondern
um die Erfassung im System Forderzentrum.

»lch habe das so verstanden und erfahren, dass fir jedes Kind mindestens ein Beratungsprotokoll geschrie-
ben wird (...). Wenn es nur das gibt, steht da drin »lIst in den Bereichen, die getestet wurden oder wie auch
immer angeguckt wurden unauffalligc. Aber dann steht da schon mal etwas drin, was man auch gesehen hat.
Also wenn das Kind spater doch noch einmal wieder auffallig ist, ist es erstens uns bekannt mit Namen und
zweitens gibt es da auch schon mal ein Vorwissen zu (...). Das ist schon irgendwie drin im System, kriegt
aber noch keine spezielle Forderung. (...) Aber dass man jetzt einfach sagt »Das l6schen wir wieder aus der
Listec gibt es, glaube ich, gar nicht« (GD2B4, 271-283).

Zweite Form der Kategorisierung: Beratungsanfrage mit Ankreuzalternativen der For-
derschwerpunkte Lernen, Sprache und emotionale und soziale Entwicklung (FSP)

Die Einteilung der Kinder nach Forderschwerpunkten zeigt Analogien zum herkémmli-
chen AOSF-Verfahren. Diese Forderschwerpunkte sind auf dem Formblatt, also der Bera-
tungsanfrage auch als Ankreuzalternative fir den Kindergarten bzw. fir die Grundschule vor-
gegeben. Es wird ein »vermuteter Forderbedarf« genannt. Obwohl bildungspolitisch ge-
winscht, zeigt sich auch in der kommunikativen Validierung, dass sich Kategorisierungen
dieser Art weder bei den Grundschullehrkraften noch bei den sonderpédagogischen Lehrkréf-
ten bisher aufgeldst haben:

»(...) wir stecken ein Kind jetzt ja nicht so ganz offiziell in eine Schublade (...)« (GD2B7, 362-363).

Dritte Form der Kategorisierung: Verteilung der Forderumféange: B, +, ++, +++5°

Die Forderschwerpunkte sowie der Férderumfang werden in den Férderplédnen oder in ei-
nem Dokument des KsF gesammelt. Dabei gibt es die Spannbreite von Beratung Uber drei
verschiedene Stufen (ein Plus, zwei Plus, drei Plus, welche den Forderumfang verdeutlichen).
Das KsF-Team nutzt diese Einordnung zur Verteilung der Stunden.

Die Verteilung der Férderumfange zeigt, dass es auch hier Kategorisierungen gibt, um die
Arbeit zu erleichtern.

»Im Grunde genommen kann man sagen: ein Plus, da muss auf jeden Fall schon mal geguckt werden. Da
wird auch in Ansétzen zumindest gefordert, aber wenn es dann zwei Plus sind, dann ist da auch schon wirk-
lich mehr. Bei drei Plus, dann sind das Kinder, die unter anderen Umstanden wahrscheinlich auch gemeldet
wirden flr ein AO-SF. So, und es gibt natirlich auch Kinder, da ist ein AO-SF gelaufen, jetzt im Bereich
Lernen, die zieldifferent unterrichtet werden (...) und die haben auf jeden Fall drei Plus, die aber trotzdem
noch in der Grundschule verbleiben kdnnen« (GD2B1, 327-334).

55 Diese Einordnung wurde aufgrund der besseren Lesbarkeit bereits in Kapitel 10.2.3 in Stufe 1, Stufe 2 und
Stufe 3 umformuliert.
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Der Ausdruck »unter anderen Umstanden« macht deutlich, dass sich mdglicherweise Deu-
tungsmuster und Annahmen in den Kdpfen der Lehrkréfte nicht wesentlich verdndert haben.
Es betrifft die Zeit vor und nach der Einrichtung eines KsF, vor und nach der Zeit der Ratifi-
zierung der UN-Konvention, vor und nach der Forderung nach inklusivem Denken.

Ergebnis 4: Ressourcenorientierte Sichtweise auf die Kontextbedingungen der Kinder mit
besonderem Unterstiitzungsbedarf, aber wenig Beachtung der personalen Ressourcen sowie
der Peer-Group als Ressource

Das Modell zur ressourcenorientierten Férderung von Urban et al. (2015), welches auf dem
Verstandnis von Ressourcen als Ansatzpunkt fur individuelle Férderung nach Eggert (2007)
basiert und ausschlieBlich personale Ressourcen einbezieht, geht davon aus, dass nicht jede
aufgefiihrte Kompetenz oder jedes Interesse des Kindes gleichzeitig auch eine Ressource dar-
stellt. »Sie werden erst dann zu Ressourcen, wenn sie als unterstutzender Faktor im Rahmen
einer geplanten Forderung Einsatz finden« (Urban et al. 2015, 322). Die Partizipation der
Kinder am Forderplanprozess ist Voraussetzung des Modells, da nur sie letzte Informationen
uber ihre Kompetenzen geben kénnen (ebd.). Betrachtet man die Forderplédne unter diesem
Blickwinkel und fokussiert die Darstellung der Gefahrdungen und der Ressourcen, so zeigt
sich, dass ein Anknipfen an Stérken, die das Kind bereithalt, in Form von daraus abgeleiteten
FordermalRnahmen eher selten stattfindet. Betrachtet man aber neben den personalen auch
seine Umfeldressourcen, zu denen beispielsweise auch die Eltern, Therapeuten oder andere
auflerschulische Kooperationspartner zahlen, die in den Forderplédnen vorzufinden sind und
im 0.g. Modell nicht aufgefiihrt werden, erkennt man Schutzfaktoren bzw. soziale Ressour-
cen, wie sie im Rahmen des Resilienzmodells beschrieben werden und die zur positiven Ent-
wicklung des Kindes beitragen (Wustmann 2009). Richtet man auf diese Weise den Blick auf
die Forderplane, dann zeigt sich, dass in nahezu drei Viertel der Falle bei der Beschreibung
der personalen und sozialen Ressourcen ein ressoucenorientierter Blick auf den Kontext des
Kindes gerichtet ist: In ca. 75% der Félle ist entweder eine Starkenorientierung festzustellen
und/oder mogliche Ressourcen werden beschrieben, die genutzt werden kdnnen. Die intensive
Einbeziehung der Eltern in die Forderarbeit konnte als Teil einer solchen Ressourcennutzung
verstanden werden. Die Nutzung der Ressource »Peers« wird in den Forderplanen dagegen
bis auf zwei Falle nicht geplant.

Tabelle 33 (S. 201) zeigt, dass die Verfasser der Forderpléne ein breites Themenspektrum
der Forderung abdecken, das vorsichtig dahingehend interpretiert werden kann, dass sie hohe
Kompetenzen auf der Planungs- und Férderebene aufweisen. Besonders hervorzuheben ist die
Vielfalt der Fordermanahmen in den Bereichen der Sprachentwicklung, des Lern- und Ar-
beitsverhaltens, der Starkung der emotionalen Stabilitdt sowie die intensive Forderung im
Fach Deutsch. Der Schwerpunkt der Leseférderung im Bereich Deutsch wird mdglicherweise
auch aufgrund der Erkenntnis gesetzt, dass Lesen als grundlegende Kulturtechnik Vorausset-
zung ist, um erfolgreich in der Schule zu sein (Baumert et al. 2000). Ein gutes Lern- und Ar-
beitsverhalten, welches Konzentrationsfahigkeit, Ausdauer und Anstrengungsbereitschaft
sowie Selbststandigkeit beinhaltet, ist ebenso wie das Beherrschen der deutschen Sprache
grundlegend, um am Unterrichtsgeschehen erfolgreich teilhaben zu kénnen.
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Ergebnis 5: Intensive Arbeit auf der Planungsebene

Tabelle 33: Forderbereiche

Schulische Basiskompetenzen

Sprache Motorik Wahr- | Lern- und Arbeitsverhalten
Wort- |Gram- |Aus- |Sprach-  |Fein |Grob |neh- | Motivation/ |Selbst- | Konzentration/ | Sorgfaltiges
schatz | matik |spra- |verstand- mung | Anstren- stan- Aufmerksam- | Arbeiten
che nis gungs- digkeit |keit
bereitschaft

Personlichkeitsentwicklung

Sozialkompetenz Emotionale Stabilitat
Umgang | Konflikt- | Kontaktbereit- Kooperati- Selbstwert | Selbstwahrneh- Soziales |Emotio-
mit fahigkeit |schaft onsfahigkeit mung Vertrauen |nales
Regeln Vertrau-

en
Leistungsentwicklung
Im Fach Deutsch Im Fach Mathematik

Lesen | Schreiben

Quelle: Eigene Darstellung.

Die Forderung grundlegender basaler Kompetenzen wie Wahrnehmung und Motorik findet
aufgrund von Notendruck und auf Wunsch der Grundschullehrkréfte zugunsten domanenspe-
zifischer Forderung nur selten in &ul3erer Differenzierung statt.

»(...) weil ich da immer das Problem habe, wenn ich da sage »Das Kind miisste eigentlich (...) Wahrneh-
mungsforderung ganz basal kriegen« oder »Das kann ja noch nicht einmal links und rechts¢, dann heif3t es so
»Ja, aber der muss ja auch Deutsch und Mathe und der muss ja auch mitkommen¢ und so« (GD2B7, 173-
176).

Madglicherweise ist die Einzel- bzw. Kleingruppenférderung ein Hinweis darauf, dass dem

Wunsch der Grundschullehrkrafte entsprochen wird, auf die Erreichung des Klassenziels hin-
zuarbeiten.

Ergebnis 6: Prinzipien inklusiver Didaktik finden sich in den Forderplanen wieder

Die vorgefundenen Prinzipien inklusiver Didaktik werden in Tabelle 34 (S. 202) dargestellt.

Die vielfaltig geplanten FordermalRnahmen konnen sehr gut den Prinzipien inklusiver Di-
daktik zugeordnet werden, sodass gefolgert werden kann, dass diese im Bewusstsein der son-
derpédagogischen Lehrkréfte bereits verankert sind. Besondere Aufmerksamkeit wird dem
Aufbau positiver Beziehungen zum Kind, den Peer-Beziehungen untereinander, aber auch der
Wertschatzung (von Fahigkeiten) gewidmet. Differenzierungsmafnahmen werden vor allem
in Bezug auf den Komplexitatsgrad und der Notwendigkeit direkter personaler Unterstiitzung
geplant. Strukturierungshilfen sind zahlreich in den Forderplédnen notiert, offene Unterrichts-
formen hingegen nicht. Ebenso aufféllig ist, dass die Elemente Peer Tutoring und Mal3nah-
men zur Transparenz duferst selten geplant werden. Individuelle MaRnahmen, die einen we-
sentlichen Teil aller MaRnahmen ausmachen, werden nur sehr selten von »Individuellen Zie-
len« und »Individueller Leistungsrickmeldung« flankiert.
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Tabelle 34: Prinzipien inklusiver Didaktik

Akzeptanz
Aufbau positiver Sprachversténdnis Wertschatzung von Stérkenorientierung
Beziehungen ermdglichen Féhigkeiten
Individualisierung
Diagnostik Individuelle Lernzie- | Individuelle Férder- | Individuelle Leistungsriickmeldung
le maRnahmen
Binnendifferenzierung
Zeitliche Komponen- | Aufgabenumfang Lerninhalt Personelle Unterstiit- | Aufgabenwahl
te zung
Offenheit und Strukturierung
Offene Unterrichts- | Strukturierungen Forderung der Selbst- | Aufbau von Lernstrategien
formen stdndigkeit
Herstellung von Gemeinsamkeit
Kooperative Lern- Peer-Tutoring Transparenz Kommunikatives Aufbau bzw.
und Spielformen Miteinander Unterstiitzung
von Peer-
Beziehungen
Kooperationen
Lehrerkooperation Elternkooperation Padagogische Fach- | AuBerschulische Kooperationen
kréfte

Quelle: Eigene Darstellung.

Ergebnis 7: Additive Reparaturversuche entsprechen vielfach dem Wunsch der
Grundschullehrkrafte

Es werden viele unterrichtsintegrierte MaRnahmen geplant, die vorwiegend in den Zustandig-
keitsbereich der Grundschullehrkraft fallen, aber auch viele, die offenbar eher additiv erfolgen
und von der sonderpddagogischen Lehrkraft verantwortet werden. Diese bestehen unter ande-
rem aus den individuellen Férdermanahmen zur Verbesserung der basalen und doménenspe-
zifischen Bereiche, insbesondere der Vielzahl der DifferenzierungsmaBnahmen, die eine Dif-
ferenzierung durch eine direkte personale Unterstiitzung vorsehen (45% der Differenzie-
rungsmalinahmen). DifferenzierungsmaBnahmen hinsichtlich des Lerninhalts haben nur einen
Anteil von 27,5%.

Die Gruppendiskussionen bestétigen, dass in Mathematik, Deutsch und der Sprachforde-
rung eher aullere Differenzierung stattfindet. Die sonderpddagogischen Lehrkréfte sehen die
Ursache fiir dieses Problem bei den Grundschullehrkréften, die noch nicht so weit sind, offene
Unterrichtsformen zu etablieren.

»Wie kommt es z.B., dass relativ wenig schilerzentriert oder schilerorientiert gearbeitet wird? Ich denke,
das ist jetzt nicht unbedingt eine Sache, die wir zu verantworten haben, sondern da mégen die Ursachen ja
auch wieder ganz woanders liegen« (GD1B9, 205-208).

Diese sonderpadagogische Lehrkraft macht sich Gedanken, woran es liegen kann, dass offene
Unterrichtsformen wenig eingesetzt werden, und grenzt sich gleichzeitig davon ab, dafir ver-
antwortlich zu sein.

Eine personale Unterstutzung kann in dieser Form als additive Unterstiitzung interpretiert
werden, da in den Forderplanen nur wenige Anzeichen fur offene Unterrichtsformen oder von
Kooperationen zwischen sonderschul- und regelschulpadagogischen Lehrkréften vorzufinden
sind. Somit ist auch ein Rollentausch eher nicht zu erwarten.
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Eine Unterstiitzung des Kindes durch die sonderpadagogische Lehrkraft findet entweder im
Rahmen einer Assistenz in der Klasse oder auRerhalb des Klassenraums statt.

»Also das ist halt in den Kdpfen noch nicht so, dass/ also das Kind muss halt immer mitkommen mit dem
Klassenschritt und dass es aber gar nicht gut lernen kann, weil es die basalen Kompetenzen dafiir nicht hat,
das macht Panik bei den Grundschulleuten. (...) man kann sich da nicht so richtig einigen bis jetzt. Also, ja,
die Grundschulkollegen meinen, die Kinder sollen das Klassenziel erreichen, sollen Klassenarbeiten mit-
schreiben« (GD2B7, 176-182).

Aus dem Zitat geht hervor, dass differente Sichtweisen hinsichtlich der Wertigkeit von Forde-
rung in verschiedenen Bereichen vorherrschen. Es hat bisher keine Einigung diesbeztiglich
stattgefunden und die sonderpédagogische Lehrkraft verweist auf die »Panik« bei den Grund-
schullehrkraften, die Standards nicht zu erreichen, die dazu fiihre, dass von den Regelschul-
lehrkréaften eine domanenspezifische Forderung in Form von »additive(n) Reparatur-Ver-
suche(n) nach dem Muster der Sonderschule in der Westentasche« (Reiser 1997, 273) favori-
siert werde.

»Das glaube ich auch und ich glaube, dass immer noch (...) Strukturen wie z.B. Noten eine grof3e Rolle spie-
len, weil die basalen Kompetenzen, wenn man das anspricht, dass da viel geférdert werden muss, damit es
fur das Kind weitergeht, die Grundschullehrer dann aber auch Druck haben und sagen: »ja aber der muss in
Deutsch und Mathe das und das schaffen und kénnen, sonst kommt der auch nicht weiter. So und ich glaube,
wenn wir da den Druck mit Noten nicht mehr hatten« (GD1B10, 411-416).

»Aber dann musste ein AO-SF in deren Augen gemacht werden, damit sie dann da raus sind (...), die miissen
Noten geben und das fallt ihnen dann wiederum schwer, Noten zu geben fur dieses Kind und dann muss man
das alles ja so ganz individuell (handhaben). (...) Also ich glaube, dass es ganz einfach in den Képfen noch
nicht so weit ist« (GD2B7, 184-188).

Diese sonderpadagogische Lehrkraft sieht in der Abschaffung von Noten eine Mdglichkeit,
diesem Dilemma zu entgehen. Dadurch hatten die Grundschullehrkréfte die Mdoglichkeit, auf
eine Beurteilung durch Noten, zu der sie in NRW schon relativ frih verpflichtet sind, zu ver-
zichten. Dann waéren eine individuelle Zielsetzung und eine individuelle Beurteilung eher
moglich und der Ruf nach einem AO-SF mdglicherweise nicht so laut. Hinsichtlich einer in-
dividuellen und adaptiven Leistungsriickmeldung, die aufgrund einer Divergenz der Zielstel-
lungen notwendig ist (Kullmann et al. 2014a, 97), sind nur wenige MaRnahmen zu verzeich-
nen. Dies wirde auch erklaren, warum diese Malinahme nur in vier Fallen geplant ist.

Die Gruppendiskussionen bestatigen, dass aus Sicht der sonderpadagogischen Lehrkréfte
weniger die organisatorischen Vorgaben, sondern vielmehr die Einstellungen der Lehrkréafte
zum gemeinsamen Lernen bestimmen, »welche Art von Service-Leistung nachgefragt und
angeboten wird« (Reiser 1998, 50).

Ergebnis 8: Sonderpadagogische Lehrkrafte sind vorwiegend flr die Erarbeitung und
Reflexion zustandig, Grundschullehrkréfte eher fiir die Anwendung
Eine offenbar h&ufig durchgefihrte additive Forderung wird neben der fachlichen Férderung
bzw. der Férderung der Sprachentwicklung v.a. fir Erarbeitungen von Anschauungsmaterial
bzw. fur intensive Reflexionsphasen genutzt.

Vor dem Hintergrund, dass die Forderplane in der Regel von der sonderpadagogischen
Lehrkraft geschrieben werden, scheint es so zu sein, dass diese ihren »speziellen« Aufgaben-
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bereich genau in den genannten Bereichen sehen. Moglicherweise spielt aber auch die zeitli-
che Ressource, die die sonderpadagogischen Lehrkrafte mitbringen, eine Rolle bei der Vertei-
lung der Verantwortungsbereiche zur Umsetzung der MaRnahmen. Diese Aufteilung der
MaRnahmen birgt die Gefahr, dass keine gleichwertige Aufgabenverteilung zustande kommt.

Ergebnis 9: Starkung des Kindes und Herstellung von Gemeinsamkeit in der Klasse sind
zentrale Elemente der geplanten Forderung

Die Forderpléne deuten darauf hin, dass der Starkung des Kindes in der Férderplanung hohe
Prioritdt zukommt. Wenn dies auch nicht immer explizit im Forderplan als Entwicklungsziel
angegeben ist, zeigen doch die Fordermanahmen der Hauptkategorie »Akzeptanz« die be-
wusste personliche Starkung des Kindes. Personliche Zuwendung und Halt gebende Mal3-
nahmen fordern den Aufbau einer Beziehung zum Kind mit besonderem Unterstiitzungsbe-
darf. Wertschatzung und Anerkennung des Kindes als solches und seiner Leistungen sowie
der Versuch, starkenorientierte FordermaBnahmen einzusetzen, tragen zu seiner Starkung bei.

Neben der Akzeptanz der Individualitat des Kindes wird im Rahmen der Forderplanung
auch die Herstellung von Gemeinsamkeit beachtet: dies geschieht beispielsweise durch die
Forderung der Anerkennung der Mitschulerinnen und Mitschiler untereinander und die Un-
terstlitzung beim Aufbau von Kontakten innerhalb der Klassengemeinschaft.

Die Zustandigkeit fir die MaRnahmen der Hauptkategorie Akzeptanz liegt vorwiegend auf
der Seite der Grundschullehrkréfte, sodass vorsichtig interpretiert werden kann, dass diese
MaRnahmen eventuell nicht nur fir die Arbeit mit dem Kind geplant, sondern mdéglicherweise
auch hinsichtlich einer Beratung fiir die Grundschullehrkrafte dienen sollen, die zu einer ver-
anderten — akzeptierenden — Haltung fiihren kann.

Ergebnis 10: Kindern wird eine vorwiegend passive Rolle im Forderplanprozess zugewiesen

Bei der Forderplanerstellung und hier explizit bei der Diagnostik des Entwicklungsstandes
nehmen die zu unterstiitzenden Schulerinnen und Schiiler offenbar keine aktive Rolle ein.
Madglicherweise werden in den finf Féllen, in denen als Fordermalinahme notiert ist, indivi-
duelle Ziele festzulegen (H2.U2), die Schilerinnen und Schiller sozusagen »nachtréaglich« in
den Forderplanprozess einbezogen, zumal von »Etappenzielen« und »individuellen transpa-
renten Zielen« die Rede ist.

Die sonderpadagogische Lehrkraft spricht von einer Beobachtung der Kinder. Gesprache
mit dem Kind, welches die Hauptperson ist, werden jedoch nicht erwéhnt (GD1B8, 288). Die-
se fehlende Erwahnung deutet darauf hin, dass die Kinder selbst eher nicht aktiv in die Diag-
nostik einbezogen werden. Wenn die Schilerinnen und Schiiller Forderangebote ihrer Lehr-
krafte wahrnehmen, die diese als ihr Bediirfnis und Interesse diagnostiziert haben, dann neh-
men sie primar eine passive Rolle bei der Ausgestaltung ihres Entwicklungsprozesses ein
(vgl. Urban et al. 2015, 238). In einigen wenigen Fallen l&sst sich aber auch ein aktiver Part
des Kindes in den MaRnahmen lokalisieren, wenn die Reflexionsfahigkeit der Kinder Gegen-
stand der Fordermanahme ist. Dabei findet notwendigerweise ein Austausch mit dem Kind,
also ein dialogischer Prozess statt, der auf die Uberzeugung der Lehrkraft hinweist, dass nur
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das Kind selbst wichtige Informationen liefern kann. So kann in diesen wenigen Fallen auch
von einer Einbeziehung der Kinder in den Forderprozess gesprochen werden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass eine Einbeziehung der Schulerinnen und
Schiiler selbst in die Planung des Forderplanprozesses nur in geringem Male erkennbar ist.
Der Inhalt der Férdermalinahmen I&sst darauf schlieRen, dass die Schilerinnen und Schiler
nicht mitwirken. Nach den Erkenntnissen der Analyse dieser Forderpléane entsteht der Ein-
druck, dass Kinder eher als »passive, angebotsaufnehmende« (Urban et al. 2015, 239) und
weniger als »aktive, anamneseunterstiitzende Akteure positioniert« (ebd.) sind.

Ergebnis 11: Intensive Elternarbeit

Es ist eine intensive Elternarbeit geplant. Ob diese eher in der Verantwortung der Grundschul-
oder der sonderpadagogischen Lehrkrafte liegt, ist den Forderplédnen nicht eindeutig zu ent-
nehmen. Diese Zusammenarbeit ist vor allem gekennzeichnet durch eine Beratung der Eltern
im Hinblick auf das Freizeitverhalten der Kinder im Hinblick auf erzieherische MalRnahmen,
Ubernahme von Diensten sowie Beratung beziiglich der Unterstiitzung in Mathematik und
Deutsch. Die Perspektive der Eltern in Form einer gemeinsamen Forderplanung ist in den
Forderplanen nur in Einzelfallen erkennbar. Die Forderpléane vermitteln den Eindruck, dass
die Ziele nicht allein durch die Lehrkréafte erreicht werden kénnen und daher die Eltern einbe-
zogen werden. In diesen Fallen kann von einer Ubertragung des von den Lehrkraften initiier-
ten FOrderprozesses an die Eltern gesprochen werden. Dabei werden die Eltern in Form von
Unterstutzung und Beratung begleitet. Demnach werden die Eltern von den Lehrkraften eher
als Assistenten denn als Mitgestalter gesehen. Zweimal jahrlich sollen die Eltern die Forder-
plane lesen und unterschreiben. Daran wird moglicherweise die Autoritat der Lehrkréafte deut-
lich, wenn die Eltern nur unterschreiben und nicht in die Planung und Nennung der Forderzie-
le einbezogen werden.

Trotz dieser Einschrankungen sind Eltern in diesem Kompetenzzentrum flr sonderpédago-
gische Forderung Akteure im Forderprozess: Sie liefern und erhalten in Elterngesprachen In-
formationen.

Ergebnis 12: Ambivalente Darstellung der Lehrerkooperation

Die Darstellung der Lehrerkooperation im Forderplan bildet nicht die Realitat ab. Kooperati-
onen zwischen sonderpadagogischer und regelschulpadagogischer Lehrkraft, die als Gelin-
gensbedingung in inklusiven Settings gelten, sind aus den Foérderplanen nur in geringem Ma-
Re explizit zu entnehmen. Kontrar zu diesem Ergebnis berichtet eine sonderpadagogische
Lehrkraft davon, dass Lehrerkooperation flr sie selbstverstandlicher Bestandteil ihrer Arbeit
und ihr nicht bewusst gewesen sei, dass sie Beratungsstunden, die sie mit den Regelschullehr-
kréften hat, im Forderplan notieren sollte (GD1B10, 274-277).

In diesem Fall ist die Lehrerkooperation ein selbstverstandlicher Bestandteil der Arbeit der
sonderpadagogischen Lehrkraft, die offenbar sehr gute Rahmenbedingungen erfahrt. Mog-
licherweise gehort aus der Perspektive dieser Lehrkraft die Lehrerkooperation genauso zur
Forderung des Kindes wie die Forderung mit dem Kind selbst. Dies zeigt aber auch, dass
nicht alle Verabredungen und Absprachen zwischen sonderpédagogischer und regelschulpa-
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dagogischer Lehrkraft schriftlich fixiert werden, was »darauf hinweist, dass bestimmte Infor-
mationen eher mundlich transportiert werden und die Forderplane als eine Art Merkliste fun-
gieren, die bestimmte Inhalte dokumentiert« (Urban et al. 2015, 241).

Letztlich folgt aus den Ausfuhrungen, dass die Forderplédne nur ein begrenztes Bild der
Lehrerkooperation wiedergeben. Erst durch die kommunikative Validierung ergibt sich, dass
Lehrerkooperation Bestandteil der Arbeit ist, aber hdufig noch nicht als zufriedenstellend be-
wertet wird, wie im Folgenden erlautert wird.

Ergebnis 12a: Teamteaching findet selten statt

Wenn Kooperation selbstverstandlicher Bestandteil der Arbeit ist, wird die Zusammenarbeit
von den sonderpadagogischen Lehrkraften dennoch differenziert und durchaus auch kritisch
betrachtet. Eine sonderpédagogische Lehrkraft bedauert, dass sie sich im Unterricht selten als
gleichwertige bzw. hauptverantwortliche Lehrkraft erlebt:

»Was selten vorkommt im Vertretungsunterricht oder wenn man gemeinsam etwas mit einem Lehrer machen
kann. Das ist aber nicht so hdufig, dass so etwas wirklich gleichwertig moglich ist. Also das geht in vielen
Féallen einfach nicht oder die Lehrer, die wiinschen das einfach nicht so oder stellen sich Zusammenarbeit
eben anders vor, was ja auch okay ist, man kann die auch anders gestalten, aber da fehlt halt auch so dieses
schone Gefuhl einfach dann, eine Klasse zu haben und mit denen die Lernsituationen zu gestalten. Aber da
auch dann hauptverantwortlich zu sein« (GD2B5, 661-669).

Die Madglichkeit, eine Klasse zu unterrichten, scheint nur im Vertretungsunterricht gegeben
zu sein. Somit darf angenommen werden, dass Teamteaching als héchste Form von Koopera-
tion eher nicht praktiziert wird. Es wird von »gleichwertig« und »hauptverantwortlich« ge-
sprochen; beides wird vermisst. Auch sind dies zwei Indikatoren dafir, dass es (nicht zuletzt)
aufgrund des Modells KsF und der darin begriindeten sonderpadagogischen Rolle Unstim-
migkeiten in der Kooperationsbeziehung zwischen sonderpadagogischer und regelschulpada-
gogischer Lehrkraft gibt. Eine sonderpadagogische Lehrkraft sagt:

»lch mdchte meine eigenen Projekte machen und das ist in dieser Rolle ganz schwierig. Ich kann da nicht
hinkommen und sagen »ich méchte mal gern¢. Kann ich machen, wenn ich die Leute besser kenne, aber das
ist auch ein langer Weg. Da muss man mindestens ein halbes Jahr oder so mit den Kollegen zusammenarbei-
ten und auch mehr als nur eine Stunde in der Klasse haben. Ich rutsche tberall mal so rein. So eine richtige
Zusammenarbeit kann sich fast gar nicht entwickeln« (GD2B9, 713-721).

Auch Kompetenzen, die ein Lehrer fur eine gelingende Kooperation mitbringen sollte, wer-
den angesprochen:

»Man muss hingehen und mit sehr viel Einfuhlungsvermdgen versuchen, sich wirklich auf die Leute einzu-
lassen, die da sind und dann versuchen, mit ihnen irgendwie ein bisschen auf kleinem Wege etwas zu verén-
dern, als dass man irgendwie da ankommt und sagt »Jetzt muss fir das Kind das und das da sein<. Und das ist
wirklich immer eine ganz schwierige Gratwanderung, die man da gehen muss, dass man da wirklich gut vo-
ran kommt mit den Lehrern zusammen« (GD2B6, 678-683).

Auch in dieser Aussage werden Schwierigkeiten benannt, die in den Kooperationsbeziehun-
gen vorkommen. Es wird angemerkt, dass die sonderpadagogischen Lehrkréfte auf die
Grundschullehrkréfte zugehen missen. Die Gewohnheiten und Einstellungen der Grundschul-
lehrkrafte verhindern demnach einen schnelleren Verédnderungsprozess. Die Kooperationsbe-
reitschaft der Grundschullehrkréfte ist in der Wahrnehmung der sonderpédagogischen Lehr-
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krafte eher gering, obwohl zundchst gesagt wird, dass die Bereitschaft zur Zusammenarbeit
bei beiden Lehrkraften vorhanden sein muss:

»Auf beiden Seiten muss da ganz viel passieren. Aber es ist eben nicht so, dass beide Seiten sich gleicherma-
Ren verantwortlich fiihlen, bereit sind, auch miteinander zu reden« (GD2B10, 729-731).

Die sonderpéddagogische Lehrkraft nimmt also eine ungleiche Bereitschaft wahr, die Verant-
wortung auch fir Schilerinnen und Schiiler mit Unterstltzungsbedarf zu teilen.

Ergebnis 13: Entwicklungsverlaufe zeigen insgesamt eine leicht positive Tendenz

Die prozessorientierte Perspektive zeigt, dass Uber den Zeitraum von drei Jahren in der Ten-
denz zu fast gleichen Teilen positive und negative bzw. stagnierende Entwicklungsverlaufe zu
verzeichnen sind und unter Berucksichtigung der sukzessiven Abnahme der Falle mit mehre-
ren FOrderschwerpunkten eine insgesamt leicht positive Tendenz zu konstatieren ist.

Dies ist besonders fur die Forderschwerpunkte emotionale und soziale Entwicklung und
Sprache zu erkennen, der Forderschwerpunkt Lernen dagegen zeigt ein stagnierendes Bild.
Dies scheint zur Riickschulungsquote in den Férderschwerpunkten zu passen. Dies mag daran
liegen, dass moglicherweise langfristig ein zieldifferenter Unterricht notwendig ist, weil Kin-
der mit Beeintrachtigungen im Lernen langere Zeit bendtigen, die MaRnahmen nicht so
schnell greifen und daher der Unterstiitzungsbedarf weiterhin bestehen bleiben wird. In den
Forderschwerpunkten Sprache sowie emotionale und soziale Entwicklung wird dagegen ziel-
gleich unterrichtet und der préventive Charakter des Forderzentrums ist eventuell besonders
fir zielgleich zu unterrichtende Kinder von Erfolg gepragt.

Ergebnis 14: Primar werden systemische Aspekte fir Entwicklungsverlaufe verantwortlich
gemacht

Trotz des groBen Anteils der individuellen MalRnahmen, die im zweiten Kategoriensystem
sichtbar wurden, wird in den Gruppendiskussionen deutlich, dass die sonderpddagogischen
Lehrkrafte insbesondere die Komponenten der Kooperation mit Kollegen und Eltern, die Ge-
staltung der Lernumgebung, die Klassenstarke bzw. Klassenkonstellation sowie ein einheitli-
ches Erziehungskonzept als maligebliche Faktoren fur positive Entwicklungsverlaufe wahr-
nehmen.

»Also ich empfinde meine Arbeit zurzeit eher als Auffangen da, wo die Lernumgebung noch nicht optimal ist.
Also ich habe immer mehr Férderbedarf an den Stellen, wo das System eben das Kind noch durchfallen 1&sst
sozusagen. Und einige Stellen schafft man halt, wo man die Lernumgebung mit entwickeln kann und sich so
die Forderbedarfe wieder geringer arbeitet. Das ist aber schon wieder eine Mallnahme, die im IEP steht. In
anderen Situationen kommt man in eine total tolle Lernumgebung rein, da hat man auch weniger als Aul3en-
stehender, als Externer zu tun. Wie vorhin schon bemerkt wurde, Forderbedarf ist sehr von den Umstéanden
abhangig« (GD2B4, 441-449).

Wenn aus der Perspektive der sonderpadagogischen Lehrkrafte der Forderbedarf von den
Umsténden abhangig ist, wird der systemische Anteil an Forderung zentral. Das Ankniipfen
an diese »Umsténde« kann als »institutionalisierte systembezogene Service-Leistung« (Reiser

1998, 50) bezeichnet werden. Eine andere sonderpédagogische Lehrkraft mochte diese Sicht-
weise erweitern und flgt hinzu, dass durch eine Kombination von einer systembezogenen
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Forderung und einer »personalisierten additiven Service-Leistung« (ebd.) positive Entwick-
lungsverldufe erzielt werden kénnen.

»Vielleicht ist das eine grundlegend fir das andere. Also wenn die Klassengrof3e nicht stimmt und die Ko-
operation mit den Kollegen nicht stimmt und so weiter. Also wenn bestimmte grundlegende Dinge nicht
stimmen, dann kénnen auch die MaRnahmen, die im IEP stehen, nicht so gut greifen, als wenn die Grundlage
da ist. Kooperation mit Eltern und so weiter. Wenn das funktioniert, dann funktionieren diese Mafnahmen
sicherlich besser, als wenn diese Grundlage eben nicht geschaffen ist« (GDB7, 450-455).

10.9 Zusammenfassung der Ergebnisse der Teilstudie | und Konsequenzen
flr die Teilstudie 11

Die Ergebnisse der Analyse der Forderplane haben einige Erkenntnisse, aber auch offene Fra-
gen ergeben. Bilanzierend kann festgehalten werden, dass eine intensive Arbeit auf der Pla-
nungsebene stattfindet. Neben den Schwerpunkten der Forderung in den doménenspezifischen
Bereichen Deutsch und Mathematik sowie in den schulischen Basiskompetenzen liegt ein
weiterer Fokus auf der Forderung der personalen und sozialen Kompetenzen. Diese Starkung
der Personlichkeit des Kindes geht einher mit dem Aufbau von Beziehungen als zentralem
Element der Forderung. Zusatzlich zur Arbeit mit dem Kind wird eine intensive Elternarbeit
betont, in der Beratung hinsichtlich Erziehungsmafnahmen und lernbezogenen Ubungen zu
Hause im Mittelpunkt stehen. Die Eltern sind jedoch mehrheitlich nicht in die Aushandlung
der Entwicklungsziele eingebunden. Die Analyse der Forderplane zeigt weiter, dass die Kin-
der eher selten als Akteure ihrer Entwicklung genannt werden.

Als verantwortlich flr die Forderung sind sowohl die regelschulpadagogische als auch die
sonderpadagogische Lehrkraft anzusehen. Die Verfasserinnen und Verfasser der Férderpléne,
offenbar in der Regel die sonderpadagogischen Lehrkréfte, besitzen moglicherweise, wie Ur-
ban et al. (2015) berichten, »die Deutungshoheit Uber kindliche Interessen, Bedurfnisse und
nachste Forderschritte« (Urban et al. 2015, 239), da Eltern und Kinder nach den vorliegenden
Ergebnissen nur wenig bzw. gar nicht in die konkrete Forderplanung eingebunden werden.

Die FordermaBnahmen sollen den Anspriichen des Forderzentrums zufolge préventiv aus-
gerichtet sein. Dennoch findet sich ein Verfahren, welches stark formalisiert ist und eine Ka-
tegorisierungsgefahr beinhaltet. Ein weiteres Risiko ist in dem Wunsch der Grundschullehr-
krafte nach domanenspezifischer Forderung in &ulerer Differenzierung zu erkennen, was
durch die sonderpadagogischen Lehrkréafte so wahrgenommen wird. Dort soll »Reparaturar-
beit« durchgeflhrt werden. Die Gruppendiskussionen bestétigen, dass weniger die organisato-
rischen VVorgaben, sondern vielmehr die Einstellungen der Lehrkrafte zum gemeinsamen Ler-
nen bestimmen, welche Form der Unterstiitzung durch die sonderpadagogischen Lehrkréafte
gewinscht ist (Reiser 1998, 50). Die Vorstellung, die Kinder mit Unterstiitzungsbedarf in
ihrem Leistungsstand an die Norm heranzufiihren und die Defizitorientierung, die dieses
Denken und Handeln leitet, ist eher nicht mit inklusiver Didaktik vereinbar.

Weiterhin wird in den Gruppendiskussionen deutlich, dass als Grundlage fir den Erfolg
von MaRnahmen in den Hauptfachern sowie bei der Forderung der personalen und sozialen
Kompetenzen gute Kooperationsbeziehungen mit den Kollegen und Eltern, ein einheitliches
Erziehungskonzept und eine optimale Lernumgebung angesehen werden.
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Bilanzierend ergeben sich offene Fragen, zu deren Beantwortung Teilstudie Il durchge-
fihrt wird. Kénnen die beschriebenen Ergebnisse durch die Interviews bestétigt werden oder
er6ffnen sich durch die unterschiedlichen Perspektiven und Wahrnehmungen méglicherweise
ganz neue Erkenntnisse?

Die Befragung der sonderpadagogischen und der Regelschullehrkréfte soll Hinweise lie-
fern, ob die Kooperationen tatséchlich selbstverstandlich sind und wenn ja, welche Koopera-
tionsformen sichtbar werden bzw. auf welchem Niveau die Kooperationsbeziehungen statt-
finden. In diesem Zusammenhang koénnen die Interviews zudem auch Erkenntnisse in Bezug
auf das Rollenverstandnis liefern: Sie liefern fallbezogene Informationen dartber, ob die Zu-
standigkeiten, wie sie in den Forderplanen notiert sind, auch in dieser Form in der Praxis um-
gesetzt werden bzw. ob es durch die »unterschiedliche Gewichtung« zu Hierarchie und Kon-
kurrenzdenken kommt, was zu Schwierigkeiten in der Kooperation fuhren konnte. Zudem
wird in den Interviews nach den Einstellungen der Lehrkrafte hinsichtlich inklusiver Settings
gefragt, die wesentlich fiir die Art der Forderung und fir die Begriindung fiir Entwicklungs-
verldufe sein konnten, die aber moglicherweise auch Hinweise fir die Auswahl der Forder-
mafRnahmen und fiir das Niveau von Kooperationsbeziehungen geben kénnen.

Dartiber hinaus konnen die Interviews moglicherweise Ergebnisse liefern, inwieweit die
Ressourcenorientierung der Verfasserinnen und Verfasser der Forderplane auch in den Inter-
views bestatigt wird und ob mdglicherweise neben den umfeldbezogenen Ressourcen auch
verstéarkt die Ressourcen des Kindes selbst gesehen werden. In diesem Zusammenhang ware
es interessant zu erfahren, wie die Lehrkréfte die Zusammenarbeit mit den Eltern wahrneh-
men.

Die Gruppendiskussionen machen deutlich, dass die sonderpadagogischen Lehrkréfte ins-
besondere die Komponenten der Kooperation mit Kollegen und Eltern, die Gestaltung der
Lernumgebung und die Klassenstarke bzw. Klassenkonstellation sowie ein einheitliches Er-
ziehungskonzept als maligebliche Faktoren fiir positive Entwicklungsverlaufe wahrnehmen.
Es stellt sich die Frage, ob die befragten sonderpadagogischen Lehrkréfte diese Grinde besté-
tigen und ob Grundschullehrkréfte und Eltern dies méglicherweise genauso wahrnehmen.

Die Interviews konnen moglicherweise Hinweise liefern, wie die Eltern die Zusammenar-
beit mit den Lehrkraften wahrnehmen. Durch die Einbeziehung ihrer Perspektive kann unter-
sucht werden, inwiefern sie mehr sein wollen als ein Informant bzw. Lernassistent oder ob
ihnen die Rolle gentigt, die die Lehrkréfte ihnen in den Forderplanen zuschreiben. Die Inter-
views bieten dartiber hinaus die Mdglichkeit, ihre Einstellungen zur inklusiven Beschulung
oder ihre Bereitschaften zur Zusammenarbeit zu erfahren. Dartiber hinaus kdnnen sie eventu-
ell weitere Ressourcen offenbaren, die in der Erziehungsgestaltung, in der Familiensituation
etc. verborgen sind.

Der Inhalt der FordermaRnahmen ldsst darauf schlieRen, dass die Schiilerinnen und Schiiler
nicht mitwirken. Nach den Erkenntnissen der Analyse der Forderpléane entsteht jedoch der
Eindruck, dass Kinder als »passive, angebotsaufnehmende« (Urban et al. 2015, 239) sehr
wohl involviert sind. Leisten sie moglicherweise selbst einen Beitrag zur Bewaltigung alters-
spezifischer Entwicklungsaufgaben, obwonhl dieser nicht in den Forderplanen notiert ist? Wei-
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terhin kann die Befragung der Kinder Aufschliisse tber die Art und Weise der Unterstiitzung
geben; inwiefern macht tatsachlich neben den »lblichen« MalRnahmen auch der Beziehungs-
aufbau ein Element der Forderung aus und inwiefern fuhlen sie sich von Mitschilern und
Mitschilerinnen sowie Lehrkréften akzeptiert.

Daruber hinaus sollen die Interviews Hinweise Uber Starken und Schwachen des Organisa-
tionsmodells Kompetenzzentrum fur sonderpadagogische Forderung geben, welches stellver-
tretend fur Forderzentren steht. Es waére interessant zu erfahren, inwiefern die sonderpadago-
gischen und die Regelschullehrkrafte durch die Schulleitung organisatorisch unterstiitzt wer-
den, ob beispielsweise Teamstrukturen aufgebaut werden. Ferner kbnnen die Interviews mog-
liche Hinweise liefern, inwiefern eine praventive Férderung stattfindet und ob damit Katego-
risierungen verbunden sind, die bereits in den Forderplanen sichtbar wurden.

Die Analyse der Forderplane ist offenbar begrenzt. Daher werden nun in einem weiteren,
vertiefenden Forschungsschritt in Teilstudie Il anhand von sechs Fallstudien Interviews mit
sonderpadagogischen Lehrkréften, Grundschullehrkréften, Eltern und Kindern analysiert, die
uber die bisherigen Ergebnisse der Dokumentenanalyse und der Gruppendiskussionen hinaus
weitere Erkenntnisse bringen sollen.

Die Analyse der leitfadengestiitzten Interviews soll demnach Erkenntnisse hinsichtlich

— der Einstellungen und Haltungen der Lehrkrafte sowie der Eltern beztglich der inklusiven
Beschulung (Heterogenitat, Zusammenarbeit, ...),

— der Kooperationsbeziehungen zwischen den sonderpédagogischen Lehrkréaften, den Grund-
schullehrkréften und den Eltern,

— der Aushandlung von Zustandigkeiten und Rollenverteilungen der sonderpadagogischen
Lehrkréfte und der Grundschullehrkrafte,

— der Grunde, die die Beteiligten flr einen positiven oder negativen Entwicklungsverlauf
verantwortlich machen, sowie

— Starken und Schwachen des Forderzentrumsmodells »KsF«

liefern.
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11. Teilstudie Il — Ausgewahlte Fallstudien: prototypische
Entwicklungsverlaufe — Interviewanalysen von
sonderpadagogischen Lehrkraften, Grundschullehrkraften,
Eltern sowie Kindern

Um aussagekréftige Ergebnisse zu erhalten, werden in Teilstudie Il prototypische Entwick-
lungsverldufe untersucht. Abbildung 21 zeigt das Forschungsdesign der Teilstudie Il: Je zwei
kontrastierende Falle der Férderschwerpunkte »Sprache«, »Lernen« sowie »emotionale und
soziale Entwicklung« werden in Bezug auf ihren Entwicklungsverlauf in den Fokus genom-
men. Leitfadengestiitzte Einzelinterviews mit den Eltern, der Grundschullehrkraft, der son-
derpédagogischen Lehrkraft sowie mit dem Kind selbst tragen zur Generierung neuer Er-
kenntnisse bei.

Abbildung 21: Forschungsdesign Teilstudie |1

l 2 kontrastierende Falle . l olantrastierendalcale . l 2 kontrastierende Falle .

"emotional soziale
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Grundschullehrkraft sonderpad.

Grundschullehrkraft sonderpad.
Lehrkraft

Grundschullehrkraft sonderpad.

Lehrkraft Lehrkraft

Quelle: Eigene Darstellung.

Zunachst erfolgt ein Vergleich der Beitrdge, die die beteiligten Personen zur Forderung der
Kinder mit Unterstltzungsbedarf leisten, beziiglich des Aspektes, ob sie Ubereinstimmend
oder abweichend in Teilstudie | und Teilstudie Il sichtbar werden. Die weitere Ergebnisdar-
stellung erfolgt sowohl weitgehend férderschwerpunktibergreifend als auch unabhéngig vom
Entwicklungsverlauf, weil nur geringfiigige Differenzen zwischen den Perspektiven der Be-
teiligten im Hinblick auf die Differenzkategorie Forderschwerpunkt bzw. Entwicklungsver-
lauf festzustellen sind.

Im Folgenden werden die Wahrnehmungen der beteiligten Akteure in Bezug auf die oben
genannten Aspekte und Fragestellungen in den Fokus genommen. Wie man im abgebildeten
Kategoriensystem in Abbildung 22 erkennen kann, werden in den Interviews vier Ebenen der
Theorie integrativer Prozesse thematisiert: die gesellschaftliche Ebene wird nur marginal be-
rihrt, sodass diese im Kategoriensystem nicht thematisiert wird. Insbesondere die individuel-
le, die beziehungsbezogen-interaktionelle und die padagogisch-handlungsbezogene Ebene
werden in den Interviews thematisiert und damit sind die Einstellungen und Kooperationen
besonders vertreten.
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Abbildung 22: Kategoriensystem 3 — Interviews
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Quelle: Eigene Darstellung

11.1 Beitrage der beteiligten Akteure zur Forderung der Kinder mit
Unterstttzungsbedarf (Teilstudie I und I1)

In dieser Untersuchung sind mdglichst die sonderpédagogische Lehrkraft, die Regelschullehr-

kraft und die Eltern an der Forderplanung beteiligt. In Tabelle 35 bis Tabelle 40 (S. 213 bis

218) werden fallspezifisch die Beitrage, die die einzelnen Akteurinnen und Akteure leisten,

damit die Kinder mit Unterstiitzungsbedarf altersspezifische Entwicklungsaufgaben bewalti-

gen konnen, dargestellt.
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Fall Finn®°®

— Unterstitzungsbedarf: emotionale und soziale Entwicklung
— stagnierender Entwicklungsverlauf

Tabelle 35: Beitrége der beteiligten Akteure zur Férderung von Finn®

AkteurIn | Notierte MaBnahmen in den Forderplénen Erwahnte MalRnahmen in den Interviews
(Teilstudie 1) (Teilstudie 11)
GSL Akzeptanz und Beziehung zum Kind: Akzeptanz und Beziehung zum Kind:
— Besondere Zuwendung und Wertschatzung — Besondere Zuwendung und Wertschét-
— Stérkenorientierung zung
Handeln der Lehrkraft im Unterricht: Handeln der Lehrkraft im Unterricht:
— Differenzierung — Peer-Tutoring
— Reflexion — Offene Unterrichtsformen
— Aufbau bzw. Unterstiitzung von Peer- — Innere Differenzierung
Beziehungen — Aufbau bzw. Unterstiitzung von Peer-
Beziehungen
Elternkooperation:
— Gesprache mit den Eltern
SoL Akzeptanz und Beziehung zum Kind: Akzeptanz und Beziehung zum Kind:
— Besondere Zuwendung und Wertschatzung — Besondere Zuwendung und Wertschét-
zung
— Intensive Gesprache mit dem Kind
Handeln der Lehrkraft im Unterricht: Handeln der Lehrkraft im Unterricht:
— Individuelles Lernziel — Peer-Tutoring
— Individuelle FérdermalRnahmen — Differenzierung
— Differenzierung
— Reflexion
Elternkooperation:
— Gesprache mit den Eltern
Auferschulische Kooperationen
— Gesprache mit der Ergotherapeutin
— Gespréache mit dem Jugendamt
Eltern/ Unterstiitzung durch die Eltern: Unterstiitzung durch die Eltern:
Familie — Lernassistenz — Lernassistenz
— Erziehung — Erziehung
— Fursorge — Fursorge
— Aufbau bzw. Unterstlitzung von Peer-
Beziehungen
Kind Bewaltigungsstrategien:
— sucht Unterstutzung bei vertrauten
Personen
— nutzt emotionsregulierende MafRnah-
men
— nutzt Regeln
— besitzt Reflexionsféhigkeit

Quelle: Eigene Darstellung.

56 Wie bereits eingangs bemerkt, wurden alle Namen anonymisiert.

57 In dieser und den fiinf Folgetabellen bedeutet die fettgedruckte Schrift, dass diese Beitrdge bzw. Malnah-
men nicht Ubereinstimmend in den Forderplénen und den Interviews herausgestellt wurden. Auf eine fall-
spezifische Herausarbeitung der Ubereinstimmungen und Abweichungen wird verzichtet, da diese im wei-

teren Verlauf der Ergebnisdarstellung geschildert werden.
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Fall Mick

— Unterstitzungsbedarf emotionale und soziale Entwicklung
— positiver Entwicklungsverlauf

Tabelle 36: Beitrage der beteiligten Akteure zur Férderung von Mick

AkteurIn | Notierte MafRnahmen in den Férderplanen Erwahnte MalRnahmen in den Interviews
(Teilstudie I) (Teilstudie 11)
GSL Akzeptanz und Beziehung zum Kind:
— Akzeptanz der Situation
— Akzeptanz aller Kinder
Handeln der Lehrkraft im Unterricht Handeln der Lehrkraft im Unterricht:
— Reflexion — Klarer, strukturierter und ritualisierter
— 1:1 Coaching in der Klasse Unterrichtsstil
— begleitende Diagnostik — Individuelle FérdermaRnahmen
— Peer-Tutoring
— Konsequentes Erziehungsverhalten
— Herstellung von Gemeinsamkeit
Kooperation mit der SoL
— Problemdelegation
SoL Akzeptanz und Beziehung zum Kind Akzeptanz und Beziehung zum Kind
— Ansprechpartner fiir das Kind bei Problemen |- Ansprechpartner fir das Kind bei Proble-
men
Handeln der Lehrkraft inner- oder auBerhalb des |Handeln der Lehrkraft inner- oder auRerhalb
Unterrichts: des Unterrichts:
— In Einzelarbeit sensibilisieren fur positive |- Unterstiitzung in der Klasse
Erlebnisse (Reflexion) — Assistenz fur Mick
— 1:1 Situation
— Assistenz fir Mick in der Klasse
— begleitende Diagnostik
— Gefihls-Flipchart
— Alter-Ego-Technik
Kooperation mit der GSL
— Starkung der GSL
Kooperation mit den Eltern Kooperation mit den Eltern
— Hausbesuch — Hausbesuch
— Erziehungsberatung — Erziehungsberatung
— Analyse der Familiensituation
Eltern/ Unterstutzung durch die Eltern:
Familie — Interaktion mit dem Kind
— Rahmenbedingungen
— Fursorge
Kind Bewaltigungsstrategien:
— reflexionsféhig
— sozial kompetent
— kreativ

Quelle: Eigene Darstellung.
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Fall Cheyenne

— Unterstitzungsbedarf Lernen
— stagnierender Entwicklungsverlauf

Cheyenne ist zum 2. Halbjahr des Schuljahres 2010/11 mit dem Einverstandnis der Eltern in

die Klasse 2 zuruckgegangen.

Tabelle 37: Beitrage der beteiligten Akteure zur Férderung von Cheyenne

AkteurIn | Notierte MaRnahmen in den Férderplanen (Teil-

Erwahnte MalRnahmen in den Inter-

— Positive Verstarkung

studie 1) views (Teilstudie I1)
Schule Rickversetzung Rickversetzung
GSL Akzeptanz und Beziehung zum Kind: Akzeptanz und Beziehung zum Kind:

— Stéarkenorientierung
— Sucht individuellen Weg fir das
Kind

Handeln der Lehrkraft im Unterricht:
— Motivation von aul3en

— Individuelle FérdermaBnahmen
— Innere Differenzierung

— Individuelle Unterstiitzung

Handeln der Lehrkraft im Unterricht:
— Individuelle FérdermalRnahmen
— Peer-Tutoring

— Differenzierung

Kooperation mit der SoL

— Austausch

— Absprachen

— Gemeinsame Unterrichtsplanung

Elternkooperation
— Gesprache mit den Eltern

(AuRer-)Schulische Kooperation
— Lesepatin

(Auler-)Schulische Kooperation
— OGS

SoL Akzeptanz und Beziehung zum Kind:
— Positive Verstarkung

Akzeptanz und Beziehung zum Kind:
— Gesprache mit dem Kind

Unterrichts:

— Individuelle FérdermaRnahmen
— Motivation von aulRen

— Forderung in der Kleingruppe

Handeln der Lehrkraft inner- und auBerhalb des

Handeln der Lehrkraft inner- und auler-
halb des Unterrichts:

— Innere Differenzierung

— Punktuelle Férderung im Unterricht
— Einzelférderung

Kooperation mit der GSL

GSL

— Kooperation mit der Ergotherapie herstellen tber

Kooperation mit der GSL
— Absprachen
— Elterngespréche

Kooperation mit den Eltern:
Gesprache mit den Eltern

(Aufer-)Schulische Kooperation

— Lesepatin
Eltern/ Unterstitzung durch die Eltern:
Familie — Erziehungshandeln

— Lernassistenz

Kind

Bewadltigungsstrategien:
— »Sie kann lernen« (SoLCh)

Quelle: Eigene Darstellung.
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Fall Lina

— Unterstitzungsbedarf Lernen
— Positiver Entwicklungsverlauf

Lina ist zum 2. Halbjahr des Schuljahres 2010/11 mit dem Einverstandnis der Eltern in die
Klasse 1 zuriickgegangen.

Tabelle 38: Beitrage der beteiligten Akteure zur Férderung von Lina

Akteurln

Notierte MalRnahmen in den Forderplanen
(Teilstudie I)

Erwahnte MalRnahmen in den Interviews
(Teilstudie 11)

Schule

Ruckversetzung

Ruckversetzung

GSL

Akzeptanz und Beziehung zum Kind:

— Achtsamkeit dem Kind gegeniber

— Wertschatzende und anerkennende Ler-
numgebung

— Gesprache mit dem Kind

Handeln der Lehrkraft im Unterricht:
— Leseversuche werden sofort positiv verstarkt
— Kein Vorlesen vor der Klasse

Handeln der Lehrkraft im Unterricht:
— Offene Unterrichtsformen

— Individuelle FérdermalRnahmen

— Themenorientierung
Peer-Tutoring

Herstellung von Gemeinsamkeit

Kooperation mit der SoL

— Gemeinsame Fortbildungen

— Unterrichtsbezogene Kooperation (As-
sistenz und Teamteaching)

— Gemeinsame Elterngesprache

SoL

Ruckversetzung des Kindes in eine bestimm-
te Klasse mit guter Lernatmosphére

Akzeptanz und Beziehung zum Kind:
— Coaching

— Ermutigung

— Bestatigung

Handeln der Lehrkraft inner- und aufRerhalb
des Unterrichts:
— Individuelle FérdermaBnahmen

Kooperation mit der GSL.:

— Gemeinsame Fortbildungen

— Beratung (z.B. Unterrichtsmethoden)

— Unterstlitzung in der Klasse (Assistenz
und Teamteaching)

Eltern/
Familie

Unterstiitzung durch die Eltern:
— Lernassistenz

Unterstlitzung durch die Eltern:
— Lernassistenz

— Fursorge

— Beteiligung am Schulleben

Kind

Quelle: Eigene Darstellung.
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Fall Ayse

— Unterstitzungsbedarf Sprache
— stagnierender Verlauf

Tabelle 39:; Beitrége der beteiligten Akteure zur Férderung von Ayse

AkteurIn | Notierte Manahmen in den Férderplanen Erwahnte MalRnahmen in den Interviews
(Teilstudie I) (Teilstudie 11)
GSL Akzeptanz und Beziehung zum Kind:
— Viel Lob, Ermutigung
— Gesprache mit dem Kind
Handeln der Lehrkraft: Handeln der Lehrkraft:
— Individuelle FérdermaRnahmen — Individuelle FérdermaRnahmen
— Offene Unterrichtsformen — Offene Unterrichtsformen
— Ritualisierte Sprechanlasse — Innere Differenzierung
— Differenzierung — Orientierung am positiven Sprachmodell
— Orientierung am positiven Sprachmodell der der Mitschilerinnen und Mitschuler
Mitschilerinnen und Mitschiler — Transparenz: Unterstitzungsbedarf
wird in der Klasse thematisiert
SoL Akzeptanz und Beziehung zum Kind:
— Gesprache auch tber auerschulische
Themen
Handeln der Lehrkraft inner- und auBerhalb des | Handeln der Lehrkraft inner- und auBerhalb
Unterrichts: des Unterrichts:
— Individuelle FérdermaRnahmen — Aufbau und Unterstiitzung von peer-
— Differenzierung Beziehungen
— Entwicklung und Einfilhrung eines positiven |- Individuelle MalRnahmen
Verstarkermodells — Differenzierung
Kooperation mit der GSL Kooperation mit der GSL
— Beratung — Beratung
— Gemeinsame Entwicklung bzw. Besprechung |- Unterstitzung im Unterricht
zusatzlichen Ubungsmaterials — AuRere Differenzierung
Kooperation mit den Eltern: Kooperation mit den Eltern:
— Unterstltzung der Eltern — Gesprache mit den Eltern
Eltern/ Unterstutzung durch die Eltern: Unterstiitzung durch die Eltern:
Familie — Lernassistenz — Lernassistenz
— Spiel/Freizeit — Bereitschaft zur Zusammenarbeit mit
der Schule
— Miitarbeit am Schulleben
Kind

Quelle: Eigene Darstellung.
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Fall Jasmin

— Unterstitzungsbedarf Sprache
— Positiver Entwicklungsverlauf

Tabelle 40: Beitrage der beteiligten Akteure zur Férderung von Jasmin

Akteurin | Notierte MaRnahmen in den Férderpla- | Erwdhnte MaRnahmen in den Interviews (Teil-

nen (Teilstudie I) studie 1)

GSL Akzeptanz und Beziehung zum Kind
— Wertschétzender und wohlwollender Unter-
richtsstil

— Starkenorientierung

— Gesprache mit dem Kind

— Persdnlicher Zuspruch

Ermutigung
Handeln der Lehrkraft im Unterricht: Handeln der Lehrkraft im Unterricht
— Individuelle Férdermalinahmen — Differenzierung
— Reflexionen — Differenzierte Hausaufgaben
— Offene Unterrichtsformen
— Reflexionen

— Individuelle FérdermaBnahmen

— Klarer Unterrichtsstil

— Hatte ihr Reglement, hat auf Einhaltung von
Regeln geachtet (Konsequenter Erziehungs-
stil)

Kooperation mit der SoL

— Gemeinsame Elterngesprache

— Erstellung des Lernplans

Kooperation mit den Eltern

— Lernplan auf Wunsch der Eltern

SoL 1 Handeln der Lehrkraft inner- und auRRerhalb | Handeln der Lehrkraft inner- und auBerhalb des
des Unterrichts: Unterrichts:
— Individuelle FérdermaRnahmen — Individuelle FérdermaRnahmen
— Sprachférderung in der Kleingruppe — Sprachforderung in der Klasse
— Erzahlkreis am Montag
— Reflexionen
— Transparenz durch Gespréache vor der
Klasse
Kooperation mit den Eltern Kooperation mit den Eltern

— Am Elternsprechtag Problem ansprechen |- Gesprache mit GSL und Eltern
— Telefonate mit der Mutter

— Lernplan auf Wunsch der Eltern
Kooperation mit der GSL

— Absprachen
(AuBer-)Schulische Kooperation
— Logopédin

Eltern/ Unterstitzung durch die Eltern:
Familie — Lernassistenz

— Belohnungssystem

Kind Bewaltigungsstrategien:

— fleiBig

Quelle: Eigene Darstellung.
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Ergebnis 1: Forderpléane bilden die Forderung der Kinder nicht vollstandig ab

Die Gegenlberstellung der Beitrdge durch die beteiligten Akteurinnen und Akteure (Tabelle
35 bis Tabelle 40), die einerseits den Férderplédnen, andererseits den Interviews entnommen
wurden, macht deutlich, dass die Forderplane die Forderung der Kinder nicht vollstandig ab-
bilden.

Die Diskrepanz wird v.a. an den Kooperationen zwischen sonderpadagogischen Lehrkraf-
ten und Regelschullehrkréften sichtbar und den Malinahmen, die in den Zustandigkeitsbereich
der Grundschullehrkrafte fallen, in Bezug auf Akzeptanz und Beziehungsaufbau.

Es ergeben sich folgende Anschlussergebnisse:

Ergebnis 2: Der Beitrag der Grundschullehrkréfte an der Forderung ist grofer als in den
Forderplanen notiert

In der Wahrnehmung der Grundschullehrkrafte ist mehrheitlich ihr Beitrag zur Akzeptanz und
zum Beziehungsaufbau zum Kind in den Forderplédnen abweichend vermerkt worden. Ebenso
finden Peer-Tutoring bzw. offene Unterrichtsformen, die auffallend selten in der Forderpla-
nung beachtet worden sind, offenbar im Unterrichtsalltag groRtenteils statt.

Auch die Kinder selbst kénnen mehr bieten, als ihnen (mdglicherweise) durch die Lehr-
krafte zugetraut wird.

Ergebnis 3: Kinder mit Unterstltzungsbedarf besitzen vielfaltige personale Ressourcen

Die Kinder bieten verschiedene personale Ressourcen, die in kindbezogene Faktoren und
Resilienzfaktoren unterschieden werden kénnen (Wustmann 2009, 115). So besitzen sie »po-
sitive Temperamentseigenschaften, die soziale Unterstiitzung und Aufmerksamkeit bei den
Betreuungspersonen hervorrufen (flexibel, aktiv, offen)« (ebd.), und/oder intellektuelle F&-
higkeiten. Vor allem tber die Kinder mit Unterstiitzungsbedarf im emotionalen und sozialen
Bereich erfahrt man viel: Sie sind offen und aktiv, was gleichzeitig auch als personale Res-
source verstanden wird (ebd.). Mick werden beispielsweise von der sonderpadagogischen
Lehrkraft und den Eltern Problemldsefahigkeiten, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, intel-
lektuelle Féhigkeiten und eine hohe Sozialkompetenz zugeschrieben. Im Kinderinterview
zeigt sich eine ausgesprochene Kreativitat: So berichtet er davon, einen Trick gefunden zu
haben, um besser rechnen zu kdnnen, ndmlich dabei zu singen (KiMi, 220-222); er schnitzt
(KiMi, 358-360), liest, malt und bastelt gerne (KiMi, 342) und sieht sich selbstbewusst als
»Kaferexperte(n)« (KiMi, 372).

Finn zeichnet eine optimistische zuversichtliche Lebenseinstellung aus. Er hat verschiede-
ne Hobbys und kann sich gut beschaftigen (z.B. Tiere [KiFi, 306], Trecker [KiFi, 113]; Kett-
car fahren [KiFi, 116]). Er kennt Moglichkeiten, sich zu wehren (KiFi, 206) und zeigt ein ak-
tives Bewaltigungsverhalten: Er sucht Unterstiitzung bei vertrauten Personen (KiFi, 207, 357-
360, 467-468), nutzt Regeln (KiFi, 211-214) und kennt Mdglichkeiten der Emotionsregulie-
rung (KiFi, 467). Er ist aktiv, offen und verfugt tber Reflexionsfahigkeiten.

Hier kann bilanziert werden, dass keine Schilerbeteiligung an der Forderplanung vorge-
funden werden kann, obwohl die Lehrkrafte und Eltern durchaus personale Ressourcen des
Kindes kennen.
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Im weiteren Verlauf werden nun die Ergebnisse der Analyse der Interviews (Teilstudie 1)
hinsichtlich der Erklarungen der Entwicklungsverlaufe der Fallkinder, der Einstellungen und
Kooperationen der an der Forderung beteiligten Personen sowie des Kompetenzzentrums fur
sonderpadagogische Forderung als Organisation fokussiert.

11.2 Erklarungen ftr die Entwicklungsverlaufe der Fallkinder
Entwicklungsverlaufe konnen unterschiedlich erklart werden. Welche Erklarung gewéhlt
wird, hangt moglicherweise mit der eingenommenen Perspektive, etwa einer eher individual-
theoretischen oder einer sozialtheoretischen Sichtweise auf den Entwicklungsbedarf zusam-
men.

Ergebnis 1: Freiwillige Ruickversetzungen sind wahrend der Schuleingangsphase eine tbliche
MafRnahme flr Kinder mit einem Unterstitzungsbedarf im Bereich Lernen, aber kein Garant
fir schulischen Erfolg
In beiden Fallen mit Unterstitzungsbedarf Lernen hat eine Férderung durch groftenteils &u-
Rere Differenzierung durch die sonderpédagogische Lehrkraft fir eine zielgleiche Unterrich-
tung nicht ausgereicht, sodass eine Riickversetzung angestrebt und durchgefihrt wurde. Diese
Ruckversetzungen innerhalb der Schuleingangsphase wurden im Hinblick auf die Entwick-
lung der Kinder zum groRten Teil positiv hervorgehoben, wenn auch aus unterschiedlichen
Grlinden.

Da noch nicht die drei Jahre der flexiblen Schuleingangsphase ausgeschopft sind, wird im
ersten Fall eine Ruckversetzung angestrebt in der Hoffnung, das allgemeine Lernniveau der
Klasse erreichen zu kénnen:

»Da stellte ich fest, Cheyenne ist genau jetzt an dem Punkt, sie kann das leisten, was jetzt gerade im zweiten
Schuljahr lauft. Und dann habe ich mit ihrer Mutter gesprochen und habe gesagt »wére es dann nicht besser,
wenn sie dort auch hinginge?« Denn da kann sie genau einsteigen mit dem Wissen, was sie jetzt hat. Und das
ist dann so gelaufen« (GSL1Ch, 63-67).

Die sonderpadagogische Lehrkraft erkennt an, dass die Ruckversetzung durchaus positive
Elemente aufweist:

»Sie bewaltigt das [den Lernstoff] im Moment sehr gut« (SoLCh, 111).
Sie ist »durchaus in der Lage, (...) auswendig zu lernen. Sich Dinge anzueignen und dass sie von diesem
Wissen, was sie da hat, profitieren kann« (SoLCh, 118-120).

Die Sonderpadagogin ist jedoch nicht frei von Skepsis gegeniber dieser MaRnahme:

»Wobei ich auch weil, dass das von den Grundlagen her hat sie zwar Fortschritte gemacht, aber es sind im-
mer noch Probleme da. (...) Also sie braucht auch haufig noch die Anschauung und ich rechne schon damit,
dass da auch noch Probleme auftauchen werden« (SoLCh, 111-115).

Die Mutter hat die Rlickversetzung befurwortet. Sie hétte ihr Kind am liebsten noch ein Jahr
im Kindergarten gesehen, was aber nicht moglich war. So hatte sie schon frih in der Schule
den Wunsch, das Kind rlckversetzen zu lassen:

»Ja, das wollte ich eigentlich schon ganz gerne ein bisschen eher gehabt haben. Also mindestens ein halbes
Jahr friher wollte ich das schon« (MuCh, 81-82).



11 Teilstudie II: Interviewanalysen 221

»Weil das eigentlich schon seit dem Kindergarten so ist, dass sie immer ein bisschen zuriick war« (MuCh,
91-92).
Im zweiten Fall wird die Rickversetzung nicht nur aufgrund von Lernschwierigkeiten ange-
strebt, sondern auch, um dem Kind eine andere Lernumgebung als in der bisherigen Klasse zu
ermoglichen (SoLMiLi, 339, 369). Die sonderpadagogische Lehrkraft erkennt die neue Ler-
numgebung und auch die Mutter als Teil der positiven Entwicklung:

»Man konnte eigentlich nach einer Woche schon sehen, dass das eine super richtige Entscheidung war. Weil
auch die neue Lernumgebung so ganz besonders optimal fir sie war« (SoLMiLi, 332-333).

»Es war sehr viel Achtsamkeit da, vor allen Dingen auch von der Mutter. Also die Mutter hat diese Situa-
tion einfach genutzt und bestérkt« (SoLMiLi, 355-358).

Auch diese sonderpadagogische Lehrkraft konnte sich zunachst im Rahmen von Inklusion
Rickversetzungen nicht vorstellen, hat aber die Schulwirklichkeit erlebt, die dazu gefihrt hat,
sich Ruckversetzungen zu 6ffnen:

»Wir haben keine Vielfalt in den Leistungsniveaus und wir arbeiten in der Regel zielgleich in den Klassen.
Solange das so ist, wird man wahrscheinlich auch die freiwillige Ruckstellung akzeptieren mussen als eine
Maglichkeit. Entscheidend ist fur mich eigentlich, ob der Lernort in der neuen Klasse tatsachlich der bessere
ist« (SoLMiLi, 316-320).

»Die Lernumgebung in den Klassen ist doch sehr, sehr entscheidend fiir die Entwicklungsmdglichkeiten
und es gibt sicherlich Sichtweisen, wenn die Grundschule nur entsprechend entwickelt ware, entsprechend
bereit ware, sich auf die Lernausgangslagen einzustellen, dann wére alles gut. Das glaube ich nicht, aber ich
glaube, dass Unterstlitzungen von Sonderpadagogen oder auch anderen Professionen nur dann wirklich wir-
ken kann, wenn die Lernumgebung entsprechend gestaltet ist« (SOLMiLi, 369-374).

Die sonderpadagogische Lehrkraft hélt fur den positiven Entwicklungsverlauf vor allem eine
wertschatzende und anerkennende Lernumgebung mit differenzierten Angeboten erforderlich:

»Sie hat hier eine Lernumgebung kennen gelernt, die sehr anerkennend ist, sehr wertschatzend ist. Wo sie wirk-
lich auch ein ihren Mdglichkeiten entsprechendes Lese- und Rechenprogramm hatte, das auch differenziert
war, schon von Anfang an. Gleichzeitig hatten wir in der Elternarbeit gute Erfolge« (SoLMiLi, 339-342).

Hier wird deutlich, wie wichtig, neben Differenzierungsmanahmen 0.4., die Unterstltzung
durch die sonderpadagogische Lehrkraft in der Klasse und in der Elternarbeit und auch die
Beziehungsebene ist.

Die Mutter bestétigt dies und sieht den Lehrerwechsel als ausschlaggebenden Grund fur
den positiven Verlauf. Die neue Klassenlehrerin scheint ihrem Kind u.a. mehr Zeit einzuréau-
men:

»Ich denke, Frau Seifert geht da so ein bisschen, hab ich das Gefuhl, so ein bisschen langsamer an den Stoff
ran, irgendwo. Die nimmt das ein bisschen, ja intensiver, langer durch irgendwo« (MulLi, 400-401).

Die neue Klassenlehrkraft hebt auch die Unterstltzung durch die sonderpadagogische Lehr-
kraft bei dem Klassenwechsel sowie in der Elternarbeit hervor:

»Zum einen war sie in ihrer alten Klasse vom Stoff her Uberfordert. Hat viele negative Erfahrungen machen
mussen, die ihr Selbstwertgefiihl ziemlich belastet haben. Sie ist da sehr positiv vom KsF aufgefangen wor-
den, auch der Ubergang von der Klasse, von den beiden Klassen ist toll gehandelt worden und sie hat Er-
folgserlebnisse in der neuen Klasse gehabt, die ihr sehr gut getan haben« (GSLLi, 14-18).

»Sie hat einige Elterngespréache gefiihrt, die glaube ich, sehr wichtig waren. Dann hat sie Lina in der
Klasse betreut, also im Unterricht, sie immer wieder mal bestérkt, aufzuzeigen, mitzumachen. Und ihr positi-
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ve Rickmeldung zu geben und das hat dazu gefiihrt, dass sie mutiger und aktiver geworden ist« (GSLLi, 21-
24)

In beiden Féllen wird von allen Beteiligten davon gesprochen, dass die Kinder nach der
Rickversetzung frohlicher, zuganglicher, mitteilsamer und selbstbewusster geworden seien:

»Sie fuhlte sich sicher. Sie hatte Erfolgserlebnisse und diese Anerkennung hat ihr sehr gut getan« (SoLCh,
58-59).

Ergebnis 2: Positive Entwicklungsverlaufe bei Kindern mit einem Unterstiitzungsbedarf im
Bereich sprachliche Entwicklung® durch intensive Férderung in &uBerer Differenzierung,
Mitschulerinnen als sprachliches Rollenmodell sowie Wohlbefinden in der Klasse

In den beiden untersuchten Fallen zum Unterstutzungsbedarf Sprache handelt es sich um Kin-
der mit Migrationshintergrund, die offenbar keine Sprachentwicklungsverzégerung i.e.S.
aufweisen.

Fur Kinder mit einem Unterstutzungsbedarf im Bereich der sprachlichen Entwicklung ist
unter anderem eine wertschatzende Umgebung immens wichtig (Reber-Schdnauer-Schneider
2011). Die sonderpadagogische Lehrkraft weist explizit auf die besonders wertschatzende
Haltung der Grundschullehrkraft hin:

»Und sie hatte schon den Blick auf den Stéarken der Kinder. Hat fast nie geschimpft, hatte immer wirklich ei-
nen ganz freundlichen Umgangston, schon auch stark auf die Regeln geachtet. Also sie war jetzt nicht lais-
sez-faire oder so, sondern sie hatte ihr Reglement, sie hatte auch immer einen ganz klaren Plan, aber diese
groBe innere Haltung, diese Wertschétzung, die sie den Kindern gegeben hat, die hat sich einfach auch ganz
schnell (ibertragen. Das war schon toll« (SoLJa, 354-359).

Im Fall des Kindes mit positiver Entwicklung flihrt die Grundschullehrkraft das intensive
Uben der Eltern mit ihrem Kind zuhause sowie die intensive Sprachforderung in der Schule
an:

»Durch die gute Arbeit Zuhause, durch die Logopadin, durch die Férderung, die so auch hier an der Schule
ablauft. Also wir haben ja das groRe Glick, dass wir alleine jetzt in dieser Klasse zusatzlich noch zwei
Deutsch-Forderstunden haben, zwei Matheférderstunden und sie in beiden Deutsch-Forderstunden ist«
(GSLJa, 652-655).

Eine andere sonderpadagogische Sichtweise bestatigt diese Sichtweise:

»Also ich denke, da sind Einzelubungen einfach notwendig und legitim. Da kann sicherlich, wenn es um au-
ditive Wahrnehmung geht und Artikulation usw., kann es im Klassenunterricht nicht so gut gelingen« (SoL
Ch, 295-297).
Ebenso sieht sie aber auch die Notwendigkeit fiir eine positive Entwicklung, dass sich das
Kind in der Klasse wohlfiihlt. Dies hangt auch in diesem Fall mit den Beziehungen zu den
Peers zusammen:

58 Wahrend der Datenerhebungsphase findet im Fall Ayse eine intensive Forderung im sprachlichen Bereich
statt, jedoch kommen Problematiken im emotionalen und sozialen Bereich hinzu. Die sprachliche Forde-
rung wird aufgrund eines positiven Entwicklungsverlaufs reduziert, der Férderumfang wird jedoch auf-
grund der neuen Problematiken nicht veréndert und die Veranderung des Unterstlitzungsbereichs ist in den
»Férderumfang-Listen« nicht zu erkennen.
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»Und das ist auch bei Jasmin auch ein ganz groRer Punkt. Fihlt Jasmin sich wohl? Stimmt es mit ihren
Freundinnen? Hat sie einen guten Sitzplatz? Sie muss sich so insgesamt wohlftihlen und dann kann sie auch
gut lernen. Und die Entwicklung war gerade jetzt im ersten Schuljahr sehr positiv« (GSLJa, 71-74).

In einem zweiten Fall ist zwar mit Blick auf den Férderumfang insgesamt ein stagnierender
Entwicklungsverlauf zu verzeichnen. Dies hangt jedoch damit zusammen, dass ein Forder-
schwerpunktwechsel stattgefunden hat. Die sprachliche Entwicklung ist positiv hervorzuhe-
ben, jedoch zeigt sich ein Unterstlitzungsbedarf im emotionalen und sozialen Bereich, der
vorher moglicherweise aufgrund einer Priorisierung nicht in den Forderplanen sichtbar wurde.
Von der Grundschullehrkraft wird die intensive Forderung durch die sonderpadagogische
Lehrkraft in duBerer Differenzierung und auch deren besondere Qualifikation als positiv her-
vorgehoben und im Grunde als Basisforderung fur die weitere Arbeit im Unterricht angese-
hen:

»Diese Scheu ist ihr in dieser Férderung durch Frau Meier glaube ich also wirklich genommen worden. Also
heute ist es fur sie kein Problem mehr, vor der Klasse zu sprechen. Ich wei3 nicht, ob ich das so schnell hin-
gekriegt hétte (...) wenn ich sie hatte alleine fordern missen« (GSLAy, 268-271).

Als besonders forderlich hebt sie auch die Mitschulerinnen und Mitschuler als Sprachvorbil-
der hervor.

»Ja, weil sie ja auch eben die Gesprache mit den anderen Kindern fuhrt. Wére sie jetzt an der Sprachheil-
schule gewesen, hatte sie ja auch Kinder um sich gehabt. Aber auch alles Kinder die entsprechend in irgend-
einer Weise so Schwierigkeiten mit der Sprache gehabt hatten und ich glaube, da war es fiir Ayse in diesem
Fall jetzt besser, in eine Klasse zu kommen, wo sie, ich sag mal gute Sprachvorbilder hatte und immer noch
hat« (GSLAy, 284-289).

Die sonderpadagogische Lehrkraft sieht auch »die zeitliche Spanne« (SoLAy, 74) und die
»Intensitat der Férderung« (SoLAYy, 74) als verantwortlich flr die Fortschritte in der sprachli-
chen Entwicklung.

Ergebnis 3: Stagnationen bzw. Rickschlage in der Entwicklung des Kindes werden durch die
familiare Situation erklart

Falle, in denen die Entwicklung des Kindes eher stagniert, werden in dieser Untersuchung
durch die familidre Situation begriindet. In dieser Erklarung geht es der sonderpadagogischen
Lehrkraft nicht darum, die Bereitschaft der Eltern zur Zusammenarbeit nicht anzuerkennen.
Vielmehr sind es »unglnstige Rahmenbedingungen, die in der Wahrnehmung der sonderpa-
dagogischen Lehrkraft einen positiven Entwicklungsverlauf (fiir eine gewisse Zeit) verhin-
dern. In diesem Fall mit dem Unterstlitzungsbedarf emotionale und soziale Entwicklung wird
in der Schule eine Fulle von Malinahmen durchgefuhrt, die vor allem im Hinblick auf diesen
Unterstltzungsbedarf, aber auch hinsichtlich daraus resultierender Konzentrationsstérungen
ergriffen werden. So findet zusatzlich zu Differenzierungsmalinahmen und dem Einsatz einer
Lesepatin eine intensive Unterstiitzung durch die sonderpédagogische Lehrkraft statt. Trotz
des individualisierten und sehr beziehungsintensiven Arbeitens mit dem Kind sind Rick-
schldage bzw. Stagnationen in der Entwicklung nicht zu vermeiden. Die Ursache dafur sieht
die sonderpadagogische Lehrkraft in der Familiensituation:
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»Das ist sehr unterschiedlich, also so phasenweise (...) entwickelt sich das ganz positiv und dann kommen
wieder so Riickschlage, wie jetzt mit seiner Mutter, und das wirft ihn dann schon immer wieder zurlck, dass
er sich dann noch schlechter konzentrieren kann« (SoLFi, 109-112).

»Die Mutter ist bemiiht und kommt auch immer und ist eigentlich offen, aber sie schafft es durch ihre
Strukturen gar nicht, irgendwas einzuhalten und der Vater ist ein bisschen strukturierter, aber er kommt mit
seiner Frau Uberhaupt nicht mehr klar Zuhause und Zuhause ist es durch die Mutter auch sehr chaotisch. Er
weifl auch nicht mehr weiter, wie er Zuhause im Grunde klarkommen soll und hélt sich aus den schulischen
Sachen auch relativ raus« (SoLFi, 134-139).

Das Jugendamt kann nicht handeln, da »das Problem (...) im Grunde genommen nicht grof3
genug (ist), dass Finn da aus der Familie irgendwie raus konnte« (SoLFi, 164-166).

In einem anderen Fall berichtet eine andere sonderpadagogische Lehrkraft ebenfalls von
hauslichen Bedingungen, die dazu geflhrt haben, dass das Kind in seiner (sprachlichen) Ent-
wicklung Rickschlége erlitten hat, die auch zu Leistungseinbriichen fiihrten:

»Dann hatte sie nochmal einen Einbruch nach diesem ersten Jahr der Forderung, weil sie in den (...) Som-
merferien nach der ersten Klasse im Ausland (...) bei ihrer Oma (war), vier Wochen am Stiick, glaube ich,
ohne ihre Eltern und sie kam wieder und hatte massive Leistungseinbriiche und war noch viel, viel zuriickge-
zogener als wir sie zwischendurch immer mal wieder kennengelernt haben« (SoL1Ja, 90-94).

Es gibt in der Wahrnehmung der sonderpédagogischen Lehrkraft offenbar eine Grenze, wo
schulische Forderung die Kinder mit Unterstltzungsbedarf nicht mehr ausreichend erreichen
kann.

Ergebnis 4: Entwicklungsverlaufe werden teilweise sehr unterschiedlich erklart

Im Fall Mick fuhrt die stark belastende Arbeitssituation der Grundschullehrkraft dazu, dass
sie nach den Herbstferien aktiv wird. Sie zieht die sonderpadagogische Lehrkraft hinzu, lasst
sich auf die Bedurfnisse der Kinder ein und versucht durch Ausprobieren neuer Elemente in
ihrem Unterricht, diesen zu verandern (GSLMi, 114, 320, 349; KiMi, 142-148). AuBerdem
sieht sie ihren stark strukturierenden Unterricht als weitere forderliche Bedingung fur einen
positiven Verlauf an (GSLMi, 114, 214). Diese drei Punkte — Einbeziehung der sonderpada-
gogischen Lehrkraft in die Elternarbeit, Einbau neuer Elemente in ihren Unterricht und ihr
stark von Strukturen und Ritualen gepragter Unterricht — sind in der Wahrnehmung der
Grundschullehrkraft die Griinde fur den positiven Entwicklungsverlauf.

Die sonderpadagogische Lehrkraft dagegen bestatigt diese Erklarungen nur partiell und
erkennt flr sich noch weitere Griinde fiir den positiven Entwicklungsverlauf:

Die erste Malinahme, die sie nach einem Telefonat mit den Eltern ergreift, ist ein Hausbe-
such. Dort lernt sie die familiare Umgebung des Kindes kennen und nutzt den Besuch, um die
Eltern bezlglich der Geschwisterrivalitat, der Hausaufgabensituation und der Niedergeschla-
genheit des Kindes zu beraten. Dieser Besuch fiihrt auch zu einem besonderen Verhaltnis
zwischen sonderpéadagogischer Lehrkraft und Kind:

»Also es gibt keine Spaltung zwischen Schule und Zuhause, sondern da ist ein Bindeglied. Das wirkte, glaube
ich, ganz gut, weil sich schlagartig an diesem néchsten Schultag nach diesem Elternbesuch der Junge auch
total freute, mich zu sehen« (SoLMiLi, 142-145).

Wie aus diesem Zitat hervorgeht, nimmt sich die sonderpddagogische Lehrkraft als Binde-
glied zwischen Elternhaus und Schule wahr. Eine beratende Tatigkeit, die wiederum Auswir-
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kungen auf die Entwicklung des Kindes haben kann, sieht sie auch als bedeutsam in der Zu-
sammenarbeit mit der Grundschullehrkraft:

»Und fir mich war die Aufgabe in diesem kleinen System Klasse eigentlich, wenn ich jetzt so daruber nach-
denke, die Kollegin zu stérken im positiven Blick fir die Kinder. Sie aber auch zu starken in ihren Fahigkei-
ten« (SoLMiLi, 25-28)

Die Grundschullehrkraft hat diese Wertschatzung so positiv aufgenommen, dass sie zu einem
Wandel in der Zusammenarbeit fiihrte, zu einem »Arbeitsbiindnis« (SoLMiLi, 60).

Der Hausbesuch mit der daraus resultierenden Funktion als Bindeglied zwischen Grund-
schullehrkraft und Eltern, ihre beratende Tatigkeit gegenuber der Grundschullehrkraft und
deren »strukturierte Lernumgebung« (SoLMiLi, 196) und die Beratung der Eltern, die Hilfen
im Unterricht sowie der Aufbau einer guten Beziehung zum Kind sind nach Ansicht der son-
derpédagogischen Lehrkraft Malinahmen, die die Entwicklung des Kindes positiv beeinflusst
haben. Neben der beratenden Tatigkeit sieht sie auch ihre Unterstiitzung im Unterricht als
wertvoll an, denn ohne diese Hilfen, sein Verhalten anzupassen, »hétte er keine Chance ge-
habt« (SoLMiLi, 97). Neben konkreten Hilfen aus der Verhaltensmodifikation halt die son-
derpadagogische Lehrkraft es fur wichtig, dass Mick im Unterricht »(...) durch mein Gesicht,
meine Person einen Anker hatte, der ihn erinnert, was seine Krafte sind, was seine Starken
sind, was aber auch seine Herausforderung ist« (SoLMiLi, 83-85).

Jedoch sieht sie Mick als »Hauptférderer« seiner selbst an:

»Der fruchtbarste Teil des Bodens war der Junge selber. Der hat ganz gute Voraussetzungen. Der ist schlau,
also hat kognitiv ne Menge drauf. Hat sozial ne Menge drauf und war jetzt, sind alles nur Hypothesen, durch
die recht strukturierte, rigide Schulsituation uberfordert am Anfang. Oder hat sich auch dagegen gewehrt,
weil er einfach gewohnt war, Entscheidungen selber zu treffen und Gber Zeit und Raum autonom zu entschei-
den, was jetzt hier beschnitten wurde (...) Und ich glaube, er hat auch einfach Zeit gebraucht, sich damit zu
arrangieren (SoLMiLi, 185-192).

Trotz der Wahrnehmung der sonderpédagogischen Lehrkraft, ihre hohe Wirksamkeit in die-
sem Fall sei »sehr leicht« (SoLMiLi, 173) zu erreichen gewesen, betont sie aus ihrer professi-
onellen Sicht die positive Wirkung, die sie aufgrund »fruchtbaren Bodens« (SoLMiLi, 175)
erreichen konnte.

»Dieses Beispiel Mick ist halt ein sehr, ja ein sehr leichtes, kleines, einfaches Beispiel, weil hier irgendetwas
gut gelaufen ist. Irgendetwas gut funktioniert hat im Zusammenspiel Klasse, Zusatzférderung, Elternbera-
tung« (SoLMiLi, 172-175).
Diese Aussage kennzeichnet eine hohe Professionalitét, die aber moglicherweise unbewusst
stattfindet. Die sonderpadagogische Lehrkraft hat dies als implizites, nicht als explizites Wis-
sen zur Verfligung, womit zu erklaren ist, dass sie die MalRnahmen im Interview spontan nicht
nennen kann.

Aus der Perspektive der Eltern gibt es wiederum andere Erklarungen fiir den positiven
Entwicklungsverlauf. Das aktive Verhaltensmuster der Eltern flhrt dazu, die Grundschullehr-
kraft bei Problemen aufzusuchen und ein Gesprach einzufordern, welches offensichtlich kon-
frontativ gefihrt wird (MuMi44Mu). Dieses Gesprach jedoch veranlasst die Grundschullehr-
kraft zur Hinzuziehung der sonderpédagogischen Lehrkraft des KsF, die an der Schule taglich
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arbeitet. Dartiber hinaus nehmen die Eltern die Kooperation mit der sonderpédagogischen Lehr-
kraft als sehr positiv wahr, die ihnen u.a. eine neue Sicht auf das Kind er6ffnet (MuMi138), aber
auch konkrete Tipps gegeben hat: »Sie hat uns da auch Tipps gegeben, z.B. Hausaufgabenge-
staltung. Wie man da am besten vorgeht. Dass man ihn nicht zu sehr unter Druck setzte, ihn
aber trotzdem aus der Reserve lockt, dass er bereit ist da was zu machen« (MuMi, 152-155).

Das Schaffen einer vertrauensvollen Zusammenarbeit zwischen sonderpédagogischer
Lehrkraft und Eltern (MuMi, 161, 163, 165) sowie die beratende Téatigkeit der sonderpadago-
gischen Lehrkraft gegentiber der Grundschullehrkraft werden von den Eltern als forderlich fir
die Zusammenarbeit zwischen Elternhaus und Schule angesehen (MuMi140).

In ihrer Wahrnehmung hat die sonderpédagogische Lehrkraft die Grundschullehrkraft »so
ein bisschen weich/ ja ich sage mal weich geklopft hat oder so, ein bisschen offen gemacht hat
fur die Problematik, die die Kinder ja nun auch haben« (MuMi, 401-403).

AuRerdem erkennt die Mutter einen weiteren Grund in einer besseren Passung von Lern-
voraussetzung und Unterrichtsinhalt:

»Mick hatte sich gefunden. Er ist auch hier ruhiger geworden. Es klappte dann auch mit den Hausaufgaben.
Sie fingen auch endlich an zu rechnen. Und dann wurde das. Was aber in der Schule gelaufen ist konkret,
das weil ich nicht. Da erzahlt mir mein Kind auch gar nichts« (MuMi, 140-143).

Eine weitere Erklarung, die mdglicherweise einen Beitrag zu einer positiven Entwicklung
gefiihrt hat, die aber aufRerhalb von Schule und auch von der Kooperation mit der sonderpa-
dagogischen Lehrkraft liegt, ist die durchgefuhrte Familientherapie, die die Probleme inner-
halb der Familie erdrtert hat. Die Mutter berichtet von einer seitdem entspannteren Familien-
situation (MuMi, 159-163).

Dieser Fall belegt eindrucksvoll, wie unterschiedlich dieselbe Entwicklung eines Kindes
begriindet wird. Die Eltern setzen bei der Erklarung den Fokus auf die Arbeit der sonderpada-
gogischen Lehrkraft als Vermittler, Bindeglied und Anker und auf die Adaption des Lernge-
genstandes zur Lernausgangslage, wogegen die Grundschullehrkraft mit ihrer eigenen verén-
derten Haltung und dem damit verbundenen veranderten Unterrichtsstil die Entwicklung des
Kindes begriindet. Darliber hinaus sieht sie die Hinzuziehung der sonderpadagogischen Lehr-
kraft und deren Hausbesuch als positiven Handlungsschritt an, obwohl sie dies partiell durch
die Aussage wieder zuriicknimmt, dass sie nach dem Hausbesuch »eigentlich gar nichts
mehr« (GSLMi, 113) gemacht habe. Die sonderp&dagogische Lehrkraft hingegen nimmt vor
allem den Jungen selbst als »fruchtbarsten Teil des Bodens« wahr, ferner die Beratung und
Starkung der Grundschullehrkraft sowie der Eltern wie auch ihre eigene Rolle als Anker fur
Mick im Unterricht.

Betrachtet man die Erklarungen auf einer Metaebene, zeigt sich, dass die Eltern den Blick
auf ihr Kind und die direkte Zusammenarbeit mit der Schule richten. Die Grundschullehrkraft
nimmt die Veranderung ihrer eigenen Haltung wahr, erhélt aber noch keinen »Uberblick, da
offenbar dartiber keine Gesprache beispielsweise mit der sonderpadagogischen Lehrkraft
stattgefunden haben. Die sonderpadagogische Lehrkraft wiederum arbeitet im Sinne eines
systemischen Ansatzes, der sowohl die personalen als auch die umfeldbezogenen Ressourcen
des Kindes fokussiert. Aufféllig ist, dass die Hinzuziehung der sonderpadagogischen Lehr-
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kraft von allen beteiligten Akteuren als hilfreich angesehen wird, wenn auch unterschiedliche
Facetten genannt werden. In diesem Fall hat die (Selbst)Reflexion aller beteiligten Akteure
einen Beitrag zum positiven Entwicklungsverlauf des Kindes geleistet. Partiell fand diese
bewusst und geplant statt, teilweise fand sie und die damit verbundene Veranderung durch
hohen Druck statt.

11.3 Einstellungen der Lehrkrafte und Eltern zur inklusiven Beschulung im
KsF

Welche Erkenntnisse bieten die Aussagen der beteiligten Akteure beziglich der Einstellungen

der Lehrkrafte hinsichtlich inklusiver Settings und der Férderung von Kindern mit Unterstt-

zungsbedarf in den Interviews?

Ergebnis 1: Sonderpadagogische Lehrkréfte des KsF haben grundsétzlich eine positive
Einstellung zur inklusiven Beschulung im KsF

Einer sonderpadagogischen Lehrkraft geht die Umstrukturierung zu einem inklusiven System
nicht schnell und radikal genug. Das KsF ist fir sie nur ein Ubergang und sie hat konkrete
Vorstellungen, wie Inklusion funktionieren kann und nennt nicht nur die bei Befragungen
regelmaRig erwahnten Ressourcenprobleme (SoLMiLi, 423). Diese sonderpadagogische
Lehrkraft ist der Ansicht, dass alle sonderpadagogischen Lehrkrafte mutig sein mussen, da sie
sich standig neue Inhalte erarbeiten missen (GD2B8, 602-608). AuRerdem hebt sie die pra-
ventive Arbeit hervor, die mit Erfolgserlebnissen auch fur die Lehrkraft einhergehen kann:

»Hier in diesem Projekt hat man wirklich die Chance und die Freude zu sehen, wie man Kindern helfen
kann. Und wie schnell das manchmal geht und wie wenig manchmal nétig ist. Und das macht auch ein biss-
chen glucklich« (SoLMiLi, 419-421)

In der Forderschule hat die sonderpédagogische Lehrkraft Erfolg in dieser Form nicht erlebt.
In den Interviews wird die inklusive Beschulung von den sonderpadagogischen Lehrkréften
auch als forderlich fur soziale Teilhabe angesehen:

»lch finde auf jeden Fall gut, dass die Kinder alle in der Klasse drin sind, das sieht man ja gerade in xy gut,
weil da ist ja so die dorfliche Gemeinschaft und alle Kinder gehdren im Kindergarten dazu« (SoL1Fi, 586-
589).

Diese Teilhabe und Zugehorigkeit bestatigt eine andere Kollegin mit einer umfangreichen
Aussage:

»Ich war ja am Anfang kein groRer Verfechter vom KsF und ich war aber auch niemand, der jetzt dagegen
war. Ich war einfach jemand, der, anders als meine &lteren Kollegen, der dann gesagt hat: ja dann mach ich
das eben im KsF. Aber ich muss sagen, fiir eine gewisse Sparte von Kindern, namlich das, was ich immer an
den Lernbehindertenschulen geférdert habe, also jetzt Forderschule Lernen, die kommen hier prima klar. Al-
so klar sind (die) dann noch immer entwicklungsverzdgert in vielen Bereichen und sicher kénnen sie nicht
zielgleich unterrichtet werden. Das muss man auch ganz klar sagen. (...) Die Kinder sind beeintrachtigt und
die bleiben das auch, egal in welchem System man die jetzt fordert. Ob man das jetzt Férderschule nennt o-
der eben KsF. Die Kinder sind ja die gleichen geblieben. Die sind ja nicht pl6tzlich weg. Aber es kommt
ihnen sehr zugute einfach. Sie (...) sind am Ende von der Grundschule so zwei Jahre hinten dran, aber kon-
nen naturlich hingehen und was ich auch am Anfang nicht gedacht hétte, dass sie so gut sozial Anschluss
finden. Sie haben dann doch immer irgendeinen Freund, neben dem sie sitzen und wo das ganz klasse
klappt« (SolAy, 367-382).
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Auch wenn grundsatzlich eine positive Einstellung zur inklusiven Beschulung im KsF domi-
niert, ist den sonderpadagogischen Lehrkraften bewusst, dass sie im Moment

»noch im Zeitalter der Kompetenzzentren sonderpéadagogischer Forderung (sind) und hier ist wohl mehr der
Grundgedanke, sich um die Kinder zu kiimmern, die unter friiheren Bedingungen an Forderschulen tiberwie-
sen worden waren. Diese Kinder sind mittlerweile auch an dieser Grundschule« (SoLMiLi, 399-404).

Ergebnis 2: Die Einstellungen der Grundschullehrkréfte zur inklusiven Beschulung sind
ambivalent

Die Aussagen der Grundschullehrkréfte in den untersuchten Fallen zeigen sowohl positive als
auch eher skeptische Einstellungen zur inklusiven Beschulung. In einem Fall mit positivem
Entwicklungsverlauf akzeptiert die Grundschullehrkraft die Heterogenitat der Schulerinnen
und Schiiler und bringt ihnen eine wertschatzende Haltung entgegen, was sich beispielsweise
durch die Bereitschaft zeigt, den Unterricht aufgrund der inklusiven Beschulung im Rahmen
des KsF zu verandern. Gemeinsam mit einer Lehramtsanwarterin und einer sonderpéadagogi-
schen Lehrkraft beginnt sie, einen offenen Unterrichtsbeginn einzuftihren und erweitert das
Spektrum um den Tagesplan (GSLLi, 110, 171, 173). Sie sieht sich aber eher als Ausnahme
und empfindet, dass »viele Kolleginnen der Inklusion zumindest kritisch gegenliberstehen«
(GSLLi, 196-197).

Theoretisch sieht eine befragte Grundschullehrkraft die Vorteile der inklusiven Beschu-
lung, wie z.B. eine Verbesserung des Sozialverhaltens aller Schillerinnen und Schler. Auch
sieht sie die »Sonderschule« als ein »Ghetto« (GSLMi, 394), weshalb die Inklusion positiv zu
bewerten sei. Ihr ist bewusst, dass zur inklusiven Beschulung Differenzierung notwendig ist,
um Frustrationserlebnisse zu vermeiden. Differenzierung erfordert ihres Erachtens aber einen
hohen zeitlichen Arbeitsaufwand, besondere Kompetenzen, ausreichend Raumlichkeiten und
vieles mehr. Sie hat »oft ein schlechtes Gewissen« (GSLMi, 388-389), dass sie nicht geni-
gend differenziert. Eigentlich findet sie Integration gut, aber ihrer Erfahrung nach sinkt
dadurch das Leistungsniveau der Klasse (GSLMi, 394). lhrer Ansicht nach miisste Fordern
und Fordern als Unterrichtsprinzip fir eine inklusive Beschulung umgesetzt werden (GSLMi,
408).

Diese Ambivalenz zeigt sich in der Akzeptanz der Heterogenitat der Kinder. Die Haltung
der Lehrkrafte gegentber den Kindern mit Unterstltzungsbedarf spiegelt sich in der Kommu-
nikation mit den Kindern aber auch mit den Eltern wider.

In der Wahrnehmung einer Mutter steht dem Aufbau einer vertrauensvollen Atmosphére
an der Schule folgendes im Weg:

»Das ist natlrlich eine Geschichte iberhaupt grundsatzlich an dieser Schule, was die Kinder h&ufig erzéh-
len, dass die Lehrer immer ausflippen, dass die sehr viel mit den Kindern schreien. (...) Also das finde ich
sehr schade, eigentlich. Weil ich denke da geht auch viel verloren, so auch an Vertrauen« (MuMi, 351-356).

Die Einstellung der Regelschullehrkraft gegentiber der Heterogenitat der Kinder nehmen eini-
ge Eltern auch schon auf Elternsprechtagen sensibilisiert wahr:

»Och wir haben eigentlich immer das gleiche zu horen gekriegt, Lina ja sie kommt nicht mit und eigentlich,
sehr kurz und ich hatte immer das Gefiihl, dass sie sehr hektisch dabei war und man sollte schnell wieder
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raus, so ahnlich. Und ich denke, Lina hatte da auch nie irgendwie einen Fu3 an die Erde gekriegt bei ihr.
WeiB ich nicht, habe ich so das Gefiihl« (MuLi, 110-114).

Ergebnis 3: Angst vor Neuem

Eine Grundschullehrkraft berichtet von ihrer Angst vor der inklusiven Beschulung, weil sie
noch keine Erfahrungen damit gemacht hat.

»Ich hatte das groRe P vor der Ubernahme dieser Kinder, weil ich die Akten gelesen hatte. Also ich hatte
richtig Angst« (GSLJa, 495-496).
Die Angst wich durch das Wissen um die zukiinftige Unterstutzung durch die sonderpadago-
gische Lehrkraft und durch das Kennenlernen der Kinder am ersten Schultag:

»Als dann Frau Reiche (die sonderpéadagogische Lehrkraft, Anm.d.V.) mir an die Seite gestellt wurde. Aber
es war von Beginn an eigentlich / das war schon der erste Tag nach diesem Gottesdienst, Einschulungsgot-
tesdienst, dass ich so gedacht habe: oh, die sind ja toll« (GSLJa, 497-500).

Nicht nur die Sicherheit, die die sonderpédagogische Lehrkraft durch die Unterstltzung bie-
tet, sondern auch der offenbar positiv empfundene erste Kontakt mit den Kindern hat zu einer
offeneren Haltung ihnen gegenuber beigetragen. Allgemeine Vorurteile gegentiber Kindern
mit Unterstlitzungsbedarf werden hier also abgebaut durch Kennenlernen der Personen, denen
das beédngstigende Merkmal »lernbeeintrachtigt« bzw. »verhaltensauffallig« zugeschrieben
worden war.

Ergebnis 4: Es bestehen Befiirchtungen beziglich der inklusiven Beschulung von Kindern mit
einem Unterstitzungsbedarf emotionale und soziale Entwicklung

Schwierigkeiten werden von den Grundschullehrkraften — zum Teil auch von den sonderpé-
dagogischen Lehrkraften — bei der Unterstitzung von Kindern mit Beeintrachtigung in der
emotionalen und sozialen Entwicklung gesehen. Diese zeigen sich in einer zunehmenden
Handlungs(un)fahigkeit der Lehrkréfte, in der begrenzten Belastbarkeit der beteiligten Lehr-
krafte sowie in der Sorge um die negativen Auswirkungen auf die Kinder ohne Unterstit-
zungsbedarf.

Da gibt es die groRBe Sorge, Schilerinnen und Schiiler mit Verhaltensauffalligkeiten kénn-
ten das Klassengeflige durcheinanderbringen, und die Lehrkrafte nehmen sich dann als hand-
lungsunfahig wabhr:

»Wo ich Probleme sehe, sind wirklich die ganz verhaltensauffalligen Kinder und da kann ich mir auf Dauer
nicht vorstellen, dass das gut geht. Weil die einfach, wenn man dann ganz schwierige Kinder hat, die ganze
Klasse auf den Kopf stellen, und man kann nichts daran andern« (GSLAy, 508-511).

Wenn die Disziplin in der Klasse und damit auch die Arbeitsatmosphédre darunter leidet,
scheinen einige Lehrkrafte an ihre Grenzen zu kommen:

»Es gibt aber einfach auch im Bereich der ESE-Kinder, die eben verhaltensaufféllig sind, durchaus Grenzen,
also wo man wirklich an seine Grenzen st6f3t und wo man wirklich sagt: Keine Ahnung, wo dieser Weg hin-
gehen soll und wie wir das verwirklichen sollen« (GSL2Ch, 319-322).

Lehrkrafte stoRen demnach an ihre fachlichen und persénlichen Grenzen, wie auch das fol-
gende Fallbeispiel eindrucksvoll belegt:
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»Also ich bin im ersten Schuljahr bis zu den Herbstferien jeden Mittag heulend nach Hause gefahren. (...)
Ich fand das ganz schrecklich. Ich war auch ein bisschen verwéhnt, weil ich vorher ne unheimlich gute, liebe
Klasse hatte mit vielen Madchen und jetzt/ ich fand das GANZ schrecklich am Anfang. Und ich habe gedacht,
das schaffe ich nicht. Ich habe vorne gestanden und die haben nur gespielt. Es ist eine unheimlich junge
Klasse. Die Halfte der Klasse ist im Juli/August erst sechs geworden. Ganz viele Jungen. Dann noch ja, auf-
fallige Kinder. Die waren im Vorfeld ja schon getestet. Und ich habe da vorne gestanden und mir hat Uber-
haupt keiner zugehort. Die haben gespielt, die haben mit/ gewackelt, haben sich geprigelt, haben sich geér-
gert, haben gequasselt. Einer blieb immer draulen, der wollte gar nicht reinkommen. Einer lief immer hinter
mir her, der war total &ngstlich. Also es ging gar nichts« (GSLMi, 288-300).

Im gleichen Fall erlebten die Eltern eines Fallkindes dann diese Situation mit der Grundschul-
lehrkraft:

»S0 und dann bin ich dann zu Frau Becker (Grundschullehrkraft, Anm.d.V.) hin (...) und sie guckte mich nur
an und erzahlte mir die Statistik von ihrer Klasse und ich sollte (iberhaupt nur eins wissen. Meiner ware ja
der Allerschlimmste von allen. Und im Ubrigen er héatte ja ADHS und ich sollte ihm gefalligst irgendwelche
Pillen geben, dass das Kind ruhiggestellt wird. So und da war er drei oder vier Wochen in der Schule« (Mu-
Mi, 102-107).

Die Schilderung dieser Mutter zeigt deutlich die Hilflosigkeit der Grundschullehrkraft, die

nach den ersten Schulwochen bereits Hinweise auf ADHS beim Kind diagnostiziert.
Verstandnis fur die Belastung der Grundschulkolleginnen und -kollegen hat diese sonder-

padagogische Lehrkraft:

»Und das ist auch bei allem guten Willen und bei aller Umsetzung der Konventionen fiir die Grundschulkol-
legen auch nicht leistbar, das zu machen« (SoLAy, 391-393).

In der Wahrnehmung dieser sonderpédagogischen Lehrkraft sto3t in solchen Fallen das KsF
als Modell an die Grenzen einer erfolgreichen Unterstiitzung und stoRen die Grundschulkol-
leginnen und -kollegen an die Grenzen ihrer Belastbarkeit.

Eine weitere Grundschullehrkraft berichtet davon, dass sie vor der Hinzuziehung des KsF
Kinder nur im Extremfall an die Forderschule geschickt hat — erst dann, wenn sie alle didakti-
schen Mdoglichkeiten ausgeschopft hatte (GSL1Ch, 153). Sie berichtet davon, dass Differen-
zierung im Rahmen des KsF aber nicht mehr ausreiche, nun k&men noch die Kinder mit »ext-
remen Verhaltensproblemen« (GSL1Ch, 403) hinzu, die aufgefangen werden mussten. Als
Folge sieht sie die Gefahr, dass die anderen Schiilerinnen und Schiler nicht entsprechend ih-
ren Fahigkeiten gefordert werden kénnen:

»Sondern die Kinder, die so schwierig sind, die arbeiten ja nicht alleine, sondern die kosten wirklich unend-
lich viel Zeit. Und flr die anderen bleibt dann keine Zeit mehr Ubrig« (GSL1Che, 406-408).
Eine sonderpadagogische Lehrkraft dagegen sorgt sich eher um die Kinder mit Unterstut-
zungsbedarf:

»Wo ich grofle Schwierigkeiten und auch Mangel sehe, ist die Betreuung von ESE-Kindern. Denen wird man
nicht gerecht. (...) In der Grundschule, das klappt nicht. (...) da sehe ich Schwéchen fiir das KsF, ganz klar«
(SoLAy, 382-391).
Eine Lehrkraft formuliert ihre Empfindung der zunehmenden Belastung und der hohen Er-
wartungshaltung (der beteiligten Personen) folgendermafen:
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»Eigentlich fiihlt man sich (...) wie so ein Gummiband, das ganz bis zum AufSersten gezogen ist und das viel-
leicht auch irgendwann mal reil3t, aber man hat immer das Gefiihl, man muss noch viel dehnbarer und noch
viel flexibler sein und noch viel mehr Mdoglichkeiten haben und ausreizen, als man im Moment hat«
(GSL2Ch, 563-566).

Die Grundschullehrkraft bemangelt zudem, es gebe keine klaren Vorstellungen darlber, wie
Inklusion an ihrer Schule im Unterrichtsalltag aussehen soll, da es weder Richtlinien noch
Zielvorgaben fir Kinder mit Beeintrachtigung gibt. Sie weil3 nicht, wie sie das Modell umset-
zen soll, und fuhlt sich in ihrem padagogischen Handeln unzureichend unterstitzt. Sie ist der
Meinung, dass das KsF-Modellprojekt an der Schule nur ein Schritt auf dem Weg zur Inklusi-
on ist, denn eine inklusive Beschulung misse anders aussehen als die Praxis an ihrer Schule.

Ergebnis 5: Veranderte Einstellungen der Grundschul- und der sonderpadagogischen
Lehrkrafte durch Erfahrungen mit der inklusiven Beschulung.

Die sonderpadagogischen Lehrkréfte unterstitzen durch Gesprache den Prozess der Selbst-
reflexion und stellen in der Wahrnehmung der interviewten Grundschullehrkréafte ein Mo-
dell hinsichtlich der Akzeptanz der Schiilerinnen und Schiler dar, indem sie ihnen eine posi-
tive Grundhaltung dem Kind gegeniiber vorleben.

»Und das wird mir durch das Vorleben und auch Reflektieren und Besprechen oft bewusst« (GSLLi, 211-
212).

»Also ich glaube, generell hier im Kollegium ist der Blick auf das einzelne Kind intensiver geworden. Wir
haben vorher schon intensiv Uber einzelne Kinder gesprochen und auch gemeinsam versucht, Losungen zu
finden fur bestimmte Situationen, die sich im Unterricht oder in der Pause entwickelt haben. Aber ich glaube,
die Gespréache sind intensiver geworden (...)« (GSLFi, 361-365).

Eine Grundschullehrkraft mutmalit, dass sich u.a. durch die Verénderung ihrer Haltung und
ihres Anspruchs den Kindern gegentber, die Situation in der Klasse entspannt hat:

»lch weil} es auch nicht. Vielleicht habe ich mich auch einfach an die Kinder gewdhnt oder dass ich die Kin-
der jetzt halt so akzeptiere, wie sie sind, also sie sind Uberhaupt nicht frech. Sie sind ganz lieb, sind halt noch
unheimlich verspielt und ich kann langst nicht das machen, was ich so in meiner bisherigen Klasse gemacht
habe (GSLMi, 305-309).

Diese Grundschullehrkréafte nehmen es so wahr, dass die Zusammenarbeit mit den sonderpa-
dagogischen Lehrkraften zu Veranderungen in ihrer Einstellung gefiihrt hat.

Aber auch eine sonderpadagogische Lehrkraft verandert durch die gemachten Erfahrungen
ihre Haltung:

»lch fand schon, dass das sehr, sehr wichtige Erfahrungen waren, die ich als Lehrerin im KsF gesammelt
habe. Und ich habe auch gesehen, dass es Kinder gab, die mit ganz, ganz groRen Schwierigkeiten angekom-
men sind, die auf jeden Fall, hatte ich in der Kindergartenzeit den Auftrag gehabt, das Gutachten zu schrei-
ben, (...) hétte ich geschrieben »Das geht nur an der Férderschule, wenn nicht sogar, nur an der Forder-
schule mit Integrationshelfer«. Und die haben sich trotzdem so positiv entwickelt, dass sie vermutlich nie
mehr die Forderschule besuchen werden missen« (SoL1Ja, 615-622)

Ergebnis 6: (Fehlende) Bereitschaft der GSL zur Kooperation

Ob eine Zusammenarbeit erreicht werden kann und wie sie dann genau stattfindet, héngt auch
von der Bereitschaft ab, mit den beteiligten Akteuren zu kooperieren. In den Interviews wird
von Kooperationsbeziehungen auf unterschiedlichen Niveaus berichtet. Eine sonderpadagogi-
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sche Lehrkraft sieht in der Zusammenarbeit mit den Grundschullehrkraften die »grofite Her-
ausforderung« (SoL1Fi, 558) ihrer Téatigkeit in inklusiven Settings.

»Und das ist eigentlich die groBRte Herausforderung, finde ich. Wenn die Lehrer eigentlich nicht mitarbeiten
wollen, aber mitarbeiten missen, weil sie ja nicht drum herum kommen, das finde ich eigentlich das groRte
Problem beim KsF. Ich hétte es eigentlich besser gefunden, wenn man sich gezielt Schulen ausgesucht hatte,
oder wenn sich jetzt eine Schule beworben hatte oder so, quasi so eine Schule, die wirklich voll dahinter
steht, oder auch Lehrer/innen, die dann wirklich das wollen und nicht Lehrer/innen, die eigentlich sagen,
»ich will das Kind eigentlich los werden« (SoL1Fi, 558-565).

Die AuBerung macht deutlich, dass in inklusiven Settings die Bereitschaft zur Kooperation
eine Grundvoraussetzung fur eine erfolgreiche Forderung ist. Die interviewte sonderpadago-
gische Lehrkraft empfindet die Zusammenarbeit mit ablehnenden Grundschullehrkréften als
schwierig und pladiert daher fur eine freiwillige Teilnahme. Wird stattdessen die Schule ge-
gen ihren Willen zur gemeinsamen Unterrichtung verpflichtet, kann das negative Folgen flr
die Kinder mit Unterstitzungsbedarf haben.

»S0 wie jetzt an einer Schule in L., da haben die ja fast quasi dieses halbe Jahr genutzt, als ich nicht da war,
um die beiden Kinder loszuwerden, die ich hatte. Das eine Kind hat dann ein AO-SF Verfahren gekriegt und
ist jetzt an der A. Schule im GU und das andere Kind, das kriegt jetzt Ritalin und da ist der Forderbedarf
aufgehoben worden und damit bin ich jetzt nicht mehr in der Klasse. [lacht] Und da haben sie sich halt so
raus getrickst, dass ich nicht mehr dabei bin und das ist halt schwierig, dann mit so jemandem zusammenzu-
arbeiten, wo man ganz genau weil3: Der will es eigentlich gar nicht« (SoL1Fi, 565-571).

Offenbar bestand in diesem Fall keine gute Kooperationsbeziehung, da keine Kommunikation
stattgefunden hat.

Ergebnis 7: Einstellung der Eltern zur inklusiven Beschulung in der Regel positiv

Die Eltern der Fallkinder haben berwiegend von Anfang an eine positive Einstellung gegen-
uber dem Kompetenzzentrum fiir sonderpédagogische Férderung und scheinen froh zu sein,
dass es Uber den normalen Rahmen hinaus Unterstiitzung fur ihre Kinder gibt. Sie berichten
diesbeziiglich auch nicht von negativen Kommentaren anderer Eltern der Klasse.

Im Fall eines Kindes, das eine Unterstutzung in der sprachlichen Entwicklung benétigte,
stand der Vater der Forderung durch das KsF sehr skeptisch gegentber und hat sich wieder-
holt nach den Details der Forderung erkundigt. Er war der Meinung, dass die Sprachheilschu-
le der bessere Forderort fir das Kind sei. Durch Gespréache und die Fortschritte des Kindes in
der sprachlichen Entwicklung hat sich die Einstellung des Vaters gegentiber dem KsF nach
Aussage der Grundschullehrkraft aber gedndert:

»Also ich glaube, mittlerweile sind sie ganz angenehm und positiv Uberrascht. Das Problem war, dass der
Vater sich gewiinscht hat, Ayse auf die Sprachheilschule zu schicken. Das war eigentlich so der Wunsch von
vornherein, und diesem Wunsch ist nicht nachgegeben worden und da war er sehr &rgerlich driiber und hat
am Anfang des ersten Schuljahres da sehr empfindlich drauf reagiert und hat wirklich auch nachgefragt und
immer wieder, wann welche Férderung und wann findet die Férderung hier vor Ort statt, weil er erst nicht
so davon Uberzeugt war, dass Ayse hier die beste Foérderung bekommen kann« (GSLAy, 77-84).

»Aber er hat dann gesehen, als Frau Meier dann da war und wir dann die Gespréche gefthrt haben, und
er sieht es ja jetzt auch an den Fortschritten, die sie auch gemacht hat. Dass es doch schon funktioniert, sie
hier auch zu beschulen. Also das hat sich jetzt so gewandelt, seine Einstellung« (GSLAy, 103-107).

Der Vater sieht dagegen die Situation folgendermalien:
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»Aber das war dann eben so, dass jemand gesagt hat, da muss aber ein Antrag gestellt werden. Da muss
eben positiv jemand noch da sein, der das noch beflirwortet (...) ich hatte das Gefiihl, dass sie das so/ so
gleich nicht schlecht geredet haben aber, dass das eben ja nicht so positiv laufen wiirde. Also es sind also
sehr viele Hiirden da und dass man auch eben sagt: Ok das ist auch eine finanzielle Sache, weil sie jetzt je-
den Tag abgeholt werden muss, wieder hingebracht werden muss und das es einfach so jetzt wegen finanziell
eben dort hin die Leute bewegen will, was am giinstigsten ist« (VaAy, 26-34).

Sowohl die Grundschullehrkraft als auch der Vater berichten von dem Wunsch der Beschu-
lung in einer Sprachheilschule, dem nicht nachgegeben wird. Bildungswissenschaftler haben
eher die Sorge, dass das Elternwahlrecht fir den Erhalt der Forderschule instrumentalisiert
wird (Wocken 2011b). In diesem Fall jedoch findet offenbar das Gegenteil statt. Der Vater
schéatzt die Situation so ein, dass aus rein finanziellen Grunden seinem Wunsch nicht entspro-
chen wurde. Zum Ende des Interviews stellt er noch einmal heraus, dass er mit der schuli-
schen Forderung seines Kindes nicht glucklich ist:

»Also ich denke, das, was jetzt Forderung in der Schule ist, mehr geht nicht vielleicht. Also ich weif3 nicht,
wie man das jetzt mit Schule kombinieren kann, ja. Ich bin iberzeugt, dass eben jetzt in der xy (Sprachschu-
le) doch jetzt vielleicht Uber den gesamten Zeitraum dann mehr intensiv sie besser betreut gewesen wéare«
(VaAy, 437-441).

Der Vater berichtet davon, dass &uf3ere Differenzierung vom Kind als unangenehm empfun-
den wird, weil diese nicht parallel zum reguléren Unterricht eingerichtet ist; ebenso kritisch
sieht er sie selbst. Weder innere Differenzierung noch positive Sprachmodelle in der Klasse
scheinen dem Vater als MalRnahmen transparent zu sein. Dass die Kommunikation in diesem
Fall nicht optimal verlaufen ist, zeigt sich an der Aussage der Grundschullehrkraft, die von
einer veranderten Einstellung des Vaters ausgeht. Der Vater berichtet jedoch im Interview,
dass sich seine Einstellung gegeniiber der inklusiven Beschulung durch die Erfahrungen nicht
grundlegend verandert hat.

Wahrend in diesem Fall also die skeptische Einstellung des Vaters stabil bleibt, Giberwiegt
in anderen Féllen eine positive Einstellung der Eltern aufgrund positiver Erfahrungen der Un-
terstitzung durch die sonderpadagogischen Lehrkrafte. So schafft es eine sonderpadagogische
Lehrkraft in einem anderen Fall durch einen Hausbesuch und damit verbundene Gesprache,
Vertrauen herzustellen und damit auch die Bereitschaft fiir eine fruchtbare Zusammenarbeit
zu ebnen (MuMi, 146).

11.4 Kooperationen

In inklusiven Settings sind mehrere Personen an der Forderung eines Schilers bzw. einer
Schilerin mit besonderem Unterstltzungsbedarf beteiligt. Im Rahmen dieser Untersuchung
werden die Relevanzsysteme der am Forderprozess am starksten beteiligten Akteurinnen und
Akteure rekonstruiert: sonderpadagogische und regelpadagogische Lehrkraft sowie die Eltern.
Das Kind selbst wird in die Forderzielplanung nur in geringem MaRe eingebunden, eine »ech-
te« Kooperation mit dem Kind findet nicht statt. Jedoch kann das Kind &ufern, wie es die
Situation in der Schule und die Unterstiitzung durch die an seiner Forderung beteiligten Ak-
teure wahrnimmt. VVon besonderer Bedeutung ist in inklusiven Settings die Lehrer-Schiiler-
Beziehung, die Einfluss auf den Forderplanprozess nehmen kann. Kooperationen mit thera-
peutischen und padagogischen Fachkréaften (der OGS), mit Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern
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des Jugendamtes und Schulpsychologinnen bzw. Schulpsychologen, die in den Forderplénen
nur punktuell geplant waren, wurden aufgrund der geringen Anzahl nicht in die Teilstudie 11
aufgenommen.

11.4.1 Kooperation mit dem Kind
Eine gute Beziehung zwischen Lehrkraft und Schilerin bzw. Schiiler ist fur Bildungsprozesse
relevant. Positive Lehrer-Schiler-Beziehungen, die durch Akzeptanz, Respekt, Verstandnis,
Nahe, Warme und Firsorglichkeit gekennzeichnet sind, sind besonders fiir Schilerinnen und
Schiler mit Unterstiitzungsbedarf von Bedeutung, da eine gute padagogische Beziehungsqua-
litdt einen positiven Beitrag zu Schulleistungen, auf die soziale Kompetenzentwicklung wie
auch auf die Entwicklung des Selbstkonzepts beisteuert (Prengel 2013a; Volker/Schwer
2012).

Aus diesen Griinden ist es interessant zu erfragen, ob und wie die Kinder die sonderpada-
gogischen Lehrkrafte bzw. die Grundschullehrkréfte als unterstlitzend wahrnehmen.

Ergebnis 1: Die Kinder nehmen ihre Beziehungen zu den Grundschullehrkraften ambivalent
wahr

Cheyenne duBert sich ausschlieBlich positiv tber ihre Klassenlehrkraft. Sie hebt besonders
hervor, dass diese hilft, wenn sie etwas nicht verstanden hat, und es dann gut erklaren kann:

»Weil sie so nett war und (...) weil sie es richtig gut erklért hat« (KiCh, 148-149).

AuRerdem hat sie nicht vergessen, dass die aktuelle Klassenlehrerin ihr in der fur sie nach der
Rickversetzung neuen Klasse beim Einleben geholfen hat, indem sie beginnendem Mobbing
gegengesteuert hat (KiCh, 169-173). Sie scheinen ein vertrauensvolles Verhaltnis zu haben,
da sie angibt, dass sie zu ihrer alten oder neuen Klassenlehrerin gehen wirde, wenn sie traurig
ware und mit ihr Gber ihre Sorgen sprechen wirde (KiCh, 217-218).

Mick dagegen nimmt seine Klassenlehrerin als sehr streng und laut wahr:

»Also die sagt jetzt immer, wenn man jetzt so finf Fehler hat, dann brillt sie einen immer so an: »Neee, das
ist jetzt falsch. Hast du jetzt funf Fehler. Ich nehme nur vier Fehler an. Das mag ich gar nicht« (KiMi, 202-
206).
Weiterhin erzéhlt er, dass seine Klassenlehrerin »immer so gemotzt hat«. »Immer, wenn jetzt
mal so ein paar so reden, mal so flistern. Dann brullt die immer so: »Hey (...) hort sofort auf,
ich setze euch sonst auseinander«« (KiMi, 381-384).
Ayse beklagt sich, dass sie von ihrer Klassenlehrerin nicht die Aufmerksamkeit bekommt,
die sie sich winscht:

»Aber Frau Sinnerbrink kommt manchmal nicht zu mir« (KiAy, 122) oder

»Wenn ich z.B. Bauchschmerzen hab’, dann sag' ich das Frau Sinnerbrink und Frau Sinnerbrink glaubt
mir nicht und wenn die anderen Kinder Bauchschmerzen haben, dann glaubt Frau Sinnerbrink nur die Kin-
der und nicht mich« (KiAy, 173-175)

Es gibt offenbar seitens der Kinder sowohl positiv als auch negativ wahrgenommene Bezie-
hungen zur Grundschullehrkraft.
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Ergebnis 2: Kooperation mit dem Kind — Alle Kinder und nahezu alle Eltern dufRern sich
positiv Uber die sonderpadagogischen Lehrkréfte.

Ein Ergebnis der Untersuchung ist, dass sich alle Kinder positiv Uber die KsF-Lehrkraft du-
Rern. »(...) wir reden so ein bisschen iiber zu Hause. Wie das so ablduft« (KiFi, 26).

»Sie spielt mit mir oft. Mit M. auch und sie nimmt mich manchmal (mit) nach unten und rechnet ein bisschen
mit mir und manchmal spielt sie auch mit mir ein Spiel« (KiCh, 177-179).

Sie fuhlen sich gut unterstiitzt. Besonders positiv wird dies herausgestellt, wenn ein Kind eine
eher schlechte Beziehung zur Grundschullehrkraft hat.

»Die ist netter. Die schimpft uns nie aus. Mit ihr macht das eigentlich Spal« (KiMi, 348).

Die Rickstellung des Kindes in eine andere Klasse, zu einer anderen Klassenlehrerin, die von
der sonderpédagogischen Lehrkraft initiiert wurde, scheint dem Kind und der Lehrer-Schiiler-
Beziehung aus der Sicht der Mutter gut getan zu haben.

»Ich denke Frau Seifert kommt eigentlich viel netter oder/ oder ist/ kiimmert sich intensiver sage ich jetzt mal
um die Kinder sage ich jetzt, dass sie da einfach viel mehr Vertrauen findet in die Person« (MuLi, 204-206).

Mit einer (friiheren) Sonderpadagogin wurden aber auch negative Erfahrungen gemacht. »Da
hat sie schon immer gesagt »Mama, ich habe berhaupt keine Lust heute. Kannst du mich
nicht eher abholen¢? (..) Nein, da / also da / (.) War nicht so schon, sagte sie« (MuCh, 512-
514). In diesem Fall wurde aber durch den Wechsel der sonderpadagogischen Lehrkraft im
folgenden Beziehungsverhaltnis eine positive Lehrer-Schiler-Beziehung aufgebaut.

Wenn die Kinder zur Tatigkeit der sonderpadagogischen Lehrkréfte befragt wurden, nann-
ten sie durch diese neu eingefuhrten Mal3nahmen, z.B. eine »warme Dusche« (KiLi, 112/116)
oder den Klassenrat. Die Fallkinder empfinden die individuelle Unterstiitzung beim Lernen
auch als anstrengend (MuCh 512-514; VaFi, 268). Dies lasst sich vermutlich auf die Eins-zu-
Eins-Situation zurtickfiihren, in der sie sich nicht zuriickziehen bzw. entziehen kdnnen.

Eventuell besteht dadurch aber die Mdglichkeit, den Lernstoff aufzuholen, was durch einen
Vater positiv bewertet wird:

»Seitdem das jetzt mit der Frau Griin ist, bluht er (auf)/ Er (...) holt in Riesenschritten auf« (VaFi, 141-142).

Die Kinder nennen aber auch Aspekte zur Rollenverteilung zwischen Grundschul- und son-
derpédagogischer Lehrkraft. Die KsF-Lehrkréfte haben in der Wahrnehmung der Kinder mehr
Zeit fur sie als die Klassenlehrkrafte. Dies wird einerseits als Ubungszeit, andererseits als Ge-
sprachszeit angesehen, was zu einem Vertrauensverhaltnis und einer intensiven und positiven
Lehrer-Schiller-Beziehung flhren kann. Die sonderpadagogische Lehrkraft wird trotz eines
guten Verhaltnisses der Schulerin bzw. des Schiulers zur Klassenlehrkraft als ein besonderer
Gespréchspartner bei hduslichen Problemen angesehen (KiFi, 26).

Daher verwundert es nicht, wenn relativ haufig vorkommende Wechsel der sonderpadago-
gischen Lehrkréfte auch von den Schiilerinnen und Schiilern als schmerzhafte Erfahrung an-
gesehen werden. So &uRert ein Kind:
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»Ja und ich vermisse sie« (KiMi, 194).

Ergebnis 3: Kooperation mit dem Kind — Grundschullehrkréafte sehen in der Regel die
sonderpadagogischen Lehrkréafte als einen Gewinn fiir die Kinder an

Die Grundschullehrkréfte sehen in der Regel die sonderpadagogischen Lehrkrafte als einen
Gewinn fir die Kinder an — im folgenden Fall als Ankerperson, die Vertrauen und Verstand-
nis schenkt:

»Dieses Gefiihl, da ist jemand, an den kann ich mich wenden (...) Auch fiir das Kind. (...) Aber auch mal
mitgehen und da ist noch mal einer, der mit mir redet und der mich versteht und so. Ich glaube, das tut den
Kindern schon gut« (GSLMi, 217-223).

Allerdings sehen sie hdufige Lehrerwechsel seitens des KsF als ungunstig flr alle Beteiligten
an:

»In der anderen Klasse waren Wechsel und dadurch ist natlrlich auch so ein Stiick weit Unmut entstanden
dadurch, dass immer wieder neue Leute gekommen sind, und ich kann das auch verstehen (...) Die Kinder
missen sich immer wieder neu einstellen« (GSLJa, 326-329).

Die Grundschullehrkraft macht deutlich, dass ein Wechsel der sonderpédagogischen Lehrkraft
von den Kindern die Bereitschaft erfordert, sich immer wieder auf eine fremde Person einzu-
lassen, dieser Vertrauen zu schenken etc. Moglicherweise spricht sie auch fiir sich, denn
ebenso wie fur die Kinder ist ein Wechsel der sonderpédagogischen Lehrkraft auch fur die
Grundschullehrkréfte mit einer Umstellung verbunden.

Ergebnis 4: Kooperation mit dem Kind — Sonderpadagogische Lehrkrafte empfinden ein
vertrauensvolles Verhaltnis zu den Kindern mit Unterstlitzungsbedarf

Die befragten sonderpddagogischen Lehrkrafte bestdtigen das von den Kindern wahrgenom-
mene Vertrauensverhéltnis:

»Also, das wiirde ich eigentlich sagen, dass wir ein gutes Vertrauensverhéltnis haben. Ich kenn' ihn jetzt ja
auch schon seit fast zweieinhalb Jahren und das war mir auch von Anfang an immer ganz wichtig, dass wir
Uber die Probleme sprechen. Das haben wir am Anfang auch ganz viel gelibt« (SoL1Fi, 267-270).

Hier wird der lange Zeitraum der Unterstiitzung als Phase der Kontinuitdt hervorgehoben, die
in Verbindung mit Gesprachszeiten zu einem Vertrauensverhéltnis fuhren kann. Sonderpada-
gogische Lehrkrafte sehen die Mdglichkeit, nicht ausschliellich tiber schulische Inhalte spre-
chen zu mussen. Vielmehr ist Zeit vorhanden, tber aufRerschulische Themen und Uber Gefiih-
le zu sprechen:

»Sie erzahlt viel von ihrem aulerschulischen Leben und auch, was sie in der Schule empfindet. Ja, ich wiirde
sagen, das ist eine gute vertrauensvolle Beziehung« (SoLCh, 388-390).

»Also, wo wir einen guten Draht finden, ist (iber so Madchenthemen. Klamotten und Schminke und sché-
ne Anziehsachen« (SoLAy, 419-420).

Sonderpédagogische Lehrkrafte sehen sich auch in der Rolle einer Sicherheit gebenden Be-
zugsperson, die im vorliegenden Fall den Ubergang erleichtert.

»Aber einmal, als es dann offiziell wurde, dass sie in die zweite Klasse zurlickgehen sollte. Da ist sie zu mir
gekommen und hat gesagt »ich will nicht in die zweite Klasse(. Und dann habe ich gesagt »Cheyenne, in der
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zweiten Klasse sind doch auch viele Kinder, mit denen du jetzt schon immer gerne spielst. Und wie wére das
denn, wenn wir beide mal zu Besuch da hingingen?¢ »Ja, aber nur, wenn du mitkommst. Und dann sind wir
zusammen dahin gegangen und dann ist sie aber alleine in der Klasse geblieben flr ein oder zwei Stunden.
Und dann haben wir gesagt »wollen wir das nochmal wiederholen?¢ »Ja.c Aber die ersten paar Male ging sie
nur, wenn ich mitkam. Und (...) irgendwann (...) merkte man (...) gefiel ihr das dann doch ganz gut. Und
dann habe ich schon gesagt »jetzt kannst du auch alleine gehen¢. Dann war es auch gut« (SoLCh, 255-264).

Ein Vertrauensverhéltnis und eine intensive positive Lehrer-Schiller-Beziehung kénnen sogar
dazu fuhren, dass die sonderpédagogische Lehrkraft als Vermittler bei fir das Kind bedri-
ckenden hauslichen Themen agieren soll:

»So wie jetzt auch das Problem mit der Mutter (...) Zum Beispiel hat er dann letzte Woche in dem Gespréch
gesagt (...), dass ihm wichtig ist, dass ich mich jetzt mit seinem Vater treffe und so, damit ich das mit ihm be-
spreche und so, wie es weitergeht« (SoL1Fi, 274-280).

Trotz der zeitlichen Restriktionen wird die Beziehung zum Kind von den sonderpédagogi-
schen Lehrkraften sehr positiv wahrgenommen und offenbar besteht auch in der Wahrneh-
mung der Kinder mit Unterstiitzungsbedarf ein Vertrauensverhaltnis, da andernfalls die hier
vorgestellten Themen und Winsche nicht auftreten wirden.

Aber nicht nur fur die Kinder mit Unterstutzungsbedarf sind die KsF-Lehrer ein Ansprech-
partner (auch aullerhalb des Unterrichts), sondern fir alle Kinder (z.B.: KiMi, 177-178).

»Also es sind aber so die durchgehenden Erfahrungen von uns allen, die wir hier halt als Sonderpadagogen
im Moment arbeiten, dass die Kinder uns auf dem Flur schon immer freudig begrii3en. Zu uns kommen und
umarmen und in allen Spielformen wir doch merken, dass wir flr die Kinder eine Rolle spielen. Eine wichti-
ge Rolle spielen. Und zwar fir alle« (SoLMiLi, 102-106).

Die Beziehungsarbeit scheint offenbar ein grundlegendes Element der Férderung zu sein.
Folgende Aussage einer sonderpadagogischen Lehrkraft macht die besondere Stellung deut-
lich:

Und meine Haltung jetzt direkt zu den Kindern (...) ich finde, dass mir die Beziehung zum Kind fast noch
wichtiger geworden ist, als vorher, weil ich glaube, bei den Kindern, die ich jetzt da betreue, lauft alles Gber
die Beziehung, die man zum Kind hat. Wenn man da eine positive gute Beziehung hat, dann kann man auch
mit dem Kind irgendetwas erreichen und solange diese Beziehung noch nicht da ist, kann man das nicht. (...)
Also das finde ich so einen ganz wichtigen Punkt bei der Arbeit. Deswegen, das ist mir am Anfang (...) erst-
mal nur wichtig, dass man diese Beziehung aufbaut und erst dann steigen wir wirklich ein, dass man mit dem
Kind anféngt zu arbeiten« (SolFi, 686-699).

11.4.2 Kooperationen zwischen Lehrkraften und Eltern
Elternkooperation »beruht auf einer tragféahigen und gleichberechtigten (Arbeits-)Beziehung,
in der die unterschiedlichen Perspektiven, Kenntnisse und Erfahrungen der Beteiligten pro-
duktiv zusammengetragen und genutzt werden« (Eckert/Sodogé 2007, 211). Als Qualitats-
merkmal werden die drei Dimensionen gegenseitige Information, Aufbau von Achtung und
Vertrauen sowie Koordination von padagogischen MalRnahmen bei Bedarf angesehen (Neuen-
schwander et al. 2005).

In den fallbezogenen Interviews zeigt sich ein hoher Stellenwert der Elternkooperation und
eine starke Wirkung der sonderpédagogischen Lehrkréfte darauf:
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Ergebnis 5: Kooperation mit den Eltern — Guter Informationsfluss durch Einbeziehung der
sonderpadagogischen Lehrkréafte

Der Informationsfluss scheint vor der Einbeziehung des KsF (in einigen Féllen) suboptimal
gewesen zu sein. Ein Vater beklagt, die Klassenlehrerin habe ihn nicht zwischendurch infor-
miert. »Eigeninitiative« (VaAy, 270) sei notwendig gewesen, um Informationen zu erhalten.

»Man musste friher den Leuten alles so aus der Nase ziehen und dann kam nicht immer Nachricht — und jetzt
klappt es schon. Wenn wir sagen »wir mdchten mal ein Gespréach¢, dann wird das sofort so gemacht« (VaFi,
111-113). Er fiihrt weiter aus:

»Wir wissen jetzt genau, wann, wo, was aufkommt, wie die unterrichten« (VaFi, 120-121).

Die Zusammenarbeit mit der Schule wird durch die Einbeziehung mit dem KsF von einem
Vater als »intensiver« (VaFi, 103) bezeichnet. Die Gesprache werden aber nicht ausschlief3-
lich mit der sonderpadagogischen Lehrkraft gefuhrt, sondern zum Teil auch gemeinsam mit
der Regelschullehrkraft.

Es scheint, dass die Einbeziehung des KsF zu einem guten Informationsfluss beigetragen
hat, der als unkompliziert wahrgenommen wird. Es werden nicht nur die Elternsprechtage
genutzt bzw. extra Termine anberaumt, sondern die sonderpadagogische Lehrkraft erkundigt
sich auch telefonisch bzw. fangt die Mutter in der Schule spontan ab, »je nachdem, um was es
ging« (MuLi, 233). Ebenfalls empfinden es die Eltern als positiv, jederzeit einen Ansprech-
partner zu haben, auch wenn der Férderumfang flr das Kind auf die Beratungsstufe reduziert
bzw. der sonderpadagogische Unterstiitzungsbedarf aufgehoben ist: »Wenn was ist, sagt sie:
Rufen Sie mich an« (MuMi, 388).

Es besteht aber nicht nur ein guter Informationsfluss. Auch die Qualitat der Beratung hin-
sichtlich des Umgangs mit sprachlichen Entwicklungserschwernissen oder Lernschwierigkei-
ten des Kindes scheint hoch zu sein. Dartiber hinaus hebt ein Vater die besondere Begleitung
hervor:

»Es war sehr fruchtbar in dem Sinne. Man hatte sich halt noch nicht mit so was auseinandergesetzt und das
war halt so das erste Mal, das man so ein bisschen auch mit dem Kind lernt in Interaktion zu treten. Was
vorher Uberhaupt nicht der/ Was heif3t nicht der Fall war/ Klar man redet mit seinem Kind, aber man sieht
das doch alles ein bisschen anders« (MuMi, 373-376).

Diese Form von Beratung und diese Aussagen dazu sind nur méglich, wenn ein Vertrauens-
verhéltnis besteht.

Ergebnis 6: Kooperation mit den Eltern — Sonderpadagogische Lehrkrafte als Anker,
Bindeglied und Vermittler ...

... aus der Sicht der Eltern
Im Fall einer schwierigen Kooperationsbeziehung bestanden nach fortgesetzten problemati-

schen Gesprdachen massive gegenseitige VVorbehalte zwischen Grundschullehrkraft und Mut-
ter.

»lch glaube, das ware ganz bése ausgegangen, weil es von Anfang an so verhdrtete Fronten waren. Also
Lehrer gegen Kinder und wir als Eltern sowieso noch als dritte Front. Ich weil nicht, ob das gut gegangen
ware« (MuMi, 381-383).
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So aulert sich der Vater des Fallkindes tiber die Grundschullehrkraft:

»Sie meint immer, ich will ihr was. Ich will ihr ja gar nichts. Ich will ja nur wissen, was und warum« (MuMi,

388-339).
Der Vater war am Anfang »skeptisch« (VaMi, 421) und hatte auch »Vorbehalte« (VaMi, 425)
gegenuber der sonderpadagogischen Lehrkraft, vermutlich aufgrund der schlechten Erfahrun-
gen mit der Regelschullehrkraft. Er wollte sich nicht »in irgendwelche Beziehungsgeschich-
ten« (VaMi, 422) verstricken und »beeinflussen« (VaMi, 422) lassen. Trotzdem bestand eine
gewisse Offenheit: »das kann man sich ja mal anhéren und angucken« (VaMi, 424). Seine
Befurchtung war, dass die sonderpadagogische Lehrkraft »auf der Seite der Schule steht«
(VaMi, 430-431) und versuchen wiirde, »die Eltern mehr zu beeinflussen« (VaMi, 430). Er
sorgte sich, dass die Familie »hinterher noch mehr Probleme hat als anfangs« (VaMi, 431).
Nachdem er die sonderpadagogische Lehrkraft bei einem Hausbesuch néher kennengelernt
hat, haben sich die Vorbehalte soweit reduziert, dass tatsachlich eine positive Kooperations-
beziehung entstehen konnte. Er hat die sonderpadagogische Lehrkraft als Chance wahrge-
nommen (»Freund oder Feind« [VaMi, 434]). Dies scheint fur ihn ein Gewinn gewesen zu
sein, denn er berichtet von guten Erfahrungen: »Aber wie gesagt, das ist alles o.k., also ich
fand die auch, find' die auch sehr nett, also muss ich sagen« (VaMi, 437-438).
Offenbar ist eine sonderpadagogische Lehrkraft als Vermittler dann gefragt, wenn die Kom-
munikation zwischen Eltern und Regelschullehrkraft beeintrachtigt ist.

... aus der Sicht der Grundschullehrkrdfte

In der Wahrnehmung der Grundschullehrkrafte besteht in der Regel eine gute Zusammen-
arbeit mit den Eltern. Dennoch sehen sie die Unterstiitzung durch die sonderpadagogische
Lehrkraft in der Elternarbeit als Gewinn. Sie heben in mehreren Féllen die Fahigkeiten der
sonderpadagogischen Lehrkrafte in der Gesprachsfiihrung und die verstarkten Elternkontakte
positiv hervor:

»Was ich auch als positiv empfinde, das haben wir sonst nicht in diesem MaRe, die verstérkten Elternkontak-
te, das ist sonst eigentlich nicht so intensiv, es ist jetzt intensiver geworden, der Austausch« (GSLFi, 232-
235).

Dartiber hinaus erleben sie sie teilweise auch als Vermittler, Bindeglied und Anker:

»Die Eltern merken auch, da ist nicht nur der Lehrer, sondern da ist auch noch jemand, an den ich mich
wenden kann. Der sich auch kimmert. Und das ist, glaube ich, am Anfang unheimlich wichtig. Dieses Gefihl
einfach« (GSLMi, 381-383).

Diese Wahrnehmung wird von einer Mutter bestatigt: Die sonderpédagogische Lehrkraft hat
»eigentlich mit uns alles durchgemacht« (MuLi, 234). Dies zeugt auch von einem Gefiihl der
Solidaritét, das die Eltern erleben.

Aus diesen Zitaten wird deutlich, dass die sonderpadagogische Lehrkraft offenbar nicht als
Lehrkraft im eigentlichen Sinne, sondern in einer dartiber hinausgehenden Rolle wahrge-
nommen wird. Daher besteht moglicherweise die Option, dass diese, z.B. bei Konflikten,
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vermittelnd tatig wird, aber auch die Bereitschaft der Grundschullehrkréfte, diese Vermittler-
rolle zu akzeptieren.

In einem konfliktbehafteten Fall hat die Grundschullehrkraft die Sorge, die Rolle des
»Buhmanns« zu besetzen. Sie sieht sich in dieser Problemkonstellation als Stindenbock. In-
dem sie die sonderpadagogische Lehrkraft hinzuzieht, muss sie die Verantwortung flr diese
Situation nicht mehr alleine tragen.

»Dass die Eltern sich nicht nur vom Lehrer angegriffen fiihlen. Eltern fiihlen sich ja in dem Moment, wenn
man irgendwie/ in irgendeiner Form Kritik aufBert, fihlen sie sich angegriffen und man ist dann gleich so der
bose Lehrer, der, irgendwie der Buhmann. Und dadurch kam es halt noch von einer anderen Seite, also dass
die Eltern schon dann das Gefiihl hatten, da ist ein Problem« (GSLMi, 95-98).

In diesem Fall hat die sonderpadagogische Lehrkraft eine Vermittlerrolle eingenommen.

Ergebnis 7: Kooperation mit den Eltern — Eltern als Lehrerassistenz

Aus den AuBerungen der Eltern wird deutlich, dass sie nicht selten — aus eigenem Impuls oder
im Auftrag der Lehrkréfte — Forderaufgaben tbernehmen.

In den meisten Fallen wird davon berichtet, dass die Eltern mit ihren Kindern auch zu Hau-
se Uben (sollen). Die sonderpddagogischen Lehrkréfte scheinen es als ihre Aufgabe anzuse-
hen, Tipps zum Lernen, zur Organisation der Hausaufgaben etc. zu geben. Gelegentlich for-
dern die Eltern Lernmaterial (MuCh, 128-129; VaFi, 117-118). Mit den Eltern wird am El-
ternsprechtag Uber die Forderung des Kindes gesprochen, jedoch wird in den Interviews nicht
deutlich, ob sie ihre Erfahrungen und ihr Wissen um ihr Kind in die Forderplanung einbringen
(durfen) und eine gemeinsame Planung stattfindet.

Die sonderpadagogischen Lehrkrafte bestatigen die Aussagen von Eltern und Grundschul-
lehrkréften zur Elternkooperation:

Die Zusammenarbeit mit den Eltern liegt weniger in der gemeinsamen Férderplanung als
in Begleitung und Austausch. Sie machen z.B. Erfolge in der Zusammenarbeit an der Riick-
meldung der Eltern fest, weil diese flr sie ein Zeichen fiir ein Vertrauensverhéltnis ist:

»Die Eltern haben zum Beispiel zuriickgespiegelt, wie es bei den Hausaufgaben funktioniert« (SoL1Ja, 248-
249).

»(Sie) waren immer bereit zu Gespréchen, haben von sich aus auch Gesprachstermine eingefordert«
(SoL1Ja, 249-250).

»Die Mutter hat auch die Mdglichkeit genutzt eben, bei mir privat anzurufen und Termine abzusprechen
oder um ein Gespréach zu bitten. Sie kam auch mit den Materialien, die wir ihr dann gegeben hatten, nochmal
zurtick und fragte nochmal nach, ob sie das alles richtig verstanden hatte und ob das so der Weg sei« (SoL-
Ja, 261-264).

Eine andere sonderpadagogische Lehrkraft nimmt sich in einer »Filterfunktion« fiir eine Mut-
ter wahr:

»Und die Eltern eines Kindes (...) haben dann gleichzeitig mich personlich angerufen und wir haben dann
einen Weg gefunden, dass ich praktisch eine Filterfunktion war fiir die Mutter. Sodass sie mir gegenuber ihre
ganzen Befiirchtungen und ihre ganzen Argernisse auch ausdriicken konnte. (...) Ja und es war méglich, tber
ein gemeinsames Gesprach mit der Klassenlehrerin und Mutter und mir und Uber die Telefongesprache mit
der Mutter das Ganze zu befrieden« (SoLMiLi, 46-54).
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11.4.3 Kooperationen zwischen Grundschullehrkraft und sonderpadagogischer
Lehrkraft

Im Rahmen von inklusiven Settings spielen veranderte Rollen und Aufgabengebiete der
Lehrkrafte eine Rolle. Dies zeigt sich in unterschiedlichen Rollenausformungen: Wird eher
das Modell der gemeinsamen Unterrichtsplanung und -durchfihrung (Schwager 2011) oder
prioritar eine individuelle Férderung und Beratung (Reiser 2007) umgesetzt?

Ergebnis 8: Gemeinsame Erstellung der Férderplane findet in der Regel nicht statt

Wenn die Forderplane von den Grundschullehrkréften eher selten gelesen werden, wird der
Vorgabe der KsF-Leitung, Forderplane im Dialog zwischen sonderp&dagogischer Lehrkraft
und Grundschullehrkraft zu schreiben, offenbar nicht entsprochen. Die Interviews machen
deutlich, dass dem Wunsch nach gemeinsamer Erstellung der Forderplane unterschiedlich
begegnet wird.

Eine Grundschullehrkraft berichtet davon, dass sie Forderpldne »noch nie gesehen«
(GSLMi, 128) hat. Offenbar werden in anderen Fallen gemeinsam Absprachen getroffen und
die sonderpadagogische Lehrkraft dokumentiert diese anschliefend in den Forderplanen
(SoLCh, 188). Der nachste Schritt des Lesens findet aber nur unregelméRig statt:

»Aber gelesen habe ich ihn jetzt so noch nicht« (GSLAYy, 447). Die Plane, die die Eltern
bekommen haben, »habe ich (...) gelesen und (...) dann hier in die Schulakte geheftet«
(GSLAYy, 443-444). Die Regelung, »dass ich eigentlich die IEP schreibe und sie dann noch
Erganzungen einfligen« (SoL1Fi, 537), wird offenbar eher selten umgesetzt.

»Grofes Prinzip am Anfang war, flir ganz viel Transparenz zu sorgen und das Ganze als Angebot zu struktu-
rieren. Ich habe am Anfang alles aufgeschrieben, was ich an Ideen hatte fiir spezielle Kinder, unabhéngig
von den IEPs und habe das eben der Frau Neiber zur Verfiigung gestellt und sie hat dann eben sagt »Ja, das
kann ich mir vorstellen, das kann ich mir vorstellen¢ und dann haben wir das praktisch im Nachhinein in die
Forderplane eingearbeitet« (SoL 1Ja, 516-521).

Nur in einigen wenigen Féllen findet eine schriftliche Beteiligung beider Lehrkrafte an der
Erstellung der Forderpléne statt.

Offenbar findet Gber die Forderplanung nur in geringem MaRe ein Austausch statt, was
mdoglicherweise durch zu geringe zeitliche Ressourcen, eine geringe Offenheit dem Koopera-
tionspartner gegentber oder eine Konfliktvermeidungsstrategie begrindet werden kann.

»Da wurde mir aber ganz deutlich gesagt, dass das eben meine Aufgabe sei, aus Sicht der Grundschullehre-
rinnen, und sie dann den Fdrderplan sich eben angucken und wenn sie das Gefiihl haben »Das passt nicht
mehr¢, mir das zurtickspiegeln wirden (...) Also sie haben niemals zurlickgespiegelt, dass es nicht passt. Sie
haben das so akzeptiert, was ich zum Beispiel in die Spalte »Das machen die Grundschullehrerinnen¢ ge-
schrieben habe (SoL1Ja, 186-192).

»Sie haben das in vielen Teilen nicht gemacht. Wir haben es aber auch nicht thematisiert. Ich habe nicht
gefragt »HOr mal zu, du hast gesagt: 'Das ist in Ordnung mit dem IEP." Wann l&auft das denn, in welcher
Zeit?¢« (SoL1Ja, 194-196).

An den Aussagen bezlglich der Erstellung des Forderplans wird deutlich, dass das Prinzip der
Transparenz und der Kooperation zwischen den allgemeinen und den sonderpédagogischen
Lehrkraften nicht immer gegeben ist. Diese Zitate deuten darauf hin, dass die hauptverant-
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wortliche Person zur Erstellung der Forderplane die sonderpédagogische Lehrkraft ist, die
Grundschullehrkraft spielt eher eine Nebenrolle.

Ergebnis 9: Kooperation zwischen GSL und SoL — Austausch und arbeitsteilige Kooperation
in allen Fallen vorhanden, Teamteaching selten

Ein Austausch scheint regelmaRig zu Beginn einer arbeitsteiligen Kooperation stattzufinden
und wird auch dann geschétzt, wenn es um andere Kinder der Klasse/der Schule geht und ein
Tipp benotigt wird.

»Als sehr hilfreich habe ich auch diesen Austausch iiber Lehrmittel und Materialien und Ubungen, Spiele
[erlebt]. Dass man einfach auch neue Dinge kennenlernt, die die mit den Kindern machen (...) Das was fur
diese Kinder passend ist und interessant ist« (GSL2Ch, 210-215).

So werden sonderpédagogische Lehrkrafte auch zu anderen Kindern um Rat gefragt:

»Da habe ich mir ganz oft Rat geholt von Frau Meier« (GSLAy, 377).

Diese Zitate verdeutlichen die Anerkennung der anderen Profession als Fachkraft in den Ko-
operationsbeziehungen. Die Grundschullehrkréafte erkennen in mehreren Fallen auch die Fa-
higkeiten der sonderpadagogischen Lehrkréfte in der Gesprachsfiihrung bei Elterngesprachen
an.

Positiv fallt auf, dass in allen Fallen eine arbeitsteilige Kooperation vorzufinden ist. Sie
findet vorrangig in Bezug auf Diagnostik, Netzwerkarbeit, Elternarbeit und Forderplane statt
(z.B. SoL1Fi, 531-538).

Die unterrichtsbezogene Kooperation zeigt sich in dieser Untersuchung in der hdufig ein-
gesetzten Kooperationsform »one teach, one assist« (Friend/Bursuck 2006; Lutje-Klose/Neu-
mann 2018), die eine duBere Differenzierung beinhaltet. Die dul3ere Differenzierung kann als
Ausweg aus einem konfliktreichen Beziehungsverhéltnis gesucht werden (Werning/Arndt
2013, 28). Dies zeigt sich sowohl an einer assistierenden Rolle in der Unterrichtssituation, der
keine gemeinsame Unterrichtsplanung vorausgegangen ist, als auch durch eine Teilung der
Lerngruppe, wobei eine Lerngruppe vielfach in einen »Lernraum« geht und die Klasse ver-
lasst. Grunde dafiir werden in einer Entlastung der Unterrichtssituation gesehen und in einer
nicht notwendigen gemeinsamen Unterrichtsvorbereitung (Werning/Arndt 2013, 36).

Ein Rollentausch beschrankt sich in der Regel auf die Durchfiihrung von Trainingspro-
grammen oder die Einfiihrung neuer Elemente im Unterrichtsalltag (z.B. »Lubo« oder Klas-
senratsstunden (SoLJa, 222-224). Teamteaching findet nur in seltenen Fallen und nur in An-
séatzen statt, obwohl es durchaus auch dem Wunsch einiger Grundschullehrkrafte entspricht,
auf diese hochste Stufe einer Kooperationsbeziehung zu gelangen und einen Rollentausch zu
vollziehen:

»Wo wir zu zweit in der Klasse sind, wo wir Teamteaching machen und so unser Traum ist auch immer noch
mal dahin zu kommen, dass auch ich mich mal zuriickziehen kann mit einzelnen Kindern und sie in der Klas-
se bleibt« (GSLCh2, 524-527).

Eine andere Grundschullehrkraft hat dagegen im Kontext des KsF schon erlebt, »dass man zu
zweit in der Klasse steht und wie schon das ist und man nicht so Einzelk&mpfer in der Schule
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ist und vieles zusammen besprechen, reflektieren kann, ausprobieren kann und ja war ein
richtig guter Weg fur mich« (GSLLI, 62, 279-282).

Die unterrichtsbezogene Kooperation wird von den Grundschullehrkréften in der Regel als
Bereicherung und Entlastung angesehen. Die sonderpddagogischen Lehrkréafte stehen aber
auch Modell fir die Grundschullehrkréfte in Bezug auf die Akzeptanz der Schilerinnen und
Schiiler, indem sie eine positive Grundhaltung dem Kind vorstellen.

»Also was ich immer erlebe von den Forderschullehrern, dass sie die Kinder sehr positiv verstarken, sehr
motivieren und die Kinder auch so nehmen, wie sie sind« (GSLLi, 207-209).

Der Anteil des Austauschs bzw. der arbeitsteiligen Kooperation scheint wesentlich hoher zu
sein als der der hochsten Kooperationsstufe, dem Teamteaching.

Ergebnis 10: (Beratungs-)Gesprache ermoglichen Reflexion und Wertschatzung

Wie bereits teilweise beschrieben, wird die Mdglichkeit zur Reflexion und zum intensiven
Austausch von den Grundschullehrkraften in der Regel positiv hervorgehoben.

Offenbar wird in einigen Kooperationsbeziehungen von der Sachebene zur Beziehungs-
ebene gewechselt, sodass eine sehr intensive Begegnung moglich wird:

»lIch erinnere mich an das erste Beratungsgesprach unter uns Lehrern, wo ich ihr gesagt habe, wie toll ich
ihre Prasenz finde und wie super beeindruckt ich bin, wie sie die Leistungsstéande jedes einzelnen Kindes im
Kopf hat und sie fing an zu weinen, weil sie das so noch nicht fiir sich selber gewdirdigt hat. Das hat mich
sehr beeindruckt und das war auch ein starker Wandel in unserer Zusammenarbeit« (SoLMiLi, 33-37).

Offenbar hat diese Wertschatzung zu einer tiefen »Berlihrung« beigetragen, was wiederum zu
einem Wandel hinsichtlich der Offnung zur Zusammenarbeit geftinrt hat.

Trotz offensichtlich positiver Kooperationsbeziehungen zeigen sich in den Interviews eini-
ge Spannungsfelder, die in den folgenden Ergebnissen aufgefiihrt werden.

Ergebnis 11: Kooperation zwischen GSL und SoL — Problemdelegation fiihrt zur additiven
Forderung in aulerer Differenzierung

Die sonderpadagogischen Lehrkrafte sind haufig mit dem Wunsch nach Teamteaching gestar-
tet und haben sich dann den Gegebenheiten angepasst, ndmlich die Problemdelegation der
Grundschullehrkraft anzunehmen.

»Als ich hier angefangen habe, war das auch die Aussage. Eigentlich brauchen die Lehrerinnen keine Bera-
tung. Sie mochten, dass die Kinder mitgenommen werden und dann Foérderung erhalten« (SoLCh, 208-210).

Eine Mutter bestatigt diesen Wunsch: »Sie hat dann gesagt, dass sie eben Lina mit Frau Klei-
ne zusammensetzen mochte, dass die das dann eben machen« (MulL.i, 96-97).

Viele Grundschullehrkréafte haben z.B. den Wunsch, Einzelférderung bzw. Foérderung in
Kleingruppenarbeit aullerhalb ihres Unterrichts stattfinden zu lassen (GSLAY, 490-493).

»Wenn man weil} da ist 'ne zweite Kraft kann ich meinen Unterricht ja so planen, dass sie dann alleine mit
dem Kind oder mit einer kleinen Gruppe irgendwas machen kann« (GSLMi, 275-277).

Liegen Beeintrchtigungen im sprachlichen Bereich vor, besteht gezielt der Wunsch nach
aulerer Differenzierung:
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»(...), dass die Kinder, die jetzt im sprachlichen Bereich Probleme haben, auch mal ganz gut in Kleingrup-
pen gefordert werden kénnen« (GSLJa, 233-235).

Ergebnis 11a: Additive Forderung — eine Ubliche Fordervariante v.a. bei der
Sprachforderung

Additive Férderung aus der Sicht der Grundschullehrkréafte:

Im Fall Jasmin wiinscht sich vor allem die Grundschullehrkraft eine Sprachférderung auler-
halb der Klasse in einer Kleingruppe bzw. in Einzelférderung, was zu Unmut bei der sonder-
padagogischen Lehrkraft fiihrt (GSLJa, 233-235, 240-241). Im Fall Ayse ist es dagegen um-
gekehrt. Die Grundschullehrkraft stellt heraus:

»Erst war ich vollig verzweifelt, hab’ gedacht, wie soll das bloB funktionieren. Wie kannst du den Unterricht
so gestalten, wenn du jeden Tag mindestens ein Kind nicht dabei hast (GSLAy, 558-560).

Additive Férderung aus der Sicht der sonderpadagogischen Lehrkrafte:

Die sonderpadagogische Lehrkraft halt dagegen in diesem Fall die Sprachférderung auBBerhalb
der Klasse flr besonders praktikabel, da in ihrem Empfinden dadurch weniger Absprachen
notwendig sind:

»Also es ist einfach ganz praktikabel, glaube ich, fiir uns beide und ich glaube, sonst hatte mir Frau Sinner-
brink auch gesagt: wir missten uns jetzt haufiger mal absprechen tber das, was da so gemacht wird. Also es
ist so, dass Frau Sinnerbrink weif3, dass ich mit Ayse viele Texte schreibe. Das denke ich schon. Denn das ist
das, wo ich sie am meisten jetzt begleite (SOLAy, 216-221.)

Additive Férderung aus der Sicht der Eltern und der Kinder:

Ayses Vater berichtet davon, dass sie die Stunden in &uf3erer Differenzierung als etwas nega-
tiv konnotiertes Zusétzliches wahrnimmt:

»lch will nicht sagen, dass das schlecht ist, aber die Stunde, das ist wie Logopéadie und das hat sie immer ge-
hasst (...). Dann (...) wurde sie dann heraus genommen da aus dem System (VaAy, 441-445).

Auch die Mutter berichtet von Ayses Wahrnehmung der duBeren Differenzierung:

»Einmal sagt Ayse: Mama warum ich gehen allein andere Klasse und meine Freundin geht andere Klasse.
Ich bin dumm Kind. Sagt meine Tochter« (MuAy, 456-458).

Der Vater mochte offenbar diese Aussage ein wenig relativieren, bestatigt sie aber auch:

»Ja gut (...) vielleicht nicht die ersten Wochen oder so, aber danach schon und hat sie sich ja Gedanken ge-
macht jetzt, warum gehen alle dorthin und ich muss jetzt mit Frau Meier da lernen« (VaAy, 476-478).

Dieser Fall zeigt eindrucksvoll, dass &ullere Differenzierung schon in der Grundschule stig-
matisierend wirken kann. Eine ungunstige Verteilung der Stunden (nicht parallel zum
Deutschunterricht) verstarkt das negative Empfinden des Kindes in Bezug auf diese Forder-
variante.

Ergebnis 12: Kooperationen zwischen GSL und SoL — Konkurrenz/Hierarchie als
Spannungsfeld

In den untersuchten Féallen finden sich Formen von Konkurrenz bzw. Hierarchiedenken. Die
Kooperationsform »one teach, one assist«, die haufig in den Interviews benannt wird, bedeu-
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tet in der Regel eine nachrangige Rolle fur die sonderpadagogische Lehrkraft, die traditionelle
Rolle der Regelschullehrkraft bleibt dabei erhalten (Scruggs et al. 2007, 409; Mdller 2010,
104 in Arndt/Werning 2013). Sehen sich sowohl die sonderpédagogische als auch die Regel-
schullehrkraft in einer dominierenden Rolle, kénnen Konflikte entstehen (Wessel 2005, 207).

Autonomiebestrebungen seitens der Grundschullehrkréfte sind in den Befragungen auffal-
lig. So berichtet eine sonderpadagogische Lehrkraft davon, dass sich in ihrer Wahrnehmung
die Grundschullehrkréfte die Gespréache mit auBerschulischen Partnern nicht abgeben moch-
ten:

»Das kann ich wohl auch grad noch besprechen, oder?« (SoLAy, 341-342).

Ebenso wird von der Seite der Grundschullehrkréfte die Sorge gesehen, dass »jemand kommt
und einem dann diktieren mochte, wie Unterricht laufen soll« (GSLFi, 263-264).

Madglicherweise liegt dies daran, dass die Assistentenrolle der sonderpadagogischen Lehr-
kraft im Unterricht durch eine Fokussierung auf die Beraterrolle ausgeglichen wird, die nicht
selten als dominant und mit einem Fihrungsanspruch versehen wahrgenommen wird. Wern-
ing et al. (2001, 185) sehen in diesem Zusammenhang eine »Gefahr der Klientifizierung bzw.
Padagogisierung des Kooperationsverhéltnisses« zur Regelschullehrkraft. Ein besonders ext-
remes Beispiel zeigt sich in einem Fall (vgl. auch Meinhardt 2013), in dem letztlich die son-
derpédagogische Lehrkraft ihr Arbeitsfeld verandert hat. In der Wahrnehmung dieser sonder-
padagogischen Lehrkraft werden ihr Unterrichtsstunden »zur Verfligung gestellt« (SoL1Ja,
102) bzw. ihr werden »Stunden geschenkt« (SoL1Ja, 567). Weiterhin berichtet sie, dass die
Grundschullehrkraft sich auf »Sprachspiele eingelassen« (Sol1Ja, 168) und Unterrichtsvorha-
ben »abgenickt« habe (SoL1Ja, 383). Die sonderpddagogische Lehrkraft ist unzufrieden mit
dieser ihr zugewiesenen Assistentenrolle, weil sie selbst schon jahrelang als Klassenlehrerin
gearbeitet und sich eine Zusammenarbeit auf Augenhdhe gewinscht hat, die sie so nicht
wahrnimmt. Die Grundschullehrkraft sieht sich als Hauptverantwortliche fiir alle Schilerin-
nen und Schiiler ihrer Klasse und zeichnet sich durch eine Erwartungshaltung an die sonder-
padagogische Lehrkraft aus, wonach diese nach ihren Winschen handelt.

»Wir haben einfach den Druck. Wir haben die Eltern. Wir miissen die Zeugnisse schreiben. Wir miissen No-
ten geben. Wir sind quasi diejenigen, die auch so den Kopf hinhalten« (GSLJa, 383-385).

So sagt sie generos:

»Sie hat aber auch trotzdem ihre inklusiven Stunden hier gehabt. (...) Und sie hatte ihre Lubo-Stunde« (GSL-
Ja, 269-271).
Unverstandnis seitens der Grundschullehrkraft hinsichtlich des Verhaltens der sonderpédago-
gischen Lehrkraft, welches sich mdglicherweise aufgrund der wahrgenommenen »Hilfslehrer-
tatigkeit« (Lutje-Klose et al. 2005) entwickelt hat, zeigt sich im folgenden Interviewaus-
schnitt:

»Da habe ich halt geschluckt und habe dann auch (...) gedacht s0 »Das habe ich doch jetzt geklart. Das muss
jetzt nicht noch einmal besprochen werden. Warum nimmt man das Kind jetzt nochmal raus und kommt nach
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einer Stunde erst wieder? Warum hat man jetzt eine Stunde verquatscht, obwohl ich das doch geregelt ha-
be?¢ Ich bin extra einen Tag vorher langer geblieben und das ist geregelt.« (GSLJa, 819-824).

In diesem Fall zeigt sich nun, im Gegensatz zu der haufig geduf3erten Sorge der Inklusionsfor-
scher, dass die Grundschullehrkrafte die Verantwortung fir Kinder mit Unterstitzungsbedarf
abgeben wollen, das andere Extrem. Die Perspektive der Grundschullehrkraft in diesem Fall
ist durchaus nachzuvollziehen, da die sonderpadagogische Lehrkraft anders als im friiher her-
kémmlichen Modell des GU nur tempordr in der Klasse unterstiitzen kann. Es kann festge-
stellt werden, dass fehlende Absprachen hinsichtlich der Aufgaben und Ziele sowie eine man-
gelnde Passung zwischen dem »Unterstutzungsbedarf« der Grundschullehrkraft und dem
»Unterstiitzungsangebot« der sonderpadagogischen Lehrkraft in diesem Fall kooperations-
hemmend wirken, was langfristig zu einem Scheitern einer Kooperationsbeziehung zwischen
anfanglich hochmotivierten Kooperationspartnern fihrt (Meinhardt 2013).

Ergebnis 13: Fehlender Austausch tber Ziele, Werte und Normen

Offenbar ist es teilweise so, dass sonderpédagogische Lehrkrafte mit anderen Zielen und ei-
nem anderen Blick auf Kinder mit Unterstiitzungsbedarf schauen als Grundschullehrkrafte. Es
ist davon auszugehen, dass dies den beteiligten Akteuren nicht bewusst ist und selten themati-
siert wird, wie der folgende Fall zeigt:

Die Grundschullehrkraft halt sich an die Richtlinien der Schule, obwohl ihr bewusst ist,
dass diese nicht auf die Kinder mit Unterstiitzungsbedarf tibertragbar sind. In ihrer Wahrneh-
mung bekommt sie auf das Problem keine Antwort und viele Fragen bleiben offen (GSLCh,
501). lhr fehlen Ziele, die das Kind erreichen soll. Dadurch ist fur sie unklar, ob sie die Schi-
lerin wirklich bestmdglich fordert und ob eine erfolgreiche Lern- und Entwicklungsforderung
stattfindet (GSLCh, 509).

Die sonderpadagogische Lehrkraft bestatigt dies, da sie Ahnliches erfahren hat:

»Man kommt als Sonderpddagoge rein und (...) Man hat ein ganz anderes Ziel vor Augen, man hat einen
ganz anderen Blick vielleicht auf die Kinder und ich glaube, (...) dass man das manchmal gar nicht so richtig
wahrnimmt, also wir so untereinander, dass das wirklich so anders ist. Weil man es oft auch nicht themati-
siert und auch oft, glaube ich, gar nicht klar ist, was ist jetzt eigentlich an einem Sonderpédagogen so anders
und was schwirrt dem gerade so im Kopf rum« (SoLJa, 302-309).

Ergebnis 14: Kooperationen zwischen GSL und SoL — Uneinigkeit Gber Zustandigkeiten und
fehlende Absprachen als Spannungsfeld

Die Uneinigkeit Gber Zustandigkeiten findet im Rahmen der untersuchten Falle einerseits in
der Kommunikation nach aulRen statt, andererseits in Diskussionen (ber die Aufgabenvertei-
lung.

»Dann misst ihr Sonderpadagogen das irgendwie machen« und dann habe ich halt gesagt: »naja wir sind
irgendwie alle Padagogen und das Kind ist jetzt so, da kommen wir auch nicht mehr klar¢. Also, dass einfach
erkannt wird: wir kdnnen jetzt auch nicht zaubern« (SoLAy, 624-627).

Hier wird eine hohe Erwartungshaltung seitens der Grundschullehrkréfte an die Fahigkeiten
der sonderpadagogischen Lehrkréfte sichtbar, was zu einer Abwehrhaltung auf deren Seite
fuhrt. Diese wiederum zeigt wenig Perspektivwechsel:
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»Meine Erfahrung ist, dass (Gesprache mit den Therapeuten, Anm.d.V.) komischerweise gerne auch die
Klassenlehrer iibernehmen (...) Wo ich dann sage: »naja ich kann dir das Gesprach auch mal abnehmen¢ o-
der wo ich so ein bisschen denke, die wollen auch so ein bisschen ihre Professionalitat oder Profession fiir
sich abstecken« (SoLAy, 326, 338-341).

Die sonderpadagogische Lehrkraft &uert hier ihre Irritation dariiber, dass ein Gesprach mit
einem Therapeuten nicht an sie delegiert wird, obwohl sie das doch anbietet. Dadurch wird
deutlich, dass in dieser Kooperationsbeziehung nicht die Zustandigkeit geklart ist, wer in wel-
cher Rolle agiert. Dieselbe sonderpadagogische Lehrkraft zieht aus ihren Erfahrungen den
Schluss:

»Viele Koche verderben den Brei« (SoLAy, 359).
»Also generell ist halt auch meine Erfahrung, viele Leute und viele Zustandigkeiten innerhalb einer Klas-
se sind nicht gut« (SoLAy, 359, 481-483).

Als problematisch nehmen sonderpédagogische Lehrkrafte das Verhalten der Grundschul-
lehrkraft wahr, wenn Informationen in Bezug auf die Unterrichtsvorbereitung nicht oder ver-
spatet an die sonderpadagogische Lehrkraft weitergegeben werden (Arndt/Werning 2013, 30).

Dies findet in einem Fall dieser Studie in umgekehrter Rollenverteilung statt. So berichtet
eine Grundschullehrkraft davon, dass sie es als Stérung empfindet, wenn die sonderpadagogi-
sche Lehrkraft offenbar ohne vorherige Absprache in den Unterricht kommt, um ein Kind zu
unterstitzen:

»Also ich habe dieses Reinkommen am Anfang, dieses Spontane habe ich dann teilweise schon als stérend
empfunden, muss ich ganz ehrlich sagen. Und viele meiner Kollegen auch. Dann kam sie einfach rein und
hockte sich irgendwo hin. Also am Anfang war sie schon so allgemein mit in der Klasse, aber dieses spontan/
ohne Absprache reinkommen und dann mit einzelnen Kindern so leise sprechen hat irgendwie abgelenkt. Das
war stérend« (GSLMi, 266-271).

Ergebnis 15: Losungsansatze durch Erfahrungen

Eine sonderpédagogische Lehrkraft berichtet davon, dass sie die Elternarbeit wie selbstver-
standlich ibernommen hat, ohne dies vorher mit der Regelschullehrkraft abzusprechen, was
zu Unzufriedenheit fuhrte:

»Dann war es so, dass ich am Anfang ganz viele Elterngesprache, ganz viele Telefonate nachmittags noch
gefuhrt habe, die Eltern auch gebeten habe, mich anzurufen, wenn irgendwas sein sollte und dann auch ganz
oft auf dem Elternsprechtag oder auf / also in irgendwelchen Elterngespréachen so die Leitung Gbernommen
habe und da war das fir die Klassenlehrerin irgendwann so, dass sie gesagt hat »Och manno, ich habe das
Gefuhl, ich kann tGberhaupt nichts und du leitest das immer und ich kenne das ganz anders. Vorher hatte ich
immer ganz viel selber Elternkontakt, und da war sie unzufrieden. Hat das dann auch sofort gesagt«
(Sol2Ja, 731-740).

Die Unzufriedenheit fiihrt zu einem klarenden Gespréch, in dem eine klar abgesprochene
Aufgabenverteilung erfolgt:

»Und da haben wir dann geguckt: wie kénnen wir jetzt weiter verfahren? Und jetzt ist es so, dass sie auch
ein Elterntelefon eingerichtet hat, dass sie zu einigen Eltern jetzt einen engeren Kontakt hat. Aber zu speziel-
len Eltern habe ich auch weiter eben diesen engen Kontakt. In Elterngesprachen ist es immer noch so, dass
es mal der eine und mal der andere leitet. Das ist, glaube ich, auch fiir beide in Ordnung, aber beide sind so
ein bisschen feinflhliger, glaube ich, geworden, was diese Gespréche betrifft« (Sol2Ja, 741-746).
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Das Gespréch der beiden Lehrkrafte fiihrt offenbar zu einem Reflexionsprozess und veréndert
ihr Verhalten.

Eine &hnliche Situation hat im Fall Jasmin zwischen der sonderpadagogischen und der
Grundschullehrkraft bestanden, die aber nicht die Mdglichkeit eines offenen Gespréches ge-
funden haben. Hier wurde der verdeckte, nicht bearbeitete Konflikt nicht geldst, sodass die
sonderpadagogische Lehrkraft eine neue berufliche Aufgabe fiir sich gesucht hat.

Die Grundschullehrkraft hat ihre Kooperationserfahrungen jedoch genutzt und fur die Zu-
sammenarbeit mit der nachfolgenden sonderpadagogischen Lehrkraft zwei Aspekte verandert:
Gleich zu Beginn duBert sie ihre Vorstellungen, Ziele und Wiinsche hinsichtlich der Zusam-
menarbeit und organisiert regelmélige informelle Treffen mit der sonderpédagogischen Lehr-
kraft (Meinhardt 2013). Ob die sonderpadagogische Lehrkraft gegenuber der Grundschullehr-
kraft hinsichtlich ihrer eigenen Vorstellungen und Wiinsche Offenheit zeigt, bleibt fraglich.
Fakt ist, dass sie sich als Unterstiitzerin der Grundschullehrkraft sieht und dass sie das von der
Grundschullehrkraft gewiinschte Rollenverhéltnis mit der damit implizierten Kleingruppen-
arbeit aullerhalb der Klasse akzeptiert (Meinhardt 2013). »Da sie bereit ist, sich den Wiin-
schen (der Grundschullehrkraft) unterzuordnen, erscheint hier eine langere Kooperation mog-
lich« (Meinhardt 2013).

Offenbar ist es dringend notwendig, verstarkt tber unterschiedliche Ansichten und Vorstel-
lungen zu sprechen, wenn eine gelingende Kooperationsbeziehung auf einem hohen Niveau
erreicht werden soll.

11.5 Das Kompetenzzentrum fir sonderpadagogische Forderung als
Organisation

Das Kompetenzzentrum fir sonderpédagogische Forderung, welches stellvertretend fur ein

Forderzentrum steht, wird im Folgenden auf der organisatorisch-institutionellen Ebene be-

trachtet.

Ergebnis 1: Ambivalenz zwischen Pravention und Kategorisierungen erkennbar

Die sonderpadagogischen Lehrkréfte nehmen es als eine positive Entwicklung wahr, dass sie
im Rahmen des Forderzentrums praventiv tatig werden kénnen und durfen.

»Das Gute an dem KsF ist, dass wir halt wesentlich mehr Kinder fordern konnen und (...) wesentlich schnel-
ler helfen kénnen und die Kinder nicht erst das lange Verfahren durchlaufen mussen« (SoLFi, 603-605).

Diese Haltung wird auch von einer Grundschullehrkraft geteilt:

»Sie hat sich nicht nur um die KsF-Kinder dann gekiimmert, weil die anderen Kinder nattrlich dann auch
Fragen hatten und dann kann sie ja nicht sagen »Nein, zu dir geh ich nicht, du bist kein KsF-Kind¢. Nein, wir
haben dann zusammen quasi gearbeitet« (GSL1Ja, 276).

Eine andere sonderpédagogische Lehrkraft fihrt aus:

»Die Landesregierung will, dass wir Pravention, Beratung, Begleitung, Diagnostik und Schulentwicklung be-
treiben und ich finde, das ist auch nétig, weil es ja unmenschlich ware, in einer Klasse tatig zu sein und Kin-
der, die dringend Hilfe brauchen oder an bestimmten Stellen in Krisen sind, nicht zu unterstutzen. Insofern
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haben sich die Kinder, um die wir uns kiimmern, eigentlich in allen Klassen nahezu ausgetauscht« (SoLMiLi,
394-398.)

Die sonderpadagogische Lehrkraft hebt in dieser Aussage das préaventive Arbeiten im KsF
besonders positiv hervor und macht aulRerdem deutlich, dass sie sich als zustandig fur alle
Kinder in der Klasse sieht. Aus ihrer Perspektive wére es unterlassene Hilfeleistung, wenn sie
nicht all die Kinder unterstiitzen kdnnte bzw. dirfte, die einer Unterstlitzung bedurfen. Sie
verkorpert mit dieser Einstellung eine inklusive Grundhaltung, wie auch ihr folgender
Wunsch bestétigt:

»Dariber hinaus wiirde ich mir allerdings wiinschen, dass wir nicht wie im KsF, auch die anderen Beein-
trachtigungen wie die motorische Entwicklung, die geistige Entwicklung mit in den Regelschulen hatten, die
im Moment ja noch ausgegliedert werden. Was zu seltsamen Situationen fihrt. Wir haben hier in der ersten
Klasse ein korperbehindertes Kind und sollten uns eigentlich um dieses Kind nicht kimmern, weil es ja ein
AO-SF Kind ist und es betreut wird von der zustandigen Schule fir motorische Entwicklung (SoLMiLi, 432-
438).
Diese sonderpadagogische Lehrkraft ist irritiert dartiber, dass Unterschiede zwischen den Un-
terstitzungsbedarfen gemacht und der Tétigkeit der sonderpadagogischen Lehrkraft offenbar
»Grenzen« gesetzt werden.
Diesem préaventiven Arbeiten stehen Kategorisierungen im Weg: In den Interviews werden
Kinder mit Unterstiitzungsbedarf durchgehend als »gemeldete KsF-Kinder« (GSLLI, 58), als
»Inklusionskinder« (GSL2Ch, 492, 514) oder als »eine gewisse Sparte von Kindern« (SolAy,

370) etc. benannt, um deutlich zu machen, von wem gesprochen wird.

»Aber das ist ja gerade das, was wir im KsF auch nicht haben wollen, die Kinder in eine Schublade zu ste-
cken, sondern, ja einfach das ganze Kind zu sehen und nicht zu sagen, »das ist jetzt hauptséchlich das oder
hauptséchlich dase. Ich denke, das ist sowieso immer eine Mischung« (GSLFi, 341-344).

Auch die KsF-Leitung sieht diese Zuschreibungen nicht unproblematisch und erklart sie
durch bildungs- und schulpolitische Anordnungen, die im Rahmen einer Annéherung an In-
klusion eigentlich nicht mehr passend sind:

»Zum Beispiel (...) die Zuordnung nach der dritten Klasse (...). Dass das doch nach wie vor uber das AO-SF
erfolgt und dass es generell Giberhaupt Zuschreibungen gibt und das ist fir mich auch ein Widerspruch, das
auf der einen Seite, dass es jetzt verpont ist zu gucken welchen Forderbedarf haben die Kinder (...) In wel-
chen Bereich geht das? Und auf der anderen Seite sind wir daran gebunden, nach wie vor zu gucken, wenn
ein Kind zieldifferent unterrichtet werden muss, dass dann da ein AO-SF eingeleitet werden muss. Das passt
nicht zusammen« (KsF-Leitung, 135-141).

Ergebnis 2: Ressourcen werden flexibel eingesetzt

Von einer sonderpadagogischen Lehrkraft wird positiv hervorgehoben, dass die Grundschul-
lehrkrafte an sie herantreten, um Beratung bzw. Forderung fur auffallige Kinder zu erhalten:

»Es gab aber, positiv muss man dazu sagen, auch Beratungswiinsche von anderen Kollegen, in deren Klas-
sen eigentlich kein KsF stattfand (...) da konnten wir dann in den Teamtreffen auch irgendwann entwickeln,
dass auch in diesen Klassen Forderung stattfand. Auch fest im Stundenplan verankert, obwohl dieses Méad-
chen eigentlich keine KsF-Schilerin gewesen ist. Das lief dann so unter der Hand« (SoL1Ja, 408-414).

Nach einem halben Jahr konnte die Unterstiitzung fiir dieses Madchen aufgehoben werden
(vgl. SoL1Ja, 418-422). Es profitieren somit alle Kinder von diesem Modell der Forderung.
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»Befriedigend ist es, sich auch im praventiven Bereich um Kinder zu kiimmern, deren Schwierigkeiten nicht
so immens sind und mit kleinen wenigen MalRnahmen schon viel erreichen kdnnen. Ich glaub auch, dass das
ein gewaltiger Unterschied zu der Arbeit an Fdrderschulen ist, wo man halt Uber lange Strecke mit grof3en
Bedarfen zu tun hat, was auch die Erwachsenen sehr, sehr fordert und eigentlich immer an der gleichen Stel-
le weh tut« (SoLMiLi, 414-421).

Die préventive Arbeit aullerhalb der gemeldeten KsF-Kinder kann jedoch nur bis zu einem
gewissen Grad durch die an der Forderung beteiligten Akteure aufgefangen werden. Eine
Grundschullehrkraft hat erfahren, dass seitens einer sonderpadagogischen Lehrkraft eine klare
Abgrenzung erfolgt ist:

»Also das KSF hat gesagt, dass (...) ein Kind mit Teilleistungsstorung nicht in deren Zustdindigkeitsbereich«
(GSL2Ch,436-438) falit.

Eine sonderpédagogische Lehrkraft erklart sich diese Mdglichkeiten préventiver Arbeit durch
teilweise nur temporare notwendige Unterstiitzungsleistungen:

»Es zeigt sich aber auch hier, dass Kinder mit hohem Férderbedarf nicht immer 100% sonderpadagogische
Versorgung brauchen. Sondern sie brauchen manchmal Impulse und sie brauchen manchmal auch wieder
einfach einen Zeitraum von Séttigung, von auf sich wirken lassen. Das heif3t der konkrete Einsatz zum Bei-
spiel in Stunden gerechnet, der kann schon durchaus variieren« (SoLMiLi, 404-408)

Jedoch haben moglicherweise die Grundschullehrkrafte nicht immer Verstandnis fur dieses
flexible Arbeiten:

»Die Gefahr ist vielleicht, dass aus Sicht der Regelschulkollegen diese Flexibilitdt manchmal nicht nachvoll-
zogen werden kann, sondern ein bestimmter Stundenaufwand, drei Stunden die Woche, 4 Stunden die Woche,
dann auch erwartet wird auf lange Strecke und es manchmal schwer ist, da so ein Denken von flexibler, be-
darfsgerechter Férderung anzusetzen« (SoLMiLi, 408-412)

Es findet offenbar eine Forderung fiir viele Kinder statt. Praventives Arbeiten ist gut moglich,
aber teilweise gibt es Abgrenzungen seitens der sonderpadagogischen Lehrkrafte.

Ergebnis 3: Teamstrukturen sind ansatzweise erkennbar

Grundsatzlich besteht der Wunsch nach mehr zeitlichen Ressourcen, jedoch wird zunehmend
anerkannt, dass eine Entwicklung zu Teamstrukturen vorsichtig erkennbar ist (GSLFi, 253,
235, 277). Es wird ge&ulRert, dass an einigen Schulen wochentlich eine Teamstunde installiert
wurde, die fur einen Austausch zwischen Grundschul- und sonderpadagogischer Lehrkraft
vorgesehen ist, in der auch gemeinsam Forderplane geschrieben werden kdnnen. Zusatzlich
berichtet eine Grundschullehrkraft von einer dreistindigen wochentlichen Doppelbesetzung
(SoL1Ja, 421-423; GSLMI, 144-148; GSLLIi, 59-61), die jedoch in Krankheitsfallen als erstes
dem Vertretungsunterricht zum Opfer fallt (GSLLIi, 90-91).

Eine Gelingensbedingung scheint eine Teamstunde dann zu sein, wenn sie innerhalb des
Stundenkontingents liegt. Andernfalls sieht eine Grundschullehrkraft Schwierigkeiten bei der
Umsetzung, weil sie Widerstédnde ihres Kollegiums erwartet.

»Das ist eigentlich auch eine Zeitsache. Man mag das gar nicht laut sagen, aber ich fande es eigentlich sehr
schén, wenn es einen Nachmittag in der Schule gébe, wo alle da sind. Wo man wirklich mal sich austauschen
kann. Jedes Mal, wenn eine Konferenz ansteht, dann denkt man immer »ach Mensch, man misste eigentlich
mal dieses und dieses und dieses Problem ansprechen¢. Und dann kommen hundert organisatorische Prob-
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leme. Und wenn die durch sind, dann sind alle geschafft und wollen nur noch nach Hause. Und ich selber
auch. Und dann stellt man fest »ja, eigentlich hast du das wieder nicht ansprechen kénnen¢. Man mdchte ei-
gentlich wirklich gerne auch mal padagogische Probleme ansprechen kénnen und Zeit dafuir haben. Und die
fehlt« (GSL1Ch, 435-443).

Sie gesteht:

»Aber ich habe mich eigentlich bisher nie getraut, mal zu sagen »es wire eigentlich toll, wenn wir einen Préa-
senznachmittag héattenc. Weil man dann nattrlich irgendwie so ein bisschen Bedenken hat, dass manche
dann sagen »Mensch, also das musste ja nun nicht sein, dass du da sowas auf den Tisch bringst« (GSL1Ch,
448-451).

Dass diese Vermutung nicht aus der Luft gegriffen ist, zeigte sich im Rahmen eines vom KsF
organisierten »Inklusionstages«:

»Die Workshops kamen sehr gut an. Die Vortrdge, da gab es sehr gespaltene Meinungen (...). Insbesondere
denke ich bei dem zweiten Vortrag, als es um die Prdsenzzeit ging (...) das war so der Tropfen, der das Fass
zum Uberlaufen gebracht hat, wo dann doch sehr negative AuBerungen auch kamen« (KsF-Leitung, 429-
432).

Ergebnis 4: Konferenzen als Kommunikationsplattform werden nicht genutzt, um Transparenz
ZuU erzeugen

Dem Waunsch einer sonderpadagogischen Lehrkraft, die Arbeit des KsF transparent zu ma-
chen, um Unsicherheiten und Fragen zu klaren, wurde auf Schulleitungsebene nicht entspro-
chen:

»Es gab im Kollegium, glaube ich, zunachst viele Fragezeichen, wie das Ganze aussehen soll. Es gab keine
Mdglichkeit, das auf Schulleitungsebene, also auf Ebene der Leitung der Grundschule zu klaren. Wir haben
ganz oft angeboten, meine Kollegin und ich, dass wir in die Konferenz kommen, dass wir da uber die KsF-
Arbeit berichten, aber das ist nie passiert. Wenn wir da nachgefragt haben, dann hieR es »Ja, aber wir haben
noch so viele andere Aufgaben und ich sag dann Bescheid, wenn ein Termin da ist« und wenn wir nochmal,
wenn es auf diesen Termin zu ging oder wenn einfach wieder Zeit ins Land gegangen ist und wir nochmal
nachgefragt haben, dann kam wieder dieselbe Antwort« (Sol1Ja, 398-407).

In der Wahrnehmung der sonderpédagogischen Lehrkraft zeugten diese Reaktionen von Des-
interesse. Ebenso empfand es offenbar eine weitere Kollegin:

»lch habe/ ich habe das von mir aus vorgeschlagen und es hat zwei Konferenzen gegeben. Eine Konferenz im
September, wo wir [uns] Uber KsF und Rollenverteilung, was machen Férderpadagogen, was machen
Grundschullehrerinnen usw. auseinandergesetzt haben. Ich habe die Konferenzen vorbereitet auch mit den
Kollegen nochmal abgesprochen und dann haben wir sie durchgefihrt. Da kam wenig Resonanz. Also ich
habe das Geflihl, das kommt auch irgendwo nicht an und dann gab es eine Konferenz jetzt im Marz zum
Thema Sprache, was ja auch mein Fachbereich ist, wo ich versucht habe so zu unterscheiden, was ist eine
allgemeine Sprachférderung in der Klasse, was sind sprachtherapeutische MaRnahmen im Sinne von
sprachheilpddagogischem Unterricht (...) und versucht eben so zu klaren, was lauft im allgemeinen Unter-
richt, was kann man extra/ weil bei Sprache ist es ja auch nochmal etwas anderes (...). Das habe ich dann
aber fir die verschiedenen Bereiche der sprachlichen Entwicklung rausgearbeitet, wir sind das dann durch-
gegangen und dann sind wir zur Tagesordnung ibergegangen« (SoLCh, 283-300).

Maoglicherweise besteht eine eher ablehnende Haltung auch aus dem Grund einer Sattigung:

»Wir haben jetzt schon auf den Konferenzen ein bis zwei Stunden immer nur ber KsF und Zusammenarbeit
gesprochen« (GSLMi, 131-132).
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Die mangelnde Bereitschaft zur Auseinandersetzung seitens der Grundschullehrkraft fihrt zur
Enttduschung bei der sonderpadagogischen Lehrkraft, die viel Zeit und Arbeit in dieses Vor-
haben investiert hat.

Ergebnis 5: Einige Grundschulen bieten fest installierte Forderprogramme an

Einige Grundschulen nutzen das Wissen von Experten hinsichtlich der Férderprogramme, um
diese in den Grundschulalltag zu etablieren (z.T. initiiert durch sonderpadagogische Lehrkréaf-
te):

»Es gibt dieses Attentioner-Programm von Petermann. Sehr ausgefeiltes, strukturiertes Programm und das
soll jetzt hier (...) eine Ergotherapeutin. Und da werden dann jeweils zwei Kollegen aus der Schule assistie-
ren. Mit dem Ziel, dass wir auch Elemente daraus mit in den Alltag der Klassen tibernehmen kénnen und uns
gegenseitig bereichern« (SoLMiLi, 278-282).

Ebenso berichtet eine Grundschullehrkraft vom Foérderprogramm »Lubo aus dem All«, wel-
ches an ihrer Schule fest installiert wurde:

»Das ist eine Grundschullehrerin, die im Moment (...) in beiden Klassen eine Stunde in der Woche dieses
Programm und (...) wir haben eine Fortbildung dazu gemacht und wir haben uns das Programm von der
Frau Jakob geben lassen (GSL2Ch, 542-548).

Eine sonderpadagogische Lehrkraft aulert sich in Bezug auf Forderprogramme aber durchaus
kritisch:

»In dem Moment, wo man ausschlielich Gruppen steuern kann, weil man gar nicht die Zeit oder die Struk-
tur hat fiir weitere soziale Formen, kann ich mir so Programme wie Lubo sehr gut vorstellen. Wir haben in
sehr vielen Klassen auch das KlasseKinderSpiel installiert, was auch eine ganz hilfreiche Methode ist. Auch
da stellt man aber fest, dass es mit zunehmender Zeit wieder so weg schlabbert und es schwierig ist fir Klas-
senlehrer, das auch nach Wochen und Monaten immer wieder mit neuer Energie zu speisen, und dann funk-
tioniert es auch nicht mehr. Ja also solche Programme: ich wiirde eher dazu neigen, das dann kooperativ mit
anderen aufRerschulischen oder in die Schule geholten Kraften zu machen« (SoLMiLi. 209-217)

Ergebnis 6: Transparenz hinsichtlich KsF

Das Kompetenzzentrum fiir sonderpadagogische Forderung ist darum bemiht, transparent zu
arbeiten und wird dabei auch teilweise von den Grundschulkollegien unterstitzt:

»Jetzt im neuen ersten Schuljahr /wir machen es auch so, dass wir bei dem ersten Elternabend vor Schul-
beginn, die Eltern dartiber informieren, dass es das KsF gibt. Ich sage das auch schon bei der Infoveranstal-
tung fur 4-jéhrige im Kindergarten. Dass es da so etwas gibt wie das KsF, die Kindergartenleitung sagt dann
auch etwas dazu und stellt das noch einmal so ein bisschen aus ihrer Sicht dar, wo man dann unterstiitzend
helfen kann« (GSLFi, 220-225).

In der Regel stellen sich die sonderpadagogischen Lehrkréfte auf den ersten Elternabenden
vor und informieren Uber das KsF. AuBerdem liegen in allen Schulen Flyer aus. Das KsF er-
reicht aus der Sicht der KsF-Leitung auch deswegen mehr Bekanntheit, weil die »Inklusions-
frage (...) langsam aber sicher auch ins gesellschaftliche Blickfeld gelangt« (KsF-Leitung,
470-471).

»Also wir werden (...) immer mehr angefragt, was jetzt unterschiedlichste Gruppierungen betrifft, die einfach
mehr Informationen haben wollen. Sei es jetzt auf Verwaltungsebene in den einzelnen Gemeinden oder Stad-
ten oder auch von kirchlicher Seite« (KsF-Leitung, 471-474).
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Ergebnis 7: Vielfaltiges Fortbildungsprogramm, initiiert durch das KsF

Umfragen der KsF-Leitung ergeben, dass bei den Grundschullehrkraften und den Erzieherin-
nen sowohl der Wunsch nach Austausch besteht als auch der Wunsch, sich inhaltlich fort-
oder weiterzubilden (KsF-Leitung, 440-441). Die KsF-Leitung berichtet von einem breiten
Fortbildungsangebot, das mit den Schulen und Netzwerkpartnern aufgebaut wurde und auch
von dieser sonderpadagogischen Lehrkraft als stark wahrgenommen wird:

»Ich sehe auch Stérken in der Weiterbildung. Also in den Fortbildungen, die im Rahmen des KsFs stattfinden
(mhm, bejahend), im Austausch im Team. Ja, da sehe ich Starken« (SoLCh, 445-447).

Eine Veranstaltungsreihe mit der Zielgruppe Kindertagesstatten und Grundschulen bietet re-
gelmaRig Vortrage und Workshops an und gibt die Mdglichkeit zu Austausch und Zusam-
menarbeit (z.B. Schulreife, interdisziplindre Friihforderung etc.). Moderatoren sind Netz-
werkpartner (z.B. Jugendamt, Gesundheitsamt) sowie Grundschullehrkrafte und Erzieherin-
nen selbst (KsF-Leitung, 391). Ein weiterer Baustein des Fortbildungsprogramms besteht aus
einem regelméfRigen Austausch zwischen Grundschul- und sonderpddagogischen Lehrkraften
ein. Hier geht es vor allem darum, wie man mit der Heterogenitat der Kinder im Unterricht
umgehen kann. Als Hohepunkt wurde im Rahmen dieser Reihe ein Inklusionstag initiiert, der
zahlreiche Workshops (z.B. Classroom-Management, Coolnesstraining, ADHS im Unterricht,
Forderpléane etc.) und Vortrage zur Inklusion angeboten hat (KsF-Leitung, 414).

Auch innerhalb des Teams der sonderpadagogischen Lehrkrafte finden Fortbildungen statt.
So fand eine Beratungsfortbildung statt sowie eine Fortbildung zur kollegialen Fallberatung
(SoL1Fi, 638-641).

Ergebnis 8: Kooperationsstrukturen auf der Ebene der sonderpadagogischen Lehrkrafte
vorhanden
Die Leitung des KsF berichtet, dass aus dem Team der sonderpédagogischen Lehrkrafte des
KsF Regionalteams gebildet werden. Dabei wird darauf geachtet, dass mdglichst in jedem
Regionalteam die Fachrichtungen Lernen, emotionale und soziale Entwicklung und Sprache
vertreten sind. Sonderpadagogische Lehrkrafte mit einer vollen Stelle sind in der Regel an
zwei Schulen tatig. Ubt man nur eine halbe Stelle aus, so ist man offenbar nur an einer Schu-
le. Eine weitere Schule kommt in einigen Féllen hinzu, dann aber Uberwiegend in Beratungs-
funktion. Diese Aufteilung erfolgt durch die Regionalteams (KsF-Leitung, 199-208).

AuRerdem gibt es einen regelmaRigen Austausch innerhalb der Sonderpédagoglnnen-
Teams, innerhalb der Regionalteams und alle zwei Wochen mit dem gesamten Team (KsF-
Leitung, 225). Die Treffen beinhalten einen Austausch Uber die aktuelle Situation in den
Schulen und Uber inhaltlich ausgewéhlte Themenbereiche, z.B. sonderpadagogische Stan-
dards (KsF-Leitung, 227).

In der Wahrnehmung einer sonderpadagogischen Lehrkraft stellt sich das Angebot etwas
anders dar:

»Das ist bei den meisten Sachen so, dass jeder fir sich/ Also eigentlich nur mit Frau Kleine, (...) meine Kol-
legin, mit der wir mal so Sachen wirklich mit einem Kind oder wie eben die andere Arbeit, dass wir das zu-
sammen erledigen. Aber mit den anderen Kollegen hat man eigentlich relativ wenig Kontakt, weil man die ja
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auch nie trifft, auer bei diesen Sitzungen. In den Sitzungen geht es ja fast nur um so organisatorische Sa-
chen oder dass irgendjemand eingeladen wird. Jetzt zum Beispiel, die Sitzung, da waren Sie da und dann war
das Jugendamt da und dann war es vorbei so« (SoL2Fi, 257-263).

»(...) man kommt kaum dazu, Uber irgendwelche Kinder zu reden. Und wenn man dariber redet, dann
sind das eigentlich nur ganz heikle Problemfille, wo man unbedingt mit allen driiber reden muss (...) fiir so
normalere Fille (...) ist eigentlich gar keine Zeit oder nur so harmlos darlber sprechen im Grunde. Und da-
fr ist der Kreis auch schon wieder zu grof3. Am Anfang, da kannte man auch wirklich die meisten Kinder so,
weil da waren es nur so wenige und wir waren nur vier Leute im KsF« (SoL2Fi, 268-474).

RegelméRig in den Unterteams Treffen anzusetzen hat nicht funktioniert, weil sie »nicht ver-
bindlich« (SoL2Fi, 278) waren und daher offenbar aufgrund der zunehmenden Arbeitsbelas-
tung ausfielen:

»Und dann hatte man schon so viel zu tun, dass man auch keinen Bock mehr hatte, sich dann da noch wieder
drei Stunden hinzusetzen mit irgendwem, um irgendwas zu besprechen oder so. Deswegen ist das auch wie-
der im Sande verlaufen« (SoL2Fi, 283-285).

Ergebnis 9: Spannungsfelder, geschuldet dem Organisationsmodell KsF

Auf der organisatorisch-institutionellen Ebene gibt es in der Wahrnehmung der beteiligten
Lehrkréfte zwei zentrale Spannungsfelder:

1. Zu geringe zeitliche Ressourcen
2. Entwicklung des KsF aus dem sonderpadagogischen System heraus

In den Interviews zeichnet sich ab, dass die Grundschullehrkréfte vorwiegend eine zu ge-
ringe zeitliche Ressource als Schwache des KsF-Modells ansehen (GSLLI, 193-197):

»lch wirde mir auf jeden Fall wiinschen, dass wir einfach mehr Stunden zur Verfigung héatten. Also Zeit.
Ganz egal von wem. Ob es nun vom Forderlehrer ist oder von einem zusatzlichen Lehrer, der eben auch &fter
mal mit einem Team-Teaching machen kénnte« (GSL1Ch, 432-434).

»Ja, die Schwéchen sind, glaube ich, in/ in der Organisation, von dem, was ich gerade eben schon ge-
nannt habe. Dass der Forderlehrer oder die Forderlehrerin, die bei uns an der Schule sind, eigentlich gar
nicht so viel Zeit haben kénnen, um uns allen so viel zu helfen, wie wir das brauchten. Wenn man es ganz ge-
nau nimmt, musste eigentlich jeder von uns, der solche Kinder in der Klasse hat, die gefordert werden mis-
sen, mehrere Stunden in der Woche einen Forderlehrer zur Verfligung haben, der mit im Unterricht drin ist.
Und der dann auch Zeit hat, sich mit uns zusammen zu setzen. Das ist mit der Zeit, die Frau Steins an unse-
rer Schule hat und auch Frau R., die jetzt da ist, eigentlich zu wenig. Das ist also wirklich ein reines Zeit-
problem« (GSLCh, 380-388) (s. auch GSLAy, 478-481; GSLAy, 490-491).

Die sonderpadagogischen Lehrkrafte sehen die Spannungsfelder dagegen vor allem durch
die Entwicklung des KsF aus dem sonderpadagogischen System heraus begrindet:

»Also das, was die KsF-Studie> da herausbekommen hat, dass eben das Ganze zwar ein Tiroffner war, aber
sich das eigentlich aus dem allgemeinen System entwickeln muss. Das habe ich schon auch erlebt. Wir hatten
zum Beispiel die ganze Zeit keinen eigenen Schliissel und haben uns da lberhaupt nicht Zuhause geftihlt an
dieser Grundschule und standen immer vor verschlossenen Tiiren und das war eine ganz schreckliche Situa-
tion. Und es ist, glaube ich, anders, wenn die Schule das als Unterstltzung wahrnimmt und von sich aus die-
sen Schritt geht und sagt »Wir brauchen etwas an Unterstiitzung« und dann kann man das auch installieren in
gemeinsamen Gesprachen, aber nicht, wenn gesagt wird »So, ihr kriegt jetzt diese Kinder und das sind die
Sonderpadagogen und jetzt macht mal«« (SoLJa, 531-540).

Diese Ansicht ist offenbar Konsens bei den sonderpadagogischen Lehrkréften.

59 Die sonderpadagogische Lehrkraft bezieht sich auf die Studie von Werning/Lohse 2011.
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»lch glaube, die Grundschulen sind eben noch nicht so mit im Boot an vielen Stellen und da ist es eben
schwierig dann, gemeinsam auch weiter zu arbeiten« (SoLCh, 448-450).

»Wenn die Lehrer eigentlich nicht mitarbeiten wollen, aber mitarbeiten miissen, weil sie ja nicht drum
herumkommen, das finde ich auch eigentlich das grofite Problem, im/ beim KsF« (SoL1Fi, 559-561).

Dies und eine erhohte Arbeitsbelastung durch die Férderung von Kindern, die nicht offiziell
dem KsF gemeldet sind, scheinen in der Wahrnehmung dieser sonderpadagogischen Lehrkraft
zu verstarkter Fluktuation beizutragen.

»lch glaube, es hat ganz stark damit zu tun, dass viele einmal Probleme in den Grundschulen haben, weil die
Grundschulen doch nicht so dahinterstehen oder man da gegen irgendwelche Widerstande anrennt und da
hat man irgendwann ja auch keinen Bock mehr drauf. Wenn man die ganze Zeit in der Klasse sitzt, wo die
Klassenlehrerin eigentlich gegen das KsF ist, dann macht das ganze wenig Sinn (...) wenn man da immer nur
Sachen vorschlégt, die dann doch nicht umgesetzt werden, dann kann ich mir das gut vorstellen, dass man da
keine Lust mehr drauf hat. Und ein anderes Problem ist, dass es endlos viele Kinder werden. Am Anfang, im
ersten Halbjahr, hatte ich sieben Kinder, als ich angefangen habe. Mit einer vollen Stelle. Und jetzt sind es /
Uber zwanzig habe ich« (SOL2Fi, 296-305).

Die sonderpéadagogische Lehrkraft erklart es sich damit, dass die Schulen dem KsF gegenlber
immer offener werden: »Also die Schulen werden auch immer offener« (SoL2Fi, 327-328)
und die Eltern nehmen bereitwillig zusatzliche Forderung fiir ihre Kinder in Anspruch, weil
»der Antrag ja viel harmloser ist« (SoL2Fi, 323)

Problematisch sieht sie die Tatsache, dass das KsF »wirklich alle Kinder, auch wo nur
kleinere Probleme sind« (SoL2Fi, 311-312) nehmen. Grundsétzlich sei das im Sinne von Pré-
vention verstandlich, allerdings fiihre dies zu verstarkten Belastungen, die beispielsweise zu
starker Fluktuation fihren kdnne (SoL2Fi, 287-288).

In der Wahrnehmung der KsF-Leitung dagegen findet eine starke personelle Fluktuation
statt, hier jedoch aufgrund von Mutterschutz/Erziehungsurlaub und Pensionierungen (KsF-
Leitung, 85). Nur selten gebe es einen Riickzug aus anderen Griinden (KsF-Leitung, 106). Sie
stellt ebenfalls heraus, dass es der explizite Wunsch einzelner sonderpadagogischer Lehrkrafte
war, im KsF zu arbeiten (KsF-Leitung, 114).

11.6 Zusammenfassung der Ergebnisse der Teilstudie |1
Die qualitative Analyse der Interviews mit den Kindern, den Grundschul- und sonderpédago-
gischen Lehrkraften sowie der KsF-Leitung verdeutlicht folgende Aspekte:

Einstellungen

Sonderpédagogische Lehrkrafte und auch die Eltern der Kinder mit Unterstlitzungsbedarf
haben grundsétzlich eine positive Einstellung zur inklusiven Beschulung. Die Einstellungen
der Grundschullehrkrafte zur inklusiven Beschulung sind dagegen ambivalent. Negative Be-
rihrungspunkte ergeben sich beispielsweise dadurch, dass die Grundschullehrkrafte Angst vor
der ihnen neuen Situation »Inklusive Beschulung« haben, was sich vor allem durch Befirch-
tungen bzgl. der inklusiven Beschulung von Kindern mit einem Unterstltzungsbedarf im Be-
reich emotionale und soziale Entwicklung ausdrickt. Hier bestehen vor allem Bedenken we-
gen einer wahrgenommenen eigenen Handlungs(un)fahigkeit, einer eigenen Belastbarkeits-
grenze und der antizipierten negativen Auswirkungen auf das Lernen der Kinder ohne Unter-
stitzungsbedarf. Veranderte Einstellungen der Grundschullehrkrafte entstehen durch Erfah-



11 Teilstudie II: Interviewanalysen 256

rungen mit der inklusiven Beschulung. Eine Akzeptanz der Heterogenitat der Kinder entsteht
teilweise durch das Kennenlernen der Kinder, durch eine Reduzierung des eigenen An-
spruchs, durch Veranderung des Unterrichtes und vor allem durch die Zusammenarbeit mit
den sonderpadagogischen Lehrkraften. Jedoch ist die Bereitschaft der Grundschullehrkrafte
zu dieser Zusammenarbeit nicht immer vorhanden.

Kooperationen zwischen SoL und GSL

Eine gemeinsame Erstellung der Forderplane findet offenbar Gberwiegend nicht statt. Partiell
werden sie besprochen; gelesen werden sie von den Grundschullehrkraften haufig aber nicht.
Durch die Analyse der Falle wird deutlich, dass Kooperationen auf fast allen Niveaustufen
vorzufinden sind. Vielfach findet auf Wunsch der Grundschullehrkréfte, teilweise auch aus
Uberzeugung der sonderpadagogischen Lehrkrifte eine additive Forderung vor allem im Be-
reich Sprachforderung statt. Findet Co-Teaching statt, so wird die Kooperationsform »one
teach, one assist« bevorzugt eingesetzt. Ein Rollentausch beschréankt sich in der Regel auf die
Einfuhrung neuer Elemente im Unterrichtsalltag. Die hochste Niveaustufe wird selten er-
reicht, jedoch besteht durchaus auch seitens der Grundschullehrkréfte der Wunsch nach einem
Rollenwechsel. In der Regel werden die sonderpaddagogischen Lehrkréafte von den Grund-
schullehrkraften als Entlastung wahrgenommen. Die Analyse der Interviews zeigt, dass (Bera-
tungs-)Gespréache Reflexion und Wertschatzung ermdglichen und zu einem Wandel in der
Zusammenarbeit fuhren (k6nnen). Es gibt jedoch auch Spannungsfelder, die der Problem-
delegation, dem Konkurrenz- und Hierarchiedenken und der Uneinigkeit Uber Zustandigkei-
ten geschuldet sind. Es wird deutlich, dass ein fehlender Austausch Uber Ziele, Werte und
Normen zu Unsicherheiten in den Kooperationsbeziehungen fuhren kann. Ldsungsansatze
entstehen durch gemachte Erfahrungen.

Kooperationen zwischen SoL/GSL und Eltern

Die Unterstltzung in der Elternarbeit sehen die Grundschullehrkrafte als einen Gewinn. Be-
sonders wenn schwierige Beziehungen und eine erschwerte Kommunikation zwischen Grund-
schullehrkraft und Eltern bestehen, wird die sonderpadagogische Lehrkraft von den beteilig-
ten Akteuren als Anker, Bindeglied und Vermittler angesehen. Des Weiteren entwickelt sich
durch die Einbeziehung der sonderpadagogischen Lehrkrafte in der Wahrnehmung der Eltern
ein intensiver Informationsfluss, der von ihnen besonders hervorgehoben wird. In der Zu-
sammenarbeit zwischen Grundschul- und sonderpédagogischer Lehrkraft sowie Eltern werden
die Eltern als Lehrerassistenz eingesetzt: Die Zusammenarbeit liegt weniger in der gemeinsa-
men Forderplanung, vielmehr in der Begleitung, dem Austausch und der Ausfiihrung von
»Auftragen«.

Beziehung SoL/GSL-Kind

Zwischen den sonderpadagogischen Lehrkréften und den Kindern mit Unterstiitzungsbedarf
besteht ein vertrauensvolles Verhaltnis, was durch die Aussagen der Eltern, Kinder und
Grundschullehrkrafte bestatigt wird. Die Kinder schatzen vor allem die (zusatzliche) Zeit, die
sie mit ihnen verbringen, sei es als Ubungs- oder Gespréchszeit. Die Kinder nehmen aber
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nicht nur ein gutes Verhaltnis zu den sonderpédagogischen Lehrkréften wahr, sondern auch in
einigen Féllen zu ihren Klassenlehrkréften. Jedoch ist dies nicht durchgangig vorzufinden, da
es auch konfliktbehaftete Beziehungen gibt.

Hervorzuheben ist, dass die Aussagen in den Interviews deutlich machen, dass alle Kinder
und nahezu alle Eltern sich positiv tber die sonderpadagogischen Lehrkrafte &uRern und auch
die Grundschullehrkrafte in der Regel die sonderpadagogischen Lehrkréfte als einen Gewinn
fur die Kinder, die Eltern und teilweise auch fur sich selbst ansehen.

Beitrage der einzelnen Akteure zur Férderung der Kinder mit Unterstlitzungsbedarf

Bei einer Gegentberstellung der Beitrdge der beteiligten Akteure (FOrderplane versus Inter-
views) wird eine Diskrepanz deutlich, die darauf hinweist, dass Forderplane nur bedingt die
Forderung abbilden (kdnnen).

In der Wahrnehmung der Grundschullehrkréfte flihlen sie sich durchaus auch verantwort-
lich fur den Beziehungsaufbau zum Kind sowie flr die Unterstiitzung von Peer-Beziehungen.
Fast alle Grundschullehrkréfte sprechen von einem akzeptierenden, wertschatzenden und Halt
gebenden Miteinander sowohl im Zusammenhang mit der L-S-Beziehung als auch unter den
Peers. Eine Starkenorientierung ist erkennbar. Helfersysteme bzw. Peer-Tutoring sowie Diffe-
renzierungen werden von ihnen vielfach im Unterricht eingesetzt, wogegen offene Unter-
richtsformen nur in geringem Mal3 in den Interviews erwéhnt werden.

Der Vergleich der Beitrage zeigt daruber hinaus deutlich, dass die sonderp&dagogischen
Lehrkrafte durchgehend systemisch arbeiten, was einzig durch das Fehlen der klar beschrie-
benen Schilerbeteiligung eingeschrénkt werden konnte. Diese jedoch findet mdglicherweise
»versteckt« in intensiven Gesprachen mit den Kindern statt. Weiterhin kann konstatiert wer-
den, dass die Analyse der Kinderinterviews Bewaltigungsstrategien und Potenziale der Kinder
offenlegt, die teilweise in Gespréachen mit den (sonderpédagogischen) Lehrkréaften (un-)be-
wusst diagnostiziert werden.

Entwicklungsverlaufe

Die Grinde fir die Entwicklungsverlaufe der Fallkinder werden von den Beteiligten teilweise
sehr unterschiedlich eingeschatzt. Sie sind auf allen oben beschriebenen Ebenen anzutreffen.
Es stellt sich so dar, dass eine Einbeziehung des KsF besonders dann wichtig ist, wenn die
Kommunikation zwischen Eltern/Kind und der Grundschullehrkraft erschwert ist. Die Anker-
und Bindegliedrolle kann zu einem positiven Entwicklungsverlauf beitragen. Die Unterstt-
zung durch die sonderpadagogische Lehrkraft, die in unterschiedlicher Form stattfindet, wird
in den Uberwiegenden Fallen von mindestens einem Beteiligten hinsichtlich der Entwick-
lungsverldufe der Fallkinder positiv hervorgehoben. Grunde fur Stagnationen bzw. Riick-
schlage in der Entwicklung des Kindes werden weniger in der Schule gesucht, sondern eher
durch die familidre Situation erklart. Ebenso wird deutlich, dass Riickversetzungen wahrend
der Schuleingangsphase eine tibliche Malinahme fir Kinder mit einem Unterstutzungsbedarf
im Bereich Lernen sind. Kurzfristig wirkt sich diese MalRnahme positiv auf den Entwick-
lungsverlauf aus. Positiv bewertet wird durch die sonderpédagogischen Lehrkréfte fiir Kinder
mit einem Unterstitzungsbedarf Sprache sowohl eine intensive Forderung in &ulerer Diffe-
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renzierung als auch zusatzliche Ubungszeit zuhause. Parallel dazu werden unterrichtsinte-
grierte MaBnahmen hervorgehoben, wie z.B. Mitschilerinnen als sprachliches Rollenmodell
sowie Wohlbefinden in der Klasse.

Das Kompetenzzentrum flr sonderpadagogische Forderung als Organisation

Die Mdglichkeit des praventiven Arbeitens im KsF wird von allen sonderpédagogischen
Lehrkraften positiv hervorgehoben. Dabei findet eine praventive Arbeit im Sinne des KsF
statt, mit der einer Verfestigung des Unterstutzungsbedarfs und einem AO-SF Verfahren vor-
gebeugt wird. Damit einhergehend erfolgen Kategorisierungen, die dem Modell gemeinsamen
Lernens geschuldet sind. Dartiber hinaus werden die den Schulen zugeteilten Ressourcen fle-
xibel eingesetzt und allen Kindern, die temporéar Entwicklungserschwernisse aufweisen, For-
derung zugestanden, ohne dass fur sie einzeln ein Antrag beim KsF gestellt wurde.

Teamstrukturen in den Grundschulen sind ansatzweise erkennbar. Konferenzen dagegen
werden als Kommunikationsplattform nicht genutzt, was zu Unmut sowohl auf sonderpéada-
gogischer Seite als auch auf Grundschulseite fuhrt. Begriindet wird dies nach Aussagen der
befragten Akteure mit einer Sattigung der Thematik KsF bei den Grundschullehrkraften sowie
mangelnden zeitlichen Ressourcen.

Ebenfalls auf dieser Ebene zu verorten ist die partielle Implementation von Forderpro-
grammen — sowohl durch das KsF als auch durch die Grundschulen —, die aber offensichtlich
nicht unbedingt langfristig Bestand haben.

Die KsF-Leitung legt Wert darauf, dass die Arbeit des Forderzentrums transparent gemacht
wird, und betreibt aktiv Netzwerkarbeit. Als ein weiterer Baustein in der Arbeit des Forder-
zentrums kann ein vielfaltiges Fortbildungsprogramm, initiiert durch das KsF, bezeichnet
werden, was fiir die Zusammenarbeit zwischen den Schnittstellen Kindergarten-Grundschule
und Grundschule-Forderzentrum von groRer Bedeutung erscheint. Kooperationsstrukturen auf
der Ebene der sonderpadagogischen Lehrkréfte sind ebenfalls vorhanden, werden teilweise
aber aufgrund zu hoher Belastung nicht genutzt. Diese und eine darauf moglicherweise be-
grindete hohe Fluktuation kann durch die zusétzliche geleistete praventive Arbeit, die Erho-
hung der Anzahl der Kinder mit Unterstiitzungsbedarf und vor allem die Widerstande seitens
der Grundschullehrkrafte begriindet werden.
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12. Interpretation und Diskussion der Ergebnisse der
Teilstudien 1 und 11

Die Ergebnisse der Analyse der Interviews bestatigen teilweise die Erkenntnisse der Teilstu-
die I. Zudem konnten aus Teilstudie I entstandene offene Fragen durch die Interviews geklart
werden. In Bezug auf die Untersuchungsgruppe fur die vorliegende Arbeit kann festgestellt
werden, dass fur wesentlich mehr Jungen als Madchen eine Beratungsanfrage gestellt und ein
Forderschwerpunkt ermittelt wird. Jungen sind in den Gruppen mit einem Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung und der Gruppe mit der Zuschreibung mehrerer Forder-
schwerpunkte dominant. Schilerinnen und Schiler mit dem Unterstiitzungsbedarf Sprache
weisen einen deutlich héheren Migrationsanteil auf als die Kinder der anderen Teilgruppen.
Dieser Befund ist insofern interessant, als der Anteil von Schilerinnen und Schilern mit Mig-
rationshintergrund bei einem offiziell festgestellten Forderschwerpunkt Sprache deutlich nied-
riger liegt. Im KsF-Modell profitieren offenbar mehr mehrsprachige Schulerinnen und Schi-
ler von praventiver Sprachférderung als in den traditionellen sonderpadagogischen Modellen.
Ebenfalls auffallig ist, dass im Gegensatz zu den anderen Gruppen keine Félle mit dem For-
derschwerpunkt Lernen wéhrend der drei Jahre aufgehoben worden sind, dagegen in den an-
deren Forderschwerpunkten eine Aufhebung des Unterstiitzungsbedarfs wahrend der Jahre
2010-2013 vorzufinden ist. Es zeigen sich Entwicklungsverlaufe mit insgesamt leicht positi-
ver Tendenz.

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse aus den Teilstudien | und 11 abgeglichen und die
Ergebnisse mit Blick auf die Professionalisierung von Lehrkraften im Zusammenhang mit
Forderung eingeordnet und interpretiert. Ebenso wird der Blick auf die Rollenauspragungen
und Aufgaben der Grundschul- und der sonderpadagogischen Lehrkréfte gerichtet. Dabei
werden Uberschneidungen und Trennungen der Aufgabenbereiche in der Forderung der Kin-
der mit Unterstiitzungsbedarf sichtbar gemacht. Anschlieend wird hinsichtlich der praven-
tiven Ausrichtung des Forderzentrums diskutiert, inwieweit die Férdermanahmen auf den
verschiedenen Préventionsebenen eingeordnet werden kénnen und ob das beforschte KsF
einen primar praventiven Ansatz verfolgt.

12.1 Zusammenfihrung und Interpretation der Ergebnisse der
Teilstudien I und 11

An dieser Stelle erfolgt eine Zusammenflhrung der Ergebnisse der beiden Teilstudien in der
Form, dass geschaut wird, inwieweit sich die Ergebnisse der Dokumentenanalyse (Forderplé-
ne) in den konkreten Handlungsmustern der beteiligten Akteurinnen und Akteure (Interviews)
widerspiegeln. Es zeigt sich eine Diskrepanz zwischen der Planung der Forderung und den
Aussagen der beteiligten Akteurinnen und Akteure. MalRnahmen, die in den Interviews er-
wéahnt werden, sind teilweise in den Forderplanen nicht erwahnt, partiell finden sich auch in
den Forderplanen MaRnahmen, die in den Befragungen nicht angesprochen werden. Die Er-
gebnisse werden im Folgenden auf der individuellen und der beziehungsbezogen-interaktio-
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nellen bzw. der padagogisch-handlungsbezogenen Ebene®® sowie auf der institutionell-
organisatorischen und gesellschaftlichen Ebene unter Einbeziehung theoretischer Riickbeziige
interpretiert und eingeordnet.

12.1.1 Individuelle Ebene

Auf der individuellen Ebene wird mit Blick auf die Theorie integrativer Prozesse besonders
der Prozess der Ann&herung und Abgrenzung fokussiert (Reiser et al. 1986). Aspekte einer
Professionalisierung von Lehrkréften in inklusiven Settings konnen auf der individuellen
Ebene eine ressourcenorientierte und positive Sichtweise auf die Heterogenitét der Schilerin-
nen und Schuler, die Weiterentwicklung von Kompetenzen und darin eingeschlossen eine hohe
Selbstreflexionsfahigkeit sowie eine wertschatzende und anerkennende Haltung allen Akteu-
ren gegentber sein (Litje-Klose/Neumann 2018, European Agency 2012, KMK 2004). Wel-
che Antworten liefern nun die Ergebnisse auf die Frage, inwieweit sich bestimmte Werthal-
tungen, Kompetenzen und Einstellungen bei den an Forderung beteiligten Akteurinnen und
Akteuren im schulischen Feld finden? Inwieweit sind diese in den Forderplanen erkennbar
und inwieweit lassen sie sich in den Handlungen der befragten Personen wiederfinden?

Bereits die Ergebnisse der Analyse der Forderplane weisen darauf hin, dass deren Verfas-
ser, in dieser Untersuchung also die sonderpadagogischen Lehrkréfte, mehrheitlich engagiert
die Férderung von Kindern mit Unterstiitzungsbedarf planen. Dies zeigt sich an den grofiten-
teils sehr differenzierten Forderplanungen sowie einer ressourcen- und starkenorientierten
Sichtweise auf die Kontextbedingungen. Auch der Bereich »Akzeptanz« besitzt offenbar in
den fur diese Studie untersuchten Dokumenten eine zentrale Rolle. Die dazu notierten MaR-
nahmen fallen mehrheitlich in den Zustandigkeitsbereich der Grundschullehrkréfte, was daran
liegen mag, dass sie taglich mit den Schulerinnen und Schulern arbeiten. Offenbar ist es den
sonderpadagogischen Lehrkréften wichtig, dass die Kinder von ihrem Umfeld akzeptiert wer-
den und dass ein positiver Beziehungsaufbau zum Kind stattfindet. Diese positive Grundein-
stellung der sonderpadagogischen Lehrkréfte zur inklusiven Beschulung und positive Haltung
zur Heterogenitat der Kinder in den Forderplanen wird durch die Interviews bestatigt und
deckt sich mit den Forschungsbefunden von Heyl und Seifried (2014, 58).

Akzeptanz und eine gute Beziehungsgestaltung sind auch fir viele Grundschullehrkréfte
selbstverstandlicher Bestandteil der Forderung. Dies wird in den Interviews dadurch sichtbar,
dass sie beispielsweise von Gespréachen mit den Kindern berichten, die in dieser Form in den
Forderplanen nicht notiert sind, was moglicherweise der einseitigen Erstellung der Forderpla-
ne durch die sonderpadagogischen Lehrkréafte geschuldet ist. Die Einstellungen der Grund-
schullehrkréafte zur inklusiven Beschulung kénnen dagegen nicht als so einheitlich beschrie-
ben werden: Es gibt Kolleginnen und Kollegen, die dem Gemeinsamen Lernen positiv begeg-
nen und sich aufmachen, beispielsweise ihren Unterricht zu verdndern. Das Lernen am Mo-
dell sowie der teilweise veranderte Blick auf das Kind, wie es einige Grundschullehrkrafte in
den Interviews beschreiben, wird durch eine vertrauensvolle Zusammenarbeit mit der sonder-

60 Die Ebenen sind nicht trennscharf und werden daher im Sinne der elaborierten Theorie integrativer Prozes-
se nach Reiser (1986) in der Interpretation zusammengefuhrt.
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padagogischen Lehrkraft ermdglicht. Diese hohe Bereitschaft zur Veranderung, eine grund-
satzliche Offenheit und die tatsachlich durchgefuhrte Umsetzung, die in dieser Untersuchung
bei einigen Grundschullehrkraften sichtbar wird, kann als besonders positiv herausgestellt
werden, da eine positive Einstellung zur Integration bzw. Inklusion nicht zwangslaufig bedeu-
tet, dass sich die Lehrkrafte in integrativen/inklusiven Settings entsprechend kompetent fiih-
len und die nach auf3en geduferten positiven Einstellungen auch in der Schule und im Unter-
richt entsprechend umsetzen. Mdglicherweise ist diese Veranderungsbereitschaft und Akzep-
tanz der Heterogenitét der Kinder an den Faktor Zeit gekoppelt.

Es gibt aber auch jene Grundschullehrkréfte, die in ihren Aussagen eine ambivalente Hal-
tung offenbaren. Sie verweisen auf fehlende Qualifikationen und fehlende Rahmenbedingun-
gen, ahnlich wie dies Schwab et al. (2012) in ihren Darstellungen hervorheben. Es zeigt sich
in den Ergebnissen dieser Studie, dass eine ambivalente Haltung auch durch die Sorge um die
Leistungen der »Nicht-Unterstiitzungskinder«, durch die Sorge um die eigene Handlungsfa-
higkeit und um die Grenzen der eigenen Belastbarkeit vor allem mit Blick auf die Schilerin-
nen und Schiler mit einem Unterstltzungsbedarf in der emotionalen und sozialen Entwick-
lung zu erkléren ist. Diese »reservierte Haltung« (ebd., 62) entsteht moglicherweise durch die
Beruhrung der innerpsychischen Ebene der Grundschullehrkréafte, indem eine »psychische
Herausforderung« (Reiser et al. 1986) durch die notwendige Auseinandersetzung mit der
vermuteten Andersartigkeit des Kindes und der eigenen Uberforderung erforderlich wurde
(Lutje-Klose 1997, 390f.). Ist eine Lehrkraft haufig verargert, kann dies zu einer negativen
Haltung gegeniiber dem Kind filhren. Argerliche Lehrpersonen verangstigen ihre Schulklas-
sen (Hascher/Krapp 2014, 690), und ihre eigene Angst fuhrt zur Bevorzugung eines Frontal-
unterrichts mit geringer Fehlertoleranz (ebd.). Das muss aber nicht automatisch zu einer des-
integrativen Entwicklung fiihren. Hinz (1993) und Kreie (1994) betonen, dass die Auseinan-
dersetzung mit den eigenen Schwéchen zu einer Akzeptanz der Heterogenitat der Kinder fuh-
ren kann. Die Gespréache, die in einigen Fallen Uber die Beratungsarbeit offenbar hinausgehen
und moglicherweise auch eine Initialziindung fur Selbstreflexionen sind, welche von Helmke
(2014, 116) auch als Gelingensbedingung fur guten Unterricht genannt werden, kénnen even-
tuell zu einem Nachdenken Uber die eigenen Schwachen fuhren. Den Schiiler bzw. die Schi-
lerin annehmen zu kénnen und sich selbst verantwortlich zu sehen, scheint fir eine Forderung
grundlegend. In diesem Kontext aber scheint es dariiber hinaus auch fiir den Umgang mit He-
terogenitat bedeutend zu sein. Im bezugnehmenden Fall ist die Grundschullehrkraft offenbar
»in der eigenen Biografie zeitlich zurlick [gegangen], um sich an typisches eigenes und typi-
sches fremdes Handeln in ganz bestimmten Arten von Situationen (...) [zu] erinnern« (Wahl
2013, 46). Offenbar haben die sonderpédagogischen Lehrkrafte in einigen Fallen durch ihre
Gespréache zu einer positiven Selbstreflexion mit entsprechenden positiven Folgen hinsicht-
lich einer akzeptierenden Haltung zur Heterogenitét beigetragen. Reflexion findet somit auch
in sozialen Prozessen statt (Schwer et al. 2014, 55). Dazu bedarf es aber einer gewissen Of-
fenheit in der Zusammenarbeit, die allerdings auch von den sonderpadagogischen Lehrkraften
im KsF als »grofite Herausforderung« beschrieben wird.
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Die Selbstwirksamkeit von Grundschullehrkréften, die ein Indikator fir den Umgang mit
Heterogenitat zu sein scheint (Schwarzer/Warner 2014) und sich in der Einschatzung der ei-
genen Handlungsmdoglichkeiten zeigt, wirkt sich mdglicherweise teilweise in den befragten
Fallen auf die Einstellung zur inklusiven Beschulung von Kindern mit Unterstltzungsbedarf
aus. In einigen Féllen kénnen die — durch Gespréche und Unterstiitzung im Unterricht Sicher-
heit gebenden — sonderpadagogischen Lehrkrafte zu einem Veranderungsprozess bei unsicher
wirkenden Grundschullehrkréften beitragen. Ebenso zeigt sich, bedingt durch das Kennenler-
nen der Kinder, eine offenere Haltung der Grundschullehrkréafte den Fallkindern gegeniber,
was mit der Kontakthypothese von Cloerkes (2007) erkl&rt werden kann.

Die Eltern haben eine grundsatzlich positive Einstellung zur inklusiven Beschulung im
Rahmen des Forderzentrums, was moglicherweise mit der praventiven Arbeit des KsF zu-
sammenhangt, die von den Eltern gerne angenommen wird. Offenbar freuen sich die Eltern
uber jede Form der Unterstutzung, die ihre Kinder durch die Schule erhalten, da sie an einer
guten Entwicklung ihrer Kinder sehr interessiert sind (Sacher 2014, 151). Nur in einem Fall
wird das KsF kritisch gesehen, da die Rahmenbedingungen als ungtinstig betrachtet werden.

Die Unterstutzung von Kindern mit sonderpédagogischem Forderbedarf, aber auch aller
anderen Kinder in einem inklusiven Setting, erfordert spezifisches Fachwissen, z.B. aufseiten
der sonderpadagogischen Lehrkréafte das Wissen um die Lern- und Entwicklungsstérungen
oder spezielle Diagnostikkompetenzen und das Wissen, um daraus FérdermalRnahmen abzu-
leiten (Moser 2014, 101). Regelschullehrkréfte dagegen kdnnen auf ihr Fachwissen sowie die
dazugehorigen didaktischen und methodischen Kenntnisse zuriickgreifen. Dies sollte aber
nicht starr gesehen werden, da es sowohl auf der einen als auch auf der anderen Seite Uber-
schneidungen geben wird (ebd.). Diese Untersuchung zeigt mogliche Uberschneidungen auf,
die aber bei nicht ausreichender Kommunikation zu Kompetenzrangeleien und Hierarchie-
denken fiihren kénnen.

Betrachtet man die Forderplane und die Interviews hinsichtlich des vorhandenen Professi-
onswissens, so kdénnen die MalRnahmen und die Zustandigkeiten Hinweise auf (unterschiedli-
ches) Professionswissen, also auf individuelle und kollektive Ressourcen, geben (LUtje-
Klose/Neumann 2018, 134; Keller-Schneider/Albisser 2013).

Da die Erstellung des Forderplans in der Regel durch die sonderpadagogische Lehrkraft er-
folgt, ist es nur dann moglich, das (Fach)Wissen der Regelschullehrkraft in den Forderplan
einzubauen, wenn zuvor ein Austausch dartiber stattgefunden hat. Dies geschieht aber offen-
bar eher selten.

Betrachtet man den Bereich Kompetenzen und Wissen, so spiegeln die Ergebnisse der Do-
kumentenanalyse eine umfassende diagnostische Kompetenz der sonderpadagogischen Lehr-
krafte wider, die sich vor allem durch Gesprache und Beobachtungen sowie partiell in stan-
dardisierten Tests wiederfindet. Da diagnostische Kompetenz als Gelingensbedingung fur den
erfolgreichen Umgang mit Heterogenitat gilt (Schrader 2010; Trautmann/Wischer 2011), wa-
re es von Vorteil, wenn auch die Grundschullehrkréfte diagnostische Kompetenzen aufweisen
wirden. Diese kdnnen anhand der durchgesehenen Forderplane nicht erkannt werden, in den
Interviews jedoch spricht eine Grundschullehrkraft davon, ein Soziogramm zu erstellen, so-



12. Interpretation und Diskussion der Ergebnisse der Teilstudien I und Il 263

dass sie offenbar gezielt ihre diagnostische Kompetenz einsetzt. In der Wahrnehmung der
sonderpadagogischen Lehrkrifte haben andere Grundschullehrkrafte einen genauen Uberblick
uber den Leistungsstand und somit auch tber den spezifischen Forderbedarf (van Ophuysen et
al. 2013) jeden einzelnen Kindes, was ebenfalls als hohe diagnostische Kompetenz eingeord-
net werden kann, die aber anscheinend den Grundschullehrkréaften nicht unbedingt als solche
bewusst ist. Baumert und Kunter sehen als wesentlichen Bestandteil der Diagnosekompetenz
die Bereitschaft und Fahigkeit zur gezielten Uberpriifung des Verstandnisses von Schiilerin-
nen und Schilern im Lernprozess selbst an (Baumert/Kunter 2006, 489), was offensichtlich
einigen Grundschullehrkraften nicht bewusst, aber selbstverstandlicher Bestandteil ihrer Ar-
beit ist. Dieser Bewusstseinsprozess ist auch bei sonderpadagogischen Lehrkraften nicht im-
mer zu erkennen, da erst durch das gezielte Nachfragen im Interview deutlich wird, wie viele
MaRnahmen sie zur Férderung des Kindes mit Unterstutzungsbedarf eingesetzt haben. Mog-
licherweise bestétigen diese Ergebnisse die Erkenntnisse der Expertiseforschung, »wonach
Experten im Vergleich zu Novizen Informationen schneller verarbeiten, flexibler organisieren
(und) gezielter nutzen« (Schrader 2014, 874).

In Bezug auf methodisch-didaktisches Wissen weisen die Aussagen einiger sonderpadago-
gischer Lehrkréfte in den Gruppendiskussionen darauf hin, dass sie sich einen Kompetenz-
transfer hinsichtlich des methodisch-didaktischen Wissens vor allem in Bezug auf offene Un-
terrichtsformen wiinschen. Die Aussagen der Grundschullehrkréfte in den Interviews offenba-
ren jedoch, dass das Wissen zumindest bei einigen Kolleginnen bereits vor Einflihrung des
KsF bestanden hat, andere jedoch neue Unterrichtselemente erst im Rahmen der Zusammen-
arbeit mit der sonderpadagogischen Lehrkraft einfihren. In den Interviews werden von den
Grundschullehrkraften z.B. Arbeiten an Stationen, Werkstétten, offener Anfang, Tages- und
Wochenplan oder auch den Einsatz von Helfersystemen genannt. Das didaktisch-methodische
Wissen hinsichtlich offener Unterrichtsformen ist auch inhaltlicher Bestandteil des Studiums
der Regelschullehrkrafte. So kann mdoglicherweise bei einigen Grundschullehrkréften von
einem »verschitteten« Wissen gesprochen werden, welches sie nur reaktivieren missen.

Als weiterer positiver Befund kann konstatiert werden, dass sowohl die sonderpadagogi-
schen Lehrkrafte als auch die Grundschullehrkréfte in den Interviews durchgéngig die Bereit-
schaft zur Zusammenarbeit signalisieren, obwohl die Voraussetzungen durchaus unterschied-
lich sind: Die sonderpédagogischen Lehrkrafte entscheiden sich bewusst flr die Téatigkeit in
einem Kompetenzzentrum fiir sonderpadagogische Forderung,®® die Grundschullehrkrifte
dagegen erfullen moglicherweise lediglich ihre Dienstpflicht. Fir eine gelingende Kooperati-
on und um Einigungen erzielen zu kdnnen, ist neben der grundsétzlichen Bereitschaft zur Zu-
sammenarbeit jedoch ein weiterer Aspekt gravierend: »Einigungen erfordern (...) die Bereit-
schaft, die Positionen der jeweils anderen gelten zu lassen« (Klein et al. 1987, S. 38f.). Diese
Akzeptanz ist den Ergebnissen dieser Untersuchung zufolge noch nicht bei allen beteiligten
Lehrkraften vorhanden, wie sich an den von den sonderpadagogischen Lehrkraften wahrge-
nommenen Widerstanden seitens der Grundschullehrkréfte zeigt. Die ungleichen Ausgangssi-

61 Einige Stellen des KsF wurden schulscharf ausgeschrieben, d.h. fiir einige sonderpadagogische Lehrkréfte,
war dies die Mdglichkeit, eine Festanstellung zu erhalten.
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tuationen (s.0.) konnen sich méglicherweise auch in den Kooperationsniveaus zeigen, die im
Folgenden beschrieben werden.

12.1.2 Beziehungsbezogen-interaktionelle und padagogisch-handlungsbezogene Ebene
Auf der beziehungsbezogen-interaktionellen und der paddagogisch-handlungsbezogenen Ebene
finden sich Ergebnisse zum »Aspekt der Gruppenbeziehungen« sowie zum »Aspekt des ge-
meinsamen Handelns an einer Sache« (Reiser et al. 1986, 121), die an dieser Stelle zusam-
mengefihrt und diskutiert werden. In der sonderpadagogischen Literatur mit Perspektive auf
Inklusion findet sich ein Aufgaben- und Rollenverstandnis, welches eine positive Einstellung
gegenuber einer inklusiven Beschulung, die Bereitschaft zu Wertschatzung und Akzeptanz
der Heterogenitat sowie »die Planung und Durchflihrung eines adaptiven Unterrichts auf der
Grundlage einer individualisierenden Didaktik« favorisiert (Moser 2012; Kullmann et al.
2014a; Lotje-Klose/Neumann 2015). Die Kooperation zwischen sonderpadagogischer und
regelschulpadagogischer Lehrkraft gilt seit langem als wichtige Bedingung fiir das Gelingen
inklusiver Prozesse (Litje-Klose/Urban 2014). Litje-Klose/Neumann (2015) sprechen vom
»Niveau der Kooperation als Gradmesser fir die mogliche Inklusivitat sonderpédagogische(r)
Beitrdge« (ebd., 112). Eine wertschatzende Beziehungsgestaltung der Lehrkraft zu den Schi-
lerinnen und Schilern sowie die Unterstlitzung eines akzeptierenden und wertschatzenden
Miteinanders der Schiilerinnen und Schiler untereinander wird als Aufgabe fiir das Gelingen
inklusiver Prozesse angesehen (Prengel 2013a). Dieses Aufgaben- und Rollenverstandnis
wird nicht nur als notwendig fir sonderpadagogische Lehrkrafte angesehen, sondern auch als
erforderlich fiir Regelschullehrkrafte, die in inklusiven Settings arbeiten (vgl. Litje-Klose et
al. 2014). Dartber hinaus werden Beratungsaufgaben und die Durchfiihrung von Diagnostik
zurzeit und voraussichtlich auch in den folgenden Jahren weiterhin eine eher der sonderpéada-
gogischen Lehrkraft zugedachte Aufgabe sein (Lutje-Klose/ Neumann 2015).

Auf diesen beiden Ebenen werden die Befunde hinsichtlich kommunikativer Prozesse
(Lutje-Klose 2013, 18) und der Vertrauensentwicklung (Reiser 2006) aufgefiihrt, die in der
Beschreibung einer Beziehungsgestaltung minden. Darlber hinaus werden die im Untersu-
chungsfeld genutzten Varianten inklusiver Kooperation (Urban/Lutje-Klose 2014, 288) be-
schrieben, die im Zusammenhang mit vorgefundenen Beziehungsverhaltnissen stehen kénnen.
Ebenso werden auch Ergebnisse in Bezug auf das (Erziehungs-)Handeln der Eltern sowie die
Formen der Zusammenarbeit mit den Lehrkraften im Unterkapitel Elternkooperation disku-
tiert.

Ein systemisches Arbeiten, wie es sich das beforschte KsF vorgenommen hat, zeigt sich
sowohl anhand der Auswahl der FérdermaRnahmen und geplanten Kooperationen in den For-
derplénen als auch in den Ergebnissen der Einzelfallanalysen. Die daraus resultierenden Be-
ziehungen zwischen sonderpadagogischen Lehrkréaften, Grundschullehrkraften, Eltern und
Kindern und deren Handeln werden im Folgenden beschrieben.

Beziehungsgestaltung zum Kind

In Teilstudie Il berichten alle Akteurinnen und Akteure von einem Vertrauensverhaltnis zwi-
schen den Kindern mit Unterstlitzungsbedarf und den sonderpddagogischen Lehrkraften.



12. Interpretation und Diskussion der Ergebnisse der Teilstudien I und Il 265

Griinde sehen sie u.a. in der Ressource Zeit: Ubungszeit, Zeit fir Gesprache ({iber auBerschu-
lische Themen, Gedanken und Gefuihle, hdusliche Probleme) sowie Zeit zur Unterstiitzung bei
der Bewaltigung spezieller belastender Situationen (Ubergang in die neue Klasse). Eine gute
Beziehung zwischen Lehrkraft und Schulerin bzw. Schiler ist fir Bildungsprozesse bedeut-
sam. Prengel (2013) verweist auf zahlreiche Untersuchungen in unterschiedlichen Handlungs-
feldern, die Elemente guter padagogischer Beziehungen wie z.B. »Feinfuhligkeit«, »Vertrau-
en«, »Takt«, »Halt geben« und »Unterstiitzung« herausarbeiten und auf deren Bedeutsamkeit
hinweisen (Prengel 2013a, 63f.). Diese finden die Kinder offenbar in der Beziehung zu den
sonderpadagogischen Lehrkréften vor. Positive Lehrer-Schiiler-Beziehungen, die beispiels-
weise durch Akzeptanz, Respekt, Verstandnis, Nahe, Warme, Fursorglichkeit und Kooperati-
on gekennzeichnet sind, sind besonders fiir Schilerinnen und Schiiller mit Unterstiitzungsbe-
darf von Bedeutung, da eine gute padagogische Beziehungsqualitat einen positiven Beitrag zu
Schulleistungen, zur sozialen Kompetenzentwicklung wie auch zur Entwicklung des Selbst-
konzeptes leistet (\VOlker/Schwer 2012). Auch die Grundschullehrkréfte sind von der Bedeu-
tung einer guten Beziehungsgestaltung zu den Kindern tberzeugt, wozu sie in ihrer Wahr-
nehmung auch beitragen, beispielsweise durch Gesprache mit den Kindern. Die Parteinahme
fur Schilerinnen und Schuler mit Unterstiitzungsbedarf wird sowohl von sonderpadagogi-
schen als auch von Grundschullehrkraften als Aufgabe gesehen. Dagegen besteht in der
Wahrnehmung der Kinder ein ambivalentes Verhéltnis zu den Grundschullehrkréaften.

Trotz des in dieser Untersuchung wahrgenommenen Vertrauensverhaltnisses zu den Kin-
dern, welches die sonderpédagogischen Lehrkrafte benennen, werden die Kinder nicht expli-
zit in den Forderplanprozess einbezogen: Die Dokumentenanalyse weist keine Schilerbeteili-
gung auf. Die Interviews machen aber deutlich, dass die Schilerinnen und Schuler tiber per-
sonale Ressourcen verfiigen, diese jedoch im Rahmen der Forderplanung nicht genutzt wer-
den. Durch intensive Gespréache mit den Kindern mit Unterstutzungsbedarf, die in unter-
schiedlichem Malie gefuhrt werden, findet partiell eine prozessbegleitende Diagnostik statt,
wodurch die Kinder implizit beteiligt werden. Eine explizite Schilerbeteiligung wére wiin-
schenswert, auch mit der Perspektive der Erhéhung des Selbstvertrauens, weil die Schulkin-
der ernstgenommen werden. Im Rahmen einer systemischen Forderung ist es wesentlich, dass
auch der Schuler selbst in die Forderplanung einbezogen wird, da er wichtige Informationen
liefern kann. Seine Sicht der Dinge sollte Auswirkungen auf die weitere Forderplanung ha-
ben. Ebenso zeigt die Forschungslage, dass die Effektivitat von Forderplédnen zu einem Grol3-
teil davon abhéngt, inwieweit (Eltern sowie) Schulerinnen und Schiler in den Prozess der
Forderplanung eingebunden werden (Albers 2012, 2014).

FordermalRnahmen

Zentrale Professionalisierungsaspekte spiegeln sich auf der padagogisch-handlungsbezogenen
Ebene in der Planung und Umsetzung umfassender FérdermalRnahmen im kognitiven, sozia-
len, emotionalen und praktischen Bereich sowie in der Unterstiitzung durch effektive Lehr-
methoden wider (European Agency 2012). Die Ergebnisse der Dokumentenanalyse weisen
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auf eine intensive Planungsebene hinsichtlich der Forderung im kognitiven, emotionalen und
sozialen Bereich hin.

Es scheint, als sei das Hauptaugenmerk auf die Bereiche gerichtet, in denen es gerade
»brennt, das Forderzentrum ware dann die Feuerwehr. In den Forderplénen finden sich viele
Mafnahmen in den Bereichen Mathematik, Deutsch sowie solche, die das Lern- und Arbeits-
verhalten verbessern sollen. Dies deutet darauf hin, dass an die Leistungsnorm der Klasse
»herangefordert« werden soll, ahnlich wie es im RTI-Format vorzufinden ist (Lutje-Klose/
Neumann 2015, 111). Uber diese praventiven MaBnahmen im kognitiven Bereich hinaus er-
halten FordermaRnahmen im emotionalen und sozialen Bereich vorrangige Aufmerksamkeit,
vermutlich weil Kinder mit den ihnen zugeschriebenen auffalligen Verhaltensweisen das
Gruppengefiige und das Lernklima der Klasse stark beeintrachtigen kénnen. Der Wunsch ei-
niger sonderpédagogischer Lehrkréfte, basale Kompetenzen vorrangig zu fordern, ist in die-
sem Modell sonderpédagogischer Forderung erst dann mdglich, wenn die zuvor genannten
Bedirfnisse der Grundschullehrkréfte (wie immer wieder in den Gruppendiskussionen und
Interviews erwahnt) befriedigt sind und dartiber hinaus ausreichend Ressourcen zur Verfu-
gung stehen.

Mit Blick auf forderliche Bedingungen des Lernens fir Kinder mit Unterstltzungsbedarf
wie beispielsweise den Einsatz offener Unterrichtsformen, um ihnen die Mdglichkeit zu ge-
ben, eigene Erfahrungen zu sammeln und sie beim selbststandigen Lernen zu unterstiitzen
(Werning/Lutje-Klose 2016), zeigt sich in den Ergebnissen dieser Untersuchung in Ansatzen
der Einsatz offener Unterrichtsformen durch die Grundschullehrkréfte. Diese finden sich zwar
nur in einem sehr geringen MaR in den Forderplanen, die in der Regel von den sonderpéadago-
gischen Lehrkréften geschrieben werden. Jedoch wird durch die Interviews Klar, dass fur die
Grundschullehrkrafte Elemente offener Unterrichtsformen und auch Helfersysteme durchaus
eine Ubliche Methode sind, Gber deren Einsatz nicht unbedingt mit der sonderpadagogischen
Lehrkraft gesprochen wird. Der Einsatz kooperativer Lernformen wird dagegen in den Inter-
views nicht erwahnt. Moglicherweise liegt dies daran, dass Peer-Tutoring von den Grund-
schullehrkraften als ein guter Einstieg gesehen wird, da im Vergleich zum kooperativen Ler-
nen beim Peer-Tutoring starker strukturierend vorgegangen wird und weniger neues Wissen
erarbeitet, sondern vielmehr Bekanntes eingelibt und verfestigt wird (Bdttner et al. 2012).
»Diese Rahmenbedingungen stellen giinstigere Voraussetzungen fiir eine effiziente Umset-
zung peer-mediierter Instruktion im inklusiven Unterricht dar als die Anforderungen, die mit
kooperativem Lernen verbunden sind« (ebd.). Nicht alle Kinder kénnen mit offenen Unter-
richtsformen in gleicher Weise umgehen, vor allem Kinder mit Lernschwierigkeiten oder Er-
schwernissen im emotionalen und sozialen Bereich bendtigen Strukturierungen (Bohl 2014,
40). Diese Erkenntnisse sind den sonderpadagogischen Lehrkréften offensichtlich bewusst: In
den Forderplénen finden sich in einem hohen MaR Strukturierungsmafnahmen, die insheson-
dere materiale Strukturierungen fokussieren, dagegen eher weniger ritualisierte Handlungsab-
laufe. In einem hohen Mal} werden Differenzierungsmalinahmen geplant. Das Wissen um
Differenzierung ist auch bei den Grundschullehrkréaften vorhanden, jedoch wird nicht immer
deutlich, inwiefern eine Umsetzung im Unterricht stattfindet. Die Grundschullehrkréfte setz-
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ten offene Unterrichtsformen allem Anschein nach unterschiedlich intensiv ein. Individuali-
sierung kann als hochste Form der Differenzierung verstanden werden (Bohl 2014, 41). Deren
Umsetzung geschieht in vielféltigen individuellen Férdermal3nahmen.

Offenbar findet fir die Kinder eine vorsichtige Heranfliihrung an offene Unterrichtsformen
statt (Werning/Lutje-Klose 2016,160), was aber nicht nur fiir die Kinder anzustreben ist, son-
dern dieser sich vorsichtige und in kleinen Schritten vollziehende Prozess ist offenbar auch
flr die Lehrkréafte hilfreich.

Bereitstellung und Herstellung von modifiziertem Unterrichtsmaterial liegen in der Regel
in der Zusténdigkeit der sonderpadagogisch ausgebildeten Lehrkraft, die Anwendung fallt in
den Verantwortungsbereich der Grundschullehrkraft. Nach Beratungen mit der sonderpéada-
gogischen Lehrkraft wird vermutlich auch die Grundschullehrkraft Unterrichtsmaterialien
entsprechend modifizieren. Ein weiteres Aufgabenfeld der sonderpadagogischen Lehrkréfte in
dieser Untersuchung liegt offenbar in der Einfuhrung reflexiver Elemente oder der Durchfih-
rung bestimmter Trainings.

Ein anerkennendes und wertschétzendes Miteinander, die Unterstiitzung und Anbahnung
von Peer-Beziehungen sowie eine forderliche Lernumgebung zu gestalten, findet sich teilwei-
se auch im Handeln und Denken der Grundschullehrkrafte. Elemente, die die Herstellung von
Gemeinsamkeit fordern (Werning/Litje-Klose 2016, 197) wie z.B. Klassenrat, Wochen-
abschlusskreise und Reflexionen mit den Kindern sind mdglicherweise selbstverstandlich fir
die befragten Personen, werden aber in den Interviews nur selten explizit erwahnt. Grol3er
Wert wird auf die Einhaltung von (selbst erstellten) Klassenregeln gelegt, die partiell auch fur
die Kinder mit Unterstiitzungsbedarf Sicherheit und Halt geben, da sie sich der Unterstiitzung
der Lehrkréfte in Fallen der Missachtung sicher sein kdnnen. Konsequentes Handeln nach
Missachtung von Regeln kann zu einer Halt und Sicherheit gebenden Struktur fihren, die zur
Vertrauensbildung beitrégt (Reiser 2006, 136).

Lehrerkooperationen

Entgegen dem Eindruck, der durch die Analyse der Forderplane entstanden ist, dass Lehrer-
kooperationen nur in sehr geringem Mal3 stattfinden, kann eher den ambivalenten Ausfihrun-
gen hinsichtlich der Lehrerkooperation in den Gruppendiskussionen gefolgt werden, da diese
durch die Interviews bestatigt werden. Diese Ambivalenz driickt sich einerseits in der Selbst-
verstandlichkeit aus, die dieser Kooperation zugrunde liegt, andererseits in den sehr distanzie-
renden AuRerungen, die auf schwierige Kooperationsbeziehungen hinweisen. Der Modus des
Austauschs im Kontext des KsF tberwiegt, weil ein Austausch nicht nur Gber die Kinder mit
Unterstltzungsbedarf stattfindet, sondern auch fir alle anderen Kinder, die in irgendeiner
Form temporér auffallig sind. Eine arbeitsteilige Forderung, z.B. in Form von Elternarbeit, in
Form von Forderung in &uBerer Differenzierung oder als Helfer in der Klasse wird in allen
untersuchten Fallen durchgefiihrt. Eine gemeinsame Orientierung im Sinne der Ko-Konstruk-
tion, z.B. im Rahmen von Teamteaching in der Klasse, ist eher selten. Ordnet man dies in das
von Marvin (1990) entwickelte Kooperationsniveau-Modell ein, welches ein Kontinuum
wechselseitiger Interaktionen hinsichtlich der gegenseitigen Wertschatzung und des gegensei-
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tigen Vertrauens darstellt, so zeigt sich ein vorsichtiges Herantasten an den Kooperations-
partner. Um die hochste Kooperationsstufe zu erreichen, bedarf es eines hohen MaRes an Ver-
trauen, einer Zusammenarbeit auf Augenhohe und der gemeinsamen Verantwortung fur alle
Kinder (Marvin 1990; Litje-Klose/Willenbring 1999). Dies ist offenbar bisher nur in seltenen
Fallen gewéhrleistet und scheint durch einige Spannungsfelder erschwert zu sein. Kommuni-
kationsprobleme bei Absprachen hinsichtlich der Unterrichtsorganisation zeigen sich in den
Einzelfallanalysen, was zu Irritationen fiihrt. Nicht informiert zu werden bzw. nicht bereit zu
sein, Absprachen einzuhalten, kann entweder zu Ausgrenzung oder zu einer Assistentenrolle
fihren (Arndt/Werning 2013, 29). Uneinigkeit tber Zustandigkeiten fuhrt in einigen Fallen zu
Konkurrenz- und Hierarchiedenken, was sich beispielsweise mit Blick auf die Zustandigkeit
flr Elterngesprache oder im Rahmen von Reflexionsgesprachen mit den Kindern zeigt. Auf
der Handlungsebene zeigt sich das Spannungsfeld der Problemdelegation. Treten im Rahmen
des KsF Lern- oder Verhaltensschwierigkeiten auf, so sind die Regelschullehrer selbst stark in
die Problemlage involviert, da sie ein Teil im System des Schilers sind. Daher ist es fur sie
schwierig, in diesbeziglichen Gesprachen mit den Schilerinnen bzw. Schiilern oder den EI-
tern eine objektive Sichtweise einzunehmen. Eine durch Probleme verschlechterte Lehrer-
Schiiler-Beziehung kann zu Problemen im Gesprach mit den Eltern fiihren. Dann wéren die
Regelschullehrkrafte in ihrer Beratungsfunktion berlastet. Im Fall einer sehr schwierigen
Kommunikationsbeziehung zwischen Grundschullehrkraft und Eltern zeigt sich, was mdg-
licherweise als Folge einer Uberforderung der Grundschullehrkraft mit der inklusiven Be-
schulung interpretiert werden kann. Genau diese Situation soll in inklusiven Settings vermie-
den werden, indem eine sonderpadagogische Lehrkraft moglichst vor Ort Ansprechpartnerin
ist und préaventiv Unterstltzung und Beratung anbieten kann. So wird aus den externen Bera-
ter ein interner Berater, der die Mdglichkeit hat, als Bindeglied zwischen Eltern und Regel-
schullehrkraft zu fungieren. Da auch dies eine Form von »Problemdelegation« ist, wére es
wiinschenswert, wenn mdoglichst die Grundschul- und sonderpadagogischen Lehrkrafte im
Team die Gesprache mit den Eltern fihrten, um eine arbeitsfahige Beziehung (wieder) aufzu-
bauen. Erst dann stellen die sonderpadagogischen Lehrkrafte mehr als ein Bindeglied dar,
wovon in Interviews berichtet wird. Kuhl et al. (2014) gehen davon aus, dass ab einer be-
stimmten Stressintensitat in der Schule der Uberblick iber die Gesamtsituation verloren geht
und stattdessen der »Tunnelblick fir unstimmige Einzelheiten« (ebd., 95) dominiert. Auch
Empathieféhigkeit scheint in solchen Momenten nur reduziert zur Verfligung zu stehen. Er-
kennbar ist dies an der Fixierung auf (stérende) Einzelheiten und der Neigung zum Kategori-
sieren, Typisieren oder Pathologisieren (ebd.), so wie es in &hnlicher Form von der Grund-
schullehrkraft in einem Fall genannt wurde. Die von der Grundschullehrkraft wahrgenomme-
nen Disziplinprobleme mdgen ebenfalls Einfluss auf die emotionale Lage der Lehrkraft ge-
habt haben (vgl. Kunter 2011).

Wiederholt negative Emotionen im Berufsalltag der Lehrkréfte flihren zu Schuldzuweisun-
gen an Schulerinnen und Schiller, was letztlich zu einer »inneren Kindigung« fuihren kann
(Hascher/Krapp 2014). Diese innere Kundigung kann moéglicherweise auch die Ursache fur
die Problemdelegation der Grundschullehrkraft an die sonderpadagogische Lehrkraft gewesen
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sein, die in diesem Fall die Elternkooperation vollstandig tbernommen hat. Dieser Fall besta-
tigt, dass Lehreremotionen nicht nur im Klassenzimmer eine Rolle spielen, sondern auch die
Zusammenarbeit mit anderen beteiligten Personen beeinflussen (Hascher/Krapp 2014, 691).

Die sonderpadagogischen Lehrkréfte nehmen die hohe Erwartungshaltung der Grund-
schullehrkrafte wahr: Sie empfinden es so, dass sie imstande sein mussen, jedes einzelne
Problem zu beheben, und wehren sich gegen diese Haltung, indem sie einen »Allwissend-An-
spruch« von sich weisen. Diese Abwehr kann als positive Reaktion gesehen werden, da sich
sonderpddagogische Lehrkréafte in integrativen bzw. inklusiven Settings haufig verantwortlich
fir eine gelingende Kooperation sehen. Dies empfinden sie nicht als positiv, sondern sehen
sich dadurch eher in einer bedréangten Lage (Werning et al. 2001, 182). Diese hohe Erwar-
tungshaltung »widerspricht zugleich den Vorstellungen einer gleichberechtigten und gemein-
sam verantworteten kollegialen Zusammenarbeit und fihrt zu einer erheblichen Rollenambi-
guitat« (Willmann 2015, 149).

Schwierigkeiten auf der Kooperationsebene kdnnen entstehen, wenn sonderpédagogische
Lehrkréafte mit unterschiedlichen Zielen und einem anderen Blick auf Kinder mit Unterstit-
zungsbedarf schauen als Grundschullehrkréafte. Dies ist offenbar den beteiligten Personen die-
ser Untersuchung nicht durchgéngig bewusst und wird in der Praxis selten thematisiert. Im
besten Fall teilen sie ein gemeinsames Ziel, namlich die Forderung fir das Kind mit Unter-
stitzungsbedarf. Offenbar ist eine Blickwinkelverschiebung von Stoffverteilungsplanen und
durch die von Lehrpléanen vorgegebenen Lernziele hin zu einem intensivierten positiven Blick
auf das Kind hilfreich. Fehlender Austausch ber Ziele, Werte und Normen kann zu Unsi-
cherheiten in den Kooperationsbeziehungen fuihren. Mdglicherweise liegt dies an nicht aus-
reichender Zeit fir Absprachen im Rahmen von festgelegten Teamstrukturen. Bestenfalls
wirde dies dazu fihren, Verantwortlichkeiten festzulegen und Spannungen abzubauen.

Betrachtet man den Aufgabenbereich Forderplanung, so wird deutlich, dass in der Regel
die sonderpadagogische Lehrkraft fir das Verfassen des Forderplans zustandig war, eine ge-
meinsame Verschriftlichung der Férderplanung in der Regel aber nicht stattgefunden hat. Je-
doch wurden die Forderplane partiell den Grundschullehrkraften vorgelegt. In Einzelfallen
fand eine Beratung tber die MaRnahmen statt. Ubereinstimmend mit den Ergebnissen des
Literaturreviews (Melzer et al. 2015) sehen die sonderpadagogischen Lehrkrafte die Zustén-
digkeit fur das Entwickeln und Schreiben der Forderpléne bei sich selbst. Das Verstehen der
Forderpléne als Aufgabe der Grundschullehrkréafte (Melzer et al. 2015) wird in dieser Studie
nicht explizit genannt, obschon die unkonkreten Formulierungen der MalRnahmen zu Schwie-
rigkeiten bei der Umsetzung filhren konnen. Das Verstehen von Forderplanen misste gar
nicht als eigener Aufgabenbereich angesehen werden, wenn ein regelméfiger Austausch bzw.
die gemeinsame Erstellung von Forderplanen stattfinden wirde. Ein Vergleich der Ergebnisse
der beiden Teilstudien zeigt, dass offenbar die Grundschullehrkrafte mehr Beitrdge zur Forde-
rung leisten als in den Forderplénen notiert ist. Dies kann daran liegen, dass die sonderpada-
gogische Lehrkraft den Forderplan allein verfasst und er nicht ausreichend besprochen wurde,
sodass die Chance, die im gemeinsamen Verfassen eines Forderplans liegt, nicht genutzt wur-
de. Forderplane sind nicht vorhanden, verschwinden ungelesen oder werden gelesen und dann
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weggelegt, werden gemeinsam geschrieben: Die ganze Bandbreite findet sich in den Fallen
wieder. Eine kooperative Forderplanung, wie von Melzer (2008) oder Mutzeck (2007) gefor-
dert, kann durch diese Studie in der Praxis noch nicht bestatigt werden, lediglich Ansétze sind
erkennbar.

Elternkooperation

Die in den Forderplanen vorhandene Planung einer intensiven Elternarbeit wird durch die
Einzelfallanalysen bestétigt. Die in Anlehnung an Marvin (1990), Neuenschwander (2005)
und Sacher (2004) erarbeiteten Kooperationsniveaus (Kap. 6.4.2) kommen in der Praxis vor
und streuen von Cooperation, Coordination bis hin zu Collaboration. Dieser Umstand wird
nachfolgend anhand des Interviewmaterials dargelegt.

Ubereinstimmend mit Melzer et al. (2015) wird die Zusammenarbeit mit und die Beratung
der Eltern sowohl von sonderpadagogischen als auch von Regelschullehrkraften als weiteres
Aufgabenfeld gesehen. Die Eltern in dieser Studie sind mehrheitlich bereit, sowohl mit
Grundschullehrkraften als auch mit sonderpadagogischen Lehrkraften zusammenzuarbeiten.
Hieraus kann vorsichtig der Schluss gezogen werden, dass die in anderen Studien generierten
Grinde, die flr oder gegen eine Zusammenarbeit mit der Schule als entscheidend angesehen
werden — z.B. Transparenz, Geflhl der Erwunschtheit von Kooperation, Misstrauen/Ver-
trauen, gegenseitige Wertschatzung, sich ernst genommen fiihlen (Sacher, 2013, 7; Sacher
2014, 149; Solzbacher et al. 2012) — groftenteils positiv erfillt sein missen. Treten Kommu-
nikationsprobleme mit der Grundschullehrkraft in der Form auf, dass die Verantwortung fur
die Schwierigkeiten des Kindes der anderen Seite gegeben wird, fiihrt dies haufig zu einem
eskalierenden Gesprachsabschluss, wie auch im Material dieser Untersuchung vorgefunden
(Hennig/Ehinger 2012, 34). Dann nehmen die Eltern im bezugnehmenden Fall scheinbar ger-
ne die Moglichkeit wahr, mit der sonderpadagogischen Lehrkraft zu kooperieren, die in dem
Moment offenbar als sogenanntes »externes Beratungsangebot« genutzt wird (Schnebel 2012,
72f.). Dass die sonderpadagogische Lehrkraft aber kein wirklich externer Berater ist, sondern
mit der Grundschullehrkraft kontinuierlich und eng im Sinne einer kooperativen Forderpla-
nung zusammenarbeiten soll, birgt in einer solchen Situation die Gefahr, dass Spannungen auf
der Beziehungsebene entstehen kdnnen, wenn sich die Lehrkréfte nicht prazise absprechen.
Uber eine reine Koordination hinaus erhalt die sonderpadagogische Lehrkraft den Status eines
Vermittlers, eines Ankers oder eines Bindeglieds zwischen Eltern und Grundschullehrkraft
bzw. eines Ankers fur Grundschullehrkrafte sowie fir die Schilerinnen und Schiler, was
grundsatzlich auf ein ausgepragtes Vertrauensverhéltnis schlielen lasst. Wenn die sonderpa-
dagogische Lehrkraft die Rolle eines Bindeglieds oder eines Vermittlers einnimmt, dann ist
eine gleichberechtigte Kooperation jedoch nur unter bestimmten Bedingungen madglich: Die
sonderpéddagogische Lehrkraft verldsst in diesem Moment ihre Lehrerrolle und begibt sich auf
das Terrain einer sozialpadagogischen bzw. -therapeutischen oder erziehungsberaterischen
Rolle. Grundsatzlich ist diese systemische Herangehensweise zu begrifien, aber im Fall unter-
lassener Absprachen oder nicht stattfindenden Austauschs droht tiber Ruckkopplungen Gefahr
fur die Kooperationsbeziehung.
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Die Diagnostik- und Beratungstatigkeit, die Reiser (1998) dem Modell der Sonderpédago-
gischen Ambulanz innerhalb der institutionalisierten systembezogenen Serviceleistung zuord-
net, wurde auch in diesem Modell sonderpadagogischer Férderung wiedergefunden. In Bezug
auf die in dieser Untersuchung vorgefundenen Kooperationsformen in der Zusammenarbeit
mit den Eltern werden die in der Literatur beschriebenen Kooperationsformen (Sacher 2014)
— z.B. eine umfassende Bereitstellung von Informationsangeboten, Beratungsangebote, sowie
eine Familienunterstlitzung in Krisensituationen, in der Bereitstellung konkreter Lernhilfen
zur Unterstitzung domanenspezifischer Bereiche sowie die Kontaktanbahnung zu auferschu-
lischen Institutionen — vielfaltig eingesetzt. Beratungen der Eltern fanden statt, waren aber
nicht durchgangig in der Verantwortung der sonderpadagogischen Lehrkrafte. Uberschnei-
dungen in diesem Aufgabenbereich flihrten partiell zu Spannungen auf der Beziehungsebene.
Die Zustandigkeit fallt nach Absprache in hohem Malie der sonderpadagogischen Lehrkraft
zu. In einigen Féllen werden Elterngespréache gemeinsam durchgefiihrt und die Zusammen-
arbeit durch die sonderpadagogische Lehrkraft noch intensiviert. Das empfinden die Grund-
schullehrkrafte in der Regel als sehr entlastend. VVon der vorgefundenen engen und wertschét-
zenden Zusammenarbeit zwischen Elternhaus und sonderpadagogischer Lehrkraft berichten
die Eltern positiv. Jedoch scheint eine »aktive Teilnahme« in Form einer gleichberechtigten
Partnerschaft, wie schon in der Dokumentation der Forderplédne erkennbar, tatsédchlich eher
selten stattzufinden. Aber auch eine die Eltern aktiv einbeziehende Herangehensweise in
Form von Co-Forderern unterstltzt die Entwicklungsmdglichkeiten von Kindern (Frohlich
2007, 55; Mutzeck 2007, 201; Kretschmann 2008, 163; Popp 2007, 421) und sorgt offenbar
fur Zufriedenheit bei den Eltern der Kinder mit Unterstiitzungsbedarf. Die Lehrkréfte nehmen
bei den Eltern partiell einen autoritativen Erziehungsstil wahr und scheinen auch in diese
Richtung zu beraten und zu unterstiitzen. Dazu gehoéren Strukturierungshilfen (Bernhard
2014; Sacher 2014) wie z.B. klare Regeln, aber auch die Einbeziehung der Kinder in den
Haushalt, um Verantwortungsbewusstsein und Selbststandigkeit zu fordern. Ebenso werden
schlichte und alltagliche Verhaltensweisen (Sacher 2014) wie gemeinsames Lesen am Abend
oder das gemeinsame Einnehmen der Hauptmahlzeiten von ihnen (ebd., 115), partiell auch
von den sonderpadagogischen Lehrkraften empfohlen. Eine Verdnderung der Hausaufgaben-
situation wird den Eltern, wie von Sacher (2014) und Wild (2004) empfohlen, im Rahmen
von »autonomieunterstiitzende(r) Instruktion«, »strukturgebende(n) Aktivitaten«, sowie »emo-
tionaler Unterstiitzung« empfohlen (Sacher 2014, 118, Wild 2004, 48). Auch das Unterbinden
von Ablenkungen wie permanenter Medienkonsum (Wild 2004, 48) gehort dazu. Eltern arbei-
ten mehrheitlich aktiv mit, sodass die Ergebnisse dieser Untersuchung die Ansicht bestatigen,
dass sie sich wiinschen, »das eigene Kind in seiner schulischen Laufbahn bestmdglich zu for-
dern« (Wild/Lorenz 2010, 34). Einzig die gemeinsame Erarbeitung eines Forderziels wird in
dieser Untersuchung nur in einem sehr geringen MaR sichtbar, stellt aber in der Wahrneh-
mung der beteiligten Personen allem Anschein nach kein Problem dar. Eine Einbeziehung der
Eltern als gleichberechtigte Partner in den Forderplanprozess erscheint jedoch sinnvoll, da die
Ergebnisse einer Metanalyse verschiedener Forschungsprojekte in den USA, in denen eine
Elternbeteiligung gesetzlich vorgeschrieben ist, zeigen, dass die Akzeptanz und Unterstiitzung
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der Eltern in Bezug auf die Nachvollziehbarkeit des Férderprozesses davon abhangt, inwie-
weit sie in den Ablauf eingebunden sind (Albers 2012). Gleichzeitig erfahren diese bei einer
aktiven Teilnahme am Forderplanprozess eine von den padagogischen Fachkréften entgegen-
gebrachte groRe Wertschatzung (Fish 2008 zit. n. Albers 2012). In Bezug auf die Zusammen-
arbeit mit den Eltern der Kinder mit Unterstiitzungsbedarf kann konstatiert werden, dass die
Eltern auch in Bezug auf vertrauensbildende MalRnahmen in der Zusammenarbeit mit den
sonderpddagogischen Lehrkraften durchgehend positive Erfahrungen gemacht haben. Dabel
hat es durchaus auch Vorbehalte gegentiber den sonderpadagogischen Lehrkraften gegeben.
Eine wertschatzende und intensive Beziehungsgestaltung den Eltern gegeniber hat auf deren
Seite zu Bewusstwerdungsprozessen und einer Offnung zur Zusammenarbeit mit der sonder-
padagogischen Lehrkraft bzw. der Schule gefihrt.

Helmke und Weinert (1997) sowie Wild und Lorenz (2010) sehen familidre Prozessmerk-
male als Bedingungen fiir schulischen Lernerfolg.

»Die tégliche Bewaltigung des Alltags ist fur die Familie eine grolRe Herausforderung. Daher sind Eltern auf
Entlastung und Unterstlitzung angewiesen sowie auf das Gefihl, dass ihre Kinder addquat gefordert werden
und die ndtige Aufmerksamkeit erhalten, die sie brauchen« (Henry-Huthmacher/Neu 2015, 9).

Die sonderpadagogischen Lehrkréfte scheinen diese Entlastungs- und Unterstutzungsfunktion
wahrzunehmen und reagieren mit entsprechend intensiver Begleitung, was die Grundschul-
lehrkréfte offenbar aufgrund ihrer dafiir zu geringen Zeitressourcen in dieser Form nicht im-
mer bewaéltigen kdnnen.

12.1.3 Institutionell-organisatorische Ebene

Das KsF, welches stellvertretend fir ein Organisationsmodell sonderpadagogischer Férderung
steht, bildet die Rahmenbedingungen, innerhalb derer integrative Prozesse verlaufen. Da das
KsF keine rdumliche Einheit bildet und die Forderung der Kinder mit Unterstiitzungsbedarf in
den angegliederten Grundschulen stattfindet, gilt es, gemeinsam Leitvorstellungen fur die
Zusammenarbeit zu entwickeln. Diese kdnnen in Aktivitaten oder Strukturen sichtbar werden,
was aber nur gelingt, wenn Lehrkréafte fir Konzeptentwicklung und Kooperationen zu gewin-
nen sind (Deppe-Wolfinger et al. 1990, 33).

Die Ergebnisse der Forderpléne zeichnen ein Bild von nur in geringem Mal} stattfindenden
Kooperationen zwischen Grundschul- und sonderpédagogischen Lehrkraften. Es sind im Ver-
haltnis zur Elternkooperation nur relativ wenige Lehrerkooperationen in den Forderplédnen
notiert. Dieses Ergebnis®? konnte durch die Gruppendiskussionen nicht bestatigt werden,
vielmehr sprachen die sonderpddagogischen Lehrkrafte davon, dass dies eher ein selbstver-
standlicher Anteil ihrer Arbeit sei.

In Bezug auf feste Teamstrukturen und -zeiten, die als Gelingensbedingung flr erfolgrei-
che inklusive Kooperation gesehen werden (Anliker et al. 2008; Werning/Lohse 2011; vgl.
Urban/Litje-Klose 2014, 290) weisen die Aussagen der befragten Lehrkréafte in den Inter-

62 Die Diskrepanz zur Lehrerkooperation konnte einerseits in der Differenz der schriftlichen und mindlichen
Abfrage liegen, aber auch durch die unterschiedlichen Zeitpunkte der Datenerhebung begriindet sein. Die
Interviews mit den beteiligten Akteurinnen und Akteuren fanden wiederum zu einem noch spéteren Termin
statt.
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views darauf hin, dass in Ansdtzen anerkannt wird, dass in vielen Schulen der Weg fir
Teamstrukturen geebnet wird. Schulleitungen sind offenbar in einigen Schulen fur die Not-
wendigkeit fest installierter Teamzeiten sensibilisiert und haben Mdglichkeiten gefunden, um
Kooperationsstrukturen auf den Weg zu bringen. Teamstrukturen sind anscheinend vor allem
zu Beginn eines Change-Prozesses besonders wichtig, um Zeit und Raum fiir Gesprache zu
geben. Der Wunsch einer Grundschullehrkraft nach einem Prasenznachmittag (S. 251f.) und
gleichzeitig ihre Sorge uber negative Reaktionen ihrer Kolleglnnen zeigt, dass das Bedurfnis
nach Austausch und weiterreichender Kooperation unterschiedlich ist und ihm entsprechend
begegnet werden sollte.

Demgegentber sind auf der Seite der sonderpédagogischen Lehrkrafte Kooperationsstruk-
turen zwar vorhanden, werden aber, wenn sie nicht offiziell und verpflichtend sind, aufgrund
zu hoher Arbeitsbelastung nach einiger Zeit vielfach nicht mehr genutzt. Mdglicherweise
konnten fest installierte Teamstunden bzw. aufgebaute Teamstrukturen zu Kooperationsbe-
ziehungen auf hoheren Niveaus fuhren, sodass sich die Spannungsfelder, die aufgrund dieses
speziellen Organisationsmodells sonderpédagogischer Forderung in dieser Studie sichtbar
werden, zumindest partiell auflésen kdnnten. Mehrheitlich sehen die Grundschullehrkréfte in
der Erhéhung der zeitlichen Ressourcen die Beendigung vieler Probleme. Wie eine Grund-
schullehrkraft jedoch feststellt, kann dies nicht der einzige Punkt sein, der zu Schwierigkeiten
flhrt; vielmehr sieht sie die Widerstande der Kolleginnen und Kollegen gegeniber Inklusi-
onshestrebungen als Problem an. Die Widerstande dieser Grundschullehrkréfte, die die Ein-
filhrung dieses Modells vermutlich als »Uberstiilpen« empfunden haben, filhren zu einer von
den sonderpédagogischen Lehrkréften wahrgenommenen sehr hohen Arbeitsbelastung, die
maoglicherweise auch zu erhohter Fluktuation fuhrt. Die sonderpadagogischen Lehrkréfte
empfinden das KsF schon als einen ersten Schritt Richtung Inklusion, jedoch nur in einer
»Turoffnerfunktion« (Werning/Lohse 2011), und sehen es so, dass die Initiativen eigentlich
vom Allgemeinen System ausgehen mssten, um erfolgreich zu sein.

Das »echte« praventive Arbeiten, dass nicht das Bezugsziel »VVermeidung einer Verfesti-
gung eines Unterstutzungsbedarfs«, sondern temporére flexibel einsetzbare zeitliche Ressour-
cen hat, um partielle Problematiken zu minimieren bzw. Unterstiitzung und Begleitung anzu-
bieten, kann zu einer zu hohen Arbeitsbelastung fihren. Die sonderpédagogischen Lehrkréfte
sprechen in den Interviews auch von Abgrenzungsschwierigkeiten. Es fehlt offenbar ein fest-
gelegter Rahmen, der auch aufgrund einer Fursorgepflicht erstellt werden miusste. Dadurch
kdnnte maglicherweise auch die in diesem KsF vorhandene recht hohe personelle Fluktuation
entgegengewirkt werden.

In Bezug auf gemeinsame Leitvorstellungen, die sich in Aktivitdten und im Zuge dieser
Untersuchung speziell in spezifischen FordermaBnahmen, die auf der institutionellen Ebene
verankert sind, zeigen, kann konstatiert werden, dass vielfaltige Forderprogramme in den
Schulen offenbar nicht implementiert sind. Dies zeigen sowohl die Ergebnisse der Teilstudie |
als auch der Teilstudie 11. Allerdings kann hervorgehoben werden, dass einzelne Grundschu-
len sich bereits (vor der Einfuhrung des KsF) auf den Weg gemacht haben, um sich entspre-
chend zu informieren und Forderprogramme im Rahmen der Grundschularbeit zu installieren.
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Ein weiteres Ergebnis auf der organisatorisch-institutionellen Ebene besteht in der Feststel-
lung, dass Ruckversetzungen in den Grundschulen in der Schuleingangsphase eine ubliche
MaRnahme fir Kinder mit Unterstitzungsbedarf Lernen sind. Dies wird von den sonderpada-
gogischen Lehrkréften, die diese Kinder begleiten, durchaus kritisch gesehen, jedoch wird
eine gewisse Resignation, dass diese Situation so akzeptiert werden muss, so lange nicht ver-
starkt individualisiert gearbeitet wird, in den Aussagen der Interviews sichtbar.

Offenbar sind im Prozess des Pilotprojekts erste Schritte zur Erarbeitung eines Leitbildes
gegangen worden, die sich in den beschriebenen Aktivitaten und Strukturen wiederspiegeln.

12.1.4 Gesellschaftliche Ebene (gesetzlich und bildungspolitisch)

Die gesellschaftliche Ebene betrifft die normativen Grundlagen integrativer Prozesse. Zentral
auf dieser Ebene sind Prozesse hinsichtlich der Akzeptanz inklusiver Zielsetzungen in der
Gesellschaft (Litje-Klose 2013), sowie »die Umsetzung des Rechts auf Partizipation an allen
Lebensbereichen« (Litje-Klose 2013, 18). Eine Betrachtung dieser Aspekte muss unter Be-
ricksichtigung zunehmender Standardisierungs- und Homogenisierungstendenzen des Bil-
dungssystems, die moglicherweise im Widerspruch zum gemeinsamen Lernen stehen (ebd.),
erfolgen. Die normativen Grundlagen zeigen sich auch durch die bildungspolitischen und ge-
setzlichen Rahmenbedingungen, die ebenfalls schulpolitische Legitimationsbegriffe enthalten
konnen.

Homogenisierungs- und Standardisierungstendenzen werden bereits durch den Wunsch der
»Anschlussfahigkeit« in den Eckpunkten fir die Kompetenzzentren fur sonderpédagogische
Forderung sichtbar. Diese Gedankenfiihrung auf der bildungspolitischen Ebene wird auf der
individuellen Ebene durch den Wunsch nach additiver Forderung und auf der organisatorisch-
institutionellen Ebene durch die Ruckschulung als tbliche MaRnahme fiir Kinder mit einem
Unterstltzungsbedarf Lernen ausgedruckt.

Betrachtet man die verwendeten Begrifflichkeiten, so zeigt sich, dass bereits auf der Pla-
nungsebene kategoriales Denken erfolgt. Im Eckpunktepapier (2007) des Pilotprojekts
»Kompetenzzentren fir sonderpadagogische Forderung« werden die Lern- und Entwicklungs-
stérungen als Kategorie aufgefuhrt, die zu einer Gruppierung der Kinder innerhalb der Grund-
schulen flihrt. Kategorisierungen werden sowohl in den Forderpléanen als auch in den Inter-
views sichtbar, was offenbar durch das Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma (FuUs-
sel/Kretschmann 1993) unumganglich ist. Das KsF arbeitet wahrend des Untersuchungszeit-
raumes mit einer einheitlichen Beratungsanfrage, die auch zuzuordnende vermutete Forderbe-
darfe enthélt. Ebenso werden den Kindern mit Unterstiitzungsbedarf die Férderschwerpunkte
Lernen, Sprache und emotionale und soziale Entwicklung zugeordnet. Eine weitere Kategori-
sierung findet durch die Einordnung des Forderumfangs in Stufen statt. Die Interviews besta-
tigen kategorielles Denken, zeigen aber auch partiell den inneren Konflikt der Lehrkréfte.
Ihnen ist das Dilemma, in dem sie sich befinden, durchaus bewusst: einerseits sehnen sie sich
nach einem non-kategoriellen Denken; andererseits finden sie bindende administrative Vor-
gaben vor. Eine sonderpadagogische Lehrkraft wiinscht sich,
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»dass wir (...) auch die anderen Beeintrdchtigungen wie die motorische Entwicklung, die geistige Entwick-
lung mit in den Regelschulen hétten, die im Moment ja noch ausgegliedert werden. Was zu seltsamen Situati-
onen fahrt. Wir haben hier in der ersten Klasse ein kdrperbehindertes Kind und sollten uns eigentlich um
dieses Kind nicht kiimmern, weil es ja ein AO-SF Kind ist und es betreut wird von der zustandigen Schule fiir
motorische Entwicklung (SoLMiLi, 432-438).

Ein positiver Befund besteht in der neu gewonnenen Entscheidungsfreiheit hinsichtlich der
Wahl und der Anzahl der Forderschwerpunkte, die von den Lehrkraften auch genutzt wird.
Resumierend kann konstatiert werden, dass die préventive Diagnostik und Forderung mdg-
licherweise Kategorisierungsprozesse fordert und damit auch potenziell ein Risiko darstellt.
Obwonhl in den Forderplédnen préventiv ausgerichtete Malinahmen notiert sind und noch kein
sonderpadagogischer Forderbedarf offiziell festgestellt wird, findet sich ein Verfahren vor,
welches stark formalisiert ist und eine Kategorisierungsgefahr in sich birgt. Mdglicherweise
ist dies durch die Tradition der Sonderpadagogik begriindet, da im Rahmen der Feststellungs-
verfahren von den sonderpadagogischen Lehrkraften kategoriales Denken erwartet wird.

12.2 Praventives Arbeiten in der Grundschule im Rahmen des » KsF«®
Im Verstandnis dieser Studie ist das Ordnungssystem fur praventive Mallnahmen von Caplan
(1964) leitend, das von Kretschmann (2007) auf den schulischen Bereich Ubertragen wurde.
MaRnahmen der primdren Pravention haben demnach das Ziel, Systeme zu optimieren. Mal3-
nahmen der sekunddren Prdavention sollen Strukturen aufbauen und Ressourcen fur wieder-
kehrende Problemlagen bereitstellen. Malinahmen der tertidren Préavention dagegen haben das
Ziel, im Einzelfall zu intervenieren und somit Kinder mit manifesten Entwicklungsstérungen
zu fordern (Kretschmann 2007).

Das Schulministerium NRW hat im Eckpunktepapier fur den Ausbau von Foérderschulen
zu Kompetenzzentren fir sonderpadagogische Forderung (2007) niedergelegt, dass es das
Ziel der KsF ist,

»Kinder und Jugendliche so frihzeitig zu fordern, dass sich Unterstitzungsbedarfe dort, wo dies durch pré-
ventive sonderpadagogische Forderung maoglich ist, nicht immer zu einem sonderpadagogischen Forder-
bedarf verfestigen« (MSW NRW 2007, 1).

Durch »eine effektive Bindelung von Unterstiitzungs- und Beratungsangeboten zur Férderung von Kin-
dern und Jugendlichen (...) wird das Ziel unterstiitzt, Schillerinnen und Schiiler mit besonderen Problemla-
gen >anschlussfahiger« (...) an die allgemeine Schule (...) machen« (ebd., 2).

Die praventive Forderung bezieht sich somit vorrangig auf Schilerinnen und Schuler mit ei-
nem festgestellten Unterstiitzungsbedarf, aber auch auf alle diejenigen, die — aus unterschied-
lichen Grunden und ggf. nur temporédr — besondere Unterstltzung benétigen (z.B. aufgrund
von familidren oder gesundheitlichen Problemen, Fluchterfahrungen, geringen Deutschkennt-
nissen).

Ordnet man die in dieser Untersuchung maRgeblich herausgearbeiteten Férdermalinahmen
den einzelnen Praventionsebenen nach Kretschmann zu, so konnen auf der priméren Praven-
tionsebene Prinzipien der inklusiven Didaktik eingeordnet werden, z.B. Akzeptanz, wert-
schatzende und anerkennende Beziehungen (auch im Sinne der Herstellung von Gemeinsam-

63 Das KsF-Modell hat vergleichbare Strategien und Handlungspraktiken, aber ohne expliziten Bezug auf das
RTI-Modell.
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keit) oder Starkenorientierung. Die vorsichtige Einflihrung von Teamstrukturen, die in dieser
Untersuchung als Ergebnis festgehalten werden kann, wird in Anlehnung an Kretschmann
ebenfalls der primédren Praventionsebene zugeordnet, da die Einfiihrung von Kooperations-
strukturen mit dem Ziel der Verbesserung der Rahmenbedingungen des Systems Schule ver-
bunden ist. Die Primarpravention erhalt nach den Ergebnissen dieser Untersuchung eine star-
ke Gewichtung. Zahlreiche MalRnahmen, die auf der primaren Ebene eingeordnet werden
kdnnen, sind immer auch sehr positiv fir Kinder, die nur temporar Auffalligkeiten zeigen
bzw. fur alle Kinder der Klasse. Die sekundére Pravention wird im Kontext dieses Modells
gemeinsamen Lernens nur marginal beriihrt. Die tertidre Praventionsebene ist im Modell KsF
besonders stark ausgepréagt, da die Kinder bereits konkrete Auffalligkeiten zeigen, wenn
Grundschule oder Kindergarten eine Beratungsanfrage an das KsF stellen. Hier lassen sich all
die MalRnahmen einordnen, die individuell fir das Kind zur Férderung in den Doménen, zur
Forderung schulischer Basiskompetenzen oder zur Foérderung der Sozialkompetenzen und der
emotionalen Stabilitat geplant sind.

Eine »effiziente Forderarbeit im Sinne tertidrer Pravention« (Kretschmann 2003, 501) ist
dann mdglich, wenn eine Primér- und Sekundarpravention in Schulen realisiert wurde (ebd.).
Gerade im Hinblick auf eine inklusive Schullandschaft ist die Primérpravention in den Fokus
geriickt, da Inklusion einen systemischen Ansatz verfolgt und somit Strukturen geschaffen
werden sollen, um gemeinsames Lernen zu ermdglichen.

Das Kompetenzzentrum fir sonderpéddagogische Forderung wird von allen Eltern positiv
gesehen, vermutlich weil hier ihre Kinder unterstutzt werden und weil hier aus ihrer Perspek-
tive nicht stigmatisierend gearbeitet wird. Da sich die sonderpadagogischen Lehrkréfte grofii-
tenteils fur alle Kinder zusténdig sehen, wird uber das geforderte MaR hinaus préventiv gear-
beitet. Praventives Arbeiten ohne Etikettierung ist jedoch im KsF nur bis zu einem bestimm-
ten MalR mdglich, ohne dass es zu einer zu hohen Arbeitsbelastung fiihrt. Die Erfahrung der
Lehrkrafte hinsichtlich der kontinuierlichen Erhéhung der Zahl der Kinder mit Unterstit-
zungsbedarf im KsF scheint parallel zum Anstieg der Foérderschulquote (Bildungsbericht
2018) zu verlaufen.
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13. Fazit und Ausblick

In diesem Kapitel sollen nun die Ergebnisse knapp zusammengefasst, mogliche Handlungs-
empfehlungen fir die Arbeit in anderen Forderzentren bzw. fur die Téatigkeit im Gemeinsa-
men Lernen und fur die Lehrerbildung erwogen, Limitationen dieser Studie aufgezeigt und
offene Fragen und Forschungsdesiderate dargestellt werden.

13.1 Zusammenfassung

Restimierend werden in diesem Kapitel die wichtigsten Ergebnisse dieser Studie unter Be-
ricksichtigung der zentralen Forschungsfragen zusammengefasst und moégliche Handlungs-
empfehlungen fur die Arbeit in anderen Forderzentren bzw. fiir die Téatigkeit im Gemeinsa-
men Lernen, die positiv zur Forderung von Kindern mit Unterstiitzungsbedarf beitragen kon-
nen, formuliert.

Bilanzierend kann festgehalten werden, dass der Beziehungsaufbau zwischen allen Betei-
ligten — also zwischen Kind und Lehrkréften, zwischen Eltern und Lehrkraften und zwischen
Grundschullehrkraften und sonderpddagogischen Lehrkréaften — als wesentliche Gelingens-
bedingung fur Kooperationen und daran ankniipfend fir tendenziell positive Entwicklungs-
verlaufe angenommen werden kann.

Die in den Forderplédnen vielfaltig notierten Malinahmen in Bezug auf Akzeptanz und
Wertschatzung haben dem Anschein nach Wirkung gezeigt. Es besteht offenbar ein vertrau-
ensvolles Verhéltnis zwischen sonderpadagogischen Lehrkréaften und den Kindern mit Unter-
stlitzungsbedarf. Zu den Grundschullehrkréften bestehen aus der Perspektive der Kinder un-
terschiedlich ausgepragte Vertrauensverhaltnisse. Flr einige Kinder — v.a. diejenigen mit Un-
terstitzungsbedarf im emotionalen und sozialen Bereich — werden offenbar Gesprachszeiten
mit den sonderpadagogischen Lehrkraften eingeplant. Durch die Gesprache haben die Kinder
moglicherweise gelernt, von ihren Gedanken und Gefiihlen zu erzéhlen. Dies kann im besten
Fall als Rekonstruktion ihrer Subjektiven Theorien gedeutet und »kénnte mit Recht als eine
diagnostische Phase begriffen werden« (Schlee 2007, 190). Dabei wird im Gegensatz zur tra-
ditionellen (sonder-)padagogischen Diagnostik die »Innensichtperspektive« (ebd., Herv. i.0.)
des Kindes erfasst. Dies erfordert eine Blickwinkelverschiebung weg von den Experten hin
zum Kind, um herauszufinden, »unter welcher Sicht das Kind sich selbst und seine Welt
»wahrimmt« (ebd., Herv. i.0.). Indem die Lehrkrafte, egal ob Regelschul- oder sonderpéada-
gogische Lehrkraft, sich verstehend und konfrontierend mit dem Kind auseinandersetzen,
ergeben sich »persdnliche Sinngebungen und subjektive Bedeutungszuschreibungen« (ebd.)
der Kinder, an die es angemessene Bezugs- und Anknupfungspunkte zu finden gilt (ebd.,
190f.). Unter solchen Umsténden ist es leichter, ressourcenorientierte MalRnahmenableitungen
zu generieren. Die Kinder besitzen personale Ressourcen und leisten durch deren Aktivierung
implizit einen Beitrag fir ihre eigene Entwicklung, was ein Grund mehr ist, sie an der Forder-
planung zu beteiligen und diese an ihre Ressourcen anzukniipfen. Restimierend kann beziig-
lich der bisherigen Schulerbeteiligung gesagt werden, dass zwar explizit keine Schilerbeteili-
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gung in den Forderplanen vorzufinden ist. Allerdings kann partiell im Rahmen intensiver Ge-
sprache mit den Schilerinnen und Schulern — ob bewusst oder unbewusst, bleibt in dieser
Studie offen — eine Aufnahme der »Innensichtperspektive« (Schlee) der Kinder in den For-
der(plan)prozess einfliel3en.

Die Elternarbeit findet — wie in den Forderplanen aufgefiihrt — tatsachlich intensiv statt.
Die Eltern sind vor allem Informanten und Assistenten; wirkliche Mitgestalter des Forder-
planprozesses aber eher nicht. Dies zeigte sich auch in den Interviews. Sie stehen in der Regel
der inklusiven Beschulung positiv gegenlber; dies sollte genutzt werden. Mdglicherweise
genielen sie den »frischen Wind im System, eine wahrgenommene Neutralitdt und weniger
negative Emotionen. In der Zusammenarbeit mit den Eltern kann ein spezifisches Arbeits-
blndnis zwischen den Beteiligten entstehen, das einen positiven Beitrag leistet, um Kinder
mit benachteiligenden Entwicklungsbedingungen zu unterstitzen. Es besteht offenbar die
Madglichkeit, dass die sonderpadagogische Lehrkraft eine Anker-, Bindeglied- und Vermittler-
rolle einnehmen kann. Dieses Ergebnis findet sich in den Studien von Bischoff (20114, b) und
Werning/Lohse (2011) noch nicht in dieser Weise, allerdings wird auch dort die Rolle der
sonderpadagogischen Lehrkraft als »Turoffner« und »Feuerwehr« positiv gewdrdigt, aller-
dings in Bezug auf die Schule. In der schriftlichen Eltern-Befragung der BiLieF-Studie (Wild
et al. 2015) deutet sich eine &hnliche Tendenz an: Auch hier wiirdigen die Eltern ein hohes
MaR an Transparenz und positiver Beratungserfahrung im KsF-Modell.

Die Grundschullehrkréfte gehen unterschiedlich mit der Situation »Inklusive Beschulung
im Rahmen eines KsF« um. Einige von ihnen gehen mit den »neuen« Aufgaben, die sich
durch die Inklusion ergeben, eher konstruktiv um. Sie sind innovativ, reflektiert und offen fir
neue Unterrichtsstrategien, die individuell an die Schilerinnen und Schiiler angepasst sind.
Sie setzen Helfersysteme ein und arbeiten an der Selbststandigkeit der Kinder, moglicher-
weise um den Einsatz offener Unterrichtsformen einzufuhren. Lehrkrafte mit hoher Selbstref-
lexionsfahigkeit haben eine gute Chance, Veranderungen einzuleiten und sich einzugestehen,
dass es gut ist, die bisherigen Uberzeugungen zu tberdenken (vgl. Wahl 2002, 238). Ebenso
haben nach den Ergebnissen dieser Studie positive Erfahrungen mit inklusiven Settings zu
einer positiven Einstellung zur inklusiven Beschulung beigetragen. Werden keine neuen posi-
tiven Erfahrungen gemacht, so bleiben die friheren Uberzeugungen bestehen (Reusser/Pauli
2014, 646). Hier wird der Prozesscharakter von »Integrativen Prozessen« (Reiser et al. 1986)
deutlich wie auch die Dynamik des Geschehens.

Wenn Ublicherweise Lehrkrafte der allgemeinen Schulformen Beratungsangeboten durch
sonderpadagogische Lehrkrafte eher kritisch gegenuberstehen, dies als asymmetrische Situa-
tion empfinden (Hansel/Miller 2014; Litje-Klose/Miller 2017b) und sich eher eine »direkte
Unterstitzung und Entlastung« (ebd.) winschen, so finden sich diese Wiinsche auch in dieser
Untersuchung, jedoch wird Beratung offenbar in dem Moment angenommen, wenn es sich
um eine »wertschatzende« und kooperative Beratung handelt (Rogers 2009; Mutzeck/Melzer
2007). Lehrkrafte haben dann die Chance, ihre positive Einstellung hinsichtlich inklusiver
Beschulung zu teilen. Im Fall von Verunsicherung durch das neue Setting kann die Ubernah-
me von Verhaltensmodellen — hier also beispielsweise die positive Einstellung bzw. die Ak-
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zeptanz der Heterogenitat der sonderpadagogischen Lehrkrafte — eine Handlungsmoglichkeit
sein. Allerdings ist dies nur dann moglich, wenn Regelschul- und sonderpadagogische Lehr-
kraft auf hohem Niveau kooperieren. Andernfalls kann die sonderpadagogische Lehrkraft
beratend (Schwarzer/Warner 2014, 670) wirken, indem sie die Regelschullehrkraft auf ihre
Fahigkeiten aufmerksam macht, wie in einem Fall geschehen, und sie darin bestéarkt. Jedoch
besteht dabei auch immer die Gefahr einer Hierarchisierung.

Betrachtet man die Ergebnisse dieser Untersuchung unter dem Gesichtspunkt, inwieweit
sich die sonderpadagogischen und grundschulpddagogischen Rollenzuschreibungen in den
Forderplanen und inwieweit sie sich in den konkreten Handlungsmustern spiegeln, kann bi-
lanziert werden, dass eine regelmaRige additive Forderung durch die Analyse der Férderplane
und der kommunikativen Validierung prognostiziert und diese anhand des Interviewmaterials
bestatigt werden konnte. Dies ist offenbar dann problematisch, wenn Unterstitzungsprozesse
in Form einer additiven Forderung an die sonderpadagogische Lehrkraft delegiert werden, es
aber keinen Austausch tber die Forderinhalte gibt, sodass die Regelschullehrkraft im weiteren
Unterricht keinen Bezug darauf nimmt. Die Wirksamkeit dieser Férdermalinahmen ist dann
fraglich (Lutje-Klose/Neumann 2015; Serke et al. 2015). Eine Umsetzung unterrichtsinte-
grierter Forderung hat eher selten im Rahmen von Doppelbesetzung stattgefunden, wie es sich
Reiser 1998 als mdgliche »institutionalisierte systembezogene Serviceleistung« im Gemein-
samen Unterricht vorgestellt hat. Vielmehr fielen die zahlreichen MaRnahmen, die unter-
richtsintegriert geplant wurden, vermutlich deswegen in der Regel in die Zustandigkeit der
Grundschullehrkrafte, weil diese den groten Teil der Unterrichtszeit mit den Schilerinnen
und Schilern allein verbrachten. Sobald die sonderpadagogische Lehrkraft zur Verfligung
stand, fand auch Einzel- oder Kleingruppenforderung auf3erhalb des Klassenzimmers statt. Eine
unterrichtsbezogene Kooperation, die im Rahmen einer institutionalisierten systembezogenen
Unterstiitzungsleistung angedacht ist, findet in dieser Studie teilweise statt, bei der die Aufgabe
der sonderpéadagogischen Lehrkraft hauptsachlich darin besteht, das Kind zu unterstitzen.

»Je weniger Zeit zur gemeinsamen Vorbereitung und Durchfihrung zur Verfigung steht, desto mehr asym-
metrische Rollenverteilungen im Sinne von >one teach — one support« sind vorzufinden« (Lutje-Klose/Neu-
mann 2018,142; Litje-Klose/Urban 2014).

Dies bedeutet weniger gleichberechtigte Verantwortungsiibernahme und stattdessen eine hohe
Autonomie der durchfiihrenden Lehrkraft (Urban/Litje-Klose 2014, 288). Autonomie zu
wahren ist vor allem fir Lehrkréfte mit wenigen oder keinen Kooperationserfahrungen wich-
tig. Sie favorisieren Co-Teaching-Formen wie »station teaching« oder »parallel teaching,
kooperationserfahrenere Lehrkrafte dagegen bevorzugen Teaming (Lutje-Klose/Willenbring
1999, 16ff.). Sehr selten fand ansatzweise Teamteaching statt, eher ein Rollentausch, wenn
sonderpéddagogische Lehrkrafte bestimmte Themen eingefuhrt haben (Klassenrat, Lubo-
Stunden). Partiell wurden diese von den Grundschullehrkraften positiv, aber auch teilweise
abwertend bewertet, was ein Verstdndnis von Inklusion konterkariert.

»Ob ein solcher Rollenwechsel auch vollzogen wird, hingt aber vom Niveau der Kooperationsbeziehung und
der damit verbundenen Bereitschaft zur Teilung der Verantwortung und Aufgaben ab« (Ltje-Klose/Neu-
mann 2018, 141).
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Eine gleichberechtigte Kooperation zwischen Grundschul- und sonderpéadagogischer Lehr-
kraft ist dann moglich, wenn die beiden im Team ein gemeinsames Ziel verfolgen, da das
Fundament gelungener Teamarbeit klare, von allen Gruppenmitgliedern verstandene und ge-
teilte Ziele sind (Philipp 2014). Durch ihre unterschiedlichen beruflichen Sozialisationen wird
dies moglicherweise erschwert (Moser/Demmer-Dieckmann 2012, 154). Darlber hinaus er-
fordert es von der sonderpadagogischen Lehrkraft eine absolute Rollenklarheit. Es besteht die
Notwendigkeit, bestimmte Aufgabenbereiche abzustecken, zu definieren und dabei gerecht zu
sein hinsichtlich der Belastung. Bei einer konfliktbehafteten Beziehung zwischen Grundschul-
lehrkraft und Eltern kann eine Problemdelegation an die sonderpadagogische Lehrkraft mit
dem vorrangigen Ziel erfolgen, die Grundschullehrkraft zu entlasten.

Die vorgefundene Diskrepanz zwischen den Ergebnissen der Forderplan- und der Inter-
viewanalysen beeintréchtigt nicht die Mdglichkeit, die der Férderplan als Arbeitspapier bie-
tet: er schafft die Chance, Zustandigkeiten friihzeitig auszuhandeln, den Weg zu Team-
teaching zu ebnen und mehr Verbindlichkeit herzustellen. Daher erscheinen gute Implemen-
tationsstrukturen fir die Forderplanung nétig: Er konnte Gelenkstelle fir eine gelingende Ko-
operation und eine Grundlage fir eine abgestimmte, aufeinander bezogene Forderung sein.
Dazu missten Kooperationsstrukturen geschaffen werden, sodass die Forderplanung tragt und
alle einbindet. Eine verstarkte Mitarbeit der Grundschullehrkrafte an den Foérderplédnen kdnnte
maoglicherweise zu deren verstarkter Ubernahme von Verantwortung fiir den Forderprozess
fihren. So hatten beide Lehrkrafte die Mdglichkeit, miteinander ins Gesprach zu kommen,
friihzeitig zu intervenieren und ein »Gleichgewicht« in der Verteilung der Fordermanahmen
hinsichtlich der Qualitat herzustellen. Hierarchisierungstendenzen konnte bereits im Prozess
der Forderplanung durch die Etablierung einer gemeinsamen Unterrichtsentwicklung und
-planung entgegengetreten werden und somit starker an der Gleichwertigkeit innerhalb der
Kooperation gearbeitet werden.

Dadurch wirde eine grofie Chance bestehen, verstarkt Teamteaching und Rollentausch zu
erproben, wie es z.T. auch vonseiten der Grundschullehrkrafte gewtinscht wird. In dieser Stu-
die zeigt sich, dass das Schreiben der Forderplane zum grofiten Teil in der Verantwortung der
sonderpadagogischen Lehrkraft liegt, was den Ergebnissen von Feyerer (2009) entspricht.
Daraus geht hervor, dass zwar der Wunsch nach einer gemeinsamen Forderplanung besteht
(Matthes 2009, 123), aber in der Praxis noch nicht durchgehend durchgefiihrt wird. Durch die
gemeinsame Erstellung eines Forderplans mit genauen Zustéandigkeitsangaben kdnnten bereits
frihzeitig Differenzen diskutiert und geklart werden, sodass sich positive Kooperationsbezie-
hungen entwickeln kénnen. Dazu wére aber Offenheit dem Anderen gegentiber notwendig,
was offenbar nicht immer gegeben ist und als »Stolperstein« angesehen werden kann. Des
Weiteren sind Veranderungen im Hinblick auf die Konkretheit und Evaluation der Forder-
mafRnahmen winschenswert: Eine durchgehende Priorisierung und Operationalisierung konn-
te zu einer Komplexitatsreduktion fihren und somit moglicherweise starker den Nutzen der
Forderplane erkennen lassen. Eine stérkere Présenz der sonderpdadagogischen Lehrkréfte im
Unterricht oder ein starkerer Austausch zwischen den Kooperationspartnerinnen oder -part-
nern kénnte zu mehr Klarheit hinsichtlich bereits eingesetzter offener Unterrichtsformen und
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anderer maoglicher MaRnahmen fiihren. Durch die verstarkte Einfuhrung bzw. Nutzung koope-
rativer Lernformen jedoch, die individualisiertes Lernen erméglichen, wirde im Hinblick auf
eine inklusive Didaktik eine sinnvolle Erweiterung des padagogischen Handlungsrepertoires
erfolgen. Im Hinblick auf die Ressourcenorientierung ware eine starkere Anknupfung an
Starken, und die Einbeziehung der Schulerinnen und Schiler mit Unterstltzungsbedarf selbst
sowie ihren Mitschilerinnen und Mitschilern als Ressource als sinnvoll zu erachten (vgl. Al-
bers 2012, 4).

Fur eine gute Zusammenarbeit zwischen sonderpadagogischen Lehrkraften und Grund-
schullehrkraften, zwischen sonderpadagogischen Lehrkraften und/oder Grundschullehrkréaften
und den Eltern sowie fiir den Aufbau einer guten Beziehung der Lehrkréfte zum Kind und
damit auch fur eine gute Foérderung fir Kinder ist aber neben den differenziert dargestellten
Aspekten ein weiterer Faktor wesentlich: die Zeit. Dabei kann Zeit auf zweierlei Art betrach-
tet werden: erstens Zeit als Ressource, um beispielsweise den Aufbau von Teamstrukturen zu
ermoglichen, und zweitens Zeit fiir Entwicklung: Zeit fur die Entwicklung von guten Koope-
rationsbeziehungen sowie Zeit fir die Entwicklung der Kinder bei der Bewaltigung ihrer al-
tersspezifischen Entwicklungsaufgaben.

Die Ressource »Zeit haben, die den sonderpédagogischen Lehrkréften von den Kindern
mit Unterstltzungsbedarf zugeschrieben wird, macht in der Wahrnehmung der Kinder einen
wesentlichen Unterschied gegenuber den Grundschullehrkréften aus. »Sie hat mehr Zeit!«
Diese positive Wahrnehmung scheint fiir eine gute Lehrer-Schiler-Beziehung von Bedeutung
zu sein. Daher wiirde sich anbieten, wenn das Team, zusammengesetzt aus der sonderpédago-
gischen und der Grundschullehrkraft regelméRig einen Rollentausch vornimmt. Da dies ubli-
cherweise erst auf der hochsten Kooperationsstufe » Teamteaching« stattfindet, bestiinde eine
Maoglichkeit auch im Rahmen der verschiedenen Co-Teaching-Formen, die Rollen regelmaRig
zu wechseln, damit die Schiilerinnen und Schiiler erleben, dass sowohl die sonderpédagogi-
sche Lehrkraft als auch die Grundschullehrkraft Zeit fir sie hat, sich also kimmert. Ein hohe-
res Kooperationsniveau und damit verbunden héhere Ko-Teaching-Formen sind wahrschein-
licher, wenn feste Teambesprechungszeiten eingeplant sind. Dann besteht die Mdglichkeit,
Wissen zu transportieren, sich tber Werte und Normen auszutauschen, Vertrauen entstehen zu
lassen.

Wenn auch in der Wahrnehmung der Grundschullehrkréfte mehrheitlich zu geringe zeitli-
che Ressourcen als Ursache fiir viele Probleme in dem Organisationsmodell KsF gesehen
werden, scheint dies in der Wahrnehmung der sonderpadagogischen Lehrkrafte nicht der al-
leinige Erklarungsfaktor zu sein. Sie sehen es als forderlich an, die Widerstande der Grund-
schullehrkréfte zu Giberwinden, die moglicherweise bedingt durch ein »Uberstiilpen« des KsF
entstanden sind. Und auch dabei kdnnte der Faktor Zeit ein wichtiger Ansatz sein. Wenn den
Teampartnerinnen und -partnern ausreichend Zeit zur Verfugung gestellt wird, kénnen ver-
starkt Reflexionen stattfinden, kann tUber gemeinsame Normen und Werte gesprochen und
konnen Zustandigkeiten »in Ruhe und mit Bedacht« ausgehandelt werden. Ebenso sind feste
Teamzeiten notwendig, um Uber den Forderplanprozess sprechen zu kdénnen. Die Kinder ent-
wickeln sich. Dies tun sie in einer gleichbleibenden Geschwindigkeit, sodass eine Anpassung
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der MalRnahmen schnell erfolgen muss. Die Félle zeigen, dass sich die Unterstiitzungsberei-
che und Forderumfange verédndern kénnen. Feste Besprechungszeiten bieten die Mdglichkeit,
kurzfristig auf diese Veranderungen zu reagieren. Fest installierte Teamzeiten werden vermut-
lich zu positiven Erfahrungen in inklusiven Prozessen fiihren, was fur die Férderung von Kin-
dern mit Unterstiitzungsbedarf von Vorteil wére.

Die Erklarungen fir die Entwicklungsverldufe der Kinder machen deutlich, dass es ver-
schiedene Phasen und Bereiche gibt, in denen Mdglichkeiten bestehen, um den Entwick-
lungsverlauf zu beeinflussen und eine Veranderung herbeizufuhren. Es scheint so, dass die
sonderpadagogischen Lehrkréfte bei ihrer Erklarung fur Entwicklungsverlaufe weniger eine
individualtheoretische als vielmehr eine sozialtheoretische Sichtweise auf den Unterstiit-
zungsbedarf der Kinder haben, da sie in den Interviews hdufig auch auf die Umfeldfaktoren
hinweisen, die bereits in den Forderpldnen umfassende Beachtung erfuhren. Vermutlich um
sich abzusichern und weil es in AO-SF Verfahren die Ubliche Vorgehensweise ist, wurden
partiell auch Intelligenztests eingesetzt. Die Uberwiegend eingesetzten Beobachtungen und
Gesprache, in denen die soziale Wirklichkeit des Kindes sowie die spezifischen Lebensprob-
leme des Kindes durch die sonderpadagogischen Lehrkrafte fokussiert werden (Eberwein
2000, 95) zeigen aber den Blick weg vom individualtheoretischen, hin zum sozialtheoreti-
schen Ansatz. Die Aussagen der Interviews bestatigen und verstarken dies in der Regel. Um-
feldvariablen wurden als Bedingungsfaktoren anerkannt, der Diagnose- und Interventionsho-
rizont wurde dadurch weiter gezogen und es wurde versucht, auch lernforderliche Verande-
rungen im Umfeld der Kinder herbeizufiihren (vgl. Kretschmann 2003, 469). Individualtheo-
retische Aussagen finden sich vereinzelt in den Aussagen der Grundschullehrkrafte wieder —
maoglich, dass diese Perspektive aus der Verzweiflung heraus eingenommen wird, da schuli-
sches Handeln erschwert ist.

Auf der institutionell-organisatorischen und gesellschaftlichen Ebene sind die stattfinden-
den Kategorisierungen innerhalb des beforschten KsF hervorzuheben. Hier zeigt sich, dass
auch praventive Forderung etikettierende Strukturen in sich birgt. Das 9. Schulrechtsande-
rungsgesetz hat Gemeinsames Lernen als Begrifflichkeit eingefiihrt. Der Begriffswandel vom
»Sonderpadagogischen Forderbedarf« Gber die >Sonderpédagogische Forderung< hin zum
»Sonderpadagogischen Unterstltzungsbedarf< nach dem aktuellen 9. Schulrechtsanderungsge-
setz in NRW hat hinsichtlich der Kategorisierungsprozesse inhaltlich offensichtlich nur wenig
gedndert, da weiterhin von »Lernbehinderung«, »Sprachbehinderung« und »Erziehungs-
schwierigkeit« in der Erlauterung der »Lern- und Entwicklungsstérungen« (Schulministerium
NRW, SchrAg 8§19) die Rede ist. Weiterhin ist die Sonderpadagogik dafiir verantwortlich,
einen individuellen sonderpadagogischen Bedarf zu diagnostizieren, der dann im 9. Schul-
rechtsdnderungsgesetz als »sonderpédagogische Unterstutzung« fur das Kind als notwendig
erachtet wird und den Lehrkraften den Auftrag gibt, sonderpadagogisch zu fordern, »was im-
mer das sein mag« (Eberwein/Knauer 2009, 24). So scheinen im Falle der KsF und der »Wei-
terentwicklung« hin zum Gemeinsamen Lernen auf der Basis des 9. Schulrechtsanderungsge-
setzes eher weniger systemstrukturelle Veranderungen in der Betrachtungsweise gewollt zu
sein. Wie die Interviews zeigen, findet kategorielles Denken bereits auf praventiver Ebene
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statt und die neue Terminologie dient moglicherweise wie bereits 1994 »der Stabilisierung der
gegebenen schul- und bildungspolitischen Verhaltnisse und deren sprachlicher Absicherung«
(ebd.). Eine begriffliche Weiterentwicklung l&asst sich nicht nachverfolgen (Lindmeier/Lind-
meier 2012a, 48). Zum jetzigen Zeitpunkt besteht bei einer (préventiven) Forderung auch
immer die Gefahr von Kategorisierungsprozessen. Eine offizielle Dekategorisierung hat auch
im Gefolge der Ratifizierung der UN-BRK bisher nicht stattgefunden. Die Lehrkréfte indes
scheinen sich der Kategorisierungsprozesse zumindest partiell bewusst zu sein und erachten
diese als etwas, was zumindest Uberdacht werden muss, sodass die Reflexion diesbezlglich
inzwischen als ein erster Schritt angesehen werden kann.

Die Analyse der Forderplédne und der Interviews hat deutlich gemacht, dass zwar weiterhin
Kategorisierungen wie »sonderpadagogischer Unterstlitzungsbedarf im Bereich Sprache, Ler-
nen oder emotionale und soziale Entwicklung« bestehen, diese aber nicht mehr ausschlieR-
lichen Charakter besitzen (vgl. Kottmann 2006). Im Rahmen eines Forderzentrums, welches
den Ansatz eines praventiven Arbeitens verfolgt, besteht die Mdéglichkeit, die Grenze der pra-
ventiven Arbeit zu dehnen. Durch eine flexible Verteilung der Ressourcen ist es maoglich, al-
len Kindern Forderung zu ermdglichen, die diese temporér aus ganz unterschiedlichen Grin-
den benétigen. Offenbar gibt es diese Moglichkeiten, da nicht alle Kinder zur gleichen Zeit
die gleiche Forderung bendtigen. Eine praventive Férderung im Sinne des KsF scheint Friich-
te zu tragen, da einerseits grundsétzlich die Entwicklungsverlaufe eine positive Tendenz auf-
weisen und Unterstitzungsbedarfe wahrend des beforschten Zeitraums aufgehoben werden,
andererseits die Lehrkrafte davon sprechen, dass man alle Kinder im Blick hat und temporar
Unterstltzung in unterschiedlicher Form anbieten kann, die kurzfristig wirken kénnen. Die
Ergebnisse dieser Untersuchung zeigen aber auch, dass eine »erfolgreiche« Forderung im
Sinne des KsF (»anschlussfahig« sein, Hin-Fordern zur Norm) nicht in jedem Fall moglich
ist. Offenbar gibt es eine Grenze, wo die Forderung in der und durch die Schule die hochgra-
dig unglnstigen Umfeldbedingungen nicht mehr kompensieren kann. »Investiert« man Forde-
rung nicht nur in ein Kind, sondern auch in das System, so besteht méglicherweise darin ein
Weg, langsam aber nachhaltig eine Grundlage fiir eine flachendeckende praventive Férderung
im Sinne einer inklusiven, akzeptierenden Haltung und Forderung der Kinder mit dem Ziel
der Weiterentwicklung und ihrer sozialen Partizipation zu schaffen.

13.2 Mdogliche Konsequenzen fur Schule und Lehrerbildung

Die Frage lautet, was verbessert bzw. beachtet werden kénnte, damit alle beteiligten Akteure
im Zuge einer Forderung in einem inklusiven Setting dazu beitragen kénnen, dass Kinder
altersspezifische Entwicklungsaufgaben bewaltigen kénnen.

Im Folgenden sollen Ansétze auf unterschiedlichen Ebenen beschrieben werden, die Un-
terstutzungsmaoglichkeiten aufzeigen, um Veranderungsprozesse hinsichtlich einer positiven
Einstellung zur inklusiven Beschulung ermdglichen, um Kompetenzen der Lehrkréfte zu er-
weitern sowie um Teamstrukturen zu schaffen. Wie kann die Bildungspolitik gestaltet wer-
den, um einer praventiven Forderung bzw. im besten Fall um einer inklusiven Schule (weiter-
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hin) den Weg zu ebnen? Dass diese Losungsansatze in dullerst komplexen Zusammenhangen
stehen, ist der Verfasserin bewusst.

Ebene der Lehrkréfte

Es ist denkbar, dass sowohl sonderpadagogische als auch Regelschullehrkrafte nicht geplant
haben, in inklusiven Settings zu arbeiten. Sollte es aber im Zuge der Inklusionsbestrebungen
flr sie keine andere Option geben, wére es in einer fur sie so umwalzenden beruflichen Situa-
tion moéglicherweise sinnvoll, ihre eigenen (beruflichen) Bedurfnisse sowie ber auftretende
Angste und Widerstande zu reflektieren. Auch wenn Angste nicht offen angesprochen wer-
den, zeigen diese doch, dass die psychische Ebene und die dort zu verortenden Widerstande
nicht ignoriert werden durfen. So dirfen nicht alle offensichtlichen Probleme auf Kinder, bei-
spielsweise mit dem Unterstutzungsbedarf emotionale und soziale Entwicklung, geschoben
werden, wie es manchmal den Anschein hat. Daflir bedarf es aber ausreichender Unterstit-
zungssysteme fir die Lehrkrafte, da sonst die Gefahr besteht, dass sie sich »andere« Lésungen
suchen, z.B. in Form hoher Fluktuation bzw. verstérkter Versetzungswinsche. Ein héaufiger
personeller Wechsel ist aber hochst ungunstig fur die Arbeit in inklusiven Settings, da gerade
in der Kooperation mit dem Kind und den Eltern die Starke der sonderpadagogischen Lehr-
kraft liegt. Befinden sich Lehrkréfte in einem Abgrenzungsprozess zu Kindern mit Unterstut-
zungsbedarf, zu schulischen Kooperationspartnerinnen und -partnern oder auch zu den Eltern,
waére es erforderlich, ihnen Unterstiitzung in jedweder Form anzubieten, um ihre berufliche
Identitat zu reflektieren. Um problematische Situationen zu bewadltigen, bedarf es kooperati-
ver Strukturen und guter Rahmenbedingungen, die moglicherweise nach und nach reduziert
werden kdnnen, wenn die teilnehmenden Personen mehr Sicherheit erreicht haben. In diesem
Sinne durfte auch die Auseinandersetzung mit Anerkennung und Achtsamkeit sinnvoll sein.
Ein anerkennendes Kollegium (nur wenn man sich selbst anerkennt, kann man auch den An-
deren anerkennen) kann maoglicherweise dazu fiihren, dass das Professionswissen des Ande-
ren anerkannt und transportiert wird. Dazu bedarf es einer anerkennenden Haltung diesem
Anderen gegentber. Das wirde moglicherweise auch im Hinblick auf Dekategorisierungs-
prozesse dazu flhren, den Kindern non-kategorial im Denken zu begegnen. So kdnnte das
gescharfte Bewusstsein hinsichtlich der Kategorisierungen in der Schule ausgeweitet werden,
welches in dieser Untersuchung ansatzweise gezeigt wird.

Daruiber hinaus ware eine Einbeziehung der Kinder in den Férderplanprozess von immen-
ser Bedeutung, da dies zu einer erfolgreicheren Forderung fuhren konnte (Albers 2012).
Durch den Erhalt von Informationen hinsichtlich personaler und sozialer Ressourcen aus der
Perspektive der Kinder kodnnten moglicherweise konkrete Ansatzpunkte flr die weitere Forde-
rung erkannt und genutzt werden. Die dadurch bedingte gemeinsame Zeit mit dem Kind
konnte wiederum forderlich fir den Beziehungsaufbau zum Kind sein.

Ebenso konnte der Ausbau der Einbeziehung der Eltern in den Forderplanprozess zu weni-
ger Kommunikationsschwierigkeiten fiihren. Bevor diese auftreten kénnen, ware es unter
Umsténden sinnvoll, von Anfang an Ansprechpartnerinnen zu bestimmen.
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Ebene der Schule/Schulleitung:

Da misslingende Kooperationsbeziehungen offenbar auch Ausléser fiir eine hohe Fluktuation
sind, die sich ungunstig auf alle beteiligten Akteure auswirken kann, wére es sinnvoll, wenn
bereits im Vorfeld neben implementierten Kooperationsstrukturen vielleicht auch MafRnah-
men wie regelméBiges Coaching, kollegiale Fallberatung und Supervision zur Zufriedenheit
der beteiligten Lehrkréfte eingesetzt wiirden, um einen Verbleib der von Inklusion tberzeug-
ten Lehrkrafte an den Schulen anzuregen. Die Einbeziehung von Schulentwicklungsberatern,
die von auBRen auf das jeweilige System Schule schauen, kdnnte ebenfalls eine Mdéglichkeit
darstellen, Raume zu schaffen, wo die Kolleginnen und Kollegen Angste mitteilen kénnten.
Hier kdnnten auch wertfrei 16sungsorientierte Gesprache in einer wertschatzenden Gesprachs-
atmosphére stattfinden, in denen Handlungsmaglichkeiten aufgezeigt werden.

Die Konferenz als Informations- und Diskussionsinstrument einer Schule kénnte dahinge-
hend genutzt werden, das Professionswissen auf die Metaebene zu transportieren. Des Weite-
ren konnte die Schulleitung den Aufbau klarer Strukturen in Bezug auf Wissensvermittlung
und Benotung initiieren und so zu mehr Sicherheit in der Handlungsféhigkeit der Kolleginnen
und Kollegen beitragen. Die Einflihrung eines Prasenztages fir alle Kolleginnen und Kolle-
gen, wie von einer Grundschullehrkraft im Interview vorgeschlagen, wirde die Mdglichkeit
zu einem intensiven Austausch bieten.

Eine weitere Mdglichkeit konnten Hospitationen der Schulleitungen in inklusiven Klassen
sein. Diese kénnten zu einem Ein- und Uberblick und méglicherweise auch zu einer erhohten
Bereitschaft flihren und geeignet sein, bessere Arbeitsbedingungen fir die in inklusiven Set-
tings Beschaftigten herzustellen.

Es ware vorstellbar, begleitend die Angebote des umfangreichen Fortbildungsprogramms
»Vielfalt fordern« zu nutzen. Bestenfalls wirden diese Fortbildungsbausteine sowohl durch
die Regelschullehrkraft als auch durch die sonderpadagogische Lehrkraft gemeinsam im
Team besucht, um eine Kompetenzentwicklung in den Bereichen Diagnostik, Forderplanung,
Kooperation, individualisierter Unterricht zu erzielen. Die Verzahnung von sonderpadagogi-
scher und regelschulpadagogischer Expertise ist in dieser Art von Fortbildung mdglich bzw.
sollte angestrebt werden. Dadurch wiirden die in dieser Untersuchung herausgearbeiteten
Spannungsfelder wie Konkurrenz- und Hierarchiedenken, Uneinigkeit Uber Zustandigkeiten
mdglicherweise erst gar nicht entstehen.

Neu konzipierte Fortbildungen fur Schulleitungen, die inklusive Schulen leiten, kénnen
dartiber hinaus zu einer Kompetenzerweiterung fuhren.

Ebene der Hochschule

Auf der Ebene der Hochschule wére ein Ausbau bzw. die Initialisierung von Projekten wie
»Eine Schule fiir alle®*« als sinnvoll zu erachten, da erfahrungsbasiertes Lernen einen Per-
spektivwechsel der Studierenden ermdglicht. Das Ziel sollte sein, Emotionen bei allen Lehr-

64 In diesem Projekt der Universitét Bielefeld begleiten und unterstiitzen Studierende tber einen Zeitraum von
einem Jahr sozial benachteiligte Kinder.
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amtsstudierenden anzusprechen, sodass sie im Beruf dem Fremden nicht mit Abgrenzung
begegnen (Reiser et al. 1986), sondern es fir sich bearbeiten und integrieren.

Ebene der Bildungspolitik

Es ist denkbar, dass im Rahmen der Einfihrung der Kompetenzzentren sonderpadagogischer
Forderung in NRW den beteiligten Schulen und den Lehrkraften das Wissen um Widerstande
in Changeprozessen vorenthalten bzw. nicht nachhaltig genug vermittelt worden ist. Da die
deutsche Schullandschaft weiterhin im Wandel ist und weitere Schritte in Richtung Inklusion
gemacht werden missen, ware es moglicherweise vorteilhaft, wenn die Phasen der Verande-
rung (Schock, Abwehr, rationale Akzeptanz, emotionale Akzeptanz, Offnung, Integration)
und die dabei enthaltenen typischen Widerstande (z.B. Roth 2000) den Schulleitungen und
den Kollegien, moglicherweise auch den Eltern mitgeteilt und bewusst gemacht wirden. Das
Wissen darum konnte bei den beteiligten Akteuren einer Verunsicherung, Desillusionierung
oder auch zu hohen Erwartungen entgegentreten.

Es bedarf eines Rahmens (s. auch Ebene der Schulleitung), um Verunsicherungen und Si-
tuationen ansprechen zu kénnen, in denen Hilflosigkeit empfunden wird. Hier ist die Bil-
dungspolitik vor allem finanziell gefordert, damit Beratungsformate wie Supervisionen oder
kollegiale Fallberatung sowie Schulentwicklungsberatung an den Schulen etabliert werden
kdnnen.

Die Unterstiitzung von Schulleitungsteams, die aus einer sonderpédagogischen und einer
Regelschullehrkraft zusammengesetzt sind, ware eine Mdglichkeit, die verschiedenen Exper-
tisen zu nutzen und sie gewinnbringend in eine inklusive Schulentwicklung zum Ausdruck
kommen zu lassen.

13.3 Limitationen
An dieser Stelle werden methodische und inhaltliche Limitationen dargestellt.

Der vorliegende Forschungsansatz mit der Dokumentenanalyse der Forderplane, der kom-
munikativen Validierung in Form von zwei Gruppendiskussionen und der Einzelfallanalysen
erscheint im Nachhinein als zielflihrende Strategie, da offene Fragen durch die Fallstudien
beantwortet und einige Teilaspekte naher beleuchtet werden konnten. So konnten die Ent-
wicklungsverldufe aller Kinder mit Unterstlitzungsbedarf des Schuljahres 2009/10 des unter-
suchten Kompetenzzentrums flr sonderpadagogische Forderung iber einen Zeitraum von drei
Jahren aufgezeigt und die Férdermalinahmen Uber den Zeitraum eines Jahres analysiert wer-
den. Das Forschungsdesign mit seinem mehrperspektivischen Ansatz hat zum grof3ten Teil die
Wahrnehmungen der an der Forderung beteiligten Akteure abbilden konnen. Die Interviews
mit den Kindern stellten eine groRe Herausforderung dar. Trotz intensiver VVorbereitung war
es allerdings nicht moéglich, mit allen Kindern tber ihre Wahrnehmungen zu sprechen. Die
Kinder mit dem Unterstutzungsbedarf emotionale und soziale Entwicklung waren am ehesten
zugénglich — moglicherweise deshalb, weil sie es schon gewohnt waren, tber Probleme und
Situationen zu sprechen. Diese Zuriickhaltung der Kinder hangt sicherlich auch mit ihrer Be-
gegnung mit der Forscherin als unbekannter Person zusammen. Hier ware es sicherlich giins-
tiger gewesen, die Kinder zundchst im Unterricht kennen zu lernen. Es hat sich durch die In-
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terviews gezeigt, dass die beteiligten Akteure ein Bedurfnis haben, tUber ihre Situation in in-
Klusiven Settings zu sprechen. Selbst zunéchst eher reservierte Lehrkrafte haben sich im In-
terview gedffnet und intensiv und zum Teil sehr personlich tber ihre Erfahrungen und die
damit verbundenen Wahrnehmungen berichtet. Auch die Eltern haben bereitwillig Gber ihre
Erfahrungen gesprochen und betonten ihre Freude, durch die Forscherin ein Sprachrohr zu
haben.

Eine Gruppendiskussion mit Grundschullehrkréften, die an diesem Forschungsprojekt be-
teiligt waren, hatte moglicherweise zur Generierung weiterreichender Ergebnisse beigetragen.
Eine weitere Moglichkeit wére gewesen, sowohl die Grundschul- als auch die sonderpédago-
gischen Lehrkrafte zu einer abschlieBenden Gruppendiskussion einzuladen, um ihnen gemein-
sam die Ergebnisse vorzustellen. Schon bei der Sammlung der Forderplane wurde jedoch
deutlich, dass die sonderpadagogischen Lehrkrafte federfuhrend beim Schreiben der Forder-
plane waren, sodass die Wahl (auch aus organisatorischen Griinden) auf diese Gruppe fiel.

Durch den mehrperspektivischen Zugang wird der Versuch unternommen, der Antworttendenz
einer sozialen Erwiinschtheit entgegenzutreten. Aufgrund der Kombination verschiedener Metho-
den, einer kommunikativen Validierung und getrennt durchgefihrten Interpretationen im Sinne
der Intercoderreliabilitat (Mayring 2008, 112f.) kann von einem hohen Generalisierungsgrad aus-
gegangen werden. Folgt man der Strukturationstheorie von Anthony Giddens (1984), so riicken
»strukturierte Systeme rekursiv reproduzierter Praktiken« in den VVordergrund.

»In der Produktion ihres Handelns beziehen sich Subjekte integral auf die strukturellen Bedingungen sozialer
Systeme, die in der Form alltagsweltlicher Wissensbestande ihr Handeln orientieren bzw. als materielle Res-
sourcen die sachliche Basis hierfur bereitstellen; und ebenso sehr werden in diesem Handeln dessen struktu-
relle Bedingungen selbst reproduziert« (Kiel3ling 1988, 290).

»Damit Strukturen praktisch wirklich werden kdnnen, miissen sie durch das Nadeléhr des Bewuf3tseins
oder der Wahrnehmung der handelnden Individuen hindurch« (ebd.).

Alles Denken und Handeln folgt somit einer bestimmten Struktur. Normen und Werte, die uns
gepragt haben, fiihren zu unserem Handeln. Strukturen spiegeln sich im eigenen Handeln wi-
der. Nach Giddens’ Theorie der »Dualitat der Struktur« kann demnach angenommen werden,
dass die befragten Akteure Teil von Struktur sind; sie (re-)produzieren standig Strukturen und
handeln nach Regeln bzw. verallgemeinerten Verfahren, z.B. nach unbewussten Alltagsre-
geln. Durch das Forschungsdesign kdnnen einzelfallspezifische sowie allgemeine Strukturen
und Regeln nachgewiesen werden. Die formulierten Ergebnisse kénnen im Sinne von Hypo-
thesen als Basis fir Folgeanalysen fungieren und bezuglich ihrer Gultigkeit geprift werden.

13.4 Offene Fragen und Forschungsdesiderate
Diese Untersuchung hat einige Fragen beantwortet, jedoch formuliert sie in gleicher Weise
neue Fragen. Es wére nun sicherlich interessant, die Untersuchung auf andere Forderzentren
in den Bundeslédndern auszuweiten oder einen rein quantitativen Ansatz zu wahlen, wozu sich
die Kategorien, die durch die Analyse der Forderpléne in Teilstudie I gewonnen wurden, gut
eignen warden.

In Anbetracht des Ergebnisses, dass Grundschullehrkréfte teilweise VVorbehalte gegentiber
einer inklusiven Beschulung haben, wére es auch sehr interessant zu erforschen, ob und in
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welcher Form Vorbehalte seitens der sonderpadagogischen Lehrkréfte gegeniiber einer inklu-
siven Beschulung bestehen. Dazu ware eine Befragung der sonderpadagogischen Lehrkrafte
gewinnbringend, die weiterhin an Forderschulen arbeiten bzw. derjenigen, die bereits Erfah-
rungen in der inklusiven Beschulung gemacht haben und deren Wunsch nach Rickkehr zur
Forderschule stattgegeben worden ist. Mdglicherweise wirden hier ahnliche Tendenzen auf
der innerpsychischen Ebene aufzufinden sein wie dies bei eher skeptischen Grundschullehr-
kraften der Fall ist.

Empfehlenswert ist ebenfalls ein Vergleich mit dem inzwischen eingefiihrten Modell des
Gemeinsamen Lernens in Nordrhein-Westfalen. Hieran konnte Gberprift werden, inwieweit
die Erfahrungen, die durch das KsF gemacht wurden, nun konsequent fur die Weiterentwick-
lung inklusiver und praventiver Fordersysteme in NRW genutzt werden, wie es die ehemalige
Schulministerin Sylvia Léhrmann auf einer Tagung 2014 in Oberhausen gefordert hat.

Es wére winschenswert, wenn das herausgearbeitete Ergebnis der vorliegenden Untersu-
chung in Bezug auf eine intensive Elternarbeit in einem Folgeprojekt zu der Fragestellung
fuhren wirde, ob diese »Bindeglied-Rolle«, dieser »Anker« prioritar mit dem »Kommen von
auBen« zusammenhdngt oder ob dies genauso auch von sonderpadagogischen Lehrkréften
innerhalb der Grundschule wahrgenommen wird und unter welchen Bedingungen das moglich
ware. Wenn sehr verfahrene Kommunikationssituationen mit den Eltern vorliegen ist ggf.
auch Unterstitzung von auBBen notwendig, wie sie durch die institutionelle Kooperation mit
dem KsF abgedeckt wurde. Wer Gbernimmt im Gemeinsamen Lernen diese Unterstitzung —
die Schulpsychologin oder mdglicherweise entsprechend qualifizierte Beraterinnen einer
Nachbarschule der Region?

Mit Blick auf die Lehrerkooperation wére es interessant zu erfahren, inwiefern die Koope-
rationsformen beibehalten werden bzw. sich veradndern. Dartiber hinaus ware es interessant zu
fragen, ob weiterhin personalisierte additive Serviceleistungen (Reiser 1998) von den Grund-
schullehrkraften gewiinscht und ob durch die rdumliche Nahe, durch verstarkte Beriihrungs-
punkte etc. haufiger hohere Kooperationsniveaus erreicht werden. Es gibt vermutlich mehr
Chancen, auf die Ebene von Kollaboration zu gelangen und die Spannungsfelder zu l6sen,
wenn die sonderpadagogische Lehrkraft im Kollegium einer Regelschule verankert ist und
auch als Kollegin gesehen wird.

Erste Hinweise in diese Richtung gibt eine im Anschluss an dieses Forschungsprojekt
durchgefuhrte empirische Untersuchung, die unter der Leitung der Verfasserin der vorliegen-
den Studie im Rahmen einer Masterarbeit (Neuberger 2016) durchgefiihrt wurde. Es fand ein
Vergleich der Wahrnehmungen von zwei sonderpadagogischen Lehrkréaften des beforschten
KsF anhand ihrer Erfahrungen im Gemeinsamen Lernen statt. Es konnten sowohl Gemein-
samkeiten als auch Unterschiede zwischen den beiden Modellen in der Wahrnehmung der
interviewten sonderpddagogischen Lehrkrafte beschrieben werden. Wesentliche Ergebnisse
konnen wie folgt formuliert werden:

Wiéhrend die sonderpadagogischen Lehrkréfte im Rahmen des KsF fur mehrere Schulen
zustandig waren, mussen sie im Gemeinsamen Lernen lediglich an einer Schule tétig sein.
Durch die Zugehorigkeit zu einem Kollegium ist mehr Zeit fir Absprachen, mehr Kontakt
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und weniger das Gefiihl, »immer halb auf dem Sprung« (Neuberger 2016) zu sein, was insge-
samt eine Kooperation begunstigt. In der Perspektive der sonderpadagogischen Lehrkréafte
war im KsF weniger Beratung, sondern vielmehr auf3ere Differenzierung in einem extra For-
derzimmer erwinscht und so stellte sich auch ihre hauptsachliche Arbeit dar. Im Modell des
Gemeinsamen Lernens wird weiterhin hauptsachlich die Kooperationsform »one teach, one
assist« durchgefuhrt. Eine befragte sonderpadagogische Lehrkraft arbeitet regelméRig im
Team und es findet eine gemeinsame Unterrichtsplanung, Elternarbeit und Forderplanung
statt. Als besonders vorteilhaft fur eine gute Kooperationsbeziehung beurteilt eine Befragte
den gemeinsamen Besuch von Fortbildungen, was eventuell dadurch mdglich ist, dass sie
stellvertretende Schulleiterin ist und daher mehr Einfluss auf Strukturen etc. hat. Die Zusam-
menarbeit ist gekennzeichnet von gemeinsamen Zielen und einer Arbeit auf Augenhdhe. Die
andere sonderpadagogische Lehrkraft, die befragt wurde, erreicht unterschiedliche Kooperati-
onsniveaus mit den verschiedenen Lehrkraften. »Teaming« (ebd.) findet in beiden Fallen nur
sehr selten statt. Es besteht von beiden sonderpadagogischen Lehrkraften der Wunsch nach
festen Teams, sodass das »Zustandigkeitswirrwarr« (ebd.), wie es im KsF tblich war, vermie-
den werden kann und auch die Barrieren zwischen den Kooperationspartnern verschwinden.
Im Gemeinsamen Lernen bestehen im Gegensatz zum KsF neben der Verstandigung in den
Pausen oder durch Telefonate auch im Stundenplan fest installierte Besprechungsstunden,
welche kokonstruktive Arbeit erst moglich machen.

Insgesamt nehmen die sonderpédagogischen Lehrkréfte bessere Bedingungen fur Koopera-
tionen im Gemeinsamen Lernen durch bereits gemachte Erfahrungen, haufigere Arbeit in fes-
ten Teams sowie durch eine feste Zugehdrigkeit zum Kollegium wahr. Beide Interviewpartne-
rinnen erkléren, dass die Arbeit im KsF fir sie eine wichtige Zeit war und dass sie gestarkt
aus den positiven und negativen Erfahrungen in das neue Modell Gemeinsames Lernen ge-
gangen sind. Durch einen engeren persénlichen Kontakt und mit zunehmenden Erfahrungen
stieg in der Wahrnehmung der sonderpadagogischen Lehrkrafte die Bereitschaft der Grund-
schullehrkrafte zur Kooperation im Modell des KsF. Das Verstandnis flireinander ist erst mit
der Zeit gewachsen und die »Kluft« (ebd.) geringer geworden. Diese Erfahrungen aus der Zeit
des KsF flihren zu einem gestiegenen Verstandnis fur die Herausforderungen der Grundschul-
lehrkrafte auf der Seite der sonderpadagogischen Lehrkréfte. So spricht eine sonderpadagogi-
sche Lehrkraft nun von einer »vertrauensvolle(n) und von gegenseitigem Respekt sowie An-
erkennung der Fahigkeiten der anderen gepragten Beziehung« (ebd.), was sich auch dadurch
ausdruckt, dass Hilfestellungen und Beratungen angenommen werden. Aber es gibt auch im
Modell des Gemeinsamen Lernens Autonomiebestrebungen von Grundschullehrkréften, die
sich durch die sonderpédagogische Lehrkraft »ein bisschen bedugt vorkommen« (ebd.).

Die Chance, die Spannungsfelder zu l6sen, scheint im Gemeinsamen Lernen durch insge-
samt gunstigere Bedingungen, wie feste Zugehorigkeit zum Kollegium sowie vorhandene
Teamstrukturen gegeben zu sein. Ebenso profitiert das Modell Gemeinsames Lernen tatsach-
lich von den personlich gemachten positiv sowie negativ reflektierten Erfahrungen der son-
derpédagogischen Lehrkrafte im KsF. Die Zusammenarbeit mit verschiedenen Grundschul-
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lehrkraften hat offenbar zu einer Starkung bzw. Entwicklung der Personlichkeit gefuhrt und
ermoglicht nun positivere Kooperationsbeziehungen.

In Anbetracht der Ergebnisse sollte (weiterhin) das Ziel sein, »kolloborative Problemlo-
sungen im Interesse einer Schule fir alle Kinder zu finden« (Lutje-Klose/Neumann 2015).
Das bedeutet, unterschiedliche Expertisen und Perspektiven zur Kenntnis zu nehmen, wertzu-
schatzen und fur die Kinder mit Unterstutzungsbedarf nutzbar zu machen. Die Folgerung dar-
aus waére, dass eine Verzahnung zwischen grundschul- und sonderpédagogischen Forder-
ressourcen im Sinne von gelingenden Kooperationsbeziehungen stattfindet, die nur dann er-
folgreich sein kénnen, wenn der Aufbau systematischer Teamstrukturen auf Schul- und Aus-
bildungsebene vorangetrieben und die Ressourcen der Eltern und Kinder in die Férderplanung
einbezogen werden. Auch der Beziehungsaufbau zu den Eltern und den Kindern sollte (wei-
terhin) an zentraler Stelle im Forderprozess gesehen werden, da dieser offenbar einen erhebli-
chen Einfluss auf positiv wahrgenommene Entwicklungsverlaufe hat. Nicht nur fir die Kinder
kann Inklusion ein groBer Gewinn sein; die Lehrerinnen und Lehrer, die gemeinsam am For-
derplanprozess der Kinder mit Unterstiitzungsbedarf teilnaben, haben die Chance, die Kinder
und die Unterrichtssituation mit anderen Augen zu sehen, eingefahrene Wege und Denkmus-
ter zu verlassen und kreativ zu denken. Schule und Bildungspolitik haben die Mdoglichkeit,
dies auf vielféaltige Weise zu unterstiitzen, sodass dieser Verdnderungsprozess zu positiven
Ergebnissen auf allen Ebenen fuhren und von einer inklusiv orientierten Schullandschaft in
Deutschland gesprochen werden konnte.
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