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1 Relevanz und Anliegen der Arbeit

Mit der Ratifizierung der Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen (UN-BRK) im
Jahr 2009 geht die Aufforderung an die deutschen Bundeslander einher, ein inklusives Schul-
system zu entwickeln, in dem Schiler*innen mit und ohne Beeintrachtigungen oder Behinde-
rungen gemeinsam unterrichtet werden (UN-BRK, Art. 24). Dieses schulische Reformvorha-
ben wurde und wird von den Bundeslandern sowie auch regional bisher mit unterschiedlichen
Konzepten, Herangehensweisen und Ergebnissen umgesetzt (z. B. Steinmetz et al., 2021;
Blanck et al., 2013; Blanck, 2015; Klemm, 2015; Klemm, 2018; Gasterstadt, 2019; Werning &
Lichtblau, 2020). Allen Bundeslandern ist jedoch weitgehend gemein, dass der Einsatz son-
derpadagogischer Lehrkrafte an Regelschulen einen zentralen Aspekt der Inklusionsstrategie

darstellt.

Fir diese Lehrkrafte, deren Profession traditionell mit separierenden Bildungseinrichtungen
verknUpft ist, verlagert sich der Arbeitsort entsprechend teilweise von Férder- zu Regelschu-
len. In Nordrhein-Westfalen — dem bevdlkerungsreichsten Bundesland Deutschlands — waren
im Schuljahr 2022/23 beispielweise nur noch etwa zwei Drittel der sonderpadagogischen Lehr-
krafte in Forderschulen tatig. Ein Drittel war an allgemeinen Grund- (ca. 18 %) oder weiterfuh-
renden Schulen (ca. 12 %) eingesetzt (MSB NRW, 2023; eigene Berechnungen). Forschun-
gen, die sich mit der sonderpadagogischen Profession und ihrer Rolle in der Inklusion befas-
sen, weisen darauf hin, dass der Wechsel der Schulform fiir sie auch mit veranderten Aufga-
ben und professionellen Rollen sowie mit verschiedenen Herausforderungen, wie dem Verlust
traditioneller professioneller Orientierungs- und Deutungsmuster und der Notwendigkeit einer
Neujustierung von Expertise und beruflicher Identitat einhergeht (z. B. Naraian, 2010; Ainscow,
Dyson & Weiner, 2013; Melzer & Hillenbrand, 2015; Bender & Heinrich, 2016; Grummt, 2019).

Auf der einen Seite ist und bleibt die Sonderpadagogik damit ,die Disziplin der Férderschulen®
(Grummt, 2019, S. 1), der Verbesonderung und Separierung, auf der anderen Seite gilt sie
heute ebenso als die Disziplin, die Expert*innenwissen fir den Unterricht in heterogenen, in-
klusiven Lerngruppen mitbringt und in Richtung Nicht-Besonderung und Nicht-Separierung
wirken soll (Grummt, 2019, mit Verweis auf Heinrich et al, 2013 und KMK, 2011). Die Zustéan-
digkeit der sonderpadagogischen Profession fur Inklusion ergibt sich dabei zum einen aus der
pragmatischen Uberlegung, dass sonderpéadagogische Lehrkrafte bei einer Reduzierung von
Forderschulen bzw. bei einer Uberfiihrung der Férderschiiler*innen in die Regelschulen
ebenso wie diese die Schulform wechseln kénnen (Grummt, 2019). Zum anderen scheint die
uber Jahrzehnte hinweg mystifizierte sonderpadagogische Férderung wie pradestiniert dafur,
,die "besonderen” Schwierigkeiten, die mit einer Beschulung aller Kinder an einer Schule ein-

hergehen wirden, zu Gbernehmen® (Grummt, 2019, S. 1).
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Bereits vor der systematischen Umsetzung schulischer Inklusion waren sonderpadagogische
Lehrkrafte im Rahmen von Modellversuchen und Einzelintegrationen in Regelschulen einge-
setzt. Ihre veranderte Rolle und das Verhaltnis von Sonderpadagogik und Inklusion wurde
entsprechend bereits in den 80er und 90er Jahren diskutiert und unter anderem als ,Prob-
lemschuilerpadagogik (Grissemann, 1987, S. 8) oder ,additive Serviceleistung” (Reiser, 1998)
beschrieben. Damalige Bestrebungen profitierten von einer vergleichsweise groldziigigen per-
sonellen Ausstattung der Regelschulen mit sonderpadagogischen Lehrkraften, so dass Ein-
zelintegrationen vor allem durch doppelbesetzten Unterricht realisiert werden konnten (Wolf et
al., 2022). Mit der flachendeckenden Ausweitung inklusiver Beschulungsangebote und unter
dem Druck eines teils gravierenden Mangels an Lehrkraften aller Disziplinen (KMK, 2020,
2023) wird es aber notwendig, die sonderpadagogische Profession gezielt in die Organisation
Regelschule einzubetten, ihre Expertise systemisch zu nutzen und flr ihre Aufgaben in der

Inklusion passgenau zu professionalisieren.

Die vor allem professionstheoretisch ausgerichteten Forschungen hierzu (Helsper, 2021) be-
fassen sich insbesondere mit Rollen und Aufgaben von sonderpadagogischen Lehrkrafte im
Kontext der interprofessionellen oder multiprofessionellen Kooperation (z. B. Kreis et al., 2014;
Urban & Litje-Klose, 2014; Gebhardt et al., 2015; Arndt & Werning, 2016; Kullmann, 2018;
Neumann, 2019; Neumann et al., 2021; Neumann et al., 2022; Grosche et al., 2020; Quante
& Urbanek, 2021; Quante & Danner, 2022), aber auch mit Einstellungen zu Inklusion (z. B.
Luke & Grosche, 2017, Kuhl et al., 2013, Ruberg & Porsch, 2017) und fur den inklusiven Un-
terricht bendtigten Kompetenzen (Moser & Kropp, 2015). Entsprechende Fragestellungen soll-
ten aber auch in die komplexen landes- sowie regionalspezifischen Kontexte eingebettet wer-
den (Gasterstadt, 2019). Im Vergleich von Studien, die bundesland- oder férderschwerpunkt-
spezifische Organisationsformen von Inklusion evaluieren (Urban, 2007; Heimlich, 2008; Gei-
ling et al., 2009) deutet sich beispielsweise an, dass die sonderpadagogische Professionalitat

abhangig von den Rahmenbedingungen unterschiedliche Ausformungen annehmen kann.

Auf diese Rahmenbedingungen wirken steuernde Akteure aus Bildungspolitik und -verwaltung
ein, indem sie beispielsweise verschiedene Organisationsformen zur Gewahrleistung der son-
derpadagogischen Unterstlitzung implementieren oder verandern (z. B. Wolf & Dietze, 2022;
Salzer et al., 2015; Steinmetz et al., 2021). Es scheint also sinnvoll, sich neben einer profes-
sionstheoretischen Perspektive auch einer steuerungstheoretischen Perspektive zu bedienen.
Steuerungstheoretische Perspektiven stammen aus der Politikwissenschaft und finden An-
wendung in vielen Bereichen. Sie betrachten ihre Zielsysteme vereinfacht gesagt als Eingabe-
Ausgabe- bzw. Input-Output-Systeme, die mit Hilfe von Steuerungshandlungen beeinflusst
werden kdnnen, um gewtnschte Reformergebnisse zu erzielen. Bei einer Anwendung auf das
Schulsystem und Inklusion ergeben sich einige Einschrankungen — es wird beispielsweise von

einer begrenzten Steuerbarkeit des Schulsystems ausgegangen (Rirup, 2015) — die aber
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durch die schulspezifische Educational-Governance-Perspektive aufgenommen und bearbei-
tet werden kdnnen (u. a. Mayntz, 2008; Altrichter & Maag-Merki, 2016; Berkemeyer, 2010).

Durch die Verknlpfung steuerungstheoretischer und professionstheoretischer Perspektiven
soll die vorliegende Arbeit einen Beitrag dazu leisten, zu erforschen, wie der Einsatz von son-
derpadagogischen Lehrkraften in allgemeinen Grundschulen durch die beteiligten Akteure ge-
steuert wird und welche Konsequenzen sich hieraus fir sonderpadagogische Lehrkrafte sowie
fir die sonderpadagogische Profession ergeben. Die Betrachtung des Schulsystems als
Mehrebenensystem ermdglicht dabei ein strukturiertes Vorgehen und dient als Ubergeordnete
analytische Grundlage. Zentral sind drei Fragestellungen, die sich auf jeweils spezifische Ebe-

nen beziehen, aber miteinander verknupft sind:

1. Wie wird der Einsatz sonderpadagogischer Lehrkrafte von Seiten der Bildungspolitik
und -verwaltung gesteuert?

2. Welche Prozesse und Steuerungshandlungen finden sich in diesem Kontext in den Ein-
zelschulen?

3. Welche professionellen Rollen und Spezifika entstehen in diesem Kontext fir die sonder-

padagogische Profession?

Empirisch wird sich diesen explorativen Fragestellungen mit einem vorwiegend qualitativem
Forschungsansatz genahert. Zentraler Ausgangspunkt sind insgesamt 21 Interviews, die mit
sonderpadagogischen Lehrkraften aus NRW und Hessen zu ihrer Tétigkeit in einer Regel-
grundschule und den Rahmenbedingungen hierfir gefiihrt wurden. Die Daten stammen aus
dem Projekt FoLis (Forderpadagogische Lehrkrafte in inklusiven Schulen; BMBF-FKZ:
01NV1718A/B), das von 2018 bis 2021 unter anderem in den Bundeslandern NRW und Hes-
sen durchgefiihrt wurde. Neben den im Fokus stehenden Interviews liegen aus dem Projekt
auch weitere qualitative und quantitative Daten vor. Die Interviews werden unter den Pramis-
sen der Grounded Theory Methode mit einer qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2016,
2020, 2023) ausgewertet. Auf Grundlage der Zwischenergebnisse werden weitere Projekt-Da-
ten herangezogen. Zudem wird eine Dokumentenanalyse (v. a. Gesetze, Verordnungen, Er-
lasse) vorgenommen, um die Steuerungshandlungen von Seiten der Bildungspolitik und -ver-

waltung in NRW und Hessen strukturiert abzubilden.
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2 Theoretische und empirische Grundlagen
2.1 Schulische Inklusion

Hinter dem Begriff Inklusion bzw. schulische Inklusion verbergen sich zahlreiche vielfaltige
Verstandnisse. Sie unterscheiden sich beispielsweise darin, ob sie mehr oder weniger aus
einer ideologisch-normativen oder einer pragmatisch-handlungsorientierten Perspektive her-
aus argumentieren und welche Personen- bzw. Schiler*innengruppen sie einbeziehen. Die
Breite dieser verschiedenen Begriffsverstandnisse wurde beispielsweise von Grummt (2019)
und Grosche und Piezunka (2017) ausfuhrlich diskutiert. Die wesentliche Erkenntnis ist, dass
(schulische) Inklusion insgesamt unterbestimmt ist und fir den jeweiligen Zweck — eine nor-
mative Bestimmung, eine Forschungsfrage, eine spezifische Zielgruppe, ein spezifisches Sys-
tem — individuell und explizit definiert werden muss, damit zielfihrende Debatten entstehen
kdénnen (Grosche, 2015). Definitionsversuche stehen dabei zwischen den Polen Idealismus

und Pragmatik:

Die normative Bestimmung dessen, was Inklusion ausmachen soll, steht indessen vielfach selbst
schon in dem Dilemma, einerseits theoretisch idealistisch zu argumentieren und andererseits oft-
mals schon in der Definition dessen, was Inklusion ausmachen soll, pragmatische Abstriche zu
machen, um sich nicht der Realitatsferne bezichtigen lassen zu mussen. (Heinrich et al., 2013,
S.73f1)

Da die Umsetzung von schulischer Inklusion in dieser Arbeit nicht normativ bewertet, sondern
hinsichtlich der Rolle sonderpadagogischer Lehrkrafte und der Steuerung ihres Einsatzes auf
verschiedenen Ebenen des Schulsystems betrachtet werden soll, soll prinzipiell eine Offenheit
fur moglicherweise verschiedene Inklusionsverstandnisse der Akteure des Schulsystems be-
wahrt werden. Chat-GPT bezieht seine Informationen hauptsachlich aus Quellen wie Wikipe-
dia, Nachrichtenseiten und Portalen fir wissenschaftliche Artikel und bedient sich damit einer
breiten Datengrundlage, die verschiedene verbreitete Konzepte einbeziehen dirfte. Anhand
seiner Definition kdnnen grundlegende Perspektiven und Verstandnisse aufgezeigt werden.
Chat-GPT:

(Prompt: Was ist schulische Inklusion?)

Schulische Inklusion bezieht sich auf den (A) Prozess, bei dem Schiilerinnen und Schiiler (B) mit
unterschiedlichen Fahigkeiten und Bediirfnissen in (C) Regelschulen gemeinsam unterrich-
tet werden. Das Ziel der schulischen Inklusion ist es, sicherzustellen, dass alle Schilerinnen und
Schiiler (B) unabhangig von ihren korperlichen, geistigen, emotionalen oder sozialen Bediirfnis-
sen das (C) gleiche Recht auf Bildung haben. [....]* (Mai 2023, Nummerierung und Hervorhebung
durch die Autorin)

(A) Recht unstrittig ist, dass es sich bei schulischer Inklusion eher um einen (Schulentwick-
lungs-)Prozess als um einen erreichten Status handelt: ,Thus an inclusive school is one that
is on the move, rather than one that has reached a perfect state” (Ainscow et al., 2006, S. 25).
Es handelt sich um eine fortlaufende Entwicklung und Anpassung an die Heterogenitat der

Fahigkeiten und Bedurfnisse der Schiler*innen.
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(B) Welche Schiler*innen konkret Zielgruppe der Inklusion sind, changiert zwischen einem
engen und einem weiten Begriffsverstandnis. Welches zu Grunde gelegt werden soll, wird
auch unter Forschenden kontrovers und mit ,ungewohnlicher Scharfe” (Grosche, 2015, S. 18)
diskutiert. Das weite Begriffsverstandnis bezieht sich auf eine Vielzahl von Heterogenitatsdi-
mensionen, wie Geschlecht, Ethnizitat und Milieu (Emmerich & Hormel, 2013; Walgenbach,
2015). Es wird beispielsweise in der gemeinsamen Empfehlung der Hochschulrektorenkonfe-
renz (HRK) und der Kultusministerkonferenz (KMK) fir die Formulierung von Leitlinien fur eine

,Lehrerbildung fir eine Schule der Vielfalt* genutzt:

Dabei gilt es, die verschiedenen Dimensionen von Diversitdt zu berticksichtigen. Das schlieft
sowohl Behinderungen im Sinne der Behindertenrechtskonvention ein als auch besondere Aus-
gangsbedingungen z. B. Sprache, soziale Lebensbedingungen, kulturelle und religiése Orientie-
rungen, Geschlecht sowie besondere Begabungen und Talente. (HRK & KMK, 2015, S. 2)

Das enge Begriffsverstandnis bezieht sich ausschlieRlich auf Schuler*innen mit schulisch re-
levanten Behinderungen oder Beeintrachtigungen. Der Fokus auf diese Schuler*innengruppe

findet sich beispielsweise in der UN-BRK:

States Parties recognize the right of persons with disabilities to education. With a view to realizing
this right without discrimination and on the basis of equal opportunity, States Parties shall ensure
an inclusive education system at all levels and lifelong learning. (Convention on the Rights of
Persons with Disabilities; CRPD/UN-BRK, Art. 24)

In dieser Arbeit wird ein enges Begriffsverstandnis zu Grunde gelegt. Es geht also um die
schulische Inklusion von Schiler‘innen mit Beeintrachtigungen oder Behinderungen. Diese
Beeintrachtigungen oder Behinderungen werden im Schulsystem als ,sonderpadagogischer
Unterstitzungsbedarf* erfasst und kategorisiert. Der Fokus Schiler*innen mit sonderpadago-
gischem Unterstutzungsbedarf wird gewahlt, da diese Schiler*innengruppe weitgehend in se-
paraten Forderschulen unterrichtet wurde und wird und sich bildungspolitische Reformmalf3-
nahmen explizit darauf beziehen, diese Schiler*innengruppe nach Maéglichkeit in Regelschu-
len zu Uberfuhren. Auch die in dieser Arbeit im Fokus stehende sonderpadagogische Profes-
sion ist flr diese Schiler*innengruppe vorgesehen und fir verschiedene spezifische Behinde-

rungs- und Beeintrachtigungsformen ausgebildet.

(C) Inklusion und gleiches Recht auf Bildung bedeutet also zunachst, dass Schiler*innen mit
sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf zunehmend nicht mehr an separaten Forder-
schulen, sondern an Regelschulen und gemeinsam mit anderen Schiler*innen unterrichtet
werden sollen. Inklusionsfort- und Ruickschritte im Schulsystem werden entsprechend meist
anhand von Ex- und Inklusionsquoten gemessen, dargestellt, verglichen und diskutiert. Im
Schuljahr 2020/21 lag bei knapp acht Prozent — ca. 650 000 Schiler*innen — aller Schiler*in-
nen ein sonderpadagogischer Unterstitzungsbedarf vor (Férderquote). Etwas mehr die Halfte

von ihnen wurde in diesem Schuljahr an Férderschulen unterrichtet (Exklusionsquote), etwas
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weniger als die Halfte in Regelschulen (Inklusionsquote). Wahrend Férder- und Inklusions-
quote seit dem Schuljahr 2008/2009 — also bevor durch die Ratifizierung der UN-BRK syste-
matische Inklusionsstrategien gefordert waren — gestiegen sind (beide um jeweils etwa zwei
Prozent), hat sich die Exklusionsquote kaum verringert (um ca. 0,5 Prozent; alle Daten: sta-
tista, 2023). Steigende Inklusionsquoten scheinen sich entsprechend vor allem durch stei-

gende Fdérderquoten und weniger durch zuriickgehende Exklusion erklaren zu lassen.

Neben dieser quantitativen und normfreien Perspektive gibt es auch Dimensionen, die die
Qualitat von Inklusion beschreiben. Moser (2017) nennt beispielsweise die Dimensionen Bil-
dungsgerechtigkeit, Teilhabe, Anerkennung und Antidiskriminierung. Insbesondere das Ziel
der Uberwindung von Diskriminierung kann als konsensueller Kern verschiedener Definitionen
schulischer Inklusion identifiziert werden und die anderen Dimensionen einschlieften (Gro-
sche & Piezunka, 2017). Insgesamt scheint das Verstandnis von Inklusion aber umso norm-
freier zu werden, je weiter man sich von Unterricht und Einzelschule entfernt. Bildungspolitisch
dient der Begriff unter Synonymen wie ,Gemeinsames Lernen” (NRW) oder ,Gemeinsamer
Unterricht bzw. inzwischen ,Inklusive Bildung“ (Hessen) als Programmname fur das Vorhaben
und die Praxis, Schiler*innen mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf an Regelschu-
len zu unterrichten. Aussagen uber die Umsetzung innerhalb der Regelschule (tatsachliches
gemeinsames Lernen/ gemeinsamer Unterricht oder innerschulische Separation) lassen sich
daraus nicht ableiten. Aus einer normativen Perspektive, die auch die Qualitat von Inklusion in
den Blick nimmt, ist die Umsetzung von Programmen wie Gemeinsames Lernen und Inklusive

Bildung zwar Voraussetzung, aber noch nicht hinreichend.

2.2 (Inklusive) Schulentwicklung

Ebenen der Schulentwicklung

Bestrebungen, das Schulsystem inklusiver zu gestalten, kénnen als inklusive Schulentwick-
lung bezeichnet werden. Unter Schulentwicklung im Allgemeinen werden alle bewussten und
systematischen MaRnahmen verstanden, die zur Sicherung und Optimierung der Qualitat von
Schulen ergriffen werden (Rolff, 2016). Nicht eingeschlossen ist damit die alltagliche, auch
unsystematische und unbewusste Entwicklung von Schulen, die sich auch durch sich veran-
dernde Umweltbedingungen und ohne Steuerungseinwirkung ergibt. Schulentwicklung kann
nach Rolff (2016) auf drei Ebenen bzw. als Schulentwicklung erster, zweiter und dritter Ord-
nung verstanden werden. Die erste Ebene ist die der individuellen Einzelschule, innerhalb de-
rer intentionale Weiterentwicklungen zur beispielsweise Umsetzung des Ganztagsangebotes
oder eben zu einer qualitatsvolleren Umsetzung von Inklusion stattfinden. Die zweite Ebene

bezieht sich auf die Entwicklung der Institution Schule, beispielsweise in die Richtung, dass
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sich Schulen im Allgemeinen mehr ,selbst organisieren, reflektieren und steuern® (Rolff, 2016,
S. 37). Das dritte Verstandnis bezieht sich auf die Steuerung des Gesamtzusammenhanges,
also die bewusste und systematische Entwicklung des Schulsystems. Auf dieser Ebene kon-
nen steuernde Akteure beispielsweise durch Gesetze Rahmenbedingungen festlegen, Schu-
len ermuntern oder unterstutzen, sich in eine bestimmte Richtung zu entwickeln, Evaluations-
systeme zum Zwecke eines Monitorings aufbauen, auf Distanz korrigieren oder Schulen zur
Selbstkoordinierung anregen (Rolff, 2016). Abbildung 1 zeigt eine schematische Darstellung
der drei Ebenen, aus der hervorgeht, dass die Entwicklungen auf einer Ebene in die Entwick-

lungen der jeweils hoheren Ebene(n) eingebettet sind.

dritte Ordnung/ Ebene
Schulsystementwicklung

zweite Ordnung/ Ebene
Entwicklung der Schule als Institution

erste Ordnung/ Ebene
Einzelschulentwicklung

Abbildung 1: Ebenen bzw. Ordnungen der Schulentwicklung (eigene Abbildung in Anlehnung an Rolff,
2016)

Drei Wege bzw. Ansatzpunkte der Schulentwicklung

Schulentwicklung kann nach Rolff (2016) an drei Punkten ansetzen: Organisations-, Unter-
richts- und Personalentwicklung. Mit Organisationsentwicklung ist die Entwicklung der Orga-
nisation Schule ,von innen heraus® (Rolff, 2016, S. 15) gemeint, im Wesentlichen durch die
Lehrkrafte und mit einer zentralen Bedeutung der Schulleitung. Sie bezieht sich etwa auf die
Schulkultur, Schulprogramme, Kooperationen innerhalb der Schule, schulinterne und schul-
weite Evaluationen und Schulmanagement. Dabei kénnen drei Ublicherweise aufeinanderfol-
gende Phasen des Organisationswandels unterschieden werden: die Initiation des Wandels,
die Implementation entsprechender Ma3nahmen sowie die nachhaltige Inkorporation bzw. In-

stitutionalisierung der Veranderung (Rolff, 2016).

Der zweite Ansatzpunkt ist der Kernbereich der Tatigkeit von Lehrkraften: den Unterricht. Mit
Unterrichtsentwicklung sind im Kontext von Schulentwicklung bewusste und systematische
Veranderungen der Unterrichtspraxis gemeint, die tUber die Grenzen eines Faches hinausge-

hen und entsprechende Strukturen an der gesamten Schule aufbauen (Rolff, 2016). Dies kann
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etwa die Offnung des Unterrichts, neue Unterrichtsformen, neue Methoden oder Veranderun-
gen der Lernkultur umfassen (Rolff, 2016). Der dritte Ansatzpunkt ist die Personalentwicklung.
Sie umfasst Personalfortbildung, -fihrung und -férderung, aber auch Personlichkeitsentwick-
lung (Rolff, 2016). Als MalRnahmen kommen hier etwa Lehrkrafte-Feedback, Supervisionen,
Coachings, Hospitationen, Zielvereinbarungen oder Kommunikationstrainings in Frage (Rolff,
2016). Abbildung 2 zeigt schematisch den Zusammenhang zwischen den drei Wegen sowie

beispielhaft konkretere Entwicklungsbereiche und MalRnahmen.

Zwischen allen drei Wegen der Schulentwicklung besteht ein enger Zusammenhang, wobei
die Organisationsentwicklung sicherstellt, dass sich MalRnahmen der Unterrichts- und Perso-
nalentwicklung auf die Strukturen der gesamten Schule beziehen und nicht auf einzelne Per-
sonen oder Unterrichtsstunden isoliert bleiben (Rolff, 2016). Die Lernfortschritte der Schu-
ler*innen bilden (in der allgemeinen Schulentwicklung) den ultimativen Bezugspunkt fur alle

Ansatzpunkte.

Lelver-Feedback
Suparvision/Coachini
Kommunikationstraining
Schuie tungsberatung
Hospitationan
Jahresgasprache/
ZieNveminbarungen
FOnrungsseadback
uwa

Personal-
entwicklung

Lemnfortschritt
von
Schaoler/innen
als ultimativer
Bezugspunkt

Unterrichts- A Organisations-
entwickiung entwicklung

e Fachlermen e Schull amm

e Schllerorientiarung o Schulkusur

e Ubertachiches Larnan e ErZiehungskima
e Methodentraining e Schulmanagement
e Salbsterntzhiglkeit o Teamentwickiung
o Oftnung e Evaluation

o Emweitarte U-formen e Kooperation

.

Lemiultur u. & e Skewergruppe
u.a

A4
Umfeld

B T T T T T T T T R R R T

S ssssssssssssss s

Abbildung 2: Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung (Rolff, 2016)
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Steuerungsmittel und mogliche Kopplungsprobleme

Rolff (2016) unterscheidet des Weiteren zwischen einem internen und einem externen Sys-
temzusammenhang. Mit dem internen Systemzusammenhang sind Entwicklungen und Selbst-
steuerungsprozesse innerhalb der Schulen, ohne Eingriffe von auerhalb der Einzelschulen
stehenden Akteuren gemeint (Rolff, 2016). Der interne Systemzusammenhang bezieht sich
also auf die ersten beiden Ebenen der Schulentwicklung. Mit dem externen Systemzusam-
menhang ist die Kopplung zwischen Einzelschulen und auRerschulischer Steuerung gemeint.
Dies wird vor allem in Hinblick auf die Frage der Steuerung des Gesamtsystems des Schul-
wesens relevant und bezieht sich demnach vor allem auf die dritte Ebene der Schulentwick-
lung. Dortigen Steuerungsakteuren stehen zwar verschiedene Steuerungsmittel zur Verfu-
gung, um auf Entwicklungen der Einzelschulen einzuwirken, die Selbststeuerung von Einzel-
schulen mit der Steuerung des Gesamtsystems zu verbinden, geht aber mit Problematiken
einher. Je mehr Gestaltungsautonomie Einzelschulen erhalten und nutzen, desto prekarer

werden dabei die Probleme der externen Steuerung des Gesamtsystems:
Es ist vor allem deshalb so kompliziert, weil — wie erwahnt — die zentralen Instanzen entscheiden
kénnen, in welchem Bereich, in welcher Form und zu welchem Zeitpunkt sie intervenieren, aber
die Schulen demgegeniiber ziemlich unabhangig davon befinden kénnen, wie sie mit diesen In-
terventionen umgehen. (Rolff, 2016, S. 22)

Rolff (2016) stellt fiinf daraus resultierende Kopplungs- bzw. Struktur-Kopplungsprobleme dar

(siehe Abbildung 3).

Entwicklung 1. Gesetze, 2. Zentrale 3. Vor- 4. Externe 5. Nach-
Erlasse Tests, steuerung Evaluation steuerung
Bench-
marks

vov

Ebene der Entwicklungs- Operative Operative Interne Selbst-
Einzelschulen  korridor Umsetzung Umsetzung Evaluation koordinierung
(Engfithrung)  (Unsicherheit) (Fassaden- (Abstimmung) (»Balkani-
entwicklung) sierung«)

Abbildung 3: Struktur-Kopplungs-Modelle (Rolff, 2016)
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In jedem der finf Modelle wird jeweils ein Steuerungsmittel mit einer mdglichen Reaktion oder

Konsequenz auf Einzelschulebene verbunden. Die Steuerungsmittel sind

1) rechtliche Vorgaben in Gesetzen, Verordnungen oder Erlassen,
2) zentrale Tests oder Standards, die es zu erfullen gilt,

(1)
(2)
(3) Vorsteuerungen, die gesetzliche Regelungen konkretisieren,
(4) externe Evaluationen und

(5)

5) Nachsteuerungen, die nachtraglich in zuvor selbstgesteuerte Entwicklungen eingreifen.

1. Die Steuerung durch Gesetze, Verordnungen und Erlasse bezeichnet Rolff (2016) als ,tra-
ditionelles Steuerungsmodell” (S. 24). Unter der Annahme einer begrenzten Steuerbarkeit und
im Kontext verstarkter Einzelschulautonomie (siehe Kapitel 2.6.2) sind Vorgaben jedoch in der
Regel wenig detailliert und lassen Schulen einen breiten Entwicklungskorridor bzw. weite Ge-
staltungsfreiheiten, so dass Steuerungswirkungen begrenzt sind. Zu enge Vorgaben kénnen
dagegen zu einer ,Engfuhrung® (Rolff, 2016, S. 24) mit sehr wenig Raum fir individuelle Ent-

wicklungen fuhren.

Gesetze, Verordnungen und Erlasse kénnen entlang ihrer Normebene unterschieden werden:
Gesetze mussen in einem Gesetzgebungsverfahren vom Gesetzgeber (dem Parlament, der
Legislative) mit mindestens einer zwei Drittel Mehrheit beschlossen und verabschiedet wer-
den. Verordnungen dienen der Entlastung des Gesetzgebers, der die Exekutive (das Kultus-
ministerium) dazu ermachtigt, nahere Bestimmungen zu treffen (Hoegg, 2026). Erlasse sind
anders als Gesetze und Verordnungen streng genommen keine eigene Rechtsnorm, ,sondern
eine behordeninterne Weisung zu Detailfragen, in welcher der Kultusminister seine Auslegung
bestimmter Normen darlegt und regelt, wie diese zu befolgen sind“ (Hoegg, 2016, S. 15). Sie
sind das flexibelste Mittel fur Nachsteuerungen. Fir die Schule wichtige Erlasse finden sich im

Schulverwaltungsblatt. Lehrkrafte sind verpflichtet, dies zu lesen (Hoegg, 2016).

2./4. Steuerungen durch Tests und Standards sowie entsprechenden Evaluationen werden im
Kontext einer verstarkten Orientierung an Outputs genutzt, um die Lernergebnisse der Schu-
ler*innen zu erfassen (z. B. Vergleichsarbeiten, IQB-Bildungsstandards; siehe Kapitel 2.6.1).
Dies ist als Reaktion auf die Feststellung zu verstehen, dass eine reine Input-Steuerung — wie
sie etwa durch Gesetze und die Vorgabe von Lehrplanen, Stundentafeln sowie die Aus- und
Weiterbildung der Lehrkrafte stattfindet (KMK For.mat, 0.J.) — nicht ausreicht, um die Qualitat
schulischer Bildung zu sichern. Trotz der Ausweitung entsprechender MalRnahmen ist die
Steuerung in Deutschland im internationalen Vergleich wenig output-orientiert, da Ergebnisse
von Tests und Evaluationen fir die Schulen nicht mit Konsequenzen (z. B. Sanktionen, zu-
satzliche Ressourcen) einhergehen und nicht gesteuert wird, wie Schulen mit diesen Ergeb-

nissen umgehen und sie fur Schulentwicklungsprozesse nutzen. Auch ist nicht klar, inwieweit
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schulinterne Ziele und Selbstevaluationen mit externen Evaluationen gekoppelt sind und tber-
einstimmen. Damit eine Kopplung Uberhaupt mdglich ist, missten sich interne Evaluationen

an den Standards, Interessen und Indikatoren der zentralen Ebene orientieren (Rolff, 2016).

3. Durch Vorsteuerungen werden auf der Ebene zwischen Gesetzgeber und Einzelschule, also
zum Beispiel durch Akteure der Schulaufsicht, konkretisierende Regelungen getroffen. Sind
entsprechende Vorgaben zu detailliert, etwa weil eine zu starke und den heterogenen einzel-
schulischen Ausgangslagen wiedersprechende Vereinheitlichung im Aufsichtsbereich ange-
strebt wird, kann dies in Einzelschulen Irritationen, Widerstand oder fassadenartige Umset-
zungen hervorrufen, bei denen entsprechende Vorgaben nur scheinbar nach auf3en, nicht je-

doch in der tatsachlichen schulischen Praxis umgesetzt werden (Rolff, 2016).

5. Im Modell der Nachsteuerung wird Einzelschulen zunachst viel Zeit und Raum fur eigene
Entwicklungen gegeben, so dass sie sich im Idealfall erfolgreich selbst koordinieren. Zur Ko-
ordination zwischen Einzelschulen kénnen beispielsweise Regionalkonferenzen genutzt wer-
den. Verbindliche Nachsteuerungen kénnen durch Erlasse stattfinden. Da jedoch durch tber
Sanktionsmacht verfligende Akteure erst spat eingegriffen wird, birgt die Praxis der Nachsteu-
erung die Gefahr einer ungebremsten Auseinanderentwicklung der Einzelschulen (Rolff,
2016).

Inklusive Schulentwicklung

Inklusive Schulentwicklung wird als intentionale Entwicklung hin zu einem Schulsystem ver-
standen, in dem mdglichst viele Schiler*innen an Regelschulen unterrichtet werden und dies
mit steigender Qualitdt umgesetzt wird. Inklusive Schulentwicklung ist damit die Entwicklung
von Schulen in Richtung Inklusion, wobei die Problematik unscharfer Definitionen bestehen
bleibt. Anders als der allgemeinen Schulentwicklung fehlt der inklusiven Schulentwicklung da-
mit ein klarer Bezugspunkt. Die Leistungsentwicklung der Schiler*innen als Bezugspunkt
misste um Aspekte wie beispielsweise Anerkennung und Partizipation ergénzt, aber auch
prinzipiell Uberdacht werden, da die auf Leistung und Leistungsfeststellungen beruhenden
Funktionen des Schulsystems (Fend, 2008) nur bedingt mit der Umsetzung von Inklusion ver-
einbar sind (Budde, 2018).

Obwohl sich Ziele, Steuerungsmittel und Kopplungsproblematiken unterscheiden kénnen, wird
in Forschungen zu inklusiver Schulentwicklung meist auf Modelle und Erkenntnisse der allge-
meinen Schulentwicklung zurtickgegriffen (Scheer, 2020). Inklusive Schulentwicklung wird da-
mit weniger als eigene Form der Schulentwicklung, sondern vielmehr als ein Gegenstand und
Thema der allgemeinen Schulentwicklung verstanden. Der Begriff ,inklusionsorientierte Schul-
entwicklung“ soll dieses Verhaltnis zwischen inklusiver und allgemeiner Schulentwicklung star-
ker berticksichtigen (Moldenhauer & Badstieber, 2016; Scheer, 2020). Inklusive Schulentwick-
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lung ist somit eine Aufgabe der allgemeinen Schulentwicklung, die unter Umstanden mit an-
deren Aufgaben und Zielen konkurriert, von anderen Steuerungen und Schulentwicklungsbe-

muhungen beeinflusst wird und ggf. nur bedingt mit diesen vereinbar ist:

Auflerdem ist denkbar, dass die Entwicklung inklusiver Strukturen in Bildungssystemen auch
durch Entwicklungen beeinflusst wird, die nicht direkt mit dem Anspruch der Entwicklung inklusi-
ver Bildungssysteme verbunden sind, wie z. B. Festlegungen zur Leistungsfeststellung oder zur
Schulautonomie. (Gasterstadt, 2020, S. 41)

2.3 Das Schulsystem als Mehrebenensystem

Grundlegend fur Analysen von Steuerungsprozessen im Schulsystem ist das Verstandnis des
Schulsystems als ein System mit mehreren Ebenen, auf denen jeweils spezifische Akteure
agieren. Mehrebenenmodelle umfassen in der Regel zwischen drei (z. B. Zlatkin-Troi-
tschanskaia, 2006) und sieben (z. B. Berkemeyer, 2010) Ebenen und unterscheiden mindes-
tens zwischen Makro-, Meso- und Mikroebene. Je nach spezifischer Fragestellung und Kon-
text werden die Ebenen individuell definiert, ausgewahlt oder erstellt sowie zusammengefasst
oder aufgegliedert (z. B. eine dreifache Aufgliederung der Mikroebene bei Tegge, 2020). Die
Zuordnung von Akteuren zu den Ebenen ist dabei nicht immer trennscharf. Lehrkrafte konnten
beispielweise zum einen als Teil des Kollegiums der Mesoebene zugeordnet werden, zum
anderen als Verantwortliche flr den konkreten Unterricht und die Interaktion mit den Schu-

ler*innen der Mikroebene.

Gemeinsam ist den Modellen ihre hierarchische Anlage und die Machtdifferenz zwischen den
Ebenen: Akteure der hdheren Ebene kénnen ,rechtlich institutionalisierte Handlungsanweisun-
gen“ (Kussau & Brisemeister, 2007, S. 32) an Akteure darunter liegender Ebenen geben. Dies
bedeutet jedoch nicht, dass Anweisungen auf den niedrigeren Ebenen im intendierten Sinne
umgesetzt werden, hier keine Steuerungsprozesse stattfinden oder nicht auch Bottom-Up-
Prozesse moglich waren. Die Educational-Governance-Perspektive berlcksichtigt explizit
auch solche Resistenzen, nicht-intendierte Effekte und Steuerungen ,von unten“ (Kussau &
Brisemeister 2007, S. 24). Fur das in dieser Arbeit zu Grunde liegende Mehrebenenmodell
werden verschiedene bestehende Modelle kombiniert (Berkemeyer, 2010, Zlatkin-Troi-
tschanskaia, 2006; Gasterstadt, 2019; Tegge, 2020). Ziel ist zum einen die Passung hinsicht-
lich der Fragestellungen, zum anderen eine mdoglichst weitgehende Komplexitatsreduktion.
Das in Schichten angelegte Zwiebelmodell soll verdeutlichen, dass zwar eine hierarchische
Struktur zu Grunde liegt, jedoch nicht nur von Top-Down-Paradigmen, sondern auch von zir-
kularen und wechselseitigen Prozessen innerhalb und zwischen den Ebenen ausgegangen
wird (siehe Abbildung 4).
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Makroebene:
bundeslandweite und -spezifische Gesetze, Verordnungen, Erlasse

Exoebene:
(Akteure der) letzte(n) Institution vor der Einzelschule: untere Schulaufsicht,
abordnende Forderzentren

Mesoebene:
(Akteure der) Einzelschulen: Schulleitung, Kollegium

Mikroebene I:
professionelles Handeln der kooperierenden Lehrkrafte, Umsetzung
von Unterricht und Foérderung

Mikroebene II:
individuelle sonderpadagogische Lehrkraft

Abbildung 4: 5-Ebenen-Modell des Schulsystems (eigene Darstellung)

Auf der Makroebene werden wie bei Gasterstadt (2019) Akteure bzw. deren Steuerungshand-
lungen verortet, die Uber die Legitimation verfigen, auf das Gesamtsystem einzuwirken. Dies
sind im Fokus dieser Arbeit die Akteure der Kultusministerien, die mit landesweiten und lan-
desspezifischen Strategien, Gesetzen, Verordnungen, Erlassen und weiteren Gbergreifenden
Regelungen die Umsetzung von Inklusion sowie den Einsatz sonderpadagogischer Lehrkrafte
an Regelschulen steuern. In Anlehnung an Zlatkin-Troitschanskaia (2006) wird (anders als
z. B. bei Tegge, 2020) zwischen Makro- und Mesoebene eine Exoebene eingefligt. Diese ent-
spricht im Wesentlichen der intermediaren Ebene bei Gasterstadt (2019) und beide Begriff-
lichkeiten waren passend. Diese Ebene steht zwischen landeslibergreifender Steuerung und
Einzelschule bzw. ist die letzte Ebene aulierhalb der Einzelschule, die den Einsatz der son-
derpadagogischen Lehrkrafte steuert. In NRW sind dies die Schulamter, in Hessen (zusatzlich)
die regionalen Beratungs- und Forderzentren als Institution, von der sonderpadagogische
Lehrkrafte an Regelschulen abgeordnet werden. Auf der Mesoebene stehen die einzelnen
Grundschulen als organisationale Einheit im Fokus. Steuernde Akteure sind auf dieser Ebene
die Schulleitungen, die Gber schulinterne Regelungen entscheiden sowie die Kollegien als Ge-
samtheit der in der Schule tatigen Lehr- und Fachkrafte, die Uber diese Regelungen mitbe-

stimmen.

Die Mikroebene wird im Modell zweigeteilt. Mikroebene | umfasst die konkret zusammenarbei-

tenden (Grundschul- und sonderpadagogischen) Lehrkrafte, zwischen denen die Umsetzung
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von Inklusion, inklusivem Unterricht und inklusiver sonderpadagogischer Férderung gemein-
sam ausgehandelt wird. Die sonderpadagogische Lehrkraft ist hier einer von mehreren Akteu-
ren, die im Rahmen der konkreten Umsetzung des Unterrichts und der Unterstitzung von
Schiler*innen mit besonderen Bedarfen zusammenarbeiten. Auf Mikroebene Il steht sie da-
gegen als individueller Akteur mit ihrem professionellen Handeln und spezifischen Vorausset-
zungen im Fokus. Das Modell startet damit mit einem Blick auf (landesspezifische) Vorgaben
und Regelungen auf der Makroebene und endet mit der Perspektive auf die individuelle son-

derpadagogische Lehrkraft bzw. auf die sonderpadagogische Profession.

2.4 Steuerung und (Educational) Governance

Nachdem der Steuerungsbegriff in den vorangegangenen Kapiteln bereits mehrfach verwen-
det wurde, soll er hier nun eine Klarung erfahren. Im Alltagsverstandnis wird Steuerung mit
Begriffen wie ,Lenken" in Verbindung gebracht, was dem Verstandnis der Schulentwicklungs-
forschung zunachst grundsatzlich entspricht, jedoch noch viel Hierarchie und mechanische
Wirkweisen impliziert. Grundsatzlich kann Steuerung zunachst als ,Praxis intentionalen (steu-
ernden) Handelns“ (Gasterstadt, 2019, S. 12) verstanden werden. Erganzt werden muss diese
Definition um Interaktionen und Interdependenzen der beteiligten Akteure. Steuerung darf
nicht ausschlief3lich als hierarchische Top-Town-Steuerung verstanden werden, da Steue-
rungsprozesse auch innerhalb von Ebenen oder von unten nach oben stattfinden kénnen. Alt-
richter und Maag-Merki (2016) betrachten Steuerung daher als ,die Summe der Transaktionen
aller relevanten Systemmitspieler*innen” (S. 6). Diese Auffassung entspricht einem ,erweiter-
ten Steuerungsverstandnis® und findet in der Educational Governance Perspektive Bertck-

sichtigung.
241 Steuerungsverstindnis

Erweitertes Steuerungsverstiandnis

Das erweiterte Verstandnis von Steuerung steht einem ,alten” (z. B. bei Herrmann, 2009) oder
,klassischem“ (z. B. bei Miceli, 2018) Begriffsverstandnis gegeniiber’. Es beriicksichtigt auch

nicht-intendierte Effekte von Steuerungen, Interdependenzen, Praktiken des Aushandelns,

' Haufig werden die Begriffe ,altes" und ,neues Steuerungsverstandnis“ einander gegeniibergestellt. In
dieser Arbeit wird der Begriff ,erweitertes Steuerungsverstandnis" gewabhlt, da das alte Verstandnis nicht
neu entworfen, sondern erganzt wird (Ulrich & Herrmann, 2009). Unilaterale Steuerung, wie sie dem
alten Begriffsverstandnis zu Grunde liegen, wird weiterhin ,in vielen gesellschaftlichen Teilbereichen
geradezu erwartet” (Kussau & Brisemeister, 2007, S. 25) und gehdrt auch in Bildungssystemen zur
Alltagspraxis (Kussau & Brusemeister, 2007, S. 24). Auch werden so ungiinstige Parallelen zum Begriff
der ,Neuen Steuerung“ vermieden. Der Begriff ,alt" wird als Gegenpol jedoch beibehalten.



Theoretische und empirische Grundlagen 15

Selbststeuerung, Verweigerung und autonome Dynamiken des zu steuernden Systems (Herr-
mann, 2009; Altrichter & Maag-Merki, 2016). Das ,alte" Verstandnis begreift Steuerung vor
allem als hierarchischen, einseitigen und in der Regel staatlichen Top-Down-Prozess (Herr-
mann, 2009). Schulministerien sind aus dieser Perspektive zentrale ,Kommandozentralen®,
wahrend nachgeordnete Behdrden ,bestenfalls Kurier- und Aufsichtsdienste ibernehmen* und
Schulen ,die Rolle ausfuhrender Befehlsempfanger einnehmen® (Herrmann, 2009, S. 62).
Durch das Hervorheben eines Steuerungsakteurs entsteht das Bild einer Gegenuberstellung
von ,Steuerungssubjekten und ,Steuerungsobjekten®, denen eigenstandige Handlungsratio-

nalitaten und -mdglichkeiten abgesprochen werden (Kussau & Brisemeister, 2007, S. 23):

Folgt man einem klassischen Steuerungsverstandnis gibt es einen Akteur, der die Steuerung
Ubernimmt (Steuerungssubjekt) sowie einen Akteur, der gesteuert wird (Steuerungsobjekt) und
somit von einem Ist-Zustand zu einem anvisierten Soll-Zustand gelenkt wird. Dem Steuerungs-
subjekt wird neben der Kompetenz auch die Legitimation zur Steuerung zugesprochen. Ubertra-
gen auf das Schulsystem kommt somit den Regierungsorganen die Rolle des Steuerungssubjekts
und dem Schulsystem — und den darin verorteten Einzelschulen — die Rolle des Steuerungsob-
jekts zu. (Miceli, 2018, S. 13)

Paradigmenwechsel in Steuerung und Steuerungsverstandnis

Der Paradigmenwechsel von einem alten zu einem erweiterten Steuerungsverstandnis spie-
gelt sich auch im Paradigmenwechsel in der Schulentwicklung wider, der sich zwischen den
60er und den Anfangen der 90er Jahre verorten lasst (Rolff, 2016; Terhart, 2000; Miceli, 2018).
So verschob sich der primare Fokus von Schulentwicklungsbemiihungen Anfang der 90er
Jahre von einer Gesamtsteuerung des Schulsystems auf die Steuerung auf Einzelschulebene
(Rolff, 2016; zusammenfassend: Miceli, 2018). Wahrend Schulentwicklungsvorhaben zuvor
vor allem zentral geplant wurden und anschlieend in den Schulen umgesetzt werden sollten,

gewann die Einzelschule und ihre Autonomie damit an Bedeutung (Miceli, 2018; Rolff, 2007).

Die Grinde fur den Paradigmenwechsel hin zur Einzelschulorientierung waren zusammenge-
fasst Misslingenserfahrungen, die mit der zentralistischen und schulsystemorientierten Steue-
rung gemacht wurden (zusammenfassend: Miceli, 2018). Den Mdglichkeiten einer hierarchi-
schen Top-Down-Steuerung wurde nach diesen und in Anbetracht der Heterogenitat von
Schulen mit Skepsis begegnet (Miceli, 2018). Die Einzelschule wurde dagegen ab den frihen
90er Jahren verstarkt als ,padagogische Handlungseinheit* (Fend, 1986) und ,Motor der
Schulentwicklung“ (Rolff, 2007) verstanden. Insbesondere in der Schuleffektivitatsforschung
kam man zu der Ansicht, ,dass Schulentwicklung in der Einzelschule beginnen und nicht vom

Gesamtsystem generiert werden solle” (Miceli, 2018, S. 15).

Die daraus folgende Ausrichtung an den Akteuren in der Einzelschule zeigt sich in einer ver-
anderten Systemsteuerung, die mit Begriffen wie ,Neue Steuerung® beschrieben wir. Sie
zeichnet sich insbesondere durch die Gewahrung erweiterter einzelschulischer Autonomie

aus, basiert gleichzeitig aber auch auf einer Steuerung des Outputs, also der Definition von zu
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erreichenden Zielen und dem Einsatz entsprechender Steuerungsinstrumente. Das Verstand-
nis entspricht eher dem einer Koordinierung oder auch ,(Educational) Governance® statt dem

einer tatsachlichen Steuerung.
2.4.2 Educational Governance

Der Begriff ,Educational Governance® kann drei verschiedenen Verstandnissen unterliegen:

1. Erkann das (Steuerungs-/Koordinations-)Handeln der Akteure bezeichnen.
2. Erkann ein Gbergeordnetes Steuerungsmodell meinen.
3. Er kann als Educational Governance-Perspektive den analytischen Blick auf diese Hand-

lungen und Modelle leiten.

1. (Educational) Governance als Steuerungshandeln

Als Bezeichnung von Steuerungshandeln umfasst Governance ,jegliche Art des Managements
von Interdependenzen® (Altrichter & Maag-Merki, 2016, S. 12). Top-Down-Steuerungen sind
nur eine von mehreren Koordinationsformen. Steuerungshandlungen sind dabei von anderen
— eigenen oder fremden — Steuerungsbeitragen beeinflusst oder abhangig (Kussau & Brise-
meister, 2007)

2. (Educational) Governance als Steuerungsmodell

Als Steuerungsmodell meint Governance ein Gegenstlick zu alten, Top-Down-orientiertem
Steuerungsmodellen. Es nimmt Abstand von ,plandeterminierten Vorstellungen von Steue-
rung® (Altrichter & Maag-Merki, 2016, S. 6) und bericksichtigt, dass sich viele Akteure auf
verschiedenen Hierarchieebenen, mit verschiedenen Intentionen und Gestaltungsmachten an
der Entwicklung des Systems beteiligen. Es nimmt also an, dass sich die Zielsysteme der
Steuerungsbemihungen auch ohne systematisches Eingreifen nach einer eigenen Logik ent-
wickeln und nicht stillhalten (Altrichter & Maag-Merki, 2016, S. 6). Entsprechend Fends
(2009) Konzept der Rekontextualisierung werden Vorgaben und Regelungen jeweils individu-
ell interpretiert und an unterschiedliche Umwelten und Handlungsbedingungen adaptiert
(Fend, 2009). Akteure nehmen politische, rechtliche oder gesellschaftliche Anforderungen se-
lektiv auf und Ubersetzen sie in eigene Systempraktiken (Altrichter & Maag-Merki, 2016; Wolf
et al., 2022). Dabei werden auch reflexive Prozesse, Kompetenzen und situative Konstellatio-

nen bedeutsam:

Adaptionsprozesse auf jeder Ebene des Bildungswesens erfolgen nicht zuletzt auf der Grundlage
rationaler Entscheidungen, in denen Kosten und Nutzen optimiert werden. Die untere Ebene tut
also nicht nur das, was von der “oberen” verlangt wird, sondern sie passt dies an die jeweiligen
Handlungsbedingungen kosten- und praferenzenkonform an. (Fend, 2008, S. 181)
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Die autonomen Dynamiken des Systems sollen zwar gezielt (um)gelenkt werden, es wird aber
nicht davon ausgegangen, dass Reformprozesse direkt in das Schulsystem hineingesteuert
werden kdnnen (Mayntz, 1997; Altrichter & Maag-Merki, 2016; Wolf et al., 2022):

Uber "Steuerung” zu sprechen impliziert daher nicht die Annahme, dass Steuerungsintentionen
zu 100% in entsprechende Folgehandlungen umgesetzt wirden; nicht, dass Steuerungshandlun-
gen ohne Nebenwirkungen abliefen oder keine “transintentionalen Effekte” erzeugten; nicht, dass
sie gleichsam “automatisch” ohne individuelle und soziale Vermittlungsschritte abliefen. “Steuern”
heil3t aber doch, dass intentional — begriindet durch eine gewisse (Steuerungs-)Logik — oder
transintentional — durch anders motivierte Handlungsbeitrage — die Zufalligkeit oder Beliebigkeit
von Folgehandlungen eingeschrankt wird. (Altrichter & Maag-Merki, 2016, S. 6)

3. Educational Governance als Analyseperspektive

Als Analyseperspektive oder Forschungsrichtung zielt Educational Governance auf das Ver-
stehen und Erklaren des Zustandekommens, der Aufrechterhaltung und der Transformation
sozialer Ordnungen und sozialer Leistungen im Schulsystem (u. a. Fuchs, 2008). Es geht um
das ,Praktischwerden® (Altrichter & Maag-Merki, 2016, S. 15) von Bildungspolitik durch ,viel-
faltige Aneignungs-, Abstollungs- und Transformationsprozesse” (Altrichter & Maag-Merki,
2016, S. 15). Die Perspektive ist entsprechend ,weit davon entfernt, lediglich die Perspektive
der "'Regierenden’ zu untersuchen” (Kussau & Brisemeister, 2007, S. 25). Auch sind transin-
tentionale und nicht-intendierte Folgen von Steuerungshandlungen von Interesse und stellen
weniger ein Argernis als einen Ausgangspunkt dar, aus dem intentionales Handeln beobachtet

werden kann (Kussau & Brusemeister, 2007).

Kennzeichnend flir den Forschungsansatz ist seine Offenheit fur verschiedene theoretische
Ansatze und empirische Forschungsstrategien und -methoden sowie, dass er sich sowohl mit
Strukturen als auch mit Akteuren befasst, mit einer breiten Perspektive Kontexte und histori-
sche Bedingtheiten beachtet, sowohl politische Proklamation als auch tatsachliche Handlung
in den Blick nimmt und diese zueinander in Beziehung setzt (Altrichter & Maag-Merki, 2016).
Bei der Educational Governance Perspektive handelt es sich daher genau genommen nicht
um einen Ansatz, sondern um einen Ubergeordneten Diskurs, dessen Aufgabe es ist, ,Bezie-
hungen zwischen verschiedenen Ansatzen und Studien herzustellen, Forschungsliicken zu
identifizieren oder Anforderungen an zukinftige Forschungen zu beschreiben® (Altrichter &
Maag-Merki, 2016, S. 21). Die Educational Governance Perspektive ist die grundlegende the-
oretische Perspektive, aus der in dieser Arbeit auf die Steuerung des Einsatzes sonderpada-
gogischer Lehrkrafte in der Inklusion geblickt wird. Der zunachst hierarchische Mehrebenen-
ansatz wird damit unter anderem durch die Integration von Rekontextualisierungen und Inter-

dependenzen prazisiert (Fend, 2008; Magnus, 2019).

Educational Governance und Inklusion

Ruarup (2015) stellt fest, dass zu schulischer Inklusion aus der Educational Governance Per-

spektive bislang wenig Forschung unternommen wurde. Dies fiihrt er unter anderem darauf
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zurlick, dass Inklusion bisher vorrangig als ein ,eher schul- und unterrichtsbezogenes (pada-
gogisches) Reformanliegen® verstanden wird, wahrend der Governance-Begriff insbesondere
mit politisch-administrativen Steuerungsinstrumenten und Koordinationspraxen in Verbindung
gebracht wird, die im Rahmen der inklusiven Schulentwicklung ,programmatisch kaum tan-
giert® werden (Rurup, 2015, S. 687). Heinrich (2007) hat aus der Educational Governance
Perspektive beispielweise Schulprogramme, also ein konkretes Steuerungsinstrument, in den
Blick genommen. Bei Béttcher (u. a. 2014) finden sich ahnliche Perspektiven auf die allge-
meine Schulentwicklung und unter anderem Lehrplane. Eine Anwendung auf das Themenfeld
inklusive Schulentwicklung kann aus zwei Perspektiven gewinnbringend sein: fir die Educati-
onal Governance Forschung stellt die Entwicklung eines inklusiven Schulsystems als Reform-
anliegen ein attraktives und ergiebiges Forschungsfeld dar, ,um Strategien und Dynamiken
der Bildungsreform unter den Bedingungen einer begrenzten Steuerungsfahigkeit der Bil-
dungspolitik und einer begrenzten Steuerbarkeit des Bildungswesens zu analysieren® (Rurup,
2015, S. 684). Auf Seiten schulischer Inklusion liegt der Gewinn darin, dass die Educational
Governance Perspektive dazu beitragen kann, ,praktisch relevante Erkenntnisse tber die Ge-

lingensbedingungen Inklusiver Bildung“ (Rlrup, 2015, S. 687) zu liefern.

2.5 (Neue) Steuerung

Die Steuerung, die im Schulsystem von Seiten der Makro- und Exoebene stattfindet, Iasst sich
durch das Konzept bzw. das Paradigma der ,Neuen Steuerung“ rahmen. Unter Neue Steue-
rung kann eine Steuerung verstanden werden, die auf die nicht gelingende Top-Down bzw.
nicht ausreichende Input-Steuerung reagiert und sich dazu neuer Steuerungsmittel bedient.
Sie basiert auf den Leitideen des New Public Managements (NPM), einem Konzept, das auf
,die Kritik an der als Uberkommen angesehenen burokratischen Steuerung und ihren "Steue-
rungsliicken™ sowie auf ein unterstelltes ,Leistungsmanko der staatlichen Blrokratie* (Kussau
& Brusemeister, 2007, S. 20) reagiert. NPM bezieht sich zunachst auf die Gesamtheit von
Politik und Verwaltung (Kussau & Brisemeister, 2007). Einzug in den Bildungssektor erhielt
die Neue Steuerung insbesondere in Folge der ,unbefriedigenden Ergebnisse aus den inter-
nationalen Vergleichsstudien“ (KMK for.mat, 0.J.) sowie weiteren und weiter zurlickreichenden

Misslingenserfahrungen mit traditionellen Steuerungspraktiken (Miceli, 2018).

NPM zeichnet sich zwar urspringlich durch eine ,anti-burokratische Sichtweise"
(Kussau & Brisemeister, 2007, S. 20) aus, fur das Bildungssystem konstatieren Kussau und
Brisemeister (2007) aber, dass sich der Wandel von einer burokratischen zu einer anti-blro-
kratischen Steuerung nicht zeigt. Die Neue Steuerung sei zwar neu, jedoch ,keineswegs so

unburokratisch [...], wie sie sich gibt* (Kussau & Brisemeister, 2007, S. 21). Dies zeige sich
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beispielsweise an Standardisierungen und Indikatorisierungen durch Qualitdtsnormen, Be-
richtssystemen und Zertifizierungen (Kussau & Brisemeister, 2007). Tatsachlich ist die hier
als blrokratisch monierte Output-Steuerung — als hinter Standardisierungen und Indikatorisie-
rungen liegendes Konzept bzw. Grundpfeiler der standards-based-reform — eines von mehre-

ren Kernmerkmalen der Neuen Steuerung des Schulsystems.

Kernmerkmale und Instrumente Neuer Steuerung

Insgesamt orientiert sich die Neue Steuerung des Schulsystems im Vergleich zu der friiheren
inputorientierten Steuerung verstarkt an Ergebnissen und an Techniken des Managements

zum Erreichen dieser Ergebnisse:

Wahrend die Bildungspolitik sich bislang vor allem auf zentrale Steuerung durch Inputs wie 6ko-
nomische Ressourcen, detaillierte Lehrplane und die Professionalisierung der Lehrerschaft kon-
zentrierte, riicken im neuen Steuerungsmodell das Setzen von Zielen und das Uberpriifen von
Ergebnissen in den Mittelpunkt. (Bellmann & Weil3, 2009, S. 287)

Altrichter und Maag-Merki (2016) beschreiben Neue Steuerung als eine verstarkt evidenzba-
sierte und outputorientierte Bildungspolitik, bei der politisch legitimierte und durch Wissen-
schaft unterstitzte Ziele ausgearbeitet, den Untereinheiten des Schulsystems als beispiels-
weise Bildungsstandards vorgegeben und bezuglich ihrer Erreichung etwa durch Lernstands-
erhebungen oder Schulinspektionen tberpruft werden (Altrichter & Maag-Merki, 2016). Einzel-
schulen sollen sich hierdurch an den vorgegebenen und als gesellschaftlich wichtig identifi-
zierten Zielen orientieren, ,durch rationale Rickmeldungen sollen zielgerichtete und raschere
Entwicklungen in Richtung dieser Ziele erreicht werden® (Altrichter & Maag-Merki, 2016,
S. 21).

Eine offiziell anerkannte Auflistung der Kernmerkmale und Instrumente Neuer Steuerung exis-
tiert zwar nicht, in der Literatur werden sie aber grundsatzlich ahnlich beschrieben. Nach Bell-
mann et al. (2016) geht es ,bei aller Varianz“ im Kern um eine Kombination von Instrumenten
der Outputsteuerung mit Instrumenten der Wettbewerbssteuerung sowie darum, dass davon
,entscheidende Impulse fir eine systemweite Qualitdtsentwicklung erwartet werden®
(S. 381 f.). Instrumente der Outputsteuerung sind in Deutschland insbesondere Bildungsstan-
dards, Vergleichsarbeiten und Schulinspektionen, die als externe Evaluation von Schulleistun-
gen fungieren. Instrumente der Wettbewerbssteuerung sind beispielsweise eine erweiterte
Schulautonomie und bzw. durch Dezentralisierung von Kompetenzen, Verantwortlichkeiten
und Entscheidungsbefugnissen sowie erweiterte Schulwahlmdglichkeiten (international auch
eine erhdhte Konkurrenz durch Privatschulen und eine Etablierung von Quasi-Méarkten im
Schulsystem; z. B. Bellmann et al., 2016; Bellmann & Weil3, 2009).

Unter diese beiden Kategorien — Outputsteuerung und Wettbewerbssteuerung bzw. in
Deutschland insbesondere der Aspekt der erweiterten Schulautonomie — lassen sich viele der

weiteren in der Literatur auffindbaren Kernmerkmale und Instrumente subsumieren (z. B. bei
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Altrichter & Maag Merki, 2016). Outputsteuerung und Schulautonomie muissen in Zusammen-
hang zueinander gedacht werden, da sie als Reformen mindestens in einem zeitlichen Zusam-
menhang stehen (Miceli, 2018) und Schulen nur im Rahmen der staatlichen bzw. bundesland-
lichen Gesamtverantwortung — die sich unter anderem in der Vorgabe und Kontrolle von Out-
puts zeigt — erweiterte Entscheidungsspielrdume zugestanden werden (Rirup, 2019). Obwohl
auch Argumentationslinien ineinandergreifen, lassen sich beide Kernmerkmale und ihre Dis-

kurse getrennt voneinander betrachten (vgl. Miceli, 2018; Diemer, 2013).
2.51 Outputsteuerung

Outputsteuerung im allgemeinen Schulsystem

Fir die Outputsteuerung ist zunachst festzuhalten, dass sie in Deutschland inzwischen zwar
von grélRerer Bedeutung, im internationalen Vergleich jedoch gering ausgepragt ist, da das
Erreichen oder Nicht-Erreichen der Zielvorgaben nicht mit Konsequenzen verbunden ist. In
England werden Schulen, die Benchmarks verfehlen (sog. National Challenge Schools), bei-
spielsweise zunachst beraten und teilweise materiell unterstitzt (Heise, 2009). In gravierenden
Fallen greift das Ministerium in schulinterne MalRnahmen ein und ergreift weitere, etwa perso-
nelle, Konsequenzen (Heise, 2009). Dennoch gibt es in Deutschland eine ,Gesamtstrategie
zum Bildungsmonitoring” der KMK (2015), die aus mehreren Bausteinen und Instrumenten der
Outputsteuerung besteht. Das Bildungsmonitoring ist eine zentrale Aufgabe der Kultusminis-
terkonferenz (KMK) und dient der systematischen Erfassung, Analyse, Bewertung von Ent-
wicklungen im Bildungssystem in Deutschland sowie der Bereitstellung und Kommunikation
der Ergebnisse. Der Lernfortschritt der Schiler*innen wird darin als ultimativer Bezugspunkt
deutlich (siehe Kapitel 2.2). Die Gesamtstrategie besteht im Wesentlichen aus vier Bausteinen
(KMK, 2015):

1. Teilnahme an den internationalen Schulleistungsvergleichen PISA, TIMSS und IGLU.

2. Bundesweit geltende fach- und jahrgangsspezifische Bildungsstandards und die Uberprii-
fung ihrer Erreichung.

3. Verfahren zur Qualitatssicherung auf Einzelschulebene, insbesondere die Teilnahme aller
allgemeinbildenden Schulen an den bundesweit einheitlichen Vergleichsarbeiten fur die
Jahrgangsstufen 3 und 8 (VERA) und die Teilnahme an Schulinspektionen.

4. Zweijahrliche Bildungsberichterstattung, in der auf Grundlage der zur Verfligung stehen-

den Daten alle zwei Jahre die Entwicklungen im Bildungswesen kommuniziert werden.

Obwohl hier teils sehr spezifische Outputs formuliert und Gberprift werden, ist nicht klar, in-
wieweit diese Instrumente tatsachlich zu einer Qualitatssteigerung beitragen. Bellmann und
Weilk (2011) kommen insgesamt zu einer ,kaum Uberzeugenden Erfolgsbilanz* (S. 292) und

betonen auch nicht-intendierte Effekte:
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Offensichtlich ist es namlich nicht nur so, dass erwartete Effekte z.T. nicht eintreten bzw., wo sie
eintreten, berechtigte Rickfragen nach ihrer Validitat gestellt werden kénnen; hinzu kommt, dass
verbreitet nicht-intendierte Effekte auftreten, die angesichts ihrer Ambivalenz fiir die Qualitatsent-
wicklung im Schulsystem mdglicherweise von groRerer Tragweite sind als die in ihrer Validitat
umstrittenen erwarteten Effekte. (Bellmann & Weil3, 2011, S. 292)
Zu den nicht intendierten Effekten gehoren auch Effekte, die Schiler*innen mit sonderpada-
gogischem Unterstitzungsbedarf und die sie unterrichtenden Lehrkrafte betreffen kénnen. Auf
Schulebene kdnnte es beispielsweise dazu kommen, dass zur Optimierung der Schuler*in-
nenpopulation vermehrt besonders leistungsstarke Schiler*innen rekrutiert und leistungs-
schwache Schuler*innen abgelehnt werden. Auf Unterrichtsebene kdénnten individuelle Foérde-
rungen nach anderen als rein padagogischen Kriterien gewahrt werden und auf Ebene der
Lehrkrafte konnte Deprofessionalisierungseffekte auftreten, etwa wenn Lehrkraftaufgaben an
professionsfremde Fachkrafte abgegeben oder professionsfremde Aufgaben lbernommen
werden (Bellmann & Weif3, 2009). Auch die professionelle Integritat der Lehrkrafte konnte ver-
letzt werden, wenn es zum ,Zwang zum Handeln gegen eigene padagogische Uberzeugungen
durch den Druck des Marktes* oder der Organisation kommt (Bellmann & Weil3, 2009, S. 293).

Outputsteuerung in der inklusiven Schulentwicklung

Inklusion und Schiler*innen mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf sind in den In-
strumenten der Outputsteuerung in doppelter Hinsicht nicht berlcksichtigt. Zum einen wird die
Leistungsentwicklung der Schuler*innen mit sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf (in
der Inklusion) nicht ausreichend abgebildet, zum anderen werden inklusionsbezogene Ziele
abseits der Leistungsentwicklung — Anerkennung, Teilhabe, Anti-Diskriminierung — in den vor-
handenen systematisch eingesetzten Instrumenten der Outputsteuerung kaum berticksichtigt
(fir Bildungsstandards und standardisierte Schulevaluationen: Holder & Kessels, 2018; fur
Schulinspektionen: Piezunka, 2020). Grinde hierfur sind unter anderem Schwierigkeiten bei
der Identifizierung dieser Schiler*innen sowie die Heterogenitat inrer Gruppe (u. a. durch un-
einheitliche Praktiken in der Feststellungsdiagnostik zwischen und innerhalb der Bundeslan-
der) und ihre vergleichsweise geringe GroRe. Gresch und Piezunka (2015) halten fest, dass
,zum aktuellen Zeitpunkt [...] keine bundesweiten Studien vor{[liegen], die sich Ubergreifend mit
der Inklusionssituation und deren Konsequenzen auseinandersetzen® (S. 183). Dies fiihren sie
unter anderem darauf zurlick, ,dass bislang keine deutschlandweit einsetzbaren Instrumente

vorhanden sind, die fur eine solche Untersuchung verwendet werden kdnnen® (S. 183):

Weder gibt es bislang einen Standard, mit dem landeribergreifend einheitlich erfasst wird, wer
Uberhaupt in der Klasse sonderpadagogische Forderung erhalt, noch liegen Erhebungsinstru-
mente vor, die zur Erfassung der Umsetzung von Inklusion eingesetzt werden kénnen. (Gresch
& Piezunka, 2015, S. 183)

Teilweise werden Schiler*innen mit sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf zwar er-

fasst (z. B. NEPS oder PISA), allerdings werden dabei unterschiedliche Vorgehensweisen und
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Regelungen der Bundeslander — z. B. im Verfahren zur Zuweisung eines sonderpadagogi-
schen Unterstitzungsbedarfs — nicht berlcksichtigt, so dass es bereits bei der Identifikation
der Schiler*innen zu systematischen Verzerrungen kommen kann (Gresch & Piezunka, 2015).
Sonderpadagogisch unterstiitzte Schiler*innen machen in den Gesamtstichproben zudem ei-
nen verhaltnismafig kleinen Anteil aus, so dass tiefgehende Analysen kaum moglich sind
(Gresch & Piezunka, 2015,).

Auch Egger und Tegge (2017) stellen fest, dass sonderpadagogisch unterstiitzte Schilerin-
nen in den Instrumenten der Outputsteuerung nur liickenhaft und uneinheitlich berlcksichtigt
werden und die Qualitat der Umsetzung von Inklusion keine systematische Bericksichtigung
findet. So werden Schuler*innen mit sonderpadagogischem Unterstutzungsbedarf in internati-
onalen Vergleichsstudien zwar formal erfasst, bei Aufgaben oder Aufgabenformaten wird diese
Information aber nicht berticksichtigt. Im IQB-Landervergleich, in dem die von der KMK formu-
lierten Bildungsstandards tberpruft werden, sind seit 2015 sogenannte ,leichte Aufgaben® fur
Schiler*innen mit den Foérderschwerpunkten Lernen, emotionale-soziale Entwicklung oder
Sprache implementiert (Egger & Tegge, 2017). Bei den Vergleichsarbeiten (VERA), die dem
Vergleich der Bundeslander dienen, nehmen in der Regel alle zielgleich unterrichteten — nicht
also lernzieldifferent unterrichtete Schuler*innen — teil (Egger & Tegge, 2017). Fur Schuler*in-
nen mit Hor-, Seh- oder korperlich-motorischen Beeintrachtigungen gibt es angepasste Auf-

gaben (Egger & Tegge, 2017).

In der Bildungsberichterstattung wird flr jede Ausgabe ein Schwerpunktthema festgelegt, dem
ein eigenes Kapitel gewidmet wird. Im Jahr 2014 war dies ,Menschen mit Behinderungen im
Bildungssystem” (KMK, 2015). Im Bericht wird allerdings darauf verwiesen, dass fir ,Formen
des gemeinsamen Foérderorts [....] eine datengestitzte Beschreibung der internen Aufteilung
der Lerngruppen nicht mdglich ist* (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014, S. 167).
Es werden entsprechend lediglich oberflachliche Ergebnisse (etwa: ,In jeder fiinften Klasse
aullerhalb der Foérderschulen mindestens ein Schiler mit sonderpadagogischem Forderbe-
darf¢, Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014, S. 170) berichtet, die keine Ruck-

schlisse auf die Qualitat der Inklusion zulassen.

Neben diesen bundesweiten Steuerungsinstrumenten, die Inklusion kaum bericksichtigen,
haben einzelne Bundeslander die Entwicklung von eigenen Instrumenten zur Erfassung des
Stands der inklusiven Schulentwicklung geférdert oder selbst umgesetzt. Diese Evaluations-
instrumente werden zum einen allerdings auch innerhalb der Bundeslander nicht flachende-
ckend eingesetzt und erst recht nicht fur ein systematisches Monitoring genutzt. Zum anderen
werden sie auch inhaltlich kritisiert, etwa weil sie nicht ausreichend an den deutschen Schul-

kontext angepasst oder theoretisch nicht ausreichend begriindet sind oder keine Evaluationen
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ihrer Wirksamkeit vorliegen (Moser, 2017). Insgesamt spricht Moser (2017) von einem ,Wild-
wuchs", dessen Ergebnisse zudem auf Ebene der internen Schulentwicklung verbleiben und

,der politischen Steuerung nicht zuganglich sind" (S. 128).

Beispiele fur Evaluationsinstrumente, die zumindest schulintern und auf freiwilliger Basis ge-
nutzt werden koénnten, sind der Index fir Inklusion (Booth & Ainscow, 2016; Boban & Hinz,
2003; ursprunglich fur den US-amerikanischen Kontext entwickelt und anschlieRend Uber-
setzt), das Aargauer Bewertungsraster (Fachhochschule Nordwestschweiz; Departement Bil-
dung, Kultur und Sport des Kantons Aargau, 2012; urspringlich fir den schweizerischen Kon-
text entwickelt) oder die Qualitatsskala zur Inklusiven Schulentwicklung (QU!S; Heimlich et al.,
2018; Bayern). Die hessische Checkliste fur Inklusion (HKM, Institut fir Qualitatsentwicklung
& Projektburo Inklusion, 2016) kombiniert die Inhalte des Aargauer Bewertungsrasters mit In-
halten des Index flr Inklusion. Sie unterscheidet sieben Qualitatsbereiche (QB), in denen

Schulen ihren Entwicklungsstand von niedrig bis hoch einschatzen sollen:

- QB | - Sachliche und personelle Ressourcen: Hier wird mit insgesamt zwei ltems nach der
Barrierefreiheit des Gebaudes und nach angemessenen Raumlichkeiten gefragt, nicht je-
doch nach personellen Ressourcen.

- QB Il — Ziele und Strategien der Qualitatsentwicklung: Hier wird mit insgesamt funf Items
die Berucksichtigung von Inklusion in der Entwicklung eines gemeinsamen schulischen
Selbstverstandnisses, im Schulprogramm, in der Fortbildungsplanung, in der Etablierung
einer Feedbackkultur und internen Evaluationen erfragt.

- QB lll = Fuhrung und Management: Drei ltems erfassen, inwieweit die Schulleitung die
Unterrichtsentwicklung und ,insbesondere die Férderung aller Schiler*innen im Sinne ei-
nes inklusiven Lernens [...] in den Mittelpunkt ihrer Arbeit mit dem Kollegium [stellt]* (HKM,
Institut fur Qualitatsentwicklung & Projektburo Inklusion, 2016), multiprofessionelle Koope-
ration fordert und sich in hinsichtlich Inklusion weiterqualifiziert.

- QB IV — Professionalitat: Hierunter fallt die Entwicklung der beruflichen Kompetenzen der
Lehrkrafte, die professionsubergreifende Verstandigung Uber die Lern- und Personlich-
keitsentwicklung einzelner Schuler*innen, Absprachen zur Arbeit in heterogenen Lerngrup-
pen (z. B. Uber Unterrichtsinhalte, Standards, Erziehung oder Diagnostik und die Einarbei-
tung und Unterstitzung neuer Lehr- und Fachkrafte (insgesamt vier ltems).

- QB V — Schulkultur: Hierunter fallen Aspekte wie ein Verantwortlichkeitsgefihl fir alle
Schiler*innen, wertschatzender zwischenmenschlicher Umgang, die Férderung der Schul-
gemeinschaft und der sozialen Integration, Beratungsangebote zur persénlichen und schu-
lischen Entwicklung, auferschulische Kooperationen und Netzwerke (insgesamt funf

Items).
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- QB VI - Lehren und Lernen: Dieser Qualitatsbereich ist mit insgesamt 12 Items der um-
fassendste. Erfasst werden soll beispielsweise der Stand hinsichtlich individueller Leis-
tungsruckmeldungen, -erwartungen und -bewertungen, der Diagnostik von Lern- und Ent-
wicklungsstanden oder der Forderung von kooperativem Lernen.

- QB VII — Ergebnisse und Wirkungen: In zwei ltems wird erfasst inwieweit Schiler*innen
,mit besonderen Starken und Schwachen [...] Ergebnisse und Abschlisse [erreichen], die
ihren Lernvoraussetzungen entsprechen” (HKM, Institut fir Qualitatsentwicklung & Pro-
jektburo Inklusion, 2016) und inwieweit die Schule die Voraussetzungen fir die Beteiligung

der Schiler*innen am gesellschaftlichen und kulturellen Leben schafft.

Die Beispiele zeigen, dass durchaus Bestrebungen und Mdéglichkeiten bestehen, die Umset-
zung schulischer Inklusion zu evaluieren bzw. Schulen zur internen Evaluation anzuregen und
darin zu unterstitzen. Es zeigt sich aber auch, dass sich die Erstellung eines umfassenden
Evaluationsinstrumentes schwierig gestaltet und im Ergebnis wohl lickenhaft bleiben wird.
Auch, ob und wie Einzelschulen die Instrumente nutzen und daraus Konsequenzen ziehen,
bleibt unklar.

Steuerung der Umsetzung der UN-BRK in den deutschen Bundeslédndern

Entsprechend der in der inklusiven Schulentwicklung kaum vorzufindenden Outputsteuerung
kommen Steinmetz et al. (2021) in ihrer Studie zur Umsetzung der UN-BRK in den deutschen
Bundeslandern zu dem Schluss, dass fir eine Vielzahl von Indikatoren keine ausreichende
bundeslandubergreifende und systematische Datengrundlage vorhanden ist. Dies ist zum ei-
nen Hindernis mit Blick auf bildungspolitische Entscheidungen und MaRnahmen, zum anderen
widerspricht es auch der in der UN-BRK formulierten Verpflichtung der Bundeslander und der

KMK, fiir eine ausreichende Datensammlung und -analyse zu sorgen (Steinmetz et al., 2021).

Anhand von bundeslandspezifischen Gesetzen und offiziellen Statistiken vergleichen und sys-
tematisieren die Autor*innen die Bundeslander unter anderem hinsichtlich der Verankerung
des Rechts auf Inklusion, der Anzahl von Forderschulen, der Exklusionsquoten, des Rolle und
Gestaltung des sonderpadagogischen Feststellungsverfahrens und den Grundlagen der Res-
sourcenzuweisung. Keine ausreichende Datengrundlage stellen sie unter anderem fir inner-
schulische Organisationsformen von Inklusion (z. B. Forderklassen), das innerschulische Ver-
folgen inklusiver Bildungsziele, Barrierefreiheit und Zuganglichkeit von Assistenzen und die
Qualifizierung des padagogischen Personals fest. Sie weisen darauf hin, dass entsprechende
Datengrundlagen durch systematische Berichterstattungen und eine Einbindung in beispiels-

weise Schulinspektionen geschaffen werden kénnten (Steinmetz et al., 2021).
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2.5.2 Schulautonomie

Schulautonomie ist im deutschen Bildungssystem inzwischen so etabliert, dass ein ,bemer-
kenswert parteitibergreifender Konsens* dartber feststellt werden kann, sowie, dass Schulau-
tonomie ,in Deutschland gegenwartig kein schulpolitisch bedeutsames Reformthema* ist (RU-
rup, 2019, S. 61) ist. Dennoch ist der Begriff Schulautonomie unterschiedlich belegt und ,mit
verschiedenen politischen Zielsetzungen und Instrumenten® (Rarup, 2019, S. 61) verbunden.
Auf praktischer Ebene kénnen verschiedene Verstandnisse des Begriffs und der dahinter lie-
genden Konzepten kénnen als Grund fur Probleme bei der Steuerung von Reformmaflnahmen
vermutet werden. Wenn nicht eindeutig geklart ist, Gber welche Formen der Autonomie ge-
sprochen wird, kann dies unter anderem zu Unsicherheiten bei den Akteuren und dadurch zu
Problemen fiihren (Miceli, 2018; Rirup & Heinrich, 2007).

Schulautonomie als Einzelschulautonomie

Grundlegend meint Schulautonomie im Kontext Neuer Steuerung die Dezentralisierung von
Kompetenzen, also eine Verlagerung von Entscheidungsbefugnissen und -verantwortlichkei-
ten ,von Ubergeordneten Verwaltungseinheiten zu den Einzelschulen® (Altrichter & Maag-
Merki, 2016, S. 21) mit dem Ziel der Erhéhung von Bildungsqualitat (Miceli, 2018). Schulauto-
nomie wird hier also als eine im Vergleich zu vorherigen Steuerungsparadigmen erweiterte
Autonomie von Einzelschulen verstanden. Verortungen auf den anderen Ebenen sind auch
moglich bzw. waren in der Vergangenheit diskursleitend, die Verortung von Schulautonomie
auf der Mesoebene ist jedoch die aktuell vorherrschende (zusammenfassend: Miceli, 2018).
Beachtet werden muss, dass Schulautonomie im Kontext von Steuerung primar die Gewéh-
rung einer erweiterten Autonomie bzw. die Verlagerung von Entscheidungsbefugnissen meint.
In welchem Male diese zunachst nur eingerdumte Autonomie auf Seiten der Einzelschulen
zu tatsachlich erweiterten Handlungsspielrdumen, die auch durch externe Faktoren einge-

schrankt sein kdnnen, fihrt, bleibt im Begriffsverstandnis zunachst unbericksichtigt.

Dimensionen von Schulautonomie

Schulautonomie wird unter anderem in eine finanzielle, personelle, organisatorische und pa-
dagogische Dimension differenziert. Finanzielle Autonomie meint, dass die Einzelschule die
Méoglichkeit hat, einen groReren Teil des Budgets selbst zu verwalten, Férdergelder einzuwer-
ben oder beispielsweise Raume zu vermieten (Miceli, 2018; Altrichter & Rirup, 2010). Perso-
nelle Autonomie bedeutet, dass die Schule die Mdglichkeit hat, zusatzliche Lehrkrafte oder
anderes (padagogisches) Personal einzustellen, Uber Stellenbeschreibungen sowie die Dauer
der Beschéaftigung und die Bezahlung zu entscheiden sowie Beférderungen auszusprechen

(Miceli, 2018; Altrichter & Rurup, 2010). Mit organisatorischer Autonomie ist die Entschei-
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dungsfreiheit Uber organisatorische Ablaufe gemeint, die in der Schule relevant sind. Dies be-
trifft etwa Fragen der zeitlichen Strukturierung, der Organisation von Entscheidungsprozessen
und den Einbezug von auflerschulischen Institutionen oder Akteuren (Miceli, 2018). Pddago-
gische Autonomie meint die Mdglichkeit der Schule, beispielsweise uUber padagogische
Schwerpunktsetzungen oder Profilbildungen, die Implementierung weiterfiihrender Angebote
(z. B. Ganztagsbetreuung), die Unterrichtsorganisation und -gestaltung sowie Uber die inner-
schulischen Strukturen, die die Umsetzung der padagogischen Ziele unterstutzen, zu entschei-
den (Miceli, 2018; Altrichter & Rurup, 2010; bei Rolff, 1995: strukturelle Autonomie).

Ziele von Schulautonomie

Diskurse um bzw. Forderungen einer erweiterten Schulautonomie lassen sich bereits seit dem
19. Jahrhundert beobachten, wenngleich sich Begrindungslinien und Ziele verandert haben.
Im 19. und 20. Jahrhundert ging es vor allem um eine ,Autonomie der Padagogik®, um eine
Unabhangigkeit von kirchlicher Tragerschaft und Unterrichtsfreiheit sowie um die Mindigkeit
des Kindes, in den 1980er Jahren verstarkt um das Ziel der demokratischen Mitbestimmung
bzw. der Demokratisierung der Gesellschaft (Miceli, 2018). In den 1990er Jahren stand im
Rahmen des NPM und verwaltungstechnischen Uberlegungen dagegen das Ziel einer effi-
zienten Verwaltung und politischen Dezentralisierung im Fokus. Schulautonomie — hier vor
allem verstanden als die Verantwortung der Einzelschule flr die Verwaltung finanzieller Mittel
— sollte zu Einsparungen fiihren (Miceli, 2018; mit Verweis auf Richter, 1994; Weishaupt &
Weil}, 1997, Timmermann, 1995, Eurydice, 2007).

In den 2000er Jahren kam, auch unter dem Eindruck des (weiterhin) schlechten Abschneidens
Deutschlands in den internationalen Vergleichsstudien, das Ziel der Verbesserung von Bil-
dungsqualitat hinzu. Schulautonomie — nun vor allem verstanden als padagogische und ope-
rative Schulautonomie — gilt seitdem als ,Erfolgsfaktor fir eine Verbesserung der Qualitat”
(Miceli, 2018, S. 38). Ubergeordnete Instanzen sind in dieser Begriindungslinie ,lediglich fiir
die Vorgabe von Zielen und Rahmenbedingungen sowie deren Uberpriifung verantwortlich®
(Miceli, 2018, S. 39). Schulautonomie und Outputsteuerung sind entsprechend eng miteinan-

der verbunden und zusammen zu denken.

Einschrankungen von und Kritik an Schulautonomie

Bei allen Moglichkeiten, die Einzelschulen durch eine erweiterte Autonomie haben sollen,
muss das Konzept insofern eingeschrankt werden, als dass es sich nur um eine ,Teilautono-
mie“ oder ,relative Autonomie“ (Altrichter & Rirup, 2010, S. 111) handelt. Es bleiben rechtliche
Grenzen, Schulen sind ihren Tragern gegentber weisungsgebunden und Rahmenbedingun-
gen werden von Ubergeordneten Instanzen festgelegt. Ihre Autonomie besteht also nur in ei-

nem vorgegebenen ,Gestaltungsrahmen® (Rolff, 1995, S. 31). Einige Autor*innen bezeichnen
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auch die Einfihrung von Instrumenten der Outputsteuerung als autonomie-einschrankend
(Bruhlmann, 2014; Radke, 1997; vgl. auch Miceli, 2018). Teilweise wird sogar konstatiert, dass
Schulautonomie spatestens seit dem Einsatz von outputorientierten Steuerungsinstrumenten
kaum noch gegeben ist (Scheer, 2019; mit Verweis auf Wissinger, 2007). Schulautonomie ist
keine Bottom-Up-Bewegung aus Richtung der Schulen nach oben in das System, sondern Tell

einer Reformstrategie der Bildungspolitik (Miceli, 2018, S. 42).

Kritische Stimmen sehen in dieser Strategie einen ,budgetfreundliche[n] Verwaltungstrick"
(Hackl, 2014, S. 54; zit. nach Miceli, 2018, S. 55), mit dem sich die 6ffentliche Verwaltung aus
ihrer Verantwortung zurlickzieht. Fur die Schulen seien die Méglichkeiten padagogischen Han-
delns in vielen Situationen eher dadurch eher eingeschrankt als erweitert (Miceli, 2018; Alt-
richter & Rulrup, 2010). Dadurch, dass betriebswirtschaftliche Verwaltungsaufgaben an sie
Ubertragen werden, mussen sie das ,Spannungsfeld zwischen Padagogik und Verwaltung*
(Miceli, 2018, S. 57; mit Verweis auf Berkemeyer, 2010) ausbalancieren und stehen zwischen

eigenen padagogischen Ansprichen und gesellschaftlich-konomischen Zielen:

Die Frage, die sich fur die Akteure der Einzelschule stellt, ist dabei, ob sie ihr Handeln an den
Bedurfnissen der Schiilersinnen und den individuellen Lernprozessen oder an den bildungspoli-
tisch vorgegebenen Standards, einem (notenabhangigen) Output und an Wettbewerb orientieren.
(Miceli, 2018, S. 52)

Beachtet man nun, dass lediglich fir allgemeine Schulentwicklungsziele — namentlich die Leis-
tungsentwicklung der Schiler*innen — klare Outputs definiert sind und erfasst werden, bleibt
fraglich, inwieweit Schulen ihre Entwicklung an den Bedurfnissen von Schiler*innen sonder-

padagogischem Unterstlitzungsbedarf ausrichten.
2.5.2.1 Schulautonomie in der allgemeinen Schulentwicklung

Im internationalen Vergleich befindet sich Deutschland hinsichtlich der Schulautonomie im un-
teren Drittel. Zu diesem Ergebnis kommen Altrichter et al. (2016) auf Grundlage des Nationa-
len Bildungsberichts 2010 bzw. Daten von PISA 2009. Erfasst wurde Schulautonomie dort als
Entscheidungsfreiheit in den Bereichen der Ressourcenallokation und des Curriculums. Bei
der Ressourcenallokation — also der personellen Autonomie — liegt Deutschland auf Platz 29
von 34 und damit weit unter dem OECD-Durchschnitt. Hinsichtlich der Freiheit Gber curricula-
ren Entscheidungen — ein Bestandteil padagogischer Autonomie — liegt Deutschland etwas
weiter oben auf Platz 22, jedoch ebenfalls unter dem OECD-Durchschnitt. In Deutschland sind
aber auch bundeslandspezifische Unterschiede zu bertcksichtigen. Nikolai und Helbig (2013)
stellen (auf Grundlage des Jahresgutachtens des Aktionsrats Bildung mit dem Schwerpunkt
Bildungsautonomie; Blosfeld et al., 2010) fest, dass sich ihre Kategorie ,geringe Autonomie®
Uber alle Bundeslander nur sehr selten und — wo tberhaupt — meist im Bereich der organisa-
torischen Autonomie findet. NRW und Hessen zeichnen sich wie vielen andere Bundeslander

durch eine insgesamt hohe Autonomie aus. Fir NRW wird die Autonomie der Schulen in allen
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Dimensionen als ,hoch® eingeschatzt, in Hessen bildet die padagogische Autonomie eine Aus-
nahme und wird nur als ,mittel“ eingestuft (Nikolai & Helbig, 2013; vgl. auch Rurup & Heinrich,
2007).

Ob und wie sich eine hohe Autonomie aber liberhaupt auf die Qualitat von Schulen auswirkt,
ist weitgehend unklar. Der breite Konsens daruber, dass sie in ihrer erweiterten Form beibe-
halten bzw. erweitert werden sollte (Rirup, 2020), kann kaum auf belastbare Forschungser-
gebnisse zurtickgreifen, die ihr eine positive Wirkung auf Schulqualitat bescheinigen wiirden.
Ebenso wenig liegen jedoch Ergebnisse vor, die eine eindeutig negative Bilanz ziehen. Die
uneinheitliche und teils widersprichliche Befundlage kdnnte darin begriindet sein, dass die
unterschiedlichen Dimensionen der Schulautonomie haufig nicht ausreichend beachtet und
differenziert werden (Miceli, 2018; Nikolai & Helbig, 2013) sowie darin, dass sich viele Studien
entweder auf breitere Fragestellungen beziehen (z. B. Fragen nach Gelingens- und Misslin-
gensbedingungen von Schulentwicklung) oder nur sehr ausgewahlte Aspekte der Schulauto-
nomie und ihrer Wirkungen (z. B. auf die Schulprogrammarbeit oder die Rolle der Schulleitung)
beschranken. Bei den wenigen umfassenden Studien handelt es sich zudem haufig um Be-
gleitforschungen zu (bundeslandspezifischen) Modellprojekten, deren Ergebnisse sich auf-
grund der landes- und projektspezifischen Bestimmungen zur Schulautonomie nicht generali-

sieren lassen.

Auch bilden sich Forschungsdesiderate zu Fragen ab, die sich auf den Prozess der Verteilung
und Wahrnehmung von Handlungsspielraumen sowie auf Wechselwirkungen mit Instrumen-

ten der Outputsteuerung beziehen:

Ungeklart ist bislang, wie sich Autonomiepolitiken liberhaupt auf die Entscheidungsfindung und
Handlungskoordination auf Ebene der Einzelschule auswirken. In welcher Art und Weise Schulen
und damit Schulleiter, Lehrpersonen, Elternvertreter und andere Akteure erweiterte Handlungs-
spielraume wahrnehmen und in ihre Schulentwicklung sowie Unterrichtsarbeit integrieren, ist bis-

lang unerforscht. [....] Ebenso ist ungeklart, wie Schulautonomie und Formen der Rechenschafts-
legung (z. B. Leistungsstandfeststellung, Schulinspektion) interagieren. (Nikolai & Helbig, 2013,
S. 397)

Bekannt ist zu diesen Fragestellungen bisher:

Verteilung und Wahrnehmung von Handlungsspielrdumen

Die wissenschaftliche Begleitung des nordrhein-westfalischen Modellprojektes Selbststandige
Schule (Holtappels et al., 2008) — in dem von 2001 bis 2008 knapp 300 Schulen erweiterte
Entscheidungsbefugnisse zugesprochen wurden — sowie Studien, die die Daten dieser Be-
gleitforschung genutzt haben, kommen insgesamt zu dem Ergebnis, dass Schulleitungen und
Steuergruppen beziglich der Nutzung von Gestaltungsfreiraumen wichtige Rollen zukommen
und ihr Verantwortungsbereich erweitert wird (Feldhoff et al., 2008; Uhl, 2012). Sparka (2007)

untersuchte auf Grundlage der Daten des Modellprojektes die Nutzung von Schulprogrammen.
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Die Erstellung eines Schulprogramms war (bzw. ist) fir die Schulen des Modellprojektes ver-
pflichtend, bezlglich der inhaltlichen Gestaltung verfliigten bzw. verfigen die Schulen jedoch
uber groRRe Freirdume. In den Schulen wurden diese Freirdume jedoch kaum fur Unterrichts-
entwicklungsprozesse genutzt. Die Schulprogramme wurden vielmehr von einzelnen Akteuren
als deskriptive Beschreibung von Organisation und Struktur erstellt. Sparka (2007) kommt zu
dem Schluss, dass sie fur das Handeln der Lehrkrafte wenig relevant sind und eher als Medium
fur schulinterne und -externe Akteure genutzt werden. Die Arbeit mit dem Schulprogramm
kdnne sich zwar positiv auswirken, sie kdnne die Entwicklung durch den verpflichtenden Cha-
rakter jedoch auch hemmen oder — wenn bereits vor der Arbeit mit dem Schulprogramm Ent-
wicklungsbereiche bekannt waren und angegangen wurden — gar keinen Einfluss auf die Ge-
staltung der Schule haben (Sparka, 2007).

Auch die Ergebnisse von Herrmann (2012) deuten darauf hin, dass das Zugestandnis erwei-
terter Gestaltungsspielraume flr sich genommen noch keine Wirkungen auf schulische Ge-
staltungsprozesse hat. Die tatsachliche Nutzung der Gestaltungsfreirdume scheint vielmehr
von bereits bestehenden innerschulischen Strukturen und Kulturen beeinflusst und ist entspre-
chend zwischen den Schulen sehr unterschiedlich. In einem Vergleich von Steuergruppen in
verschiedenen Schulen kann Herrmann (2012) drei Typen voneinander unterscheiden: der
erste Typus nutzt die vorhandenen Spielraume aktiv mit ,einer fast euphorischen Aufbruchs-
stimmung® (S. 196), der zweite Typus nimmt strukturierte, professionelle und zielorientierte
Handlungen vor und der dritte Typus nutzt die Spielrdume gar nicht. Die Bedingungen fir die
Nutzung der erweiterten Autonomie verortet Herrmann (2012) auf den drei Ebenen externe
Rahmenbedingungen, schulische Kultur und Kommunikationsbedingungen und innerschuli-

sche Prozesse.

Das Ergebnis, dass erweiterte Handlungsspielrdume kaum oder sehr unterschiedliche Wirkun-
gen auf Prozesse auf Einzelschulebene haben, scheint trotz der insgesamt diinnen Datenlage
sowohl Uber die Zeit hinweg konsistent als auch analog zu internationalen Befunden zu sein.
Bereits aus Ekholms (1997) Langsschnittstudie an schwedischen Grundschulen (9 Schulen, 3
Erhebungszeitpunkte: 1969, 1979, 1994) geht hervor, dass ein deutlich erweiterter Handlungs-
spielraum weniger Effekte auf die Arbeit innerhalb der Schulen hat als erwartet: ,Innere Ar-
beitsroutinen® (Ekholm, 1997, S. 605) und ,latente Mentalitdten® (S. 597) scheinen hier die
Veranderungen der Steuerungsmalflinahmen zu Uberlagern, so dass die ,jeweilige Arbeitskul-

tur der Schule unabhangig vom jeweiligen Steuerungssystem bestehen bleibt® (S. 605).

Interaktion von Schulautonomie und Outputsteuerung

Insgesamt wird davon ausgegangen, dass sich eine erweiterte Schulautonomie positiv auf die
Leistungen der Schulerinnen auswirken kann, wenn sie mit Standards und Instrumenten der

Outputsteuerung bzw. Rechenschaftslegung kombiniert wird. Hinweise darauf, sowie auf eine
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mogliche negative Wirkung von Schulautonomie auf die Schiler*innenleistung, wenn sie nicht
mit Outputsteuerung kombiniert wird, finden sich bei Wé6mann (2008) auf Grundlage der Da-
ten von TIMSS 1995, TIMSS 1999, PISA 2000 und PISA 2003:

Die Untersuchungsergebnisse zeigen nicht nur, dass externe Abschlusspriifungen die Bildungs-
leistungen verbessern, sondern zugleich auch, dass Schulautonomie in Systemen mit externen
Prifungen eher die erzielten Ergebnisse steigert. [...] In mehreren Entscheidungsbereichen ver-
wandeln externe Priifungen sogar negative Leistungseffekte der Schulautonomie, die sich in Lan-
dern ohne externe Priifungen ergeben in positive Effekte. (W6Rmann, 2008, S. 822)

Zentral scheint hier also nicht der Faktor Schulautonomie, sondern insbesondere die externe
Prifung des Outputs. Diese Proklamation eines eindeutigen Wirkzusammenhangs zwischen
Schulautonomie und Outputsteuerung wird in der Fachliteratur jedoch als zu vereinfachend
kritisiert, unter anderem da die Ergebnisse bereits innerhalb der Studien inkonsistent sind und
Schulautonomie insbesondere als personelle und finanzielle Autonomie operationalisiert
wurde (Altrichter & Rirup, 2010). Auf Grundlage der nationalen Ergédnzungserhebung PISA-E
aus dem Jahr 2006 kommen Nikolai und Helbig (2013) insgesamt zu dem gegensatzlichen
Ergebnis, dass weder Schulautonomie noch bundeslandweite oder schulinterne Leistungs-
standfeststellungen ,und auch nicht die Kombination von beidem [...] im Zusammenhang mit
den Kompetenzen der Schiler in Mathematik, Naturwissenschaften oder Lesen [stehen] (S.
396). Die Autor*innen weisen jedoch darauf hin, dass dieser Befund kontrar zu bisherigen
Annahmen steht, sich bei einzelnen Schulformen doch Effekte nachweisen lassen und Langs-
schnittuntersuchungen folgen mussten, um belastbare Aussagen treffen zu kénnen (Nikolai &
Helbig, 2013).

Forschungen zu Wirkungen von erweiterter Schulautonomie scheinen insgesamt jedoch
schwierig zu sein, da sie entweder ein Uber Jahre hinweg angelegtes langsschnittliches Design
erfordern (wie z. B. bei Ekholm, 1997 oder Wé3mann, 2008) oder von der Einfihrung von
Modellprojekten abhangig sind. Einschrankend auf die Ergebnisse wirkt auch, dass mit der
Einfihrung einer erweiterten Autonomie sowie nachfolgend Uber die Jahre der Erhebungen
hinweg auch andere Veranderungen geschehen (z. B. der finanziellen Mittel, der personellen
Ausstattung, neue Anforderungen, weitere Reformen, Veranderungen der Schiler*innen-
schaft), die in den Studien kaum kontrolliert werden kdnnen. Veranderungen in der Gestaltung
von Schule und Unterricht sind somit nicht zwingend auf die erweiterten Gestaltungsfreirdume
zurtckzufiuihren. Des Weiteren mussen die unterschiedlichen Dimensionen der Autonomie be-
achtet werden. Miceli (2018) kommt beispielsweise zu dem Ergebnis, dass sich die Autono-
miedimensionen gegenseitig bedingen und es somit fraglich ist, ob die padagogische Autono-
mie direkt auf die Unterrichtsqualitat wirkt oder ob nicht vielmehr finanzielle Mittel und deren
selbstbestimmte Verwendung personelle Ressourcen und zeitliche Freirdume schaffen, die

sich positiv auf die Unterrichtsgestaltung auswirken.



Theoretische und empirische Grundlagen 31

2.5.2.2 Schulautonomie in der inklusiven Schulentwicklung

Die Herausforderungen, die in der allgemeinen Schulentwicklung bei der Erforschung der Wir-
kungen einer erweiterten Schulautonomie bestehen, zeigen sich ebenso in der inklusiven
Schulentwicklungsforschung, hinzukommen aber weitere Schwierigkeiten. Zu dem Zeitpunkt
der Ratifizierung der UN-BRK, der ersten entsprechenden landesschulgesetzlichen Anpas-
sungen des Starts der systematischen Ausweitung von Inklusion bestand die erweiterte Schul-
autonomie bereits mehrere Jahre. Eine langsschnittliche Untersuchung im Sinne eines Vorher-
Nachher-Vergleichs gestaltet sich demnach schwierig bzw. ware auf Modellversuche mit noch-
mals erweiterter Schulautonomie angewiesen. Auch fehlen weiterhin anerkannte und einheit-
liche Indikatoren und Standards, an denen eine verbesserte schulische Inklusion gemessen

werden konnte.

Geht man davon aus, das Einzelschulen hinsichtlich der Umsetzung von Inklusion ahnlich
weite Gestaltungsspielrdume haben, wie ihnen durch die gegenwartigen Steuerungsstrategien
zum Erreichen von Zielen der allgemeinen Schulentwicklung eingeraumt werden und beachtet
gleichzeitig, dass eine Steuerung des Outputs nicht stattfindet, waren auf Grundlage bisheriger
Ergebnisse zur Wirkung von Schulautonomie auf Schuler*innenebene keine (positiven) Effekte
zu erwarten. Es stellt sich jedoch zunachst die Frage, wie weit die schulische Gestaltungsau-
tonomie in den verschiedenen Autonomiedimensionen im Kontext von Inklusion reicht und ob
sich Unterschiede zwischen der Schulautonomie in der inklusiven und der allgemeinen Schul-
entwicklung zeigen. Bislang gibt es nur wenig Forschungen zu dem Themenfeld Schulautono-
mie und Inklusion und die, die es gibt, nehmen Schulautonomie — wie auch die vorliegende
Arbeit — kaum gezielt, sondern nur als einen von mehreren Faktoren inklusiver Schulentwick-
lung oder als eine von mehreren Steuerungsstrategien in den Blick. Entsprechend unterschei-

den sie beispielsweise nicht oder kaum zwischen verschiedenen Autonomiedimensionen.

Das Projekt GeSchwind

Im Projekt GeSchwind (Gelingensbedingungen des Gemeinsamen Unterrichts an rheinland-
pfalzischen Schwerpunktschulen) wurden Gelingensbedingungen fiir den inklusiven Unterricht
an Schwerpunktschulen in Rheinland-Pfalz in den Blick genommen (Laubenstein et al., 2015;
mit Fokus auf die Schulleitung: Scheer, 2020). Dass den Schulen von politischer Seite ,kein
eindeutiges inhaltliches Konzept vorgegeben“ (Scheer, 2020, S. 134, H.i.O.) wurde, auf das
sie fur die konkrete Umsetzung ihres Auftrages als inklusive Schwerpunktschule zurtickgreifen
koénnen, verstehen die Forscher*innen als Konsequenz der erweiterten Schulautonomie
(Scheer, 2020). Sie werten diesen Mangel an inhaltlichen Vorgaben als hemmende bzw. hin-
derliche Bedingung und verweisen darauf, dass er auf Ebene der Einzelschulen und der Lehr-
krafte zu Schwierigkeiten bei der Umsetzung ihres Auftrags fihrt (Laubenstein et al., 2015;

Scheer, 2020). Die inhaltliche Offenheit kbnne zudem dazu flihren, ,dass die Richtung der
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Entwicklung einer Einzelschule davon abhangig ist, welche Sichtweisen durch die zustéandigen
Schulaufsichtsreferentinnen und -referenten sowie Inklusionsfachberaterinnen und -berater
oder in Fortbildungen an die Schule herantragen werden® (Scheer, 2020, S. 133). Die Ergeb-
nisse der im Projekt gefiihrten Expert*inneninterviews zeigen, dass die Sichtweisen dieser Ak-
teure ,durchaus variieren kénnen“ (Scheer, 2020, S. 133; weitere Ergebnisse bei Laubenstein
et al., 2015).

Scheer (2020) analysiert die Steuerungsmaoglichkeiten der Schulleitung und nimmt dabei ver-
schiedenen Autonomiedimensionen in den Blick. In Fragen der personellen Ausstattung haben
die Schulleitungen hinsichtlich der Hohe nur geringe Mdglichkeiten zur Einflussnahme, etwa
durch das Stellen von Antrédgen an die Schulaufsicht und Verhandlungsgeschick. Beziiglich
der Auswahl konkreter Lehrkrafte kann durch die Kooperation mit den abordnenden Forder-
schulen (Stammschulen der sonderpadagogischen Lehrkrafte) nach zufriedenstellenden L6-
sungen gesucht werden (Scheer, 2020). Finanziell und baulich ist die Schule vollstandig vom
Trager abhangig, wobei an einigen Schulen ein eigenes Budget verwaltet werden kann, an
anderen Schulen Sach- und Lernmittel aber jeweils beantragt werden mussen. Staatliche Vor-
gaben zur Gestaltung des Unterrichts werden von den Schulleitungen als vage und gering
empfunden. Informationen und Erwartungen werden ,iberwiegend durch die Schulaufsicht an
die Schulleitung herangetragen (Scheer, 2020, S. 336): ,Grundlagen oder Infos gab es dazu
nicht. Sie haben jetzt fiinf Schwerpunktschiler. Sehen sie mal zu, wie sie damit klarkommen.

So ungefahr® (Interviewausschnitt aus Scheer, 2020, S. 336).

Die im Projekt befragten Schulleiter*innen bewerten den Grad an auf die inklusive Schulent-
wicklung bezogene Autonomie unterschiedlich: einige sehen die Schulentwicklung durch
staatliche top-down orientierte Steuerung stark eingeschrankt, sehen, andere nehmen keine
Einschrankungen wahr (Scheer, 2020). Autonomieeinschrankungen werden bei der Personal-
entwicklung (keine Moglichkeit, Versetzungen oder Entlassungen herbeizufihren, kaum Még-
lichkeiten, bei der Personalauswahl mitzuwirken sowie zeitlich knappe Bekanntgabe von Per-
sonalentscheidungen) sowie in inhaltlichen Reglementierungen gesehen. Zumindest einige
der befragten Schulleitungen kommen zu der Einschatzung, ,dass Schulautonomie im rhein-
land-pfalzischen Schulsystem nicht gegeben sei“ (Scheer, 2020, S. 279). Projekte, ,die mit
Labels wie Selbststandigkeit oder flache Hierarchie eingefuihrt wirden®, wirden in der Praxis
,fur die Schulleitung mehr Arbeit ohne mehr echte Entscheidungsbefugnis bedeuten (Scheer,
2020, S. 279). Scheer (2020) kommt auch zu dem Ergebnis, dass die Schulleitung die konkrete
padagogische Arbeit und die Gestaltung innerschulischer Kooperationsbeziehungen (z. B. Be-
stimmung konzeptioneller Eckpfeiler, jahrgangsubergreifende Materiale, schulweite Diagnos-
tikkonzepte) ohnehin in die Hande der Lehrkrafte legt. Die ,Selbststeuerung der Lehrerprofes-
sion“ auf individueller Ebene sowie auf kollektiver Ebene bewegt sich ,innerhalb des von au-

Ren gesteckten Rahmens” (Scheer, 2020, S. 337), kann aber als hoch bezeichnet werden.
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Dissertation Gasterstadt (2019)

Gasterstadt (2019) hat in zwei Regionen in zwei westlichen Bundeslandern (die nicht konkreter
benannt sind) vergleichende Situationsanalysen zur Steuerung der Umsetzung eines inklusi-
ven Bildungssystems durchgefiihrt. Sie stellt keinen expliziten Bezug zu Schulautonomie her,
geht aber auf Rahmenvorgaben und Gestaltungsfreirdume ein. Kontrastierend werden die

Steuerungssituationen der beiden Regionen gegenubergestellt.

In Region A wird den Einzelschulen ein vergleichsweise grofRerer Gestaltungsspielraum ein-
geraumt. Durch das Kultusministerium wird ein grober Rahmen vorgegeben, der durch die
»2Akteure in der Region und der Einzelschule [....] ausgefullt werden muss* (S. 276). Es beste-
hen konkrete Zielvorgaben, in deren Richtung die ,Akteure der hierarchisch niedrigeren Ebe-
nen“ (Region und Einzelschule; Gasterstadt, 2019, S. 281) ihre Entwicklung gestalten sollen.
Akteure der regionalen Ebene sind hier beispielsweise fur die Entwicklung konkreter Struktu-
ren und Konzepte verantwortlich. In Region B wird eine im Vergleich engere inhaltliche Steu-
erung mit engeren Vorgaben deutlich. Die Vorgaben sollen von den Akteuren an die jeweils
folgende Ebene kommuniziert und ,im jeweiligen Handlungsfeld* (Gasterstadt, 2019, S. 277)
umgesetzt werden. In dieser Region kommt auch der Schulleitung der abordnenden Férder-
zentren eine grofe Bedeutung zu, da sie strukturell fir die Kommunikation der Vorgaben an
das Kollegium und in die Region verantwortlich ist. Die ,Verantwortung fur die Entwicklung von
Strukturen und Konzepten wird hier vor allem bei hierarchisch héher angesiedelten Akteuren

gesehen, wahrend Akteure ‘unten’ diese umsetzen sollen (Gasterstadt, 2019, S. 277).

Gasterstadt (2019) fasst vergleichend zusammen, dass den Akteuren auf den hierarchisch
niedrigeren Ebenen in beiden Modellen Verantwortung Ubertragen wird, jedoch ein qualitativer
Unterschied besteht: In Region A sind diese Akteure ,fur die konzeptionelle Ausgestaltung und
Strukturentwicklungen in der Region® verantwortlich, in Region B ,fir die Umsetzung von Vor-
gaben® (S. 281). Die verschiedenen Steuerungsformen gehen auch mit unterschiedlichen
Kommunikationsformaten einher. In Region A lasst sich ein eher horizontaler Aushandlungs-
prozess beobachten, in Region B eher ein vertikaler Informations- und Vermittlungsprozess
(Gasterstadt, 2019). Handlungssicherheit wird entsprechend in Region A durch die Aushand-
lung geteilter Verpflichtungen, in Region B durch den Bezug auf Vorgaben hergestellt (Gas-
terstadt, 2019). Einschrankend weist Gasterstadt (2019) darauf hin, dass die Gestaltungsspiel-
raume von den Akteuren auf regionaler und einzelschulischer Ebene unterschiedlich wahrge-
nommen werden kénnten, sich also im gleichen Rahmen (Bundesland oder Region) Regionen
bzw. Schulen finden kénnen, in denen die Akteure die ,,Gestaltungsspielraume nicht als solche

bzw. anders wahrnehmen® (S. 277).
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Das Projekt FoLis

In dem Projekt FoLis (Férderpadagogische Lehrkrafte in inklusiven Schulen), auf dessen Da-
tenbasis auch die empirischen Analysen dieser Arbeit beruhen, wurde bereits in Ansatzen un-
tersucht, welche Aufgaben Akteure der Schulaufsicht in den vier Bundeslandern Hessen,
NRW, Berlin und Mecklenburg-Vorpommern hinsichtlich des Einsatzes der sonderpadagogi-
schen Lehrkrafte an allgemeinen Grundschulen bernehmen. Insgesamt kommen die Au-
tor*innen zu dem Ergebnis, dass eine inhaltliche Steuerung kaum stattfindet. Auf Makroebene
wird Inklusion vor allem durch die Gestaltung der Lehramtsausbildung, die Organisation
und/oder Errichtung von Unterstitzungssystemen (z. B. Beratungs- und Férderzentren) und
unterschiedliche Formen der Ressourcenanbindung und -zuweisung reguliert (Wolf et al.,
2022). Hinsichtlich der Aufgaben sonderpadagogischer Lehrkrafte beschranken sich die Vor-
gaben weitgehend auf die Zustandigkeit fir die sonderpddagogische Feststellungsdiagnostik

und sind daruber hinaus als Kann-Bestimmungen formuliert (Wolf et al., 2022).

Auch fir die Akteure der Exoebene konnten vernehmlich Steuerungshandlungen herausgear-
beitet werden, die sich auf die Verteilung und Koordination der Ressource ,sonderpadagogi-

sche Lehrkrafte” beziehen:

- sie erheben gemeinsam mit den Schulleitungen die Bedarfe der Grundschulen in ihnrem Ver-
antwortungsbereich an sonderpadagogischen Lehrkraftstellen sowie der bendtigten spezifi-
schen sonderpadagogischen Qualifikationen (z. B. Férderschwerpunkt Héren und Kommu-
nikation)

- sie erstellen auf Basis der landesweit und im Schulamtsbereich vorliegenden Kriterien zur
Ressourcenverteilung eine schulspezifische maximale Ressourcenzuweisung. Die Steue-
rungsvorgaben zur Ressourcenverteilung von Seiten der Makroebene werden so in Anspru-
che der Einzelschulen auf Stellen(-anteile) von sonderpadagogischen Lehrkraften Gbersetzt.

- sie erfragen an Foérderschulen oder -zentren sowie an anderen Regelschulen im Aufsichts-
bereich (bei selten vertretenen Foérderschwerpunkten wird auch Gber den eigenen Schul-
amtsbereich hinaus rekrutiert), ob von dort aus sonderpadagogische Lehrkrafte fur den Ein-
satz an den entsprechenden Grundschulen versetzt oder abgeordnet werden kénnen.

- sie Ubernehmen eine Koordinationsfunktion, in der sie die sonderpadagogischen Lehrkrafte
und die Schulen ,zusammenbringen®. Inwieweit allein die Grundschulleitung tber die letzt-
liche Personalauswahl entscheidet oder ob hier auch andere zwischengeschaltete Akteure

relevant werden, ist in den Bundeslandern unterschiedlich geregelt (Wolf et al., 2022).

Die Akteure der Exoebene begriinden die geringe inhaltliche Steuerung vor allem mit der He-
terogenitat der schulischen Einsatzbedingungen, wegen der detaillierte Vorgaben zu Aufga-
bengebieten nicht sinnvoll bzw. mdglich seien (Wolf et al., 2022). Sie verweisen auch auf die

Schulautonomie und die (angenommene) Fuhrungskompetenz der Schulleitungen, die ihre
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Lehrkrafte kennen und wissen ,welche Schatze sie im Kollegium haben® (Wolf et al., 2022, S.
90). Zugleich raumen sie aber teils ein, dass die Frage nach einer Arbeitsplatzbeschreibung
haufig an die Schulverwaltung herangetragen wird. Wahrend und nach der Projektlaufzeit wur-
den Dokumente veroéffentlicht (z. B. Leitlinien, Handreichungen, Arbeitshilfen), aus denen eine
Arbeitsplatzbeschreibung in Ansatzen hervorgeht. Diese wurden im Projekt nicht systematisch
untersucht, es deutet sich aber an, dass Einzelschulautonomie und Flexibilitat weiterhin zentral
bleiben. Die Autor*innen beschreiben dies als Delegation der Steuerung des Einsatzes der
sonderpadagogischen Lehrkrafte an die Akteure der Mesoebene, die in den neu erstellten

Handlungsempfehlungen einen ,offiziellen Charakter” (Wolf et al., 2022, S. 90) erhalt.

In allen vier untersuchten Bundeslandern wurden den Grundschulen, ihren Leitungen oder den
sonderpadagogischen Lehrkraften jedoch ,mit speziellen Aufgaben betraute Akteure fir die
Entwicklung der inklusiven sonderpadagogischen Forderung und explizit als Ansprechpartner
bereitgestellt” (Wolf et al., 2022, S. 91). In NRW sind dies im Schulamt tatige, jedoch nicht mit
schulaufsichtlichen Funktionen betraute, Inklusionskoordinator*innen und Inklusionsfachbera-
ter*innen, in Hessen vor allem die Beratungs- und Férderzentren bzw. deren Leitungen. Da
die Steuerung auf der einen Seite einige Inputfaktoren stark steuert, auf der anderen Seite
jedoch keine Outputs formuliert oder anderweitig inhaltlich konkret wird, bezeichnen die Au-

tor*innen sie als ,fragmentarische Steuerung® (Wolf et al., 2022, 96).

2.6 Steuerung auf Einzelschulebene

Wie in den vorangegangenen Kapiteln gezeigt wurde, weisen bisherige Forschungen darauf
hin, dass Einzelschulen im Allgemeinen Uber recht weite Handlungs- und Gestaltungsspiel-
raume verfliigen, um schulische Inklusion und den Einsatz der sonderpadagogischen Lehr-
krafte umzusetzen. Dies betrifft sowohl den Prozess der Zielerreichung als auch das Ziel
selbst. Zwar gibt es unterschiedliche regional- oder bundeslandspezifische Strukturen, die die
Handlungs- und Gestaltungsspielrdume in unterschiedlichem Maf einschranken oder an ver-
schiedene Akteure geben, mit Blick darauf, wie unterschiedlich einzelne Akteure diese Gestal-
tungsfreiraume wahrnehmen, nutzen oder ihrerseits an nachfolgende Akteure weitergeben, ist
aber fraglich, inwieweit sich diese Strukturen auf weitere Prozesse und Umsetzungen prak-
tisch wirklich auswirken. Einzelschulen und innerschulische Steuerungsprozesse sind — ein-
hergehend mit den Trends in Steuerung und Forschung der letzten Jahrzehnte — daher von
grofRer Bedeutung. Insbesondere die Schulleitung, sowie das Kollegium bzw. die zusammen-

arbeitenden Lehrkrafte sind hier relevante Akteure.
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2.6.1 Schulleitung

Zu der Rolle der Regelschulleitungen fur die Umsetzung inklusiver Schulentwicklung liegen
bereits einige Forschungsarbeiten vor. Scheer (2020), der in seiner Dissertation die Rolle und
das Fihrungshandeln von Schulleitungen an rheinland-pfalzischen Schwerpunktschulen in
den Blick nimmt, verweist auf Ubersichten von Ainscow et al. (2013), Hillenbrand et al. (2013),
Scheer et al. (2014), Sturm et al. (2015) und Scheer et al. (2017) sowie auf ein systematisches
Review von Cobb (2015) zur Rolle der Schulleitung bei der Implementation sonderpadagogi-
scher Unterstitzung an allgemeinbildenden Schulen. Er erganzt die vorliegenden Zusammen-
fassungen um ein systematisches Review zu der Frage ,wie Schulleitungen Inklusion definie-
ren und deren Umsetzungsmoglichkeiten beurteilen, welche Einstellungen und Selbstwirk-
samkeitserwartungen sie bezuglich Inklusion haben und welche Flhrungsrolle sie bei dieser

Umsetzung aktuell einnehmen” (S. 83).

Aufgaben der Schulleitung in der inklusiven Schulentwicklung

Scheer (2020) kommt zu dem Ergebnis, dass nationale und internationale Studien darin tber-
einstimmen, dass die Schulleitung bei der Umsetzung von Inklusion eine Schlisselrolle ein-
nimmt. Eine ,starke, positive, unterstitzende und auf die Entwicklung gemeinsam geteilter
Werte ausgerichtete Fihrung®, die Verantwortlichkeiten und Entscheidungsbefugnisse inner-
halb der Schule verteilt, ist dabei nach derzeitigem Stand essenziell fir das Gelingen schuli-
scher Inklusion (Scheer, 2020). In der Kommunikation nach innen — in Richtung Kollegium —
sowie nach auf3en — Richtung Schulaufsicht — hat die Schulleitung eine besondere Bedeutung,
wegen der sie auch als , Turoffner" (Scheer, 2020, S. 78; Begrifflichkeit von Joller-Graf & Tan-
ner, 2011) bezeichnet wird. Zugleich sind die Schulleitungen dadurch ,in einer schwierigen
Sandwichposition" (Amrhein, 2011, S. 177) zwischen Schulaufsicht und Kollegium. Aus Sicht
der im Projekt GeSchwind befragten Schulaufsichtsreferent*innen geht die Rolle der Schullei-
tung daher Uber die eines Turéffners hinaus: sie sollten ,in der Lage sei, die (Personal-)Bedarfe
der Schule mittelfristig zu Uberblicken, und [....] direkt den Kontakt mit der Schulaufsicht su-
chen, um bei Einzelfallen organisatorische Losungen zu suchen" (Laubenstein et al., 2015,
S. 109).

Aus dem systematischen internationalen Review, das von Cobb (2015) auf Grundlage von
Studien von 2001 bis 2011 zu der Rolle der Schulleitung bei der Umsetzung schulischer Inklu-
sion in den USA erstellt wurde geht hervor, dass Schulleitungen unter anderem auch die Rolle
von Visionar*innen, Partner*innen, Coaches, Konfliktldser*innen, Flrsprecher*innen und Or-
ganisatorinnen einnehmen. Diese Rollen entsprechen in etwa den Kernelementen, die von

Billingsley und McLeskey (2014) aus Forschungsliteratur zwischen 1990 und 2010 als Merk-
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male einer wirksamen Schulleitung herausgearbeitet wurden: Organisatorische Rahmenbe-
dingungen schaffen und ausbauen, Visionen vermitteln, Uberblick iber den Schul- und Unter-

richtsalltag behalten und Zustandigkeiten delegieren sowie Personal fortbilden.

Schulleitungen sollen an ihrer Schule die organisatorischen Rahmenbedingungen schaffen,
die zur Umsetzung des inklusiven Unterrichts notwendig sind. Dazu gehort beispielsweise die
frihzeitige Planung des Personaleinsatzes fir das nachste Schuljahr, das Beschaffen von
Geldern fur Férdermaterialien oder der Ausbau von Kooperationen mit auerschulischen Akt-
euren (Heimlich et al., 2016). Zu Steuerung der organisatorischen Rahmenbedingungen ge-
hort es aber auch, dem Kollegium Freirdume und verlassliche Zeitkorridore fur Besprechungen
einzuraumen, kooperationsférderliche Stundenpléne zu gestalten sowie kollegiale Fallbera-
tungen und schulinternen Austausch zu ermdéglichen (Laubenstein et al., 2015; Heimlich et al.,
2016).

Auch sollen Schulleitungen das Kollegium im gesamten Prozess ,mithehmen" und partizipie-
ren lassen, fur das Entwicklungsvorhaben begeistern und Visionen vermitteln (Laubenstein et
al., 2015). Eine wesentliche Gelingensbedingung inklusiver Schulentwicklung sei es, dass die
»Schulleitung den Gedanken der Inklusion wirklich versteht, aufnimmt und vorlebt" (Lauben-
stein et al., 2015, S. 109). Dazu gehdre auch, dass die Schulleitung die Lehrkrafte ermutigt,
.ihre Moglichkeiten und Grenzen mit professionellem Selbstbewusstsein anzunehmen® (Heim-
lich et al., 2016, S. 147). Dabei gilt es, den Uberblick zu behalten und zu delegieren: Aufgabe
der Schulleitung ist es, den ,Informationsfluss Uber Forderbedarfe und -méglichkeiten" zu or-
ganisieren, so dass ,vorhandenes Wissen, Materialien und Kompetenzen fur alle verfugbar
sind" (Heimlich et al., 2016, S. 146). Gleichzeitig sollte die Schulleitung Zustandigkeiten und
Verantwortlichkeiten an Steuergruppen oder einzelne Lehrkrafte abgeben kénnen (Lauben-
stein et al., 2015). Entsprechend ist auch die zielorientierte Fortbildungsplanung fiir das Kolle-
gium Aufgabe der Schulleitung. Dabei geht es nicht nur um formelle Fortbildungen, sondern
auch um den Austausch von Erfahrungen unter Schulen und Lehrkraften (Heimlich et al.,
2016). Die Schulleitung sollte die Lehrkrafte daher zur Bildung und zur Teilnahme an regiona-
len Netzwerken oder Arbeitsgruppen fur den fachlichen Austausch anregen (Heimlich et al.,
2016).

Herausforderungen fiir Schulleitungen

Scheer (2020) kommt zu dem zusammenfassenden Ergebnis, dass Schulleitungen zwar einen
bedeutenden Einfluss auf Entwicklungsfortschritte der Schule in Richtung Inklusion haben, es
zeigt sich aber auch, dass sie ihre ,gestaltende Rolle nur in dem Malde ausiiben kénnen, wie
es die Rahmenbedingungen zulassen" (S. 351) und ihre ,Bedeutung nicht Gberbewertet wer-
den" (S. 352) sollte: ,Dass die Schulleitung einen grofRen Einfluss auf die Schulentwicklung

hat, darf nicht Uber das komplexe System an weiteren Einflussfaktoren hinwegtauschen" (S.
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352). Herausfordernd flrr Schulleitungen ist insbesondere an Grundschulen die hohe Unter-
richtsverpflichtung, die der Erfiillung von inklusionsbezogenen organisatorischen Aufgaben
entgegenstehe (Laubenstein et al., 2015). Durch die Umsetzung von Inklusion ergebe sich
zudem ein erhohter Aufwand, etwa hinsichtlich des Personaleinsatzes und Stundenplanung,
der Zusammenarbeit mit anderen Akteuren oder der Kommunikation mit Eltern (Scheer, 2020).
Auch die Lehrkrafte bendtigen mehr Unterstiitzung, etwa bei der ,Rollenfindung zwischen Re-
gel- und Forderschullehrkraften und der Klarung deren veranderter Zustandigkeiten“ (Scheer,
2020, S. 93). Wichtig sei es daher, Schulleitungen in Bereichen wie rechtlichen Grundlagen
der sonderpadagogischen Fdrderung, optimalem Ressourceneinsatz und konkreten Hand-

lungsstrategien zu qualifizieren (Scheer, 2020).

Deutlich wird, dass Schulleitungen bei der Umsetzung von Inklusion an ihrer Schule und dem
Einsatz der sonderpadagogischen Lehrkrafte unterschiedliche Interessen und Anforderungen
bertcksichtigen und zwischen ihnen vermitteln mussen. In seinem internationalen Review
stellt Scheer (2020) fest, dass sie selbst Inklusion zwar tendenziell positiv gegenlberstehen,
jedoch Grenzen in den Umsetzungsmdglichkeiten sehen. Diese Grenzen begriinden sie bei-
spielsweise mit dem Mangel an personellen Ressourcen oder Zeit bzw. anderen Dienstver-
pflichtungen, schulsystemischen Strukturen (z. B. der Rolle des Gymnasiums), stark hetero-
genen Unterstitzungsbedarfen der Schiler*innen, der Befurchtung von negativen Auswirkun-
gen fur die Lehrkrafte sowie dem Zweifel an der eigenen Kompetenz zur Umsetzung (Scheer,
2020). Schulleitungen mit mehr Berufserfahrung scheinen Inklusion gegenuber kritischer ein-
gestellt zu sein als Schulleitungen mit weniger Berufserfahrung. lhre Einstellungen zu Inklusion
scheinen zudem positiver zu sein als die von Regelschullehrkraften, jedoch nicht (signifikant)
unterschiedlich zu denen sonderpadagogischer Lehrkrafte (Scheer, 2020). Schulleitungen mit
sonderpadagogischer Qualifikation scheinen sich in héherem Male fir die Umsetzung von
Inklusion verantwortlich zu fiihlen und mehr Zeit mit den entsprechenden Aufgaben zu verbrin-
gen (Scheer, 2020). Auch gibt es Hinweise darauf, dass zwischen der Einstellung zu Inklusion

der Schulleitung und denen des Kollegiums Zusammenhange bestehen (Scheer, 2020)

Strategien von Schulleitungen

Aus bisherigen Forschungen lassen sich Strategien ableiten, die Schulleitungen ,in Anbetracht
fehlender Strategien und Unterstiitzungen durch die Schuladministration" (Scheer, 2020,
S. 78) als erfolgreich fir die Umsetzung von Inklusion wahrnehmen. Mit Bezug auf Amrhein
(2011) und Scheer (2020) lasst sich zusammenfassen, dass es zunachst darum geht, Win-
Win-Lésungen zu finden und zu kommunizieren, um die Akzeptanz zu steigern. Dies kann
etwa bedeuten, dass die zusatzliche Unterstitzung und Entlastung durch die sonderpadago-

gischen Lehrkrafte hervorgehoben wird (Amrhein, 2011). Insgesamt sollte zwar auf Freiwillig-
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keit und Vertrauen gesetzt werden, allerdings weist Amrhein (2011) darauf hin, dass das Prin-
zip der Freiwilligkeit durch das Zulassen von Partialinteressen einen kollektiven Schulentwick-
lungsprozess verhindern kann. Top-Down-Regelungen kdnnen dagegen zu einer zlgigeren
Implementation fihren (Amrhein, 2011). Hilfreich kann es sein, zunachst einige Lehrkrafte fur
die Arbeit an einem Entwicklungsbereich zu gewinnen und das Vorhaben dann schrittweise
ausbauen. Empfohlen wird, dabei mit neuen Lehrkraften zu beginnen und dann die Lehrkrafte,
die schon langer an der Schule tatig sind, einzubeziehen (Amrhein, 2011). Wichtig ist es, die
Lehr- und Fachkréafte der Schule ernst zu nehmen und ihre Bedirfnisse und Erlebnisse bei
den Entwicklungsplanungen zu bericksichtigen (Amrhein, 2011). Dies zeigen auch die Ergeb-
nisse von Lutje-Klose et al. (2016), die Schulleitungen an zwei Best-Practice-Schulen zu ihrem
Aufgaben- und Rollenverstandnis befragten. Die Schulleitungen sahen ihre Aufgabe vor allem
darin, gegenuber ihren Lehrkraften Wertschatzung zu zeigen und ihnen gegentber etwa durch
Entlastungen eine Firsorgepflicht zu erfillen, die Auswahl von Fortbildungen an die Entwick-
lungsbedarfe der Schule anzupassen und sich fiur adaptive Férderung einzusetzen (LUtje-
Klose et al., 2016).

2.6.2 Kollegium und Kooperation

Kooperation zwischen Lehrkraften gilt als wichtige Voraussetzungen fir das Erreichen von
Schulentwicklungszielen. Im Kontext der Umsetzung schulischer Inklusion ist vor allem die
interdisziplinare Kooperation zwischen allgemeinpadagogischen Lehrkraften und sonderpada-
gogischen Lehrkraften bedeutsam geworden und in den Fokus der Forschung geriickt®. Sie
gilt als Gelingensbedingung inklusiven Unterrichts und als Merkmal erfolgreicher inklusiver
Schulen, unter anderem, da die beteiligten Professionen ihre jeweiligen Kompetenzen gewinn-
bringend kombinieren kdnnten (LUtje-Klose & Urban, 2014; Bengel, 2021; Kuhl et al., 2023).
Ob sich die interprofessionelle Kooperation tatsachlich positiv auf die Qualitat von Inklusion (z.
B. die Leistungsentwicklung und Partizipation der Schiler*innen) auswirkt, ist empirisch aber

kaum belegt:

Die interdisziplindre Kooperation von sonderpadagogischen Lehrkraften und Regellehrkraften
wird seit den ersten Schulversuchen zur schulischen Integration bzw. Inklusion in den 1980-iger
Jahren als eine zentrale Notwendigkeit von inklusivem Unterricht oder sogar als conditio sine qua
non betrachtet. Ob Kooperation aber Inklusion tatsachlich wirksam verbessert, Iasst sich bisher

2 Die Kooperationsbeziehung zwischen allgemeinpadagogischen Lehrkraften und sonderpadagogi-
schen Lehrkraften wird je nach Professions- und Disziplinverstandnis als interprofessionell oder als
interdisziplinar bezeichnet. ,Interdisziplinar impliziert, dass es sich um zwei unterschiedliche Diszip-
linen derselben Profession (dem Lehramt) handelt, die Kooperation also intraprofessionell ist (Litje-
Klose & Urban, 2014). Dieses Verstandnis bzw. diese Bezeichnung scheint in der Literatur am wei-
testen verbreitet und akzeptiert zu sein (z. B. bei Grosche et al., 2020), so dass die Kooperation
zwischen allgemeinpadagogischen Lehrkraften und sonderpadagogischen Lehrkraften auch hier als
interdisziplinar bezeichnet wird. Mit ,multiprofessioneller Kooperation®, die im Kontext schulischer In-
klusion in den letzten Jahren ebenfalls in den Fokus geriickt ist, ist dagegen die Zusammenarbeit von
Lehrkraften verschiedener Disziplinen mit (padagogischen) Fachkraften anderer Professionen, z. B.
Sozialpadagog*innen oder Therapeut*innen gemeint.
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kaum beurteilen. Auf der einen Seite fehlen prazise und eindeutige Theorien zu Wirkmechanis-
men der interdisziplindren Kooperation von Lehrkraften, die erklaren kdnnten, was genau die
Wirksamkeitsannahme von Kooperation begriindet. Auf der anderen Seite zeigt die Durchsicht
empirischer Studien zur Wirksamkeit der Kooperation, dass die Befundlage — anders als in der
einschlagigen Inklusionsliteratur dargestellt — ausgesprochen diinn ist. (Grosche & Moser Opitz,
2023, S. 245)

Aus den bisherigen Forschungsergebnissen zum Steuerungshandeln von Seiten der Makro-
und Exoebene sowie durch die Schulleitung lasst sich ableiten, dass die interdisziplinare Ko-
operation hinsichtlich der Rolle der sonderpadagogischen Lehrkraft aber zumindest eine steu-
ernde Funktion hat: sie ist ,Arena" (Gasterstadt, 2020, S. 156) der individuellen Aushandlun-
gen von Aufgaben, Zustandigkeiten und deren Verteilungen zwischen den Professionen und
wird daher auch als ,das entscheidende Zugangstool" (Greiten et al., 2016, S. 155) fir die
sonderpadagogische Perspektive in das Regelschulsystem bezeichnet. Zur Beschreibung in-
terdisziplinarer Kooperation unterscheiden Lutje-Klose und Urban (2014) finf Betrachtungs-
ebenen, die sowohl jeweils flr sich als auch in ihren Wechselwirkungen bedeutsam sind (Ltje-
Klose & Urban, 2014).

1. Auf individueller Ebene geht es um Einstellungen, Bereitschaften und Kompetenzen der
kooperierenden Lehrkrafte, die die interdisziplinare Kooperation beeinflussen. Als wesentliche
Grundlage gilt die ,wechselseitige Wahrnehmung, Akzeptanz und Wertschatzung der beteilig-

ten Personen mit ihren unterschiedlichen Sichtweisen" (Lutje-Klose & Urban, 2014, S. 115).

2. Auf der interaktionellen Ebene werden Beziehungen und Kommunikationsprozesse, die sich
in der Kooperation entwickeln und das padagogische Handeln pragen, in den Blick genommen
(LUtje-Klose & Urban, 2014). Modelle zur Beschreibung von Kooperationsformen, -stufen, -

niveaus oder -intensitaten (z. B. Grosche et al., 2020) beziehen sich auf diese Ebene.

3. Auf der Sachebene geht es um den konkreten Unterricht und die konkrete Unterstitzung

der Schdler*innen, in dem bzw. zu der Kooperation stattfindet (Litje-Klose & Urban, 2014).

4. Auf der institutionellen Ebene wird nach Rahmenbedingungen und Strukturen der Koopera-
tion innerhalb der Schule (z. B. Jahrgangsteamsitzungen) und nach Vernetzungen mit aul3er-

schulischen Institutionen gefragt (Lutje-Klose & Urban, 2014).

5. Auf der kulturell-gesellschaftlichen Ebene ,geht es um die Frage der grundsatzlichen Ak-
zeptanz inklusiver Zielsetzungen in der Schule" (Litje-Klose & Urban, 2014, S. 115), um
grundsatzliche Wertentscheidungen und entsprechende bildungs- und sozialpolitische Mal3-

nahmen.

Lindacher und Dedering (2018) stellen nach ihrer Zusammenfassung des Forschungsstandes
noch fest, dass bisher kaum empirisch fundierte Erkenntnisse zur Frage nach kooperativen

Ausgestaltungsprozessen in der Inklusion vorliegen. Insbesondere bemangeln sie einen Man-
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gel an Studien, in denen die Komplexitat des Themenfelds theoretisch-konzeptionell und for-
schungspraktisch berticksichtigt wird und in denen mehrere Systemebenen differenziert in den
Blick genommen werden. Dies sei wichtig, um zu berlcksichtigen, dass sich die Umsetzung
von Inklusion und die diesbezugliche Kooperation ,nicht einfach an Schule als Organisation
delegieren lasst, sondern erst unter spezifischen Entscheidungspramissen organisationsfahig
gemacht werden kann“ (S. 271). Inzwischen kann die interdisziplinare Kooperation hinsichtlich
einiger Ebenen auf einen breiteren Forschungsstand zurlickgreifen. In ihrem systematischen
Review deutschsprachiger Forschungsarbeiten stellen Gollub et al. (2021) fest, dass die inter-
disziplinare Kooperation in den letzten Jahren vor allem mit Blick auf personliche Vorausset-
zungen (Einstellungen und Erfahrungen, Kompetenzen, Winsche) und die Verteilung von Auf-
gaben zwischen den Professionen in Unterricht und Férderung (z. B. Co-Teaching-Formen,
gemeinsame und getrennte Aufgabenbereiche) beforscht wurde. Etwas seltener sowie nur in
Zusammenhang damit wurden Rahmenbedingungen (z. B. personelle, rdumliche und zeitli-

che) und die Beziehungen und Interaktionen zwischen den Kooperierenden untersucht.
2.6.2.1 Interaktionelle Ebene

Kooperationsformen und -intensitaten

Zur Beschreibung von Formen und -intensitaten der interdisziplindren Kooperation bzw. zwi-
schen Lehrkraften im Allgemeinen hat sich insbesondere das Modell von Grasel et al. (2006)
bzw. die erweiterte Form von Grosche et al. (2020) etabliert (Neumann et al., 2021). In seinen
Grundzlgen stimmt es mit dem von Marvin (1990) entwickelten und von Litje-Klose (z. B.
Litje-Klose & Willenbrink, 1999; Litje-Klose & Urban, 2014) rezipierten ,Kontinuum wechsel-
seitiger Kooperation® Gberein. Das Kontinuum der Kooperation erstreckt sich Gber die vier Stu-
fen Co-Activity, Cooperation, Coordination und Collaboration, wobei sowohl die Intensitat der
Kooperation als auch das bendtigte Mal® an gegenseitiger Wertschatzung und gegenseitigem
Vertrauen mit jeder Stufe zunimmt (siehe Abbildung 5). Fir Collaboration ist damit nach dem
Modell ein besonders hohes Mal} an gegenseitiger Wertschatzung und Vertrauen notwendig;
fur starker voneinander getrennte Arbeitsweisen ist dies sicherlich ebenfalls hilfreich, aber we-

niger Voraussetzung.

Gegenseitige Wertschatzung und Vertrauen

niedrig <----4-'""”"'+""‘""{"-------4----’ Soch

Co-Activity Cooperation Coordination Collaboration

Abbildung 5: Kontinuum wechselseitiger Kooperation (Litje-Klose & Urban, 2014)
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Grasel et al. (2006) bzw. Grosche et al. (2020) unterscheiden in dhnlicher Weise zwischen den
drei Formen Austausch, Arbeitsteilige Kooperation und Kokonstruktive Kooperation. Die Form
des Austauschs entspricht dabei der Co-Activity, die Arbeitsteilige Kooperation den Kontinu-
umsstufen Cooperation und Coordination und die Form der Kokonstruktiven Kooperation der
Collaboration. Nach Grosche et al. (2020) geht jede Kooperationsform mit bestimmten Funk-
tionen, Interdependenzen zwischen den kooperierenden Lehrkraften, Potenzialen fir die Um-

setzung von Inklusion, aber auch Risiken und Herausforderungen einher.

Der Austausch von Informationen und Material zwischen den Lehrkraften mit anschlieRender
getrennter Bearbeitung unterschiedlicher Aufgaben dient vor allem der Zeitersparnis und Ent-
lastung bei Routineaufgaben. Die jeweiligen Ziele und Handlungen sind dabei nicht von denen
des jeweils anderen abhangig. Die Autor*innen gehen davon aus, dass diese Form der Ko-
operation allein kaum zur qualitatsvollen Umsetzung von Inklusion beitragt, da die sonderpa-
dagogischen Lehrkrafte hier vor allem als Hilfslehrkrafte fungieren, die die beratungsbedurfti-
gen Regelschullehrkrafte unterstiitzen und so eine klare disziplinare Trennung aufrechterhal-
ten wird. Auch bei der Arbeitsteiligen Kooperation werden Aufgaben oder grofiere ,Arbeitspa-
kete“ entlang der disziplinspezifischen Kompetenzen verteilt, es werden aber ibergeordnete
(Unterrichts-)Ziele festgelegt. Zwischen den Zielen der kooperierenden Lehrkréafte besteht also
eine Interdependenz, nicht aber zwischen ihren Handlungen. Diese Form der Kooperation
dient vor allem der Steigerung der Effizienz in der Aufgabenbearbeitung. Die Kokonstruktive
Kooperation (oder auch Kokonstruktion) ist in diesem Modell die intensivste Stufe der Zusam-
menarbeit. Sie soll die Expertise beider Lehramtsdisziplinen fir die Umsetzung von Inklusion
nutzbar machen, indem die Kombination des individuellen Wissens und Kénnens dazu genutzt

wird, gemeinsame Ldsungen zu finden (Grosche et al., 2020).

Quante et al. (2022) weisen darauf hin, dass die Darstellung der verschiedenen Kooperations-
formen als Stufenmodelle ein Qualitatsurteil suggerieren kénnte, welches so nicht angedacht
ist: ,Der hierarchische und sukzessive Aufbau eines Stufenmodells kann zu einem Missver-
standnis hinsichtlich der Zuschreibung von unterschiedlichen Qualitéatsniveaus fihren: Je ho-
her die Stufe, desto besser bzw. qualitatsvoller das Ergebnis" (Quante et al., 2022, S. 152).
Die Qualitat der Kooperation lasst sich jedoch nicht pauschal auf Grundlage ihrer Form beur-
teilen (Quante et al., 2022). Die ,Stufenlogik" erschwere es zudem, ,Kooperationsprozesse als
situativ veranlasst, kontextabhangig und dynamisch wahrzunehmen® (Quante et al., 2022, S.
152). In klassischen Stufenmodellen ist es Ziel, von einer Stufe zur nachsten zu gelangen und
nicht auf die vorherige Stufe zurlickzukehren. In der schulischen Praxis scheint es aber kaum
sinnvoll, jede anfallende Aufgabe kokonstruktiv zu I6sen. Um das Potenzial einer kooperativen
Aufgabenbewaltigung auszuschodpfen, sollte die Kooperationsform stattdessen entsprechend

der Aufgabenkomplexitat gewahlt werden (Quante et al., 2022).
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Spannungsfelder

In der Kooperation entstehen potenziell verschiedene und miteinander verwobene Span-
nungsfelder. Quante et al. (2022) arbeiten insbesondere das Spannungsfeld Rollenklarheit vs.
Rollendiffusitdt als bedeutsam heraus, da unklare Rollenverteilungen die Bearbeitung der tGb-
rigen Spannungsfelder erschweren. Rollenklarheit gilt also als Voraussetzung fiir gelingende
interdisziplinare Kooperation, sie soll jedoch nicht durch die Orientierung an traditionell veran-
kerten Strukturen erreicht werden. In der Praxis greifen klare Rollenverteilungen aber haufig
auf ebendiese tradierten Zustandigkeitsvorstellungen zurlck. Sie orientieren sich an der Dif-
ferenzlinie der sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarfes und kénnen so zu einer
,starre[n] Zustandigkeit” (Quante et al., 2022, S. 155) der sonderpadagogischen Lehrkraft fur
leistungsschwachere Schuler*innen flhren. In der Folge kann die sonderpadagogische Lehr-
kraft beispielsweise von den Schuler*innen als Hilfskraft statt als vollwertige Lehrkraft wahrge-
nommen werden (Quante et al., 2022). Statt Gleichberechtigung (Spannungsfeld Paritét vs.
Disparitét) unter den Kooperierenden — einem eigentlich bedeutenden Merkmal von Koopera-
tion — zeigt sich empirisch zudem haufig eine ,einseitig veranlasste Verantwortungsdelegation
[....] von Erziehungsproblemen an die Sonderpadagogik" (Quante et al., 2022, S. 155), die
auch mit einem ,delegativen Habitus" (Katzenbach & Olde, 2011, S. 196) der Regelschullehr-
krafte begrindet wird.

Weitere Spannungsfelder betreffen die unterschiedlichen professionellen Perspektiven und
Wissensbestande. Es wird angenommen, dass sonderpadagogische Lehrkrafte — entspre-
chend den traditionellen verankerten Strukturen — eher tber eine individual-orientierte Betrach-
tungsweise, allgemeinpadagogische Lehrkrafte eher Gber eine kollektiv-orientierte Betrach-
tungs- und Herangehensweise verfligen: die allgemeinpadagogische Lehrkraft betrachtet den
,Wald im Gesamten", die sonderpadagogische Lehrkraft nimmt eher ,einzelne Baume" in den
Blick (Quante et al., 2022, S. 154, mit Verweis auf die Analogie von Murawski, 2010). Multi-
perspektivitat sowie gegenseitige Professionalisierungsprozesse sind auf der einen Seite ge-
wulnscht, auf der anderen Seite konnen die professionsspezifischen Unterschiede, auf denen
sie beruhen, einen gemeinsamen Blick erschweren (Spannungsfeld Multiperspektivitét vs. Mo-
noperspektivitét). Intensive Kooperationsformen wie die Kokonstruktion bieten das Potenzial,
das eigene Professionswissen auszuweiten, sich von tradierten Zustandigkeiten zu I6sen und
die professionsspezifischen Unterschiede aufzuweichen. Zugleich birgt das Aufweichen pro-
fessionsspezifischer Abgrenzungen aber das Potenzial fur unerwiinschte Deprofessionalisie-

rungsprozesse (Spannungsfeld Professionalisierung vs. Deprofessionalisierung).

Entsprechend des Kontinuums wechselseitiger Kooperation wird angenommen, dass sich die
Autonomie der Einzelperson mit zunehmender Kooperationsintensitat verringert, da sie durch

Interdependenzen, gemeinsame Koordination und Abstimmung eingeschrankt wird (Quante et
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al., 2022; Neumann, 2019). Durch gegenseitige Professionalisierungsprozesse, die bei héhe-
ren Kooperationsintensitaten stattfinden, kénnen sich die Méglichkeiten zum autonomen Han-
deln jedoch gleichzeitig auch erhéhen, da sich die individuellen Kompetenzen erweitern (Span-
nungsfeld Autonomie vs. Interdependenz). Wechselseitige Wahrnehmung, Akzeptanz und
Wertschatzung gilt als wesentliche Grundlage der Kooperation (Lutje-Klose & Urban, 2014),
Kooperation birgt aber auch durch die beschriebenen Spannungsfelder permanentes Konflikt-
potenzial. Konflikte sollten daher als grundlegend in der Kooperation verankert, als Teil einer
Kooperationsbeziehung betrachtet und nicht generell pathologisiert werden (Spief3, 2004;
Kreie, 2009; Lima, 2001). Bei einer aktiven kooperativen Klarung der Konflikte kdnnen sie zu
wertvollen Entwicklungen und gemeinsamen Lernprozessen fiihren (Quante et al., 2022). Kon-
fliktarme Kooperationsbeziehungen — etwa durch eine freundschaftliche Beziehung der Ko-
operierenden und Konfliktvermeidung — fuhrten dagegen weniger zu Innovationen oder Ver-
anderungen, wirden aber den Gemeinschaftssinn starken (Spannungsfeld Harmonie vs. Kon-
flikt).

Die beschriebenen Spannungsfelder kbnnen von den Kooperierenden zwar nicht aufgelost,
aber reflexiv und konstruktiv bearbeitet werden. Dabei kénnen unter anderem folgende Fragen
bearbeitet werden (Quante et al., 2022):
Was kennzeichnet die Situation und den Kontext, welche Bedarfe ergeben sich, welche Ziele sind
zu setzen?

Welche Anforderungen stellen sich dadurch an die eigene Professionalitat und die der Kooperati-
onspartner* innen?

Wie sind auf dieser Basis die professionellen Rollen zu definieren: Welche Aufgaben ergeben sich
fur die Kooperationspartnerinnen getrennt, welche Aufgaben sollten gemeinsam in einer Kokon-
struktion bewaltigt werden?

Wo beginnt und wo endet die Verantwortung fir was und wen? Werden damit professionelle Kom-
petenzen aller Beteiligten berlicksichtigt und ausgeschopft?

Wie und von wem werden Entscheidungen getroffen: Wie ist die Entscheidungsmacht verteilt und
wird dies den Rollen und der Professionalitat gerecht?

Wie werden offene Fragen und Uneinigkeiten ausgehandelt, wie werden Konflikte (konstruktiv) ge-
I0st? [....] (Quante et al., 2022, S. 158)

Quantitdt und Qualitat der Kooperation

Neumanns (2019) Ergebnisse zeigen, dass sonderpadagogische Lehrkrafte an inklusiven
Schulen haufiger mit anderen Lehrkraften kooperieren (hier: zu Unterrichtsinhalten) als son-
derpadagogische Lehrkrafte, die an Foérderschulen arbeiten. In der Inklusion tatige sonderpa-
dagogischen Lehrkrafte schatzen die Kooperation zudem als bedeutsamer ein. Neumann
(2019) deutet dies als Integration des Bedarfs an Kooperation in die individuellen professio-

nellen Selbstverstandnisse. Seine Ergebnisse unterstreichen demnach die gro3e Bedeutung,
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die der interdisziplinaren Kooperation flir sonderpadagogische Lehrkrafte an inklusiven Schu-
len zugeschrieben wird. Sie weisen auch auf die unterschiedlichen Rollen hin, die sonderpa-

dagogische Lehrkrafte in der Inklusion im Vergleich zu solchen an Férderschulen Gbernehmen.

Insgesamt kooperierten die Lehrkrafte haufiger, wenn entsprechende Zeiten dafiir in den Stun-
denplanen berucksichtigt wurden, insbesondere aber, wenn sie Uber mehr Berufserfahrung
verfugten. Hinsichtlich der Schulgré3e zeigen sich keine eindeutigen Ergebnisse: bei mehr
Lehrkraften an der Schule wird seltener kooperiert, bei einer héheren Anzahl an Schiler*innen
dagegen haufiger (Neumann, 2019). Darlber hinaus zeigen die Ergebnisse, dass zwischen
der Anzahl der Schiler*innen und der Anzahl der Lehrkrafte nur ein mittlerer Zusammenhang
besteht (r = .49) und sich die Schulen in der Anzahl der Lehrkrafte weniger unterscheiden als
in der Anzahl der Schiler*innen. Schulen mit mehr Schiler*innen verfigen demnach nicht

immer Uber entsprechend mehr Lehrpersonal.

Insgesamt kommt Neumann (2019) zu dem Schluss, dass allgemein- und sonderpadagogi-
sche Lehrkrafte in inklusiven Settings die Zusammenarbeit nicht vermeiden und zumindest in
quantitativer Hinsicht kein Defizit feststellbar ist. Hinsichtlich der Qualitat der Kooperation zeigt
sich aber in mehreren Studien, dass insgesamt sowohl inner- als auch auferhalb des Unter-
richts weniger voraussetzungsreiche Kooperationsformen wie Austausch und Arbeitsteilung
haufiger praktiziert werden als die voraussetzungsreiche Form der Kokonstruktion (z. B. Gro-
sche et al., 2020; Richter & Pant, 2016; Grosche & Moser Opitz, 2023). Die Rolle der sonder-
padagogischen Lehrkraft wird dabei haufig als der Regelschullehrkraft untergeordnet interpre-
tiert, etwa da sie im Unterricht vor allem eine assistierende Funktion tbernimmt (Grosche &
Moser Opitz, 2020) und ,die Sonderpadagog*innen diejenigen sind, die [...] Anpassungen an
die allgemeine Lehrkraft vorzunehmen haben" (Quante & Urbanek, 2021, Abs. 53). Quante
und Urbanek (2021) bezeichnen das Kooperationsverhaltnis zwischen allgemein- und sonder-
padagogischer Lehrkraft daher als ,asymmetrisch® (Abs. 53). Sie nehmen an, dass entspre-
chende Zustandigkeitsverteilungen nicht offen verhandelt werden, sondern implizit erfolgen,
da zur Planung und Reflexion zu wenig gemeinsame Zeit zur Verfuigung steht (Quante & Ur-
banek, 2021). Sind die Lehrkrafte mit dem Aufgabenprofil, das sich daraus flr sie ergibt, nicht

zufrieden, entsteht Konflikt- und Frustrationspotenzial (Quante & Urbanek, 2021).
2.6.2.2 Sachebene

Um die Verteilung von Zustandigkeiten und Aufgaben zwischen der allgemein- und der son-
derpadagogischen Lehrkraft innerhalb des Unterrichts und die Organisationsform des gemein-
samen Unterrichts zu beschreiben hat sich die Unterscheidung von sechs Formen des Co-
Teachings nach Friend (2010) durchgesetzt (siehe Abbildung 6).
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Abbildung 6: Co-Teaching-Formen (Friend, 2010)

(1) eine Lehrkraft unterrichtet, wahrend die andere beobachtet (one teach, one observe)
(2) eine Lehrkraft unterrichtet und die andere unterstitzt (one teach, one assist)

(3) getrennter Unterricht fir unterschiedliche Leistungsgruppen (alternative teaching)
(4) Parallelunterricht, z. B. mit Halbklassen (parallel teaching)

(5) Begleitung der Lernenden an verschiedenen Lernstationen (station teaching)

(6) gleichberechtigtes Unterrichten im Team (team teaching)

(Grosche & Moser Opitz, 2023, S. 252)

Co-Teaching wird hier als zunachst neutraler Begriff flir den doppeltbesetzten Unterricht ver-
wendet, Team-Teaching meint dagegen, dass dieser von beiden Lehrkraften gleichberechtigt
durchgefiihrt wird. Studien zeigen recht Ubereinstimmend, dass ein solches Team-Teaching
nur selten stattfindet (Grosche & Moser Opitz, 2023). Vielmehr sind die Regelschullehrkrafte
sind flur die Durchfihrung des Unterrichts zustandig, wahrend die sonderpadagogischen Lehr-
krafte die Funktion der Assistenz Gibernehmen und einzelne Schiler*innen unterstitzen. Dies
kann dazu fuhren, dass sie sich als ,Hilfslehrkrafte" wahrnehmen (Grosche & Moser Opitz,
2023, S. 251 f.). Als Erklarung fur diese Aufgabenteilung verweisen die Lehrkrafte auf unglns-
tige Rahmenbedingungen, aber auch darauf, dass die sonderpadagogischen Lehrkrafte Gber
weniger unterrichtsfachbezogenes Wissen verfigen wirden und die Regelschullehrkrafte
Schwierigkeiten damit hatten, ihren Klassenraum zu ,De-Privatisieren“ (Grosche & Moser
Opitz, 2023, S. 251).
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Schledjewski et al. (2022) untersuchten anhand einer (Teil-)Stichprobe von 134 sonderpada-
gogischen Lehrkraften, ,die nach eigenen Angaben mindestens ab und zu mit einer Regel-
schullehrperson in einer 6. Klasse unterrichten® (S. 39), wie haufig die verschiedenen Co-
Teaching-Formen stattfinden und in welchem Zusammenhang dies mit der Anzahl an Stunden,
in denen Doppelbesetzung stattfindet sowie dem Zugehdrigkeitsempfinden der sonderpada-
gogischen Lehrkrafte zur Schule steht. Auch hier sind die sonderpadagogischen Lehrkrafte
am haufigsten in der Rolle der helfenden Person. Die Halfte von ihnen Gbernimmt diese Auf-
gabe mehrmals pro Monat, ein Viertel mehrmals in der Woche. Dass die sonderpadagogische
Lehrkraft eine eigene Gruppe innerhalb der Klasse unterrichtet, passiert vergleichsweise sel-
ten: nur ein Viertel der sonderpadagogischen Lehrkrafte unterrichtet kleinere Schiler*innen-
gruppen niveaudifferenziert innerhalb der Klasse, dies selten bis mehrmals pro Monat. Sta-
tions- und Parallelunterricht findet noch seltener statt und auch die Beobachter*innenrolle wird
eher von wenigen sonderpadagogischen Lehrkraften und eher selten eingenommen. Te-
amteaching findet bei etwa der Halfte der Lehrkrafte mindestens mehrmals pro Monat statt,
bei der anderen Halfte der Lehrkrafte seltener. Insgesamt ist es demnach durchaus Aufgabe
der sonderpadagogischen Lehrkrafte gemeinsam mit einer Regelschullehrkraft im Klassen-
raum zu sein, allerdings unterrichten sie dort eher selten, sondern unterstitzen vor allem ein-

zelne Schiler*innen.

Die berichteten Zusammenhange zwischen den Stunden, die die sonderpadagogischen Lehr-
krafte gemeinsam mit den Regelschullehrkraften im Klassenraum sind und den verschiedenen
Co-Teaching-Formen sind nur teilweise aufschlussreich. Sie zeigen sich mit den vier Co-
Teaching-Formen helfende Person, Niveaudifferenzierung, Stationsunterricht und Te-
amteaching: ,Je mehr Stunden der sonderpadagogischen Lehrkraft in der Klasse zur Verfu-
gung stehen, desto haufiger werden diese Formen umgesetzt* (Schledjewski et al., 2022, S.
40). Die hier unbeantwortete Frage ware jedoch, ob sie andere Co-Teaching-Formen entspre-
chend seltener umsetzen bzw. ob Lehrkrafte mit weniger doppeltbesetzten Stunden solche
Formen gar nicht umsetzen und stattdessen andere Formen wahlen. Die insgesamt selten
umgesetzte Form des Stationsunterrichts und Teamteaching findet den Ergebnissen der Stu-
die zufolge haufiger statt, je zugehoriger sich die sonderpadagogischen Lehrkrafte zur Schule
fuhlen (Schledjewski et al., 2022).

Diese in der Praxis gefundenen Zustandigkeits- und Aufgabenverteilungen finden sich bereits
in den Erwartungen von Studierenden. Endres et al. (2020) fihrten Gruppendiskussionen mit
Studierenden eines allgemeinpadagogischen Lehramtes durch und stellten fest, dass diese
die Anwesenheit einer zweiten, sonderpadagogischen Lehrkraft im Unterricht als unabdingbar
fur die erfolgreiche Umsetzung von schulischer Inklusion ansehen. Die sonderpadagogische
Lehrkraft sollte im Unterricht aus ihrer Sicht eine priméar beratende und unterstlitzende Funk-

tion einnehmen, sie selbst wirden hingegen primar die Wissensvermittiung steuern (Endres
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et al., 2020). Als Grund fur diese gewlnschte Aufgabenverteilung nannten die Studierenden
ihre unzureichende Ausbildung im Hinblick auf heterogene Lerngruppen (Endres et al., 2020).
Den sonderpadagogischen Lehrkraften schreiben sie dagegen ,ein Mehr an behinderungs-
spezifischem, psychologischem Fachwissen und Erfahrung in der Differenzierung von Unter-
richtsmaterialien“ (Endres et al., 2020, Abs. 25) zu. Ebenso grenzen sie sich in Hinblick auf
Schiler*innen mit schweren Behinderungen von pflegenden und medikamentés behandeln-
den Aufgaben ab und verweisen darauf, dass die sonderpadagogischen Lehrkrafte ,die hierfur
bendtigten Inhalte und Kompetenzen [....] wahrend der Ausbildung vermittelt bekdmen® (End-
res et al., 2020, Abs. 25). Sie aulRerten ,dabei nicht die Bereitschaft, sich im Hinblick auf diese
Tatigkeiten weiterzubilden® (Endres et al., 2020, Abs. 35).

Einschrankend ist anzumerken, dass es sich bei den Studierenden vor allem um Studierende
fur das Lehramt an Gymnasien (n = 16) handelte. Bei diesen konnte der Fokus auf Wissens-
vermittlung im Vergleich zu anderen Schulformen besonders ausgepragt sein. Studierende fur
das Grundschullehramt, die ggf. eine grofiere Heterogenitat an der von ihnen gewahlte Schul-
form erwarten, waren dagegen kaum vertreten (n = 3; Realschule: n = 5). Auch verfugten die
Studierenden zum Teil Uber keine Erfahrungen mit inklusivem Unterricht, die sich auf die Auf-
fassung zu einer idealen Aufgabenverteilung auswirken kénnten (Endres et al., 2020). Studie-

rende eines sonderpadagogischen Lehramtes wurden in der Studie nicht befragt.

2.6.2.3 Individuelle Ebene
Kompetenzen

Beiden Lehramtsdisziplinen werden — allein aufgrund ihrer Ausbildung — spezifische Kompe-
tenzen hinsichtlich ihres Professionswissens zugeschrieben. Aufgrund ihres Studiums ist zu
vermuten, dass sonderpadagogische Lehrkrafte in der Regel Uber Expertise fir zwei Unter-
richtsfacher, sowie zwei Férderschwerpunkte verfligen. Sie verfligen ,in ihren Unterrichtsfa-
chern Uber fachwissenschaftliche und fachdidaktische Kompetenzen sowie meist auch Uber
Expertise fur die Lernbereiche Deutsch und Mathematik mit einem Schwerpunkt auf Basis-
kompetenzen und Lernvoraussetzungen® (Kuhl et al., 2023, S. 112 f., mit Verweis auf Geb-
hardt et al., 2018). Insgesamt gelten sonderpadagogische Lehrkréfte als ,Spezialist*innen fur
Lernen unter erschwerten Bedingungen und fur spezifische Beeintrachtigungen® (Kuhl et al.,
2023, S. 1121.).

Eine originar sonderpadagogische Kompetenz ist aulRerdem die der sonderpadagogischen
(Feststellungs-)Diagnostik: ,Fir Diagnostik in Entwicklungsbereichen wie Sprache, Intelligenz
oder Arbeitsgedachtnis bringen vor allem sonderpadagogische Lehrkrafte die notwendige
Kompetenz ein“ (Kuhl et al., 2023, S. 112 f.). Aligemeinpadagogischen Lehrkraften werden

dagegen eher ,fachwissenschaftliche und fachdidaktische Kompetenzen" sowie eine Exper-
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tise ,fur eine fachbezogene Diagnostik bei allen Schiler*innen, vor allem aber im durchschnitt-
lichen und hohen Leistungsbereich" zugeschrieben (Kuhl et al., 2023, S. 112, mit Verweis auf
Gebhardt et al., 2018). Laut den Empfehlungen der KMK sollen beide Lehramtsdisziplinen
uber Kompetenzen zur Unterstutzung ,inklusiver Entwicklungs- und Bildungsprozesse" (KMK
2019, S. 69) verfugen.

Moser et al. (2014b) zeigen, dass sonderpadagogische Lehrkrafte nicht immer in den Unter-
richtsfachern eingesetzt werden, die sie studiert haben. Dies betrifft weniger die Facher Ma-
thematik, Deutsch und Englisch sowie auch Sport (hier sind 68 bis 91 % der sonderpadagogi-
schen Lehrkrafte im von ihnen studierten Fach eingesetzt) als die Facher Biologie, Geschichte
und Erdkunde (hier sind nur 24 bis 45 % der sonderpadagogischen Lehrkrafte im von ihnen
studierten Fach eingesetzt; Moser et al., 2014b, S. 133). Gollub (2021) arbeitet in seinem sys-
tematischen Review heraus, dass sich sonderpadagogische Lehrkrafte ,6fters als Expert*in-
nen fur Einzelférderung" ausweisen oder von anderen hierflr ausgewiesen werden und sich
Regelschullehrkrafte eher ,fir die groRorganisatorische Leitung des gesamtes Klassenverban-
des kompetent [fUhlen]" (S. 409). Dieses Kompetenzempfinden entspricht damit den Aufga-

benverteilungen, die sich in den bisherigen Studien finden.

Uber diese fachlichen Kompetenzen hinaus setzt eine erfolgreiche Zusammenarbeit kommu-
nikative und soziale Kompetenzen voraus. Dies sind beispielsweise , Toleranz gegenuber an-
deren Meinungen und Arbeitsweisen, [....], die Fahigkeit genau zuzuhoren, die Fahigkeit zur
Zuruckhaltung und angemessenes Verhalten in Konfliktsituationen, [....] die Fahigkeit, Feed-
back zu geben und anzunehmen, Kritik konstruktiv zu formulieren und auch selbst zu akzep-
tieren, [....] die Bereitschaft zur Reflexion der eigenen Rolle, [....] und Verlasslichkeit* (Huber
& Ahigrimm, 2008, S. 3).

Einstellungen

Auch Einstellungen — zu Kooperation (z. B. bei Grosche & Moser Opitz, 2023), zu Inklusion
(z. B. Ritter et al., 2018) oder zur eigenen Profession (z. B. Junge, 2020) — sollen sich auf das
professionelle Handeln auswirken (fur Kritik an Studien und Konzeptualisierung von Einstel-
lungen siehe Gasterstadt & Urban, 2016). Zur Einstellung von Lehrkraften zu Kooperation fin-
den sich in Studien insgesamt eher positive Ergebnisse (Gollub et al., 2021; Grosche & Moser
Opitz, 2023; Hellmich et al., 2017). Sonderpadagogische Lehrkrafte scheinen mit der Koope-
ration aber teils deutlich weniger zufrieden zu sein als die Lehrkrafte der Regelschule (Gollub
et al., 2021) und sie eher als Belastung statt als Erleichterung zu erleben (Grosche & Moser
Opitz, 2023; Gebhard et al., 2014). Es liegen aber auch Studien vor, in denen sich beide Pro-
fessionen gleichermalen zufrieden zeigen (Gollub et al., 2021; Gebhard et al., 2014; Schwab

et al., 2015). Als Méglichkeiten, die Kooperationsbeziehungen zu verbessern, werden von den
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befragten Personen vor allem personelle Rahmenbedingungen und Kooperationszeiten ge-
nannt (Gollub et al., 2021): Der ,Wunsch nach mehr Zeit zeichnet sich als zentrales Thema
ab" (Fischer et al., 2017, S.172; z. B. auch bei Abegglen et al., 2017 und Vogt et al., 2022).

Die Einstellungen von Lehrkraften zu Inklusion erweist sich als schwierig zu messen, unter
anderem da individuelle und mdéglicherweise unterschiedliche Inklusionskonzepte in den For-
schungen unzureichend bertcksichtigt werden (Gasterstadt & Urban, 2016). Ruberg und
Porsch (2017) merken an, dass bei Einstellungsforschungen keine einheitlichen Konzepte zu
Grunde gelegt und die Begriffe Einstellungen, Uberzeugungen, Haltungen, Orientierungen,
Konzeptionen, subjektive Theorien und Beliefs haufig synonym verwendet werden. Auf Grund-
lage ihres systematischen Reviews 33 deutschsprachiger Forschungsarbeiten halten sie fest,
dass sich ,Erfahrung, (angestrebte) Schulform, Art der Behinderung bzw. Heterogenitatsmerk-
mal, Selbstwirksamkeit sowie Schulkontext und Erhebungsort" (S. 393) als Einflussgréen auf
die Einstellungsentwicklung identifizieren lassen, wobei die Studienergebnisse nicht in allen

Fallen eindeutig sind.

Im Allgemeinen scheinen Lehrkrafte der Primarstufe positivere Einstellungen zu Inklusion zu
haben als Lehrkrafte weiterfihrender Schulformen (Scheer et al., 2015; Trumpa et al., 2014).
Bezuglich der Erfahrung deuten zahlreiche Studien auf signifikante Effekte von (einschlagigen
und positiven) Erfahrungen mit Inklusion oder Menschen mit Behinderung hin (Bosse & Spo-
rer, 2014; Feyerer, 2014; Heyl & Seifried, 2014; Hintermair et al., 2013; Seifried, 2015, Geb-
hardt et al., 2011; Hellmich et al., 2016; Urton et al., 2015; Kuhl et al., 2014). In anderen Stu-
dien zeigen sich dahingehend nur schwache (Hellmich & Gérel, 2014) oder keine Zusammen-
hange (Gebhardt et al., 2015). Einige Studien weisen darauf hin, dass auch die konkrete schu-
lische Umgebung bedeutsam fir die Einstellungen der Lehrkrafte ist. Bei Feyerer (2014) zeigt
sich beispielsweise ein Zusammenhang zwischen der Einschatzung des Schulkontextes als
inklusiv und der Einstellung einzelner Lehrkrafte zu inklusivem Unterricht und auch Urton et al.
(2015) zeigen, dass Zusammenhange zwischen der Einstellung zu Inklusion innerhalb eines

gesamten Kollegiums und der Einstellung einzelner Lehrkrafte bestehen.

Die Einstellung von Lehrkraften zu Inklusion ist zudem auch davon abhangig, um welche For-
derschwerpunkte bzw. Behinderungsformen es sich handelt. Der Inklusion von Schiler*innen
mit dem Férderschwerpunkt KME stehen die Lehrkrafte vergleichsweise weniger kritisch ge-
genuber als der Inklusion von Schuler*innen mit Verhaltensauffalligkeiten, einer geistigen Be-
hinderung oder einen schweren Mehrfachbehinderung (Ruberg & Porsch, 2017, mit Verweis
auf Eichfeld & Algermissen, 2016, Gebhardt et al., 2011, Scheer et al., 2015, Schwab, 2014;
Schwab & Seifert, 2014; Heyl et al., 2013; Seifried, 2015; vgl. auch Przibilla et al., 2018). Ein-
heitlich wird von vielen Studien ein positiver Zusammenhang zwischen inklusionsbezogener
Einstellung und Selbstwirksamkeit belegt (Bosse & Sporer, 2014; Bosse et al., 2016a; Bosse
et al., 2016b; Hellmich & Gorel, 2014; Hellmich et al., 2016; Heyl & Seifried, 2014; Hintermair
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et al., 2013; Knigge & Rotter, 2015; Kopmann & Zeinz, 2016; Seifried, 2015; Urton et al., 2015).
Im Vergleich der Lehramtsdisziplinen zeigt sich, dass sowohl praktizierende als auch ange-
hende sonderpadagogische Lehrkrafte eine positivere Einstellung zu Inklusion haben als (an-
gehende) Lehrkrafte anderer Schulformen (praktizierende Lehrkrafte: Feyerer, 2014; Geb-
hardt et al., 2015; Heyl et al., 2013; Heyl & Seifried, 2014; Kuhl et al., 2013, 2014; Seifried,
2015; Trumpa et al., 2014; Studierende: Knigge & Rotter, 2015; Moser et al., 2014a; Scheer
et al., 2015).

Insgesamt zeichnet sich, trotz einiger Ausnahmen, eine tendenziell positive Einstellung zu In-
klusion ab (Ruberg & Porsch, 2017). Da die Einstellung der Lehrkrafte ,mit einem inklusions-
orientierten Kontext korrespondiert" und die ,fortschreitende[n] Implementierung inklusiver
Strukturen" (Ruberg & Porsch, 2017, S. 410) zu einer Erweiterung der Erfahrungsraume flihren
durfte, werden weitere Verbesserungen erwartet. Sind die Erfahrungen negativ, kénnen aber
auch negativere Einstellungen folgen. Nicht erforscht bleibt bisher, welche Zusammenhange
zwischen den Einstellungen der Lehrkrafte und ihnrem Handeln oder den Lernergebnissen der
Schiler*innen tatsachlich bestehen (Gasterstadt & Urban, 2016). So lasst es sich mit Stadler-
Altmann und Gordel (2015) beispielsweise auch als ,Zeichen von Professionalitat" (S. 197)
deuten, wenn unabhangig von der eigenen Einstellung die Entwicklung einer inklusiven Lern-

kultur an der Schule unterstitzt wird.

2.6.2.4 Wirkungen von Kooperation
Effekte von Kooperation auf Lehrkraftebene

Trotz des Umfangs und der Bedeutung, die interdisziplinare Kooperation sowohl als Aufgabe
als auch als Ort der Aushandlung von Aufgaben einnimmt, ist empirisch bislang wenig dartber
bekannt, welche Auswirkungen sie fur die kooperierenden Lehrkrafte hat. Insgesamt unter-
scheiden Forschungen zu Kooperation selten ausreichend zwischen Kooperationssituationen
und -formen und beriicksichtigen nur einen Teil moglicher Effekte. So werden auf Ebene der
individuellen Lehrkrafte vor allem Merkmale wie Belastung und Zufriedenheit in den Blick ge-
nommen, andere Aspekte wie beispielsweise Prozesse der gegenseitigen Professionalisie-
rung oder Kommunikationsmerkmale bleiben dagegen bisher weitgehend unberiicksichtigt (zu
Kommunikationsqualitat und professionellem Handeln in Professionelle Lerngemeinschaften:
Warswas et al., 2020).

Bisherige Studien zu Wirkungen von Kooperation beziehen sich zudem vor allem auf Lehr-
krafte im Allgemeinen, ohne die beiden spezifischen Disziplinen zu bertcksichtigen oder neh-
men Professionelle Lerngemeinschaften (PLG) als konkretes Konzept in den Blick. PLG sind
Zusammenschllisse von Lehrkraften einer Schule — je nach Verstandnis aller Lehrkrafte einer
Schule —, die mit- und voneinander lernen, um die Qualitat ihrer Schule zu verbessern (aus-
fuhrlich z. B. Bonsen & Rolff, 2006). Kritisiert werden kann, dass die Kriterien einer PLG recht
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unscharf sind (Kansteiner et al., 2023), unter anderem zeichnen sie sich aber durch reflektie-
rende Dialoge, eine De-Privatisierung des Unterrichts, einen gemeinsamen Fokus auf die
Schiler*innen, Zusammenarbeit und gemeinsam geteilte Normen und Werte aus (Bonsen &
Rolff, 2006 mit Verweis auf Newmann, 1994; Kruse et al., 1995). Damit sind sie zwar héchst
anschlussfahig an den Diskurs um die interdisziplindre Kooperation zwischen allgemein- und
sonderpadagogischen Lehrkraften, im Kontext Inklusion werden PLG bisher jedoch kaum be-
forscht. Die Befunde zu ihren Wirkungen muissen mit Blick auf uneinheitliche Verstandnisse
zwar zurickhalten interpretiert werden, es zeigen sich jedoch insgesamt positive Effekte auf

das berufliche Wohlbefinden und den fachlichen Kompetenzaufbau (Kansteiner et al., 2023).

In der Studie von Schwartz (2014) sollten 140 Lehrkrafte GUber zehn Arbeitstage hinweg die
Ereignisse des Tages in Tagebucheintragen festhalten sowie Fragen zu ihrer Freude am Beruf
und ihrer emotionalen Erschépfung beantworten. Etwa 20 Prozent der insgesamt berichteten
Ereignisse wurden als kooperative Ereignisse gewertet. Davon stuften die Lehrkrafte etwa
zwei Drittel als positiv ein, ein Viertel als negativ und die Gbrigen etwa zehn Prozent als neutral.
Die kooperativen Ereignisse waren allerdings nicht immer unterrichts- oder schiler*innenbe-
zogen, sondern enthielten beispielsweise auch als angenehmen empfundene private Unter-
haltungen. Die positiv bewerteten kooperative Ereignisse standen in einem positiven Zusam-
menhang mit der berichteten Freude am Beruf, scheinen sich aber nicht auf den Grad an emo-
tionaler Erschopfung auszuwirken. Negative kooperative Ereignisse scheinen dagegen mit
mehr emotionaler Erschopfung zusammenzuhangen. Emotionale Erschépfung scheint so auf
der einen Seite von negativen Kooperationsereignissen begtinstigt, auf der anderen Seite von
positiven Kooperationsereignissen aber nicht gehemmt zu werden, auch wenn diese die

Freude am Beruf grundsatzlich steigern kénnen.

Zu ahnlichen Ergebnissen kommen Schadt et al. (2022) auf Grundlage ihres internationalen
systematischen Reviews. Sie stellen fest, dass Studien sowohl negative als auch positive Zu-
sammenhange zwischen Kooperation und dem Belastungserleben der Lehrkrafte finden. Auch
die Wirkrichtung — flhrt weniger Belastung zu mehr Kooperation oder wirkt die Kooperation
entlastend — ist noch nicht eindeutig geklart bzw. wird nur von wenigen Studien in den Blick
genommen. Die Autor*innen betonen, dass eindeutige Wirkzusammenhange ohnehin nicht zu
erwarten sind. Sie arbeiten es als Paradoxon der Lehrkraftekooperation heraus, dass die Zu-
sammenarbeit gleichermalen fordernd und hemmend auf das individuelle Beanspruchungs-
und Zufriedenheitsempfinden wirken kann. Zusatzlicher Koordinationsaufwand kénnte die Be-
anspruchung erhdhen, eine gemeinsame oder arbeitsteilige Bearbeitung von umfassenden
oder komplexen Aufgaben koénnte sie dagegen vermindern. Gemeinsame Gestaltungsmdg-
lichkeiten und das Potenzial zum individuellen Wachstum koénnten die Zufriedenheit erhéhen,

Autonomieverluste durch Abhangigkeiten von Kooperationspartner*innen kénnten sie sich ne-
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gativ auf sie auswirken. Dabei dirften intensive Formen wie Kokonstruktion individuelle Hand-
lungsspielrdume aufgrund von gegenseitigen Abhangigkeiten starker beschneiden, sie dirften
aber auch mit einem hdéheren Potenzial zur individuellen professionellen Entwicklung einher-

gehen.

Die Ergebnisse von Kalinowski (2022) deuten darauf hin, dass die Belastung der Lehrkrafte
kein Pradiktor fur die Kooperationsintensitat ist. Starker belastete Lehrkrafte kooperieren nicht
weniger (oder mehr) als weniger belastete Lehrkrafte. Bei Muckenthaler et al. (2019) berichten
die Lehrkrafte, die haufiger und intensiver kooperieren, insgesamt von einem geringeren Be-
lastungserleben. Hinsichtlich der Arbeitszufriedenheit legen funf der sechs im Review von
Schadt et al. (2022) eingeschlossenen Studien nahe, dass sich die Arbeitszufriedenheit durch
Kooperation steigert. Damit scheint sich Kooperation eher auf das Belastungserleben und die
Arbeitszufriedenheit auszuwirken als andersherum Belastungserleben und Arbeitszufrieden-
heit auf die Kooperation. Zum einen ist der Forschungsstand hierzu allerdings noch als dinn
zu bezeichnen, zum anderen ware zu klaren, inwieweit die Ergebnisse auch fiir sonderpada-
gogische Lehrkrafte und die — teils asymmetrische — Zusammenarbeit mit den allgemeinpada-

gogischen gelten.

Effekte von Kooperation auf Schiiler*innenebene

Kooperation gilt zwar als Gelingensbedingung fur die Umsetzung schulischer Inklusion, die
Befunde dazu, wie Kooperation im Allgemeinen sowie verschiedene Formen des Co-
Teachings auf die Schiler*innen, ihre Lernentwicklung, Leistungen und Partizipationsmdglich-
keiten wirken, sind jedoch nicht eindeutig und nicht immer positiv. Die haufig zu findende Form
des one teach, one assist gilt zwar als ,weder professions- noch inklusionstheoretisch win-
schenswert und wird in nahezu allen Artikeln Gber Kooperation und Inklusion kritisiert" (Gro-
sche & Moser Opitz, 2023, S. 252), Grosche und Moser Opitz (2023) weisen aber darauf hin,
dass Lehrkrafte ,auch im ,team teaching’ [...] unwirksam férdern und unterstiitzen [kdnnen] —
und dem entgegengesetzt [...] in der Assistenzphase von ,one teach, one assist’ durchaus
evidenzbasierte Férdermethoden durchgefiihrt werden [kénnten]" (Grosche & Moser Opitz,
2023, S. 257).

King-Sears et al. (2021) stellen auf Grundlage ihrer internationalen Metaanalyse, in die Daten
von fast 4000 Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf einflossen, fest,
dass es sich bei den die meisten eingeschlossenen Studien um querschnittliche Designs oder
um Interventionen ohne Kontrollgruppe handelt und verschiedene Formen von Kooperation
und des Co-Teachings nicht ausreichend bertcksichtigt werden. Die Studien fokussierten vor
allem die akademische Leistung von Schuler*innen mit sonderpddagogischem Unterstut-
zungsbedarf im doppeltbesetzten Unterricht im Vergleich zu einer separaten Foérderung (in

Forderschulen oder in separaten Klassen in Regelschulen) und fanden teilweise moderate
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positive, insgesamt aber uneinheitliche Effekte. Insgesamt kommen sie sowie auch die Au-
tor*innen anderer Reviews zu dem Ergebnis, dass Co-Teaching nicht als evidenzbasierte
Form der sonderpadagogischen Unterstitzung verstanden werden sollte: ,,co-teaching should
not be considered an evidencebased practice in special education” (Cook et al., 2017, S. 241).
Gleichzeitig wird herausgestellt, dass Co-Teaching geringe positive Effekte haben kann, wenn
es angemessen umgesetzt wird: “co-teaching is likely to be associated with small gains when
implemented appropriately” (Solis et al., 2012, S. 507). Auch die Hattie-Studie (2013) beschei-
nigt dem Team-Teaching (wobei hier nicht zwischen verschiedenen Formen unterschieden
wurde) nur eine geringe Wirkung (r = .19) auf die Leistungen der Schiler*innen. Fur verschie-
dene MalRnahmen, die von der sonderpadagogischen Lehrkraft im Rahmen ihrer Unterstut-
zungsfunktion eingesetzt werden kénnen (z. B. direkte Instruktion, Feedback, ergdnzende Ma-

terialien), finden sich dagegen hohere Effektstarken.

Grosche und Moser-Opitz (2022) sprechen sich daher flr eine vorsichtigere Formulierung der
,Kooperationszuversicht (S. 260) aus und betonen, dass die Wirksamkeitsvermutung ohnehin
auf den eingesetzten Férdermethoden und weniger auf der Kooperation per se basiert. Wirk-
same oder unwirksame Lehrmethoden kénnen unabhangig von Kooperationsform und -inten-
sitat verwendet werden: ,In diesem Sinne ware durchaus vorstellbar, dass mit der haufig ne-
gativ bewerteten Kooperationsform ,one teach, one assist' wirksame Forderung durchgefuhrt
werden kann, wahrend im haufig positiv bewerteten ,team teaching‘ eventuell unwirksame
Lehrmethoden durchgefihrt werden — allerdings gemeinsam und kokonstruktiv® (Grosche &
Moser-Opitz, 2022, S. 260).

Abseits von Leistungsentwicklungen kommt Schwab (2017) zu dem Ergebnis, dass die Mehr-
heit der Schilerinnen die Doppelbesetzung durch eine allgemein- und eine sonderpadagogi-
sche Lehrkraft wertschatzt. Positive Zusammenhange zeigten unter anderem mit ihnrem schu-
lischen Wohlbefinden und sozialen Eingliederung. Weibliche Schiler*innen schienen sich
durch das Co-Teaching mehr unterstitzt zu fihlen als mannliche. Bei Moser Opitz et al. (2021)
zeigte sich aber, dass Schuler*innen, in deren Klassen zwei Lehrkrafte (eine allgemeinpada-
gogische Lehrkraft und eine sonderpadagogische oder DAZ-Lehrkraft) méglichst viel gemein-
sam unterrichten sollten, die Lernunterstiitzung und das Klassenmanagement signifikant ne-
gativer wahrnahmen als die Schiler*innen der Kontrollgruppenklassen, in denen es keine An-
weisungen zur Unterrichtsdurchfihrung gab. Die Autor*innen fiihren dies auf mdglicherweise
unklare Aufgabenverteilungen, eine unruhige Atmosphare oder eine nicht ausreichende indi-
viduelle Unterstitzung der Schiler*innen zurtick. In den Ergebnissen von Spoérer et al. (2021)
zeigte sich, dass Schuler*innen in Klassen, in denen Co-Teaching praktiziert wurde, zwar mehr
mit den Lehrkraften, aber weniger unterrichtsbezogen mit den Peers in der Klasse interagier-

ten.
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2.7 Die sonderpadagogische Profession

Mit der Sonderpadagogik tritt eine Profession in das allgemeine Schulsystem ein, die traditio-
nell mit der Beschulung von Schiler*innen mit Beeintrachtigungen oder Behinderungen in se-
paraten Bildungseinrichtungen verknupft ist. Sie zeichnet sich — auch in Abgrenzung zum all-
gemeinen Lehramt — durch spezifische Charakteristika aus, beispielsweise hinsichtlich ihrer
Expertisen, ihres professionellen Selbstverstandnisses und ihres Berufsethos (z. B. Moser et
al., 2014a; Kuhl et al., 2014; Ludwig et al., 2023). Aus den vorangegangenen Kapiteln ist deut-
lich geworden, dass die Fragen, wie genau sie die Inklusion unterstitzen sollen, was qualitativ
unter Inklusion verstanden wird und wie eine inklusive Schule aussehen soll von Seiten der
Bildungspolitik und -verwaltung kaum beantwortet werden. Dies fallt insbesondere im Ver-
gleich mit den konkreten Zielen und entsprechenden Steuerungsinstrumenten der allgemeinen
Schulentwicklung (z. B. Bildungsstandards, Vergleichsarbeiten) auf. Wolf et al. (2022) halten

diesbeziglich fest, dass

im Kontext der Leitideen des NPM [...] die Inputsteuerung auch fiir das Reformanliegen Inklusive
Bildung — bei gleichzeitig bestehender Schulautonomie (Rirup, 2020) — im Wesentlichen auf eine
grundlegende Schulstruktur, die Ausbildung der Lehrkrafte, Bildungsgange, Lehrplane und Stel-
lenzuweisungen beschrankt [ist]. Im Zuge der Reform hin zu einer outputorientierten Steuerung
werden entsprechende Instrumente (z. B. Bildungsstandards, Evaluationen) bereitgestellt in de-
nen jedoch inklusive Schulentwicklung keine umfassende Berlcksichtigung findet. Ferner exis-
tieren bislang fiir inklusive Bildung keine spezifischen implementierten Standards oder Konzepte
der Qualitatssicherung. Inklusive Bildung findet insofern ohne die Bereitstellung einer Definition
und eines entsprechenden ,Handwerkszeugs® in einem Schulsystem statt, welches ihren grund-
legenden Intentionen widerspricht. (Wolf et al., 2022, S. 84 f.)

Bisherige Forschungen deuten zudem darauf hin, dass Lehrkraften innerhalb der Schulen zur
Umsetzung der Inklusion von der Schulleitung weitgehende Gestaltungsfreiheit eingeraumt
wird. Die Verantwortung zur Umsetzung schulischer Inklusion liegt dabei in weiten Teilen bei
den kooperierenden Lehrkraften, die vorwiegend implizit, teils in asymmetrischer Beziehung
zueinander und orientiert an tradierten Vorstellungen aushandeln, welche Aufgaben die son-
derpadagogische Lehrkraft Gbernimmt. Sonderpadagogische Lehrkrafte spielen bei der Um-
setzung schulischer Inklusion damit die zentrale Rolle und die Unterstitzung von Schiler*in-
nen und Lehrkraften in Regelschulen ist zu einem zentralen Auftrag an die sonderpadagogi-
sche Profession geworden. Diese wird im Folgenden hinsichtlich ihrer professionellen Ausrich-

tung und Genese sowie hinsichtlich ihres Verhaltnisses zu Inklusion in den Blick genommen.

2.7.1 Professionstheoretische Perspektiven

In ihrer Struktur sind Professionen ,die Sorte Berufe, die sich um spezifisch menschliche Be-
lange kiimmern, sich tendenziell selbst kontrollieren und die sich auf einen akademischen Wis-
senskorpus beziehen® (Moser, 2004, S. 86), damit an bestimmte Ausbildungswege geknupft
sind und sich —im Sinne einer stellvertretenden Krisenbearbeitung — Menschen und ihren Be-

durfnissen oder bestimmten gesellschaftlichen Aufgaben oder Problemen widmen (Grummt,
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2019, S. 77, mit Verweis auf u. a. Oevermann, 1996). Eine ausfiihrliche Zusammenfassung
grundlagentheoretischer Uberlegungen zum Professionsbegriff und dessen Verstandnis findet
sich bei Grummt (2019). Er unterscheidet neben dem Begriff der Profession auch die der Pro-

fessionalisierung und des professionellen Handelns.

Mit dem Begriff Professionalisierung lasst sich der Prozess beschreiben, durch den Berufe zu
Professionen werden. Im Prozess werden ,gewisse Tatigkeiten durch Standardisierung und
Qualitatsverbesserungen aufgewertet” (Grummt, 2019., S. 78). Diese konnen auf verschiede-
nen Ebenen angesiedelt sein und etwa Institutionalisierungen, Angebot und Nutzung von Wei-
terbildungen und individuelle professionelle Entwicklungen umfassen. Professionalisierung
kann damit sowohl durch Top-Down-Steuerungen als auch aus einer Bottom-Up-Bestrebung
von innen heraus stattfinden (Grummt, 2019). Professionalitdt bzw. professionelles Handeln
beschreibt in der Regel eine ,interaktiv hergestellte, berufliche Handlung einer Person in einer
bestimmten Situation, der eine hohe Qualitat zugeschrieben wird“ (Grummt, 2019, S. 83). Aus
zahlreichen Perspektiven und Ansatzen zur Beschreibung professionellen Handelns (ausfihr-
lich bei Grummt, 2019, S. 77-93) fasst Grummt (2019) drei wesentliche Kernmerkmale zusam-

men:

1. Professionelles Handeln ist von makrosozialen Zusammenhangen beeinflusst oder be-
stimmt und ist strukturell erforderlich, um Modernisierungsprozesse zu initiieren oder umzu-
setzen (Grummt, 2019)

2. Professionelles Handeln findet in sozialer Interaktion statt und ist gepragt von ,Ungewiss-
heit, Stéranfalligkeit sowie Nichtstandardisierbarkeit und Nichttechnologisierbarkeit® (Grummt,
2019, S. 93):

Professionen bieten Problemlésungen an, sind dabei aber nicht verantwortlich fiir diese Zustande
und kénnen auch ein Gelingen nicht garantieren. [....] Besonders schwierig wird es, wenn diese
Lésung eine Veranderung der nichtprofessionellen Person bewirken soll, wie beispielsweise im
erzieherischen Feld, denn hier gibt es keine sicher funktionierenden Schrittfolgen oder Ahnliches.
(Grummt, 2019, S. 85)

3. Professionelles Handeln ist gepragt von Antinomien und Paradoxien, die Uber ,Reflexivitat,
Vermittlung und Relationierung® (Grummt, 2019, S. 93) bearbeitet werden. Typische Parado-
xien professionellen Handelns sind beispielsweise ,Geduldiges Zuwarten vs. sofortige Inter-
vention®, ,Prognosen Uber soziale und biographische Prozesse [....] auf schwankender empi-
rischer Basis" oder das ,Adressatendilemma“ (Fokussierung auf eine*n einzelne*n Klient*in
oder Fokussierung auf das Interaktions- und Beziehungsgeflecht; Grummt, 2019, S. 89, mit
Verweis auf Schitze, 2000).

Das (sonderpadagogische) Lehramt als Profession

Die Lehramtsprofession kann auf der einen Seite eine sehr klassische Profession gelten, auf

der anderen Seite lassen sich allgemeine professionstheoretische Perspektiven nur bedingt
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auf sie Ubertragen (Grummt, 2019). Problematisch ist vor allem die Autonomie, die fiir Lehr-
krafte nur eingeschrankt gilt. Auch wenn in den vorangegangenen Kapiteln gezeigt wurde,
dass die kollektive und individuelle Autonomie der Lehrkrafte unter anderem hinsichtlich der
Umsetzung von Inklusion durchaus in hohem Mal3e gegeben ist, kdnnen Lehrkrafte ,nie wirk-
liche Autonomie fiir ihre Arbeit beanspruchen [...], da sie seit jeher in staatliche institutionelle
Organisationsformen eingegliedert sind“ (Grummt, 2019, S. 93). Aktuell zeigt sich dies an dem
,Genderverbot®, dass in bayrischen Behorden, Universitaten und Schulen seit April 2024 gilt
(AGO Bayern, § 22, Abs. 5). Aufgrund von solchen und ahnlichen Autonomie-Einschrankun-
gen wird dem Beruf der Lehrkraft teilweise ,maximal der Status einer Semiprofession oder der
Professionalisierungsbedurftigkeit zugestanden“ (Grummt, 2019, S. 93). Inwieweit dies
ebenso, weniger, mehr oder anders auch fir sonderpadagogische Lehrkrafte gilt, bleibt zu

untersuchen.

Professionen zeichnen sich durch spezifische akademische Ausbildungen aus. Im Lehramt
zeigt sich dies beispielsweise anhand der Unterscheidung von Schulformen und Unterrichts-
fachern im Studium, im sonderpadagogischen Lehramt auch anhand der Unterscheidung son-
derpadagogischer Fachrichtungen. Inwieweit die Professionalisierung sonderpadagogischer
Lehrkrafte zur Profession passt, die sich im Kontext der Inklusion herausbildet, ist aber fraglich.
Grummt (2019) sieht das Problem des Theorie-Praxis-Bezugs unter anderem darin, dass sich
noch nicht deutlich genug zeigt, ,welche Rolle die Forderschwerpunkte in der inklusiven Praxis
spielen” (S. 80). Gerade durch die férderschwerpunktspezifischen sowie therapeutisch ange-
lehnten Spezialisierungen wird der Sonderpadagogik teils aber auch eine, im Vergleich zur
allgemeinen Padagogik, hdhere Professionalitdt zugesprochen (Grummt, 2019, mit Verweis
auf Oevermann, 1996). Fur ,die klassische Sonderpadagogik” kénne daher von ,einer hohen
Expertise und Professionalisierung gesprochen werden“ (Grummt, 2019, S. 83). Wo die inklu-
sive Sonderpadagogik einzuordnen ware, bliebe aber zu diskutieren, da sich das Studium mit
der Spezialisierung auf zwei Unterrichtsfacher und zwei Forderschwerpunkten grundlegend

noch immer an einer Tatigkeit an Forderschulen orientiert (u. a. Grummt, 2019).

Die anderen Kernmerkmale professionellen Handelns — die Abhangigkeit von makrosozialen
Zusammenhangen und sozialer Interaktion, die Bedeutung fur Innovation und Modernisierung,
Antinomien und Paradoxien — zeigen sich fir die sonderpadagogische Lehramtsprofession
auch in der Inklusion dagegen sehr deutlich bzw. ebenso wie fur allgemeinpadagogische Lehr-
krafte: sonderpadagogische Lehrkrafte sind im schulischen Mehrebenensystem verortet und
unterliegen ebenenubergreifenden Interdependenzen, sie sind in ihrer Tatigkeit abhangig von
sozialen Interaktionen, vor allem mit den Regelschullehrkraften und ihnen wird eine hohe Be-
deutung flr die inklusive Schulentwicklung beigemessen. Auch einige Spannungsfelder und

Paradoxien wurden hinsichtlich der Kooperationsbeziehungen bereits beschrieben. Grummt
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(2019) arbeitet dartiber hinaus drei zentrale, (auch) fir eine inklusionsorientierte (Sonder-) Pa-

dagogik bestehende, Antinomien heraus.

Die erste Antinomie betrifft die Autonomie der Schiiler*innen, und ist vor allem im sonderpa-
dagogischen Kontext verscharft: Auf der einen Seite sollen Selbststandigkeit und Selbstbe-
stimmung der Schuler*innen geférdert werden, auf der anderen Seite gelten ,gerade fiir Schu-
lersinnen mit Lernschwierigkeiten [...] klare Strukturen, und somit Freiheitsbeschrankungen,
als konstitutiv fur den Lernerfolg“ (Grummt, 2019, S. 127, mit Verweis auf Strallmeier, 2000).
Die Balance zwischen Autonomieférderung und Autonomieeinschrankung wird damit schwie-
riger (Grummt, 2019). Die zweite Antinomie betrifft das Ausbalancieren von flexiblen und fall-
bezogenen Interaktionen mit Schuler*innen mit festen schulischen Strukturen, Organisationen
und Ablaufen wie Stundentafeln und festgelegten Rollen. Organisatorische Bestimmungen
schranken zwar padagogische Freiheiten ein, dienen aber auch als fester Orientierungsrah-
men, schitzen vor Willkir und sorgen fur Entlastung. Moglichkeiten des Ausbalancierens lie-
gen in einem ,Mehr an organisatorischer Komplexitat* (Grummt, 2019, S. 129, mit Verweis auf
Erbring, 2012), die die individuellen Bedurfnisse starker einplanend berlcksichtigt auf der ei-
nen Seite und einer flexibleren Handhabung oder Lockerung der organisatorischen Regelun-
gen auf der anderen Seite. Die dritte Antinomie ist die zwischen Nahe und Distanz, in der sich
eine professionalisierte, distanzierte Rollenibernahme und der Aufbau einer fursorglichen Be-
ziehung entgegenstehen. Eine flrsorgliche Haltung gegenuber den Schiler*innen gilt als
,Grundlage eines férderlichen Lern- und Erziehungsumfeldes® (Grummt, 2019, S. 129) und
insbesondere fiir den inklusiven Kontext ,wird im Regelfall eine Orientierung an Nahe [....]
empfohlen® (Grummt, 2019, S. 129). Im Vergleich zu beispielsweise Arzt*innen ist es fiir Lehr-

krafte daher schwieriger, rein als distanzierte Professionelle zu agieren.

Analysen zur Professionalitat von Lehrkraften und zu Kriterien der Professionalitatsbestim-
mung fokussieren meist Lehrkrafte, die eine klassische Lehrer*innenrolle — mit Klassen- und
Fachunterricht als allgemeinpadagogische Lehrkraft an einer Regelschule oder als sonderpa-
dagogische Lehrkraft an einer Férderschule — erfillen (Grummt, 2019). Fur in inklusiven Set-
tings tatige sonderpadagogische Lehrkréfte trifft diese Rolle jedoch nur bedingt zu: die Uber-
nahme einer klassischen Lehrer*innenrolle scheint eher eine Seltenheit zu sein (Grummt,
2019). Die Frage ,nach dem Kern sonderpadagogischer Professionalitat in inklusionsorientier-
ten Settings“ (Grummt, 2019, S. 93) bleibt damit weiterhin in weiten Teilen unbeantwortet. Um
sie theoretisch anzugehen, kénnen unter anderem historisch-berufsbiografische, strukturthe-
oretische und kompetenztheoretische Perspektiven auf die sonderpadagogische Profession
eingenommen werden (z. B. Theobald & Cramer, 2022; Ludwig et al., 2023). Die drei beschrie-
benen Perspektiven erganzen sich gegenseitig, lassen sich aber auch nicht trennscharf von-

einander abgrenzen.
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2.7.1.1 Historisch-berufsbiografische Perspektive
Genese der sonderpadagogischen Profession

Unter der historisch-berufsbiografischen Perspektive steht die Genese der sonderpadagogi-
schen Profession mit ihren grundlegenden Werten und Intentionen im Fokus sowie ihre Ent-
wicklung in bildungspolitischen und gesellschaftlichen Kontexten. Die sonderpadagogische
Profession entstand etwa Mitte des 19. Jahrhunderts aus ,der padagogisch interessierten und
motivierten Praxis der Behindertenhilfe* (Grummt, 2019, S. 30). Zielgruppe waren bereits da-
mals Schiler*innen, die in den Regelschulen ,nicht zu Recht kamen® (Grummt, 2019, S. 30)
und ,besondere padagogische Hilfe bendtigten (Grummt, 2019, S. 30). Fur diese Schuler*in-
nen wurden im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts die damaligen Hilfsschulen gegriindet (Lud-
wig et al., 2023). Gleichzeitig wurde die Sonderpadagogik fortschreitend zu einer eigenstandi-
gen Profession ausgebaut, indem zunachst Aufbaustudiengdnge und anschlieRend das
grundstandige sonderpadagogische Lehramtsstudium eingefihrt wurde. Der sonderpadago-
gischen Profession wurde die Zustandigkeit fir das ,gesellschaftliche Problem der schulischen
Erziehung von Menschen mit Behinderungen und der Schulversager [....] monopolartig zuge-
wiesen“ (Reiser, 1998, S. 46). Ihr professionelles Selbstverstandnis entwickelte die Sonderpa-
dagogik daher insbesondere entlang der Griindung der Hilfsschulen und durch ihre Tatigkeit
in diesen (Ludwig et al., 2023). Traditionell ist sie entsprechend eng mit separaten Unterstut-

zungssystemen gekoppelt (Ludwig et al., 2023).

Mit der Ausweitung von zunachst Integration und anschlieend Inklusion ist die sonderpada-
gogische Profession seit etwa den 1970er Jahren, zunachst in Modellprojekten und -schulen,
konfrontiert. In den 1990er Jahren bekamen Vertreter*innen der Integrationsbewegung immer
gréRere Bedeutung (Grummt, 2019). Auf der einen Seite blieb fir die Sonderpadagogik dabei
die Verbindung mit separierenden Hilfs-, Sonder- oder Forderschulsystem bestehen, auf der
anderen Seite gab es in ihren Reihen aber auch ,Rebellen, Visionare[n] und Idealisten, die die
Sonderbeschulung von Menschen mit Behinderung ablehnten® (Grummt, 2019, S. 37). Diese
Vertreterinnen einer ,kritischen Sonderpadagogik” (Grummt, 2019, S. 37) setzte sich mit ge-
sellschaftlichen Fragen in Bezug auf Behinderung auseinander und treib weitere integrative
Schulversuche voran. Der flachendeckende und systematische Einzug in das deutsche Schul-
system startete fur die Inklusion jedoch erst mit der Ratifizierung der UN-BRK im Jahr 2009
und dem entsprechendem Reformvorhaben, das als Auftrag an die Bundeslander gegeben
wurde. In den folgenden Jahren wurden Anpassungen von landesspezifischen Schulgesetzen
und Verordnungen vorgenommen. Obwohl daraus diverse unterschiedliche Regelungen und
Umsetzungen hervorgehen (u. a. bei Blanck, 2015) ist insgesamt ahnlich und unstrittig, dass

die sonderpadagogische Profession dabei eine zentrale Rolle einnimmt.
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Professionelle Paradigmen

Die sonderpadagogische Profession wird seit ihrer Entstehung mit spezifischen professionel-
len Kennzeichen und Paradigmen in Verbindung gebracht. Beschrieben wurden vor allem Per-
sonlichkeitsmerkmale und Tugenden, etwa das geduldige Unterrichten sogenannter
‘schwachsinniger” Schiler*innen in kleineren Lerngruppen oder ein anwaltschaftlich geprag-
tes Berufsethos (Garz et al., 2021; Moser & Frenz, 2022; Ludwig et al., 2023). Sonderpadago-
gik wurde in diesem Sinne ,weitgehend als Sache des guten Herzens und der guten Gesin-
nung“ (Rock, 2001, S. 186) bestimmt. Weniger von Bedeutung waren diagnostische oder di-
daktische Qualifikationen und Kompetenzen, vielmehr ging es um Beobachtung und morali-
sche Erziehung (Ludwig et al., 2023). Das ,Dialogische® in der Schiler*innen-Lehrer*innen-
Beziehung bzw. eine ,Dialogische Haltung® bildet in dieser historischen Perspektive sowie
auch noch heute einen Kern sonderpadagogischer Professionalitat, und zwar im Sinne eines
besonderen Ethos oder einer Berufung, jedoch nicht als eine zu erlernenden Technologie (Mo-
ser, 2003). Der Fokus auf Personlichkeitsmerkmale und ein spezifisches Berufsethos lasst
sich als Persénlichkeitsparadigma zusammenfassen (Mayr, 2014; Rothland et al., 2018). Die-
ses kann als historisch konstituierend fiir die sonderpadagogische Profession bezeichnet wer-

den, findet sich jedoch auch heute noch.

In Abgrenzung dazu kann ein Expert*innenparadigma herausgearbeitet werden, das in seinen
Grundzlgen ebenfalls frih erkennbar wird, im Zeitverlauf aber an Bedeutung zu gewinnen
scheint. Hier ist das professionelle Selbstverstandnis starker an Expertise und einem ,perso-
nenunabhangigen, flexibel anwendbaren Wissens- und Kompetenzeinsatz“ (Krauss, 2020, S.
160) orientiert. Erkennen lasst sich das Expert*innenparadigma beispielsweise in der Entwick-
lung und Nutzung von Sozialtechnologien, wie diagnostischen Tests und Screenings, norma-
tiven Stufenmodellen und zahlreichen Forderkonzepten (Grummt, 2019). Schon ab Mitte des
20. Jahrhunderts bediente sich die Sonderpadagogik auch an Inhalten der psychologischen
Diagnostik, insbesondere an standardisierten (Intelligenz-)Testverfahren (Kuhl et al., 2023).
Sonderpadagogische Lehrkrafte wurden in diesem Zuge an Universitaten zu Expert*innen fir
standardisierte Diagnostik ausgebildet (Kuhl et al., 2023). Diese wurde und wird als Feststel-
lungsdiagnostik zunachst weiterhin fur die Abgrenzung der Hilfs-/ Sonder- bzw. Férderschi-
ler*innen gegenuber den Regelschiler*innen und zur formellen Erfassung der Unterstitzungs-
bedarfe genutzt (Moser 2005, S. 35; Fuchs, 1899). Inzwischen bildet sie als Férder- oder Lern-
verlaufsdiagnostik jedoch auch die Grundlage fir eine evidenzbasierte Unterstitzung der

Schiler*innen an Regelschulen (Kuhl et al., 2023).

Beide professionellen Paradigmen lassen sich als eine historisch gewachsene Entwicklung
von einer eher personlichkeitsbezogenen und berufsbiografischen Orientierung hin zu einer
starkeren Betonung des Expert*innenstatus lesen, bestanden und bestehen jedoch ebenso

nebeneinander, und zwar auch innerhalb derselben Person. Ludwig et al. (2023) konnten mit
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der Dokumentarischen Methode (Bohnsack, 2021; Nohl, 2017) auf Grundlage von vier Inter-
views, die im Rahmen des Projektes FoLis geflihrt wurden, beide Paradigmen herausarbeiten.
Die habitualisierten Paradigmen und Praktiken der sonderpadagogischen Lehrkrafte stehen
dabei nicht zwangslaufig in Einklang mit den Anforderungen und Zusténdigkeiten, mit denen
sie an einer inklusiven Schule konfrontiert sind (Ludwig et al., 2023): im personlichkeitsbezo-
genen Paradigma bzw. Habitus wird vor allem die Beziehung zu den Schiler*innen als Grund-
lage einer hochwertigen Férderung als bedeutend verstanden. Kann diese, etwa dadurch,
dass die sonderpadagogische Lehrkraft keine klassische (Klassen-) Lehrer*innenrolle tber-
nimmt und fiir zu viele Uber mehrere Klassen verteilte Schiler*innen zustandig ist, nicht aus-
reichend aufgebaut werden, kommt es zu Diskrepanzen zwischen habitualisiertem Paradigma
und Praxisanforderung. Im expertise-orientierten Paradigma findet sich dagegen eine Abkehr
von der traditionellen Lehrer*innenrolle, so dass die Rolle als Klassenlehrer*in weniger bedeu-
tend ist. Stattdessen werden neue, inklusionsspezifische Anforderungen und entsprechende
Rollentibernahmen Teil des professionellen Selbstverstandnisses (Ludwig et al., 2023). Es
zeigt sich nicht nur Einklang oder Diskrepanz zwischen Anforderungen und professionellem
Paradigma, sondern auch, dass sich der professionelle Habitus erst in der Auseinanderset-
zung mit diesem Spannungsverhaltnis entwickelt (Kramer & Pallesen, 2019; Ludwig et al.,
2023).

Professionsspezifische Einstellungen

Forschungen zu professionellen Einstellungen, Beliefs oder Haltungen weisen auf ein spezifi-
sches, auf einer Aufschichtung biografischer Erfahrungen aufbauendes spezifisches Berufs-
ethos sonderpadagogischer Lehrkrafte hin, das bereits als Motivation der Studienwahl fungiert
und Uber die gesamte Phase der Berufstatigkeit stabil bleibt (Ludwig et a., 2023). Anhand einer
Erhebung mit 1490 Lehramtsstudierenden zeigen Kiel et al. (2015) beispielsweise, dass sich
Studierende des sonderpadagogischen Lehramts insgesamt tendenziell durch eine hdhere
intrinsische Motivation auszeichnen. Die Ergebnisse einer quantitativen Befragung zu inklusi-
onsbezogenen Beliefs von Studierenden des Lehramts fiir Grundschulen und Férderschulen
(N =951) von Moser et al. (2014a) zeigen, dass die Studierenden des sonderpadagogischen
Lehramtes in allen drei abgefragten Dimensionen bzw. Skalen signifikant héhere Werte errei-
chen: sie scheinen verstarkt individuelle Lernwege und Lernstande sowie 6kosystemische
Faktoren zu bertcksichtigen, Menschenbild und Funktionen von Schule kritisch zu reflektieren,
sich eher an dialogischen Vorgehensweisen, an Beziehungen und Empathie zu orientieren

und psychiatrisch-therapeutische Perspektiven einzunehmen.

Die Ergebnisse einer friheren Version des Fragebogens (Kuhl et al., 2013; N = 330) zeigen

zum einen ebenfalls, dass sich Studierende des sonderpadagogischen Lehramtes und Stu-
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dierende des Lehramtes fir Grundschulen hinsichtlich der abgefragten Dimensionen signifi-
kant unterscheiden. Zum anderen zeigen sie aber auch, dass zwischen Studierenden und
ausgebildeten Lehrkraften desselben Lehramts keine bedeutsamen Unterschiede bestehen.
Dies deutet darauf hin, ,dass die Genese berufsbezogener Beliefs bereits in die Zeit der Aus-
bildung oder davor fallt (Moser et al., 2014a, mit Verweis auf Kuhl et al., 2013) und dass diese
Beliefs auch Uber das Studium hinaus stabil bleiben. Die Daten, die diesen Ergebnissen zu
Grunde liegen, wurden jedoch erst wenige Jahre nach Start der systematischen bildungspoli-

tischen Umsetzung von Inklusion generiert.

Mehr als 10 Jahre nach Ratifizierung der UN-BRK findet Junge (2021) in ihrer Interviewstudie
unterschiedliche professionelle Haltungen von Studierenden des sonderpadagogischen Lehr-
amts. Zum einen wird der Beruf der sonderpadagogischen Lehrkraft dabei als mutterlich-fami-
liare Hinwendung zu den Schiler*innen antizipiert, wahrend fachbezogene Aspekte diesem
Aspekt der Hinwendung untergeordnet werden (Junge, 2020). Zum anderen finden sich aber
auch Deutungsmuster, bei denen fachbezogene Expertise und der Wunsch nach deren Aner-
kennung (z. B. von den allgemeinpadagogischen Lehrkraften) im Vordergrund steht und Gber
padagogische Beziehungen gestellt wird (Junge, 2020). In Junges (2020) Ergebnissen finden

sich damit sowohl Personlichkeits- als auch Expert*innenparadigma.

Gercke (2021) rekonstruiert auf Grundlage von Gruppendiskussionen eine Passung zwischen
den immanenten Normvorstellungen der Studierenden und den programmatischen Inhalten
ihres jeweiligen allgemein- oder sonderpadagogischen Studiengangs. Sie interpretiert ihre Er-
gebnisse so, dass berufsbezogene Normvorstellungen auch studienprogrammbedingt sind.
Insgesamt deuten die bisher vorliegenden Ergebnisse darauf hin, dass Studierende bereits mit
spezifischen Beliefs, Einstellungen und Haltungen in die Ausbildung eintreten oder diese friih
im Studium erwerben, diese sich wahrend des Studiums nicht grundlegend andern, sondern

eher verstarkt werden und sich in unterschiedliche Schwerpunktsetzungen entwickeln kénnen.

2.7.1.2 System- & strukturtheoretische Perspektive

Systemtheoretische Perspektiven blicken auf makrosoziologische Zusammenhange, verste-
hen die Sonderpadagogik als Subsystem des Erziehungs- und Bildungssystems und fragen
nach der Funktion der Sonderpadagogik fir dieses (Luhmann, 2002; Stichweh, 1996; Gaus &
Drieschner, 2014). Auch strukturtheoretische Perspektiven betrachten die Profession im Rah-
men einer sozialen Struktur und verstehen sie als von dieser beeinflusst (Oevermann, 2002).
Anders als in systemtheoretischen Ansatzen werden die Zielstrukturen, hier das Schulsystem
und die einzelne Schule als System, als starker beeinflussbar durch die Akteure, hier die son-
derpadagogischen Lehrkrafte, verstanden. Strukturtheoretische Perspektive blicken damit

also ebenfalls auf Institutionen und Organisationen, Hierarchien, Machtverhaltnisse und Funk-
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tionen, weisen den Akteuren des Systems aber eine aktivere Rolle zu: Strukturen, wie Institu-
tionen, Traditionen, Machtverhaltnisse und Normen pragen zwar das Verhalten von Akteuren,
diese haben aber gleichzeitig die Fahigkeit, Strukturen durch ihr Handeln zu reproduzieren
oder zu verandern, so dass eine wechselseitige Abhangigkeit zwischen Akteurshandeln und
Struktur besteht. Strukturtheoretische Perspektiven verbinden damit makro- und mikrosozio-

logische Perspektiven (Grummt, 2019).

Im Kontext des Verhaltnisses von Sonderpadagogik und Inklusion zeigt sich die system- oder
strukturtheoretische Perspektive beispielsweise in Reisers (1998) Ansatz einer ,Sonderpada-
gogik als Service-Leistung®, auf den auch in aktuelleren Arbeiten (z. B. Grummt, 2019; Ludwig
et al., 2023; Theobald & Cramer, 2020) zurtickgegriffen wird. Wahrend die allgemeine Pada-
gogik ihre Service-Leistung fir den Staat erbringt, kann die sonderpadagogische Service-Leis-
tung als ,Service-Leistung fur das allgemeine Schulwesen® (Reiser, 1998, S. 48) verstanden
werden: ,Betonenswert ist also nicht, dass die Sonderpadagogik eine Service-Leistung ist bzw.
sein sollte, sondern dass fiir Reiser nicht der Staat, sondern das allgemeine Schulwesen deren
Adressat ist” (Grummt, 2019, S. 52). Reiser unterscheidet drei Arten, auf denen die sonderpa-

dagogische Service-Leistung gegenliber dem allgemeinen Schulwesen erfolgen kann.

Stufen der sonderpadagogischen Service-Leistung

1. Bei der Form der traditionell organisatorisch separierenden Service-Leistung werden auffal-
lige, leistungsschwache und beeintrachtigte Kinder der allgemeinen Schule ,abgenommen®,
indem sie in separaten Einrichtungen — also in Forderschulen — unterrichtet werden. Die Se-
parierung dient hier als Entlastung der allgemeinen Schule. Diese Form der Service-Leistung
war bis vor wenigen Jahrzehnten der Normalfall und steht in enger Verbindung zum Selbst-
verstandnis der Sonderpadagogik, steht jedoch in einem Gegensatz zu schulischer Inklusion.
Um das Verhaltnis von Sonderpadagogik und Inklusion zu beschreiben, wird die traditionell
organisatorisch separierenden Service-Leistung daher lediglich als Kontrastform bzw. Gegen-

horizont genutzt, um inklusivere Ansatze von ihr abzugrenzen (z. B. bei Grummt, 2019).

2. Die zweite Form ist die personalisierte additive Service-Leistung. Sie kann als Reaktion auf
die, im Kontext von Integration bzw. Inklusion, steigende ,Nachfrage nach einer Hilfe in der
Beschulung der bisher dato separierten Schuler*innen (Grummt, 2019, S. 54) verstanden
werden. Die Sonderpadagogik unterstutzt hier nicht nur die allgemeinen Schulen bei der Be-
schulung von Schiler*innen mit Beeintrachtigungen und Behinderungen, sie nimmt gegentber
diesen Schiler*innen auch eine anwaltschaftliche und stellvertretende Funktion ein und findet
hierin eine neue Rolle (Grummt, 2019). lhre Bezeichnung erhalt diese Form der Service-Leis-
tung dadurch, dass Sonderpadagog*innen fir spezifische Tatigkeiten und spezifische Schu-
ler*innen zustandig sind, und zwar als ,etwas Zusatzliches, ohne echter Bestandteil des schu-

lischen Alltags zu sein“ (Grummt, 2019, S. 55). Zur Beschreibung von Tatigkeiten im Rahmen



Theoretische und empirische Grundlagen 64

dieser Form der Service-Leistung existieren einige ,karikatierende Metaphern® (Grummt, 2019,
S. 54): Sonderpadagogik als Feuerwehr (Wocken, 2010), aus der Westentasche (Reiser,
1998), als Schaferhundpadagogik (Feuser, 2010), ,Koéfferlipadagogik® (Boban & Hinz, 2008),

Ambulanz (Reiser, 1998) oder Zauberkasten (ibernommen aus Grummt, 2019, S. 55).

Kritisiert werden Herangehensweisen dieser Stufe der Service-Leistung unter anderem wegen
ihres Potenzials fur Stigmatisierung (Boban & Hinz 2008; Grummt, 2019). Grummt (2019)
weist jedoch darauf hin, dass ,es viele Sonderpadagog*innen gab und gibt, die eben jene Rolle
versuchen auszufillen, also additiv Angebote zu liefern, die hilfreich, sinnvoll und inklusionso-
rientiert sind“ (S. 56). Zu diesen Angeboten gehdren beispielsweise Beobachtung und Diag-
nostik, Pravention und Intervention bei Verhaltensstérungen oder auch den Regelschulunter-
richt systematisch ergdnzende Forderangebote, wie etwa im Response-to-Intervention- bzw.
dem Rulgener-Inklusions-Modell (Grummt, 2019; VoR et al., 2014; VoR et al., 2016; Huber &
Grosche, 2012). Trotz der Kritik an dieser Form der sonderpadagogischen Service-Leistung
bleibt sie also konzeptuell und in der Praxis erhalten. Strukturell zeigt sie sich beispielsweise
in Form von Beauftragungen oder Abordnungen der sonderpadagogischen Lehrkrafte von For-
derschulen oder -zentren an Regelschulen auf Grundlage von festgestellten sonderpadagogi-
schen Unterstlitzungsbedarfen einzelner Schiler*innen — also auf Grundlage einer personali-

sierten und additiven Ressourcenzuweisung (Kretschmann, 1993).

3. Die institutionalisierte systembezogene Service-Leistung kann als die Form der sonderpa-
dagogischen Unterstitzungsleistung verstanden werden, die am ehesten einer gelingenden
Inklusion entspricht (Boban & Hinz, 2008). ,Institutionalisiert” bedeutet, dass ,Sonderpadago-
gik als Institution“ (Reiser, 1998, S. 50) adressiert wird. An die Sonderpadagogik werden Auf-
trage und Zustandigkeiten formuliert, die von einzelnen sonderpadagogischen Lehrkraften
ubernommen werden. ,Systembezogen® bedeutet, dass Auftrage der Sonderpadagogik nicht
einzelne Schiler*innen und ihre beeintrachtigungs- oder behinderungsbedingten Bedarfe ge-
knlpft sind, sondern sich auf das System der allgemeinen Schule beziehen. Die sonderpada-
gogischen Lehrkrafte wirken dabei nicht nur im Sinne einer Service-Leistung von aufien auf
das System ein, sondern sind durch die Interaktion mit Klassen, Schuler*innen, Lehrkraften,
Eltern oder Schulleitungen Teil dieses Systems. Da es aber nicht nur um einen systembezo-
genen Einsatz, sondern auch um systemische Arbeit mit den Schiler*innen bzw. systemische
Padagogik geht, in der die Passung zwischen psychischem und sozialem System bearbeitet
wird, geht, ware auch der Begriff ,systemisch” statt ,systembezogen moglich und geeignet
(Grummt, 2019).

Die institutionalisierte systembezogene Service-Leistung kann nach Reiser (1998) zwei Rol-
lenbilder der sonderpadagogischen Lehrkraft umfassen. Zum einen eine beratende Rolle, bei
der die Sonderpadagogik zu einer, die allgemeine Schule erganzenden, Beratungsstelle wird.

Sonderpadagog*innen wird hier ein ,Expertentum fiir Interaktion“ zugeschrieben, sie sind
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,=Fachkraft [...] fir die Interaktionen, die sich um Beeintrachtigungen der Entwicklung von Kin-
dern drehen, [....] also Expertin fir die Interaktion im Beratungsprozess selbst (Reiser, 1998,
S. 50). Zum anderen kénnen sonderpadagogische Lehrkrafte die Rolle von Team-Teaching-
Lehrkraften einnehmen. Die sonderpadagogische Lehrkraft Gbernimmt in dieser Rolle Verant-
wortung fur die gesamte Klasse und nicht nur fir einzelne Schiler*innen. Gleichzeitig verbleibt
,die therapeutische Dimension nicht in der Alleinzustandigkeit der Sonderpadagogik, sondern
wandert wieder in alltagliche Padagogik zurlick” (Reiser, 1998, S. 50). Die ,expertokratische
Komponente® verliert hier an Bedeutung, da sie ,fast vollstandig hinter der Problematik der
kollegialen [....] Kooperation“ verschwindet (Reiser, 1998, S. 50). Der Differenzierung zwi-
schen Spezialist*innen und Generalist*innen folgend kénnen in dieser Stufe der Service-Leis-
tung beide Rollenbilder gefunden werden: in der Team-Teaching-Rolle sind die sonderpada-
gogischen Lehrkrafte Generalist*innen, da sie ebenso wie die allgemeinpadagogischen Lehr-
krafte als Expert*innen fur den Unterricht angesehen werden und ahnliche Aufgaben tberneh-
men, sie sind aber zugleich Spezialist*innen fir Lern-, Entwicklungs- und Unterrichtsschwie-
rigkeiten. In der beratenden Rolle sind die sonderpadagogischen Lehrkrafte dagegen ganzlich
Spezialist*innen flr einzelne Schuler*innen, ihre Bedarfe und mdgliche MaRnahmen (vgl. auch
Kluge & Grosche, 2022).

Die in der Praxis beobachtbaren Rollen von sonderpadagogischen Lehrkraften changieren
zum einen je nach Schule zwischen diesen Polen (Neumann et al., 2021), zum anderen ist
davon auszugehen, ,dass zur sonderpadagogischen Unterstitzung des Regelschulsystems
bei der gro3en Aufgabe der Inklusion auch weiterhin verschiedene Profile nebeneinander be-
stehen werden® (Lutje-Klose & Neumann, 2015, S. 113). Viele Autor*innen sehen jedoch eine
zunehmende Schwerpunktsetzung auf die Unterstitzungsformen der sonderpadagogischen
Ambulanz und Beratung (z. B. Litje-Klose & Miller, 2017; Kluge, 2019; Neumann et al., 2021;
Quante & Urbanek, 2021): ,der Akzent [wird] starker auf die Bereiche Beratung, Schulentwick-
lung, Kooperation und Diagnostik verlagert® wahrend ,der Bereich des Unterrichtens zwar
noch benannt wird, aber nicht die zentrale Rolle spielt “ (Lutje-Klose & Miller, 2017, S. 107,
H.i.O.). Auch wenn eine historische Entwicklung — die erste Stufe als urspringliches Berufsbild
und die beiden weiteren Stufen als inklusivere Weiterentwicklung — deutlich wird (Grummt,
2019) sind alle drei Formen der Service-Leistung damit heute noch beobachtbar. Wahrend
einige Autor*innen lediglich die dritte Form als inklusiv bewerten (Litje-Klose, Miller & Ziegler,
2014; Kluge & Grosche, 2022) bezeichnet Grummt (2019) alle drei Formen als nur bedingt mit

dem Inklusionsgedanken kompatibel und formuliert eine vierte Stufe.

4. Die Stufe der inklusionsorientierte Sonderpddagogik wurde von Grummt (2019) empirisch
auf Grundlage von Interviews mit sonderpadagogischen Lehrkraften und Fallrekonstruktionen

herausgearbeitet. In zwei der zehn Falle konnte diese Stufe in Reinform rekonstruiert werden,
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in einem weiteren Fall in Ansatzen. Die Ubrigen Falle verteilten sich vorwiegend und gleichma-
Rig auf die zweite und dritte Stufe. Auch die inklusionsorientierte Sonderpadagogik beinhaltet
Herangehensweisen der anderen Stufen und zieht sie als Handlungsoptionen in Betracht, re-
flektiert sie aber am Einzelfall. Klassische sonderpadagogische Herangehensweisen, wie Di-
agnostik oder programmatische Forderungen bleiben erhalten, werden aber hinsichtlich ihres
Potenzials zur Aus- oder Besonderung hinterfragt und ,.in den systemischen Kontext einer he-
terogenen Lerngruppe (Grummt, 2019, S. 406) eingebettet. Zusatzlich beruft sich die inklusi-
onsorientierte Sonderpadagogik auf ,bewahrte Erkenntnisse, Zusammenhange und Interven-
tionsmethoden, die bisher nicht explizit Teil der Sonderpadagogik waren“ (Grummt, 2019, S.
408). Grummt (2019) arbeitet professionelle Routinen heraus, die eine inklusionsorientierte

Sonderpadagogik kennzeichnen kénnen:

- separate Foérderung ausschlieB3lich in Kleingruppen, keine separate Einzelférderung

- Ubernahme des Unterrichts ,Deutsch als Zweitsprache®

- Angebot von Wahrnehmungs- und/oder Konzentrationstrainings fur Schiler*innengruppen

- Verfolgung eines Primats der Persdnlichkeitsentwicklung (z. B. zuerst am Selbstvertrauen,
dann an Lernstrategien arbeiten)

- Einplanen von mindestens sechs vollen Wochen fir Diagnostik und Schiler*innenbe-
obachtungen in allen Lerngruppen

- Ubernahme anfallender Zusatzaufgaben, wie die Erstellung von Portfoliovorlagen, Diffe-
renzierungsmaterial oder Begleitung von Elterngesprachen

- umfassende Hilfe bei der Beantragung von Mdglichkeiten der Teilhabeférderung (,Teilha-
bemanager*innen® oder Integrationshelfer*innen)

- Favorisieren offener Unterrichtsdidaktik, ohne frontale Elemente zu damonisieren

- wochentliche kooperative Gesprache als Fallberatungen, schulinterne Fortbildungen oder
in super- oder intervisionsahnlicher Struktur, in allen Fallen aber mit durchstrukturiertem
Ablauf und nicht als freier Austausch

- die Moglichkeit auch in den Pausen - zwischen Tir und Angel- fir Gesprache zur Verfu-
gung zu stehen

- die Unterstitzung einzelner Eltern nicht nur durch Beratungsgesprache, sondern auch
Uber unterstutzende Handlungen, wie beispielsweise die Begleitung in bestimmte Einrich-

tungen oder zu Spezialist*innen (Grummt, 2019)

Auch auf den anderen Stufen der Service-Leistung finden sich einzelne solcher inklusionsori-
entierten Routinen, sie sind dort aber nicht konstituierende Logik, sondern werden der ,Struk-
turlogik der klassischen Sonderpadagogik” (Grummt, 2019, S. 407) hinzugefiigt. Die inklusi-
onsorientierte Sonderpadagogik folgt dagegen Grundlogiken, die nicht mit denen des klassi-

schen Lehramtes zu vergleichen sind. |hre Arbeitsweise ist vielmehr vergleichbar mit denen
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von Berufsgruppen, ,in denen hochgradig autonom agiert werden kann und die hohe Anforde-
rungen an das Selbstmanagement stellen“ (Grummt, 2019, S. 412). Sie ahneln damit eher
denen von selbststandigen Unternehmer*innen, Berater*innen oder Supervisor*innen als den
Arbeitsweisen von Klassenlehrer*innen (Grummt, 2019). Eine groRRe Differenz zu den allge-
meinpadagogischen Lehrkraften ist beispielsweise, dass die ,etablierten Strukturen des Stun-
denplans, der eigenen Klasse und der Unterrichtsfacher” (Grummt, 2019, S. 411) kaum Ori-
entierung bieten. Die von Grummt (2019) befragten sonderpadagogischen Lehrkrafte be-
schreiben stattdessen ,professionelle Routinen des Selbstmanagements” (S. 411), die auch
von Arbeits- und Wirtschaftspsycholog*innen (Grummt, 2019, mit Verweis auf Zimber, 2016;
Covey, 2017; Braumandl et al., 2013) bei komplexen und vielfaltigen Tatigkeiten in freier Zeit-

planung empfohlen werden. Dies sind etwa:

- die ,systematische Organisation und Ordnung der Akten, Materialien und Programme*

- die ,systematische Dokumentation aller Beratungen und institutioneller Gesprache, als Ge-
dachtnishilfe und Arbeitsdokumentation®

- die ,computergestitzte Dokumentation von Beobachtung und diagnostischen Einschat-
zung”

- die ,Priorisierung von Aufgaben®

- der ,Besitz eines Arbeitsablaufplans als Orientierung, aber die flexible Abweichung als
Normalfall sehen®

- das ,feste Einplanen von Erholungsmalinahmen, beispielsweise Sport*

- das ,Setzen realistischer Ziele"

- eine ,hohe Weiterbildungsaspiration und entsprechend kontinuierliches Besuchen von
Weiterbildungen auch aus Bereichen, die nicht klassisch sonderpadagogisch sind®
(Grummt, 2019, S. 411 f.)

Deutlich wird auch, dass diese Routinen nach Rahmenbedingungen verlangen, die ihre Um-
setzung ermdglichen, beispielswese die ,Verfigung Uber einen eigenen Raum an der Schule,
in dem auch ungestort gearbeitet und gesprochen werden kann und der die Moglichkeit des
Rulckzuges bietet” (Grummt, 2019, S. 411 f.)

Grummt (2019) beschreibt und unterscheidet die Stufen der sonderpadagogischen Service-
Leistung nicht nur hinsichtlich ihres Fallbezugs, des Professionswissens und ihren Abgrenzun-
gen zur allgemeinen Padagogik, sondern auch hinsichtlich der institutionellen Anbindung der
sonderpadagogischen Lehrkrafte. Im Unterschied zu den anderen Unterscheidungsmerkma-
len verweist die institutionelle Anbindung nicht auf spezifische Handlungslogiken, sondern ist
eine bildungspolitisch gesteuerte Struktur, die sich dem Einfluss der sonderpadagogischen

Lehrkrafte und der Einzelschulen entzieht. Nach Grummts (2019) Auffassung ist fur die ersten
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drei Stufen kennzeichnend, dass sonderpadagogische Lehrkrafte institutionell an ein separa-
tes System (Forderschule oder -zentrum) angebunden sind. Eine inklusionsorientierte Sonder-
padagogik erfordere dagegen die institutionelle Anbindung an die allgemeine Schule. Zu be-
achten ist, dass es sich hierbei um den Blick darauf handelt, wie die sonderpadagogische
Profession als Gesamtes adressiert und angefragt wird bzw. darauf, wie sich die Profession in
den Strukturen des allgemeinen Schulsystems positioniert. Dies sollte jedoch nicht so verstan-
den werden, als kdnnten individuelle sonderpadagogische Lehrkrafte nicht auch unabhangig
von ihrer institutionellen Anbindung und unabhangig von der strukturellen Rolle der Sonderpa-
dagogik inklusionsorientiert agieren und die Merkmale einer inklusionsorientierten Sonderpa-

dagogik, die auf ihrer Handlungsebene liegen, erfillen.

2.7.1.3 Kompetenztheoretische Perspektive

Kompetenztheoretische Perspektiven betrachten Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse,
die fur die Ausubung einer bestimmten Profession erforderlich sind. Sie kdnnen auch dazu
beitragen, professionsspezifische Herausforderungen und beispielsweise Weiterbildungsbe-
darfe zu identifizieren. Zur Beschreibung der Kompetenzen von Lehrkraften hat sich das
COACTIV-Modell durchgesetzt. Es wurde zur Operationalisierung von fachspezifischen Kom-
petenzen entwickelt und zunachst vor allem zur Erfassung von Lehrkraftkompetenzen fiir das
Fach Mathematik (z. B. Kunter et al., 2009), aber beispielsweise auch fir das Fach Musik (z.
B. Puffer, 2017) oder jingst flr den Bereich Bildung fur nachhaltige Entwicklung (List et al.,
2024) verwendet. Meist werden dabei ein oder wenige spezifische Aspekte der Kompetenz
bzw. Kompetenzbereiche (z. B. fachdidaktisches Wissen) fokussiert. Das Modell beinhaltet
auch die Aspekte Motivationale Orientierungen, Uberzeugungen, Werthaltungen, Ziele und
Selbstregulation, so dass beispielsweise auch die in den vorangegangenen Kapiteln beschrie-
benen, professionsspezifischen sonderpadagogischen und inklusionsbezogenen Paradigmen
und Uberzeugungen sowie Einstellungen zu Inklusion darin eingeordnet werden kénnen. Vor
allem steht aber das Professionswissen im Vordergrund. Dieses gliedert sich in die Kompe-
tenzbereiche Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, padagogisch-psychologischer Wissen,

Organisationswissen und Beratungswissen (siehe Abbildung 7).
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Abbildung 7: COACTIV-Lehrkraftekompetenzmodell (Baumert & Kunter, 2011)

In Hinblick auf inklusiven Unterricht und die Kompetenzen sonderpadagogischer Lehrkrafte
findet das Modell bislang kaum Verwendung. Bisherige Forschungen zu Kompetenzen flr den
inklusiven Unterricht kommen vor allem aus fachdidaktischer Richtung, beziehen sich haufig
auf allgemeinpadagogische Lehrkrafte oder unterscheiden nicht zwischen den Lehramtsdis-
ziplinen und fokussieren meist ein spezifisches Unterrichtsfach. Die Studie von Betram et al.
(2020) beispielsweise nutzt das COACTIV-Modell und entwickelt es weiter, um spezifisches
Professionswissen flir den inklusiven Mathematikunterricht zu beschreiben und die entspre-
chenden Kompetenzen von Mathematiklehrkraften zu erfassen, es ist damit aber auf kompe-
tentes Handeln in einem Unterrichtsfach und in der Unterrichtssituation beschrankt sowie auf
die Kompetenzen von Regelschullehrkraften. Die Studie von Gresch et al. (2021) nimmt da-
gegen zwar fachubergreifende Kompetenzen fir Inklusion in den Blick, fokussiert aber eben-
falls nur allgemeinpadagogische (Grundschul-)Lehrkrafte und operationalisiert Kompetenz un-
abhangig von einem bestimmten Modell und Uber Selbsteinschatzung (empfundene Vorberei-

tung auf Anforderungsbereich durch Aus-/Fortbildung und Berufserfahrung).

Greiner et al. (2019) nutzen Gruppeninterviews mit insgesamt 53 allgemein- und sonderpada-
gogischen Lehrkraften aus 22 Grundschulen, Gesamtschulen und Gymnasien, um Wissens-
bestande zu identifizieren, die sich in der Praxis als wichtig erweisen. In Gber der Halfte der
Interviews Wissen zu Kooperation genannt. Dazu zahlt beispielsweise Wissen tUber die Funk-

tionen verschiedener Kooperationsformen, Gber Kooperations-Strukturen, Rollen- und Zustan-
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digkeitsklarungen und Uber schulexterne Kooperationsmoglichkeiten. Fast ebenso haufig wur-
den das Wissen Uber spezifische sonderpadagogische Forderschwerpunkte und spezifische
FérdermalRnahmen genannt, etwas seltener Wissen Uber fachdidaktische Adaption und Diag-
nostik. Auch Wissen Uber Informationsbeschaffung und Gber den familiaren Hintergrund der
Schiler*innen wurden genannt, wenn auch deutlich seltener. Unterrichtsfachspezifisches Wis-
sen wurde sehr selten benannt, ebenso wie Wissen Uber rechtliche Grundlagen und Gber das

Konzept des Gemeinsamen Unterrichts.

Die Ergebnisse weisen auch auf schulformspezifische Schwerpunkte hin. Beispielsweise be-
nannten Lehrkrafte an Grundschulen als einzige Gruppe Wissen Uber rechtliche Grundlagen
als bedeutsam und Wissen uber Diagnostik wurde von ihnen im Gruppenvergleich am Hau-
figsten benannt (Greiner et al., 2019). Fur alle Gruppen gilt aber, dass das Wissen ber son-
derpadagogische Forderschwerpunkte und das Wissen Uber Kooperation in etwa der Halfte
der Interviews genannt wird (Greiner et al., 2019). Es wurde nicht differenziert betrachtet und
verglichen, welche Wissensbereiche von sonderpadagogischen Lehrkraften und welche von

allgemeinpadagogischen Lehrkraften genannt wurden.

Insgesamt ist der Forschungsstand dazu, welche spezifischen Kompetenzen sonderpadago-
gische Lehrkrafte in inklusiven Settings bendtigen, als dinn zu bezeichnen. Die vorwiegend
fachdidaktischen Ansatze sind fir sonderpadagogische Lehrkrafte an inklusiven Schulen unter
Umstanden wenig hilfreich, da der Fachunterricht mit einer ganzen Klasse nicht zu ihren (pri-
maren) Aufgaben gehort. Die Kompetenzbereiche Organisationswissen und Beratungswissen
durften fir sie dagegen an Bedeutung gewinnen und auch diagnostische Kompetenzen dirften
im Vergleich zu allgemeinpadagogischen Lehrkraften fur sie von gréoRerer Relevanz sein. Ein
spezifischer Blick auf notwendige Kompetenzen sonderpadagogischer Lehrkrafte fur die Ta-
tigkeit in der Inklusion fehlt jedoch weitgehend. Dies hangt wohl auch damit zusammen, dass
bisher kaum geklart ist, welche konkreten Aufgaben und Zustandigkeiten sonderpadagogische
Lehrkrafte in inklusiven Settings Ubernehmen sollen bzw. ob die derzeitigen Praktiken insofern
adaquat (z. B. dem Inklusionsgedanken entsprechend, unterstitzend) sind, dass daraus Kom-
petenzen abgeleitet werden sollten. Das Wissen um das Soll und Ist der Aufgaben- und Zu-
standigkeitsbereiche sonderpadagogischer Lehrkrafte in inklusiven Schulen ist jedoch Grund-
lage daflr, entsprechende notwendige oder wiinschenswerte Kompetenzfacetten zu identifi-

zieren und zu beschreiben.

2.7.2 Aufgaben und Zustandigkeiten sonderpadagogischer Lehrkrafte in der Inklusion

Der Frage, welche Aufgaben und Zustandigkeiten sonderpadagogische Lehrkrafte in inklusi-
ven Settings Ubernehmen, wurde in der Vergangenheit mit unterschiedlichen Schwerpunkten,
Methoden und Intentionen nachgegangen. Vor allem scheint dabei ein Vergleich zwischen den

Tatigkeiten von sonder- und allgemeinpadagogischen Lehrkraften sowie weiteren Fachkraften
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angestrebt zu werden bzw. eine Beschreibung der Aufgaben- und Zustandigkeitsverteilung
zwischen diesen. Insbesondere wird die Frage nach Zustandigkeiten und Aufgaben sonder-
padagogischer Lehrkrafte entsprechend vor allem im Kontext von Forschungen zur interdis-
ziplinaren Kooperation bearbeitet. Kooperation ist dabei zum einen eine Aufgabe der sonder-
padagogischen Lehrkrafte sowie von Lehrkraften allgemein, zum anderen aber auch der Rah-
men, in dem weitere Aufgaben verhandelt und verteilt werden. Grundlegende Uberlegungen
und Ergebnisse zu Kooperation (u. a. Voraussetzungen, Niveaustufen, Kooperation im Unter-
richt) finden sich entsprechend in Kapitel 2.7.2. Im Folgenden werden dagegen die Ubrigen
bzw. im Kooperationskontext angesiedelten Aufgaben der sonderpadagogischen Lehrkrafte

fokussiert.

Grundlegende Zustiandigkeiten und Aufgaben

Zustandigkeiten und Aufgaben sonderpadagogischer Lehrkrafte werden vor allem im Ver-
gleich mit Zustandigkeiten und Aufgaben allgemeinpadagogischer Lehrkrafte beschrieben.
Generell kann festgehalten werden, dass sich sowohl Aufgabenbereiche und Zustandigkeiten
herausstellen, die recht eindeutig einer der beiden Lehramtsdisziplinen zugeordnet werden
kdénnen als auch solche, die in den Zustandigkeitsbereich beider Disziplinen fallen. Diese Ab-
grenzungen und Uberschneidungen finden sich sowonhl in offiziellen Anforderungen (z. B. in
KMK-Empfehlungen und Ausbildungsverordnungen) als auch in empirischen Untersuchungen
(z. B. Moser & Kropp, 2015; Silkenbeumer & Kunze, 2018; Hopmann, Demmer & Bohm-Kas-
per, 2017; Melzer et al., 2015).

So wird etwa in KMK-Leitlinien gefordert, dass Aufgabenbereiche wie die individuelle férder-
planbasierte Unterstitzung von Schiler*innen, das Diagnostizieren von Leistungen und Leis-
tungsentwicklungen, Kooperation und Beratung in den Zustandigkeitsbereich aller Lehrkrafte
fallen sollen (z. B. KMK, 2014) und dass alle Lehrkrafte und Fachkrafte der Schule tber inklu-
sionspadagogische Kompetenzen verfliigen (z. B. Gemeinsame Empfehlung, HRK & KMK,
2015). Aufgabe der Lander ist es, diese Empfehlungen in Landesschulgesetzen und Verord-
nungen umzusetzen und mit rechtlicher Verbindlichkeit zu versehen. In diesen ist beispiels-
weise geregelt, dass vor allem die sonderpadagogischen Lehrkrafte fur das Verfahren zur
Feststellung eines sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarfs zustandig sind und das ins-
gesamt eine enge Zusammenarbeit stattfinden soll (Wolf & Dietze, 2022). Es ist jedoch bisher
in nur Ansatzen systematisch und bundeslandibergreifend analysiert worden (mit Blick auf
das sonderpadagogische Feststellungverfahren: Wolf & Dietze, 2022; Salzer et al., 2015), wie
Zustandigkeiten und Zustandigkeitsverteilungen auf rechtlicher Ebene geregelt sind. Mit Blick
darauf, dass sich die KMK oder auch andere bundesweite Gremien aus Vertreter*innen aller
Bundeslander zusammensetzen und Empfehlungen gemeinsam beschlossen werden, ist auf

der einen Seite von grundlegenden Ahnlichkeiten auszugehen. Auf der anderen Seite weisen
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bisherige Ergebnisse (Blanck, 2015) darauf hin, dass die nicht verbindlichen KMK-Empfehlun-

gen unterschiedlich in Gesetze und Verordnungen tberfuhrt werden.

Beim Blick darauf, welche Zustandigkeiten allgemein- und sonderpadagogische Lehrkrafte in
der Praxis letztlich Gbernehmen, zeigt sich insgesamt, dass sich ihre Aufgabenbereiche ah-
neln, jedoch mit unterschiedlicher Schwerpunktsetzung bzw. in unterschiedlichem Ausmaf}
ubernommen werden (Moser & Kropp, 2015). Fur sonderpadagogische Lehrkrafte kénnen vor
allem die Aufgabenbereiche Diagnostik, individuelle Férderung, Beratung und Kooperation so-
wie die Ubernahme spezialisierter Auftrage identifiziert werden (Melzer et al., 2015; Kreis et
al., 2014; Moser & Kropp, 2015; Quante & Urbanek, 2021). Internationale Studien zeigen star-
ker auch koordinierende und moderierende Aufgaben und damit eine steuernde Funktion der
sonderpadagogischen Lehrkrafte (Lindqgvist & Nilholm, 2014; Ainscow et al., 2013). Allgemein-
padagogische Lehrkrafte sind dagegen vor allem fir Aufgaben innerhalb der Klasse zustandig.
Dies umfasst zwar auch individuelle Férderung und die Kenntnis sonderpadagogischer Grund-
lagen, insgesamt Ubernehmen sie aber eher Aufgaben wie Classroom Management und die
fachliche Vorbereitung (z. B. Melzer et al., 2015).

Zustandigkeits- und Aufgabenverteilungen in der Wahrnehmung der Lehrkrafte

Zustandigkeits- und Aufgabenverteilungen entsprechen nicht immer dem, was sich die Lehr-
krafte winschen wirden. Der Vergleich zwischen Ist- und Soll-Stand sowie auch der zwischen
den Idealvorstellungen beider Lehramtsdisziplinen findet nach Kluge und Grosche (2022) bis-
lang noch wenig Berlcksichtigung, kann aber helfen, Ansatzpunkte fir Abstimmungs- und
Aushandlungsprozesse zu liefern und Konfliktpotenziale zu identifizieren (Moser, 2016; Kluge
& Grosche, 2022). Forschungsergebnisse weisen recht tibereinstimmend auf eine klassische
Rollenverteilung hin: die allgemeinpadagogische Lehrkraft ist fir den Unterricht und die Klasse
zustandig, die sonderpadagogische Lehrkraft fir die Unterstlitzung von Schiler*innen mit be-
sonderen Bedarfen. Teilweise entspricht diese dem von den Lehrkraften gewlinschten Soll-

Zustand, teilweise finden sich aber auch Differenzen.

Bei Quante und Urbanek (2021) zeigt sich anhand einer quantitativen Befragung von 73 Lehr-
kraften, dass sich die Lehrkrafte beider Disziplinen einig sind, dass ,klassenbezogene Aufga-
ben primar in der Zustandigkeit der allgemeinpadagogischen Lehrkraft liegen sollten. Die son-
derpadagogischen Lehrkrafte winschen sich allerdings eine starkere gemeinsame Zustandig-
keit und mehr eigene Beteiligung, beispielsweise durch den Einbezug in die Unterrichtspla-
nung (Quante & Urbanek, 2021). Aufgaben der Diagnostik und Forderung (z. B. wie Feststel-
lungsverfahren, Beschaffung von Foérdermaterial oder Planungen fiir Schilerinnen mit son-
derpadagogischem Unterstiitzungsbedarf) sehen die sonderpadagogischen Lehrkrafte dage-

gen sowohl im Ist- als auch im Soll-Stand primar in ihrem Zustandigkeitsbereich. Bei einigen
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Aufgaben, beispielsweise bei der Erhebung des Lernstandes von Schiler*innen mit sonder-
padagogischem Unterstiitzungsbedarf und bei der Formulierung, Umsetzung und Uberpriifung
von Foérderzielen, winschen sie sich jedoch eine starkere gemeinsame Verantwortungsuber-
nahme, also eine starkere Beteiligung der allgemeinpadagogischen Lehrkrafte (Quante & Ur-
banek, 2021). Kluge und Grosche (2022) bestatigen diese Ergebnisse auf Grundlage einer

ahnlichen Befragung von 298 Lehrkraften. Zusammenfassen lasst sich:

1. Beide Professionen moéchten (weiterhin) fiir inre jeweils spezifische Schiler*innenklientel
zustandig sein. Fir das Klientel der jeweils anderen Profession mdchten sie (weiterhin) Mit-

verantwortung Ubernehmen.

2. Sonderpadagogische Lehrkrafte méchten im Vergleich zur gegenwartigen Praxis und trotz
der gewlnschten bleibenden Verantwortung fur Schiler*innen mit besonderen Bedarfen ver-
starkt auch Verantwortung fir alle Schiler*innen ibernehmen und beispielsweise mehr in die

Vorbereitung und Durchfiihrung des Unterrichts involviert sein.

3. Allgemeinpadagogische Lehrkrafte wiinschen sich ebenfalls diese starkere Beteiligung der
sonderpadagogischen Lehrkrafte bei der Unterrichtsvorbereitung und -durchfihrung, bei-
spielsweise auch durch entsprechende Beratung. Sie wiinschen sich zudem weniger eigene
Verantwortung fur Schiler*innen mit sonderpadagogischem Unterstiutzungsbedarf bzw. eine
verstarkte diesbezligliche Wahrnehmung von Aufgaben durch die sonderpadagogischen Lehr-
krafte.

Beide Professionen wiinschen sich damit eine Beibehaltung der Spezialist*innenrolle der son-
derpadagogischen Lehrkrafte, in der sie vor allem fiir Schiler*innen mit sonderpadagogischem
Unterstitzungsbedarf und Aufgaben, die hinsichtlich deren Unterstitzung anfallen, zustandig
sind. FUr die allgemeinpadagogischen Lehrkrafte scheint die Spezialist*innenrolle der sonder-
padagogischen Lehrkrafte von gréRerer Bedeutung zu sein als ihr Einsatz als Generalist*in-
nen. Sie winschen sich vor allem mehr Unterstiitzung und Entlastung, insbesondere bezlglich
Schiler*innen mit sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf. In dem Wunsch der sonder-
padagogischen Lehrkrafte, vermehrt auch fir andere Schiler*innen sowie fiir den Regelunter-
richt zusténdig zu sein, zeigt sich jedoch, dass diese zudem nach einer Generalist*innenrolle
streben. Die Frage, ob sonderpadagogische Lehrkrafte eher als Spezialist*innen oder eher als
Generalist*innen agieren sollten, scheint aus Sicht allgemeinpadagogischer Lehrkrafte mit

.Ersteres®, aus Sicht sonderpadagogischer Lehrkrafte mit ,beides“ beantwortet zu werden.

Neumann et al. (2021) bestatigen diese Ergebnisse und beziehen auch sozialpadagogische
Fachkrafte (n = 11, Sekundarstufe ) in ihre Untersuchung ein. Diese Ubernehmen insgesamt
weniger der abgefragten Aufgabenbereiche als die Lehrkrafte. Sie sind deutlich weniger an

der Vorbereitung und Durchflihrung des Unterrichts, im Unterricht anwesend sowie an der Di-
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agnostik von Leistungsstanden beteiligt. Recht haufig Ubernehmen sie Aufgaben der Gestal-
tung der schulischen Elternarbeit sowie der Gestaltung von Regeln und Ritualen. Auferdem
bieten sie haufig FordermalRnahmen an, die Uber den Unterricht in der Klasse hinausgehen.
Gelegentlich sind sie bei sonderpadagogischen Feststellungsverfahren und der Férderplanar-
beit beteiligt. Insgesamt wiinschen sich die sozialpadagogischen Fachkrafte weniger Beteili-

gung an sonderpadagogischen Aufgaben (Neumann et al., 2021).

Aufgabenbereiche und Zustandigkeiten in Abhéngigkeit von Rahmenbedingungen

Mit Blick darauf, welche Aufgaben und Zustandigkeiten sonderpadagogische Lehrkrafte der-
zeit ubernehmen, ubernehmen wollen und tbernehmen sollen stellt sich die Frage, unter wel-
chen Rahmenbedingungen dies realisiert wird bzw. realisiert werden kann. Die oben beschrie-
benen Vorstellungen der Lehrkrafte — mehr Unterstitzung und Entlastung der allgemeinpada-
gogischen Lehrkraft durch die sonderpadagogische Lehrkraft und mehr Beteiligung der son-
derpadagogischen Lehrkraft am Regelunterricht bei gleichzeitiger Zustandigkeit fir spezifi-
sche Schiler*innen — werden beispielsweise nur mit einem ausreichend groem Stundende-
putat der sonderpadagogischen Lehrkrafte bzw. ausreichend gemeinsamer Zeit umgesetzt

werden konnen.

Dies uberpriften Quante und Danner (2022) anhand einer Befragung von 73 bayerische all-
gemein- und sonderpadagogischen Lehrkrafte (n = 46 und n = 27). Verglichen wurden son-
derpadagogische Lehrkrafte bzw. Lehrkrafteteams mit weniger als sechs und mehr als sechs
gemeinsamen Stunden an der Regelschule. Im Fokus stand dabei die gemeinsame Verant-
wortungsubernahme fir verschiedene Aufgabenbereiche. Eine héhere Stundenzahl ging nicht
in jedem Aufgabenbereich mit mehr gemeinsamer Verantwortungstibernahme einher. Aufga-
ben, ,die sich auf die Differenzierung und die Beschaffung von differenzierten Unterrichtsma-
terialien” (Quante & Danner, 2022, S. 154) beziehen, werden bei mehr gemeinsamer Zeit auch
eher gemeinsam erledigt, diagnostische Aufgaben werden jedoch eher bei weniger gemein-
samer Zeit als gemeinsame Aufgabe angesehen. Bei mehr gemeinsamer Zeit verlagern sich
diagnostische Tatigkeiten in die alleinige Zustandigkeit der sonderpadagogischen Lehrkraft
(Quante & Danner, 2022). Das Mehr an Zeit scheint also sowohl fir den Ausbau der Genera-
list*innenrolle als auch der Spezialist*innenrolle der sonderpadagogischen Lehrkraft genutzt
zu werden. Bei wenig Zeit scheint zum einen die Generalist*innenrolle nicht, zum anderen
auch die Spezialist*innenrolle nur teilweise erflillt werden zu konnen, was die Gefahr einer De-

Professionalisierung birgt.

Gasterstadt (2019) hat in den Blick genommen, inwiefern sich die Aufgaben und Zustandig-
keiten sonderpadagogischer Lehrkrafte in zwei verschiedenen Regionen und unter den dorti-

gen Rahmenbedingungen unterscheiden (vgl. Kapitel 2.6.2.2). In Region A, wo inklusive Struk-
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turen vor allem auf regionaler Ebene entwickelt, sind die Handlungsfelder der sonderpadago-
gischen Lehrkrafte eher auf Pravention, die Etablierung von (Netzwerk-)Strukturen und auf
situationsspezifische Aushandlungen ausgelegt. Der formell festgestellte sonderpadagogische
Unterstitzungsbedarf der Schiler*innen scheint im Vergleich zu Region B, wo eher vorgege-
bene Strukturen umgesetzt werden, weniger bedeutsamer Orientierungspunkt zu sein. Ge-
meinsames Unterrichten spielt in beiden Regionen keine zentrale Rolle. Befragt wurden hier
aber nicht Lehrkrafte, sondern Akteure aus Kultusministerien und der unteren Schulaufsichts-
behdérde sowie Leitungen von Férderzentren, aus denen sonderpadagogischen Lehrkrafte an

Regelschulen abgeordnet werden.

Auf Grundlage quantitativer Daten des Projektes FoLis, auf dem auch die vorliegende Arbeit
aufbaut, wurden haben Kuhl et al. (2022) bundeslandspezifische Unterschiede zwischen Zu-
standigkeitsbereichen der Lehrkrafte in den Blick genommen. Befragt wurden insgesamt 47
sonderpadagogischen Lehrkraften aus den Bundeslandern NRW, Hessen, Berlin und Meck-
lenburg-Vorpommern. Insgesamt bestatigt sich das Bild einer klassischen Rollenverteilung.
Zwischen den Bundeslandern werden (nur) tendenzielle Unterschiede sichtbar, die mit bun-

deslandspezifischen Regelungen erklart werden kénnen:

- Die Beratung von allgemeinpadagogischen Lehrkraften und Eltern ist fir die sonderpada-
gogischen Lehrkrafte aus Hessen und Mecklenburg-Vorpommern von etwas gréRerer Be-
deutung. Anders als in NRW und Berlin sind die befragten Lehrkrafte hier den bundes-
landspezifischen Regelungen entsprechend haufiger von Beratungs- und Foérderzentren
oder Férderschulen abgeordnet. Die Abordnungslogik entspricht strukturell der personali-
sierten additiven Service-Leistung (Reiser, 1998), in der die Beratung durch die Sonderpa-
dagog®in als Expert*in bzw. Spezialist*in ein zentrales Charakteristikum ist.

- Die Weitergabe der sonderpadagogischen Expertise an die Grundschullehrkrafte wird da-
gegen von den sonderpadagogischen Lehrkraften aus NRW und Berlin im Vergleich hau-
figer als relevanter Aufgabenbereich genannt. Fir die sonderpadagogischen Lehrkrafte
aus NRW hat zudem das Team-Teaching eine vergleichsweise héhere Bedeutung. Hier
koénnte ein Zusammenhang mit der festen Anbindung der sonderpadagogischen Lehrkrafte
in das Regelschulkollegium bestehen.

- Die Feststellungsdiagnostik ist fur die sonderpadagogischen Lehrkrafte aus Mecklenburg-
Vorpommern weniger relevant als fur die Lehrkrafte aus den anderen Bundeslandern. In
Mecklenburg-Vorpommern ist fir die Feststellungsdiagnostik ein Zentraler Diagnostischer
Dienst (Zentraler Fachbereich fur Diagnostik und Schulpsychologie) eingerichtet, in dem
eigens hierfur eingestellte Sonderpadagog*innen und Psycholog*innen tatig sind (SchulG
MV, § 34, Abs. 2; vgl. Wolf & Dietze, 2022). Die Feststellungsdiagnostik wird damit nicht in
erster Linie von den an der Grundschule eingesetzten sonderpadagogischen Lehrkraften.

Sondern von einer externen Institution Gbernommen.
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Die Ergebnisse dieser Studien zeigen, dass Steuerungen auf die Umsetzungen von Inklusion
auf Einzelschulebene und in der konkreten padagogischen Praxis wirken kdnnen. Mit Blick auf
die beschriebenen Einschrankungen der Steuerbarkeit im Schulsystem mit seinen vielen be-
teiligten Akteuren, die Regelungen mit unterschiedlichen, teils im tief verankerten professio-
nellen Selbstverstandnis verankerten Interessen und Intentionen auslegen und in Handlungen
Ubersetzen, ist aber davon auszugehen, dass dies nicht in allen Bereichen und nicht unbedingt
auf geradem Wege von oben nach unten, sondern auch auf Umwegen oder stark beeinflusst
von anderen Rahmenbedingungen geschieht. Bei der Vielzahl und Heterogenitat von landes-
und regionalspezifischen Regelungen sowie mdglichen Einflussvariablen ist der Forschungs-
stand sowohl zu Steuerungen, Prozessen und konkreten Umsetzungen auf den einzelnen

Ebenen als auch zum Zusammenhang zwischen diesen noch als diinn zu bezeichnen.

2.8 Zusammenfassung und Fragestellungen

Aufbauend auf den in den vorangegangenen Kapiteln dargestellten theoretischen Grundlagen
und der Analyse bisheriger Erkenntnisse wird deutlich, dass hinsichtlich der Frage, wie Inklu-
sion gesteuert wird und wie diese Steuerung auf den Ebenen des Schulsystems in weitere
(Steuerungs-)Handlungen Ubersetzt wird, noch Liicken bestehen. Dies betrifft sowohl Erkennt-
nisse zu Steuerungen, Prozessen und konkreten padagogischen Praktiken auf den einzelnen
Ebenen des Schulsystems als auch den Zusammenhang zwischen diesen. In der vorliegenden
Arbeit werden die entsprechenden Fragen explorativ am Beispiel der Bundeslandern NRW
und Hessen sowie mit Blick auf die sonderpadagogische Profession und ihrer Rolle in der
Inklusion bearbeitet. Konkret werden drei Forschungsfragen formuliert. Sie bilden die Grund-
lage fir die methodische Herangehensweise und die empirische Untersuchung im weiteren
Verlauf der Arbeit.

1. Wie wird der Einsatz sonderpadagogischer Lehrkrafte von Seiten der Bildungspolitik
und -verwaltung (Makro- und Exoebene) gesteuert?

2. Welche Prozesse und Steuerungshandlungen finden sich in diesem Kontext in den Ein-
zelschulen (Mesoebene & Mikroebene [)?

3. Welche professionellen Rollen und Spezifika entstehen in diesem Kontext fir die sonder-

padagogische Profession (Mikroebene I1)?

Zusammenfassung der bisherigen Erkenntnisse zu Fragestellung 1

Die Steuerung des Einsatzes sonderpadagogischer Lehrkrafte in der Inklusion ist eng verbun-
den mit der Steuerung von schulischer Inklusion im Allgemeinen. Die inklusive Schulentwick-

lung findet dabei im Kontext der allgemeinen Schulentwicklung statt, bei der sich Instrumente
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und Herangehensweisen einer Neuen Steuerung etabliert haben. Diese umfassen vor allem
eine Steuerung des Outputs sowie eine erweiterte Autonomie der Einzelschule hinsichtlich der
Frage, wie diese erreicht werden sollen. Die in den vorangegangenen Kapiteln beschriebenen
theoretischen Uberlegungen und Forschungsergebnisse weisen darauf hin, dass der Kontext
der erweiterten Autonomie fur die inklusive Schulentwicklung bestehen bleibt, auf der anderen
Seite aber keine systematische Outputsteuerung stattfindet. Anders als in der allgemeinen
Schulentwicklung werden keine klaren und einheitlichen Ziele, beispielsweise in Form von
Standards, formuliert, an denen sich Schulen und Lehrkrafte orientieren kénnten. Schulen und
ihre Akteure verfligen also hinsichtlich der Inklusion nicht nur Gber weitgehende Freiheit da-
hingehend, wie sie ihre Ziele erreichen, sondern auch dahingehend, was diese Ziele sind.
Grundsatzlich scheinen zwischen den Steuerungen der Bundeslander und regional Unter-
schiede zu darin bestehen, wie Inklusion und der Einsatz sonderpadagogischer Lehrkrafte ge-
steuert wird und wie grol? beispielsweise die Gestaltungsfreirdume sind, die den Schulen und
ihren Akteuren hinsichtlich dieser Frage gegeben wird und in welchen konkreten Bereichen
sie eingeraumt werden. Inwieweit sich diese Unterschiede in den Einzelschulen und fir die

einzelnen Akteure auswirken ist bisher nur in Ansatzen erforscht.

Zusammenfassung der bisherigen Erkenntnisse zu Fragestellung 2

Insgesamt scheint Einzelschulen zur Umsetzung von Inklusion ein recht weitgehender Gestal-
tungsfreiraum eingerdumt zu werden. Eingeschrankt werden kann diese ,gesteuerte” Autono-
mie durch andere, auch schulspezifische, bedeutsame Rahmenbedingungen (z. B. Mangel an
padagogischem Personal). Insbesondere der Schulleitung wird nicht nur hinsichtlich der allge-
meinen Schulentwicklung, sondern auch fir die Umsetzung von Inklusion und der innerschu-
lischen Steuerung dieser eine hohe Bedeutung beigemessen. Bisherige Forschungen weisen
darauf hin, dass Schulleitungen ihre Gestaltungsfreirdume zum einen nicht uneingeschrankt
als hoch wahrnehmen und sie diese zum anderen im Bereich Inklusion weitgehend an die
Lehrkrafte weitergeben. Die Kooperation zwischen allgemein- und sonderpadagogischen
Lehrkraften scheint daher ,die Arena“ (Gasterstadt, 2020, S. 156) von Aushandlungen und
Entscheidungen sowie ,das entscheidende Zugangstool" (Greiten et al., 2016, S. 155) fur die

sonderpadagogische Perspektive in das Regelschulsystem zu sein.

Zur interdisziplinaren Kooperation finden sich zahlreiche Studien, die sich mit ihren Niveaustu-
fen, Haufigkeiten, Rahmenbedingungen und Formen sowie auch daraus resultierenden Zu-
standigkeiten, Rollen und Aufgaben der sonderpadagogischen Lehrkrafte befassen. Zusam-
menfassend zeigt sich recht Ubereinstimmend eine klassische Rollen- und Zustandigkeitsver-
teilung, in der die allgemeinpadagogische Lehrkraft vor allem die gesamte Klasse im Blick hat
und die sonderpadagogische Lehrkraft vor allem die individuelle Férderung leistungsschwa-

cherer Schuler*innen bzw. Schuler*innen mit sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarfs
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ubernimmt. Vor allem sonderpadagogische Lehrkrafte scheinen sich dem entgegengesetzt
eine starkere Generalist*innenrolle zu wiinschen. Kooperation scheint zwar haufig stattzufin-
den und flr die Beteiligten von insgesamt grof’er Bedeutung zu sein, allerdings selten eine
hohe Intensitat im Sinne einer kokonstruktiven Zusammenarbeit zu erreichen. Auch gibt es
Hinweise auf Asymmetrien in der Kooperationsbeziehung, etwa in einer Assistenzfunktion der
sonderpadagogischen Lehrkraft im Klassenraum oder darin, dass sich diese an die allgemein-

padagogischen Lehrkrafte anpassen.

Zusammenfassung der bisherigen Erkenntnisse zu Fragestellung 3

Mit der sonderpadagogischen Profession wird fur die Inklusion eine Profession zentral rele-
vant, die in ihrer historischen Genese eng mit Separation und Verbesonderung, aber auch mit
fursorglicher Hinwendung und der Begleitung individueller Entwicklungen verknupft ist. Ihr Ver-
haltnis zu Inklusion lasst sich mit verschiedenen Formen von Service-Leitungen beschreiben,
die mit verschiedenen Rollen und Aufgaben der sonderpadagogischen Lehrkrafte einhergehen
und als mehr oder weniger inklusiv bewertet werden. Als inklusionsorientiert wird beispiels-
weise eine Losldsung von festgestellten sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarfen, eine
kokonstruktive multiprofessionelle Zusammenarbeit mit gegenseitiger Professionalisierung
und mdglichen Rollenwechseln und eine weitgehende Reduzierung separierender Forderset-
tings beschrieben. Dabei zeigt sich zum einen, dass solch inklusionsorientierten Einsatzwei-
sen selten in Reinform zu finden sind, zum anderen, dass sie in ihrer Umsetzung auf zahlreiche
Spannungsfelder treffen, die sich insbesondere in der Zusammenarbeit und Rollenaushand-
lung ergeben. Sonderpadagogische Professionalitat in der Inklusion wurde empirisch bisher
entsprechend vor allem im Kontext von Kooperation und weniger mit einer spezifischen Per-
spektive auf die sonderpadagogischen Lehrkrafte und im Kontext von Steuerung, gesamter

Einzelschule und individueller Passung bearbeitet.

Bisherige Erkenntnisse weisen darauf hin, dass sich fir sonderpadagogische Lehrkrafte in der
Inklusion spezifische Rollen und Professionalitdten herausbilden, die zum einen aber nicht
immer inklusionsorientiert sind und zum anderen nicht immer ihrem urspriinglichen professio-
nellen Selbstverstéandnis entsprechen. So steht ihnrem gewlnschten verstarktem Einsatz als
Generalist*innen mit mehr Zustandigkeit fur alle Schiler*innen und mehr Einbezug in den Un-
terricht beispielsweise entgegen, dass ihnen auf Grundlage ihrer spezifischen Ausbildung und
diagnostischen Expertise monopolartig Mandate wie die Zustandigkeit fur sonderpadagogi-
sche Feststellungsverfahren und spezialisierte Auftrage zugewiesen werden. Auch gibt es Hin-
weise darauf, dass Aspekte ihrer Expertise, wie die fir Unterrichtsfacher, nicht immer genutzt
werden. Zu wissen, welche Rollen sonderpadagogische Lehrkréafte in der Inklusion unter wel-
chen Rahmenbedingungen und Steuerungskontexten tibernehmen und Gbernehmen sollen ist

unter anderem von groRRer Bedeutung daflr, Kompetenzen zu formulieren, entsprechende
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Professionalisierungsprozesse zu institutionalisieren, Handlungssicherheit zu geben und

Transparenz zu schaffen.

3 Methodische Vorgehensweise
3.1 Analytische Perspektive: Das CIPO-Modell

Das CIPO-Modell

Um die Fragestellungen zu bearbeiten, wird das Mehrebenenmodell des Schulsystems mit
dem Context-Input-Process-Output-Modell (CIPO-Modell) kombiniert (u. a. bei Stufflebeam,
1972; Scheerens, 1990; Scheerens & Bosker; 1997; siehe Abbildung 8). Bei dem CIPO-Modell
handelt es sich um ein verbreitetes und anerkanntes Modell zur Analyse von Schulqualitat und
Schulentwicklung mit einem umfassenden Blick auf System- und Kontextbedingungen, Pro-
zesse und Ergebnisse. Seine simple Heuristik ermdglicht eine Anwendung auf verschiedene
Forschungsfelder im schulischen Kontext (Tulowitzki et al., 2021) und die Kombination mit
anderen Modellen (bei Fischer et al., 2021 z. B. mit einem Angebot-Nutzungs-Modell). Es dient
beispielsweise als Rahmenmodell der PISA-Studien (z. B. Klieme & Vieluf, 2013) und wird in
Deutschland aktuell bereits zur Erforschung von Schulen in herausfordernden Lagen (van
Ackeren et al., 2021), der Entwicklung von Ganztagsschulen (Fischer et al., 2011; Pfander et
al., 2018; Seemann & Titel, 2023), der KiTa-Entwicklung (Stiftung Haus der kleinen Forscher,
2023), der Nutzung und Wirkung von Schulinspektionen (van Ackeren, 2007) bzw. externen
Evaluationen (Mahler et al., 2016) oder des Zusammenhangs zwischen Schulleitungshandeln
und Schul-/Unterrichtsqualitat (Tulowitzki et al., 2021) genutzt. In Zusammenhang mit der Qua-
litdt und der Steuerung von Inklusion wurde das Modell nach eigener Recherche bisher nicht
verwendet bzw. wurde bei ggf. verwendeten und auf ahnlichen Logiken aufgebauten Modellen

nicht explizit auf das CIPO-Modell als Grundlage verwiesen.
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Abbildung 8: Context-Input-Process-Output-Modell (CIPO; eig. Abb. in Anlehnung an Scheerens,
1990)

Je nach Fragestellung werden die vier Kernbestandteile — Kontext, Input, Prozess und Output
— unterschiedlich definiert. Im Allgemeinen wird Output aber als das Ergebnis von Inputs, Pro-
zessen und Kontexten bzw. als Ergebnisqualitat (z. B. Lernzuwachse) verstanden. Der Input
umfasst in der Regel alles, was (intentional) in das System gegeben wird. Dies kdnnen bei-
spielsweise Lehrplane, Lehrkraftstunden oder Instrumente der Outputsteuerung (z. B. Evalu-
ationen, Bildungsstandards) sein, aber auch intentionale Nicht-Steuerungen bzw. das Einrau-
men weitgehender Gestaltungsfreiheiten (erweiterte Schulautonomie). Je nach Fokus der Stu-
dien werden bildungspolitische MaRnahmen teils aber auch dem Kontext zugeordnet (Tulo-
witzki et al., 2021) oder Input und (v. a. sozialraumlicher) Kontext werden zusammengefasst
(z. B. Holtappels, 2008; van Ackeren et al., 2021; Fischer et al., 2021). Moglich ist auch, je
nach Forschungsinteresse mehrere Betrachtungsebenen (z. B. Schule, Klasse, Schiler*in-
nen) zu definieren und die Kernbestandteile furr jede Ebene unterschiedlich zu definieren oder

nur teilweise zu berlcksichtigen (z. B. im PISA-Rahmenmodell; Klieme & Vieluf, 2013).

Deutlich wird insgesamt, dass die Zuordnungen von interessierendem Merkmal zu den Be-
standteilen des CIPO-Modells sowie zu etwaigen differenzierten Ebenen nicht immer trenn-
scharf sein kann und von der jeweils konkreten Perspektive abhangig ist. Mit Blick auf bei-
spielsweise ebenenlibergreifende Interdependenzen oder nicht-intendierte Effekte von Steue-
rungen muss zudem angemerkt werden, dass es sich um ein stark komplexitatsreduzierendes
Modell handelt. Obwohl es fiir Analysen von komplexen Wirkungen und Wirkungsgeflechten
im Schulsystem daher mit Einschrankungen behaftet ist (Kritik z. B. bei Klieme & Vieluf, 2013)

sprechen fur die Verwendung im Rahmen dieser Arbeit einige Argumente.
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So scheint es gerade fur explorative Vorhaben sinnvoll, auf ein moglichst wenig komplexes
Modell zuriickzugreifen, das sich flexibel mit weiteren Modellen kombinieren und anpassen
lasst. Zudem geht es bei der Analyse und insbesondere bei einem Vergleich verschiedener
Systeme um eine ,Vogelperspektive", die notwendigerweise komplexitatsreduziert ist. Durch
die Kombination verschiedener methodischer Herangehensweisen, die wo sinnvoll oder not-
wendig auch konkrete Phanomene oder Falle in den Blick nehmen, kénnen aufterdem Hin-
weise auf Wirkzusammenhange generiert werden. Der Gegensatz zwischen dem komplexi-
tatsreduzierten und Top-Down-orientiertem Modell auf der einen und den Grundannahmen zu
komplexen Steuerungsprozessen im Schulsystem, Interdependenzen sowie vielzahligen Va-
riablen auf allen Systemebenen auf der anderen Seite muss aber bei der Interpretation der

Ergebnisse bertcksichtigt werden (z. B. bei Mahler et al., 2016).

Verbindung von CIPO-Modell, schulischem Mehrebenensystem und Fragestellungen

Im Rahmen dieser Arbeit werden die Kernstandteile des CIPO-Modells mit den Ebenen des
Schulsystems sowie mit den damit zusammenhangenden Fragestellungen verbunden und wie
folgt definiert (siehe Abbildung 9).

Input Makroebene
——P Wie wird der Einsatz
<« sonderpadagogischer
Lehrkrafte gesteuert? Exoebene

'

Prozess
Welche Prozesse und Mesoebene
e Steuerungshandlungen
«—] finden sich in diesem
Kontext in den Mikroebene |
Einzelschulen?

'

Output
Welche professionellen
Rollen und Spezifika
entstehen in diesem Kontext
fur die sonderpadagogische
Profession?

Kontext

Mikroebene Ii

Abbildung 9: Verbindung von CIPO-Modell, Ebenen des Schulsystems und Fragestellungen der Arbeit

Als Input werden Steuerungshandlungen von Seiten der Bildungspolitik und -verwaltung

(Makro- und Exoebene) verstanden, die sich auf den Einsatz sonderpadagogischer Lehrkrafte
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an allgemeinen Schulen beziehen bzw. fur diesen auf Ebene der Einzelschulen und fir die
sonderpadagogischen Lehrkrafte praktisch relevant werden (Fragestellung 1). Die Frage nach
dem Prozess bezieht sich auf die Weiterbearbeitung der vorangegangenen Steuerungen so-
wie auch um davon unabhangige Prozesse und Steuerungshandlungen auf in der Einzel-
schule (Mesoebene und Mikroebene |; Fragestellung 2). Als Output interessieren professio-
nelle Rollen und Spezifika der sonderpadagogischen Profession (Mikroebene II; Fragestellung
3). Dies kann etwa Aufgaben, Zustandigkeiten, professionelle Selbstverstandnisse, Heraus-
forderungen, oder Dilemmata umfassen. Als Kontext werden Rahmenbedingungen verstan-
den, die nicht intentional und mit konkretem Bezug zum Einsatz der sonderpadagogischen
Lehrkrafte gesteuert werden, also nicht in den anderen Modellbestandteilen und Fragestellun-
gen beinhaltet sind. Dies ist beispielsweise die SchulgréRe, die geografische Lage der Schule
oder die Erfahrung der Schule mit Inklusion. Diese Rahmenbedingungen stehen nicht im Fo-
kus der Arbeit und werden in der Analyse nur berlcksichtigt, wenn sie sich als (systematisch)
bedeutsam herausstellen. Rahmenbedingungen bzw. Kontexte, die mit Bezug zum Einsatz
sonderpadagogischer Lehrkrafte in der Inklusion durch die Akteure des Schulsystems beein-
flusst werden (auch Bottom-up, etwa wenn durch die Arbeit einzelner Schulen oder Akteure
regionale Strukturen entstehen), sind in den Ubrigen Modellbestandteilen bzw. Fragestellun-

gen integriert.

3.2 Analytische Prinzipien: Grounded Theory

Diese Arbeit sowie auch das Gesamtprojekt FoLis folgt in Datenerhebung bzw. Dateneinbezug
und -auswertung den Prinzipien der Grounded-Theory-Methode (GTM). Die GTM ist eine For-
schungsmethode, die sich durch ihre explorative, flexible und iterative Anlage auszeichnet. Sie
ist in ihrer Anlage qualitativ orientiert, ist jedoch offen flr beispielsweise quantitative Daten-
quellen. Ziel der GTM ist die Entwicklung einer integrierten, erklarungsstarken Theorie, die die
untersuchten Phanomene oder Prozesse umfassend erklart. Die Theorie sollte dabei direkt
aus den Daten abgeleitet sein und nicht auf vorherigen theoretischen Annahmen beruhen. Die
GTM ermoglicht es Forschenden, tiefgehende Einblicke in komplexe soziale Phanomene zu
gewinnen und Theorien zu entwickeln, die eng mit den Erfahrungen der Beteiligten verbunden
sind. Im Ergebnis sollen Theorien generiert werden, die eng mit den empirischen Daten ver-
woben sind. Die Methode wurde in den 1960er Jahren von den Soziologen Glaser und Strauss
entwickelt und hat seitdem verschiedene Weiterentwicklungen erfahren (z. B. in Strauss &
Corbin, 1996; Mey & Mruck, 2010). Die grundlegenden Schritte und Prinzipien der GTM um-

fassen:

1. Offene Kodierprozesse: Der Forschungsprozess beginnt mit dem Sammeln von Daten, in

der Regel durch Interviews, Beobachtungen oder das Studium von Dokumenten. Wahrend
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des offenen Kodierprozesses werden die Daten sorgfaltig durchgesehen und schrittweise

mit Etiketten oder Codes versehen, um bedeutungstragende Konzepte zu identifizieren.

2. Axiales Kodieren: Das Axiale Kodieren meint die Suche nach Verbindungen zwischen den
zuvor identifizierten Konzepten. Es werden Kategorien und Unterkategorien entwickelt, um

Beziehungen und Muster in den Daten zu strukturieren.

3. Selektives Kodieren: Im selektiven Kodierprozess erfolgt die Fokussierung auf die
Hauptkategorie oder den zentralen Prozess, der das untersuchte Phanomen am besten
reprasentiert. Durch das selektive Kodieren soll eine koharente und integrierte Theorie

entwickelt werden.

4. Theoretisches Sampling: Auf Grundlage der entwickelten Theorien wird ein theoretisches
Sampling vorgenommen. Es werden gezielt (Daten-)Quellen oder Falle ausgewahlt, um

spezifische Aspekte der sich entwickelnden Theorie zu vertiefen oder zu Gberprifen.

5. Standiger Vergleich: Ein grundlegendes Prinzip der GTM ist der stéandige Vergleich von
primar und nachfolgend einbezogenen Daten, um Muster und Unterschiede zu erkennen

und Theorien zu verfeinern.

3.3 (Vorwiegend) Qualitatives Forschungsdesign

Der vorrangig qualitative Forschungsansatz wurde zum einen wegen des explorativen Cha-
rakters der Studie gewahlt, zum anderen, weil erste Auswertungen von ebenfalls im Projekt
erhobenen quantitativen Daten darauf hindeuten, dass diese die Realitat der sonderpadago-
gischen Praxis in der Inklusion und ihren Rahmenbedingungen nur ansatzweise und in weiten
Teilen ungenliigend abdecken. Die Ergebnisse geben zwar erste Einblicke (z. B. Wolf et al.,
2020), lassen jedoch keine Einsicht in Begrindungen oder Zusammenhange zu. Demgegen-
uber sind qualitative Herangehensweisen darauf ausgelegt, sich ,mit Bedingungen, Strategien
und Konsequenzen von Prozessen [zu beschaftigen], die von Akteuren initiiert werden und die
sich auf Akteure auswirken“ (Brisemeister, 2008, S. 39) und entsprechend zur Bearbeitung
der Fragestellungen dieser Arbeit geeignet. Nach Mayring (2016) zeichnet sich eine qualitative
Denkweise unter anderem durch folgende Merkmale (Auswahl aus den 13 Saulen qualitativen

Denkens nach Mayring, 2016) aus:

- Einzelfallorientierung: eine qualitative Herangehensweise ermdglicht neben der Betrach-
tung von Regelhaftigkeiten auch eine Betrachtung von und eine Uberpriifung dieser Re-
gelhaftigkeiten an Einzelfallen: ,Anhand einzelner Falle kbnnen Allgemeingultigkeit bean-
spruchende Theorien widerlegt werden, Alternativerklarungen verglichen werden, Interak-
tions- und Kontextannahmen Uberprift werden® (Mayring, 2016, S. 27).

- Offenheit: qualitative Forschung zeichnet sich durch eine sowohl theoretische als auch

methodische Offenheit aus und verzichtet auf die Formulierung konkreter Hypothesen, die
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(quantitativ) ,dann nur noch am Gegenstand Uberprift werden“ (Mayring, 2016, S. 28). Sie
lasst Raum flir Anpassungen und Veranderungen von vorlaufigen Hypothesen sowie flr
unerwartete Aspekte, die sich wahrend des Forschungsprozesses als bedeutsam erwei-
sen:

Langst ist es jedoch Forschungsalltag, dass wahrend der Untersuchungen neue interes-
sante Aspekte auftauchen, die mit ausgewertet werden sollen. Hier nun zu mogeln, wie es
meist geschieht, und im Forschungsbericht zu schreiben, man hatte dartber bereits eine
Hypothese gehabt, ist natirlich unlauter. Besser gesteht man sich von Anfang an mehr
Offenheit dem Gegenstand gegentiber zu, behalt wahrend des ganzen Forschungsprozes-
ses die Augen offen fir Unerwartetes. (Mayring, 2016, S. 28)

Auf methodischer Ebene zeigt sich diese Offenheit etwa in der Moglichkeit, Kategoriensys-
teme wahrend des Auswertungsprozesses insofern anzupassen, als dass aus einer Kate-
gorie ,Sonstiges” neue inhaltlich differenzierte Kategorien entstehen kénnen (Mayring,
2016). Trotz oder gerade wegen der bestehenden methodischen Offenheit ist es jedoch
von grolRer Bedeutung, dass qualitative Verfahren regelgeleitet ablaufen (Mayring, 2016).
Bedeutung und Weiterentwicklung von Vorverstandnissen: Im Sinne des hermeneutischen
Zirkels zeichnen sich qualitative Vorgehensweisen dadurch aus, dass Vorverstandnisse
Uber einen Gegenstand wahrend des Forschungsprozesses weiterentwickelt und einbezo-
gen werden und zu einem erweiterten Gegenstandsverstandnis fuhren kdnnen (Mayring,
2016). Dies ermdglicht zum einen eine kontinuierlich tiefergreifende Analyse der interes-
sierenden Prozesse, zum anderen wird hierdurch eine kontinuierliche Auseinandersetzung
mit bereits vorliegenden Theorien und Forschungsstanden erforderlich, so dass auch die
der Analyse zu Grunde liegende theoretische Basis kontinuierlich ausgebaut und weiter-
entwickelt wird.

Ganzheitlichkeit: ein qualitatives Vorgehen verzichtet auf eine konsequente Trennung von
Variablen bzw. nutzt diese lediglich analytisch, um sie letztlich zu Gunsten einer ganzheit-
lichen Betrachtung wieder zusammen zu flihren (Mayring, 2016).

Induktive Hypothesenentwicklung: qualitative Vorgehensweisen ermoglichen die induktive
Entwicklung neuer Hypothesen aus dem beobachteten Gegenstandsbereich heraus. Sie
eignen sich daher insbesondere zur Erforschung von Phdnomenen, zu denen bisher keine
empirisch begriindeten und konkreten Hypothesen vorliegen.

Méogliche Quantifizierungen: auch in grundlegend qualitativen Vorgehensweisen sind
Quantifizierungen zur Absicherung und Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse moglich. So-
mit kdnnen trotz der Orientierung am Einzelfall Aussagen zu Regelhaftigkeiten getroffen

werden.
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3.4 Projektkontext und Erhebungsmethoden

Bei der in dieser Arbeit herangezogenen Stichprobe bzw. bei dem verwendeten Datenmaterial
handelt es sich um eine Teilstichprobe bzw. einen Teil des Datensatzes aus dem BMBF-ge-
forderten Projekt FoLis. Das Projekt fokussierte ebenso wie die vorliegende Arbeit die Frage,
wie sonderpadagogische Lehrkrafte an inklusiven Grundschulen eingesetzt sind und wie die-
ser Einsatz auf den Ebenen des Schulsystems gesteuert wird. Hierfur wurden in einem Mixed-
Methods-Design Erhebungen auf verschiedenen Ebenen des Schulsystems in den vier Bun-
deslandern Berlin, Mecklenburg-Vorpommern, Hessen und NRW durchgefiihrt. Es liegen da-
mit sowohl quantitative als auch qualitative Daten unterschiedlicher Akteure vor. Das for-
schungsmethodische Vorgehen sowie das Instrumentarium des Gesamtprojektes ist im Pro-
jektbericht dokumentiert. Es folgte chronologisch den Ebenen des Schulsystems entlang, wo-
bei die Erhebungsinstrumente im Sinne der GTM jeweils auf Grundlage der zuvor gewonnenen

Erkenntnisse entwickelt wurden:

Makroebene: In einem ersten Schritt wurde eine Dokumentenanalyse (Gesetze, Verordnun-
gen, Erlasse, verschriftlichte offizielle Inklusionsstrategien) auf Landesebene durchgefuhrt, um
einen ersten Uberblick Uber landesspezifische Inklusionsstrategien, Strukturen und Kriterien
der Ressourcenverteilung zu gewinnen. Mit diesen Informationen wurde ein Interviewleitfaden
entwickelt, mit dem im nachsten Schritt Expert*innen auf der Ebene Kultusministerien, inter-
viewt wurden. Sie wurden dazu befragt, welche Zustandigkeiten bezlglich des Einsatzes der
sonderpadagogischen Lehrkrafte, der Ressourcenverteilung, der jeweiligen Strukturen und
der Kommunikation mit Schulleitungen und Lehrkraften bei ihnen liegen und wie sie dies um-
setzen. Die Interviews erganzten dabei die in der Dokumentenanalyse gewonnenen Erkennt-
nisse um tiefergehende Erlduterungen, Erklarungen und Hintergriinde (z. B. Uber die Entste-

hung oder den Stand der Umsetzung).

Exoebene: Die Akteure der Schulverwaltung wurden mit demselben Interviewleitfaden be-
fragt. Ihre Auswahl erfolgte auf Grundlage von ,Empfehlungen” der Expert*innen der vorheri-
gen Ebene. Es sollten dabei Schulamter mit méglichst unterschiedlichen Rahmenbedingungen
(z. B. Stadtschulamt oder Landkreisschulamt), Erfahrung und Traditionen (z. B. ehemalige

Modellregion inklusive Bildung) einbezogen werden.

Mesoebene: Mit den, bis dahin gewonnenen, Informationen wurde ein Fragebogen entwickelt,
mit dem Leitungen inklusiver Grundschulen befragt wurden. Der Fragebogen wurde zunachst
fur das Bundesland NRW erstellt und anschlieRend fur die anderen Bundeslander an landes-
spezifische Begrifflichkeiten und Besonderheiten angepasst (z. B. sonder- oder férderpadago-

gische Lehrkrafte, das Beratungs- und Férderzentrum (BFZ) in Hessen als weitere Institution).
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Abseits davon war er fur alle Bundeslander einheitlich und enthielt Fragen zu Rahmenbedin-
gungen, Strukturen und Praktiken des Einsatzes der sonderpadagogischen Lehrkrafte, bei-

spielsweise:

- soziale Lage, SchulgréRe, Standorte
- Zusammenarbeit mit Akteuren der Schulaufsicht
- Anzahl der Schiler*innen mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf oder in pra-
ventiver Forderung
- personelle Ausstattung (allgemein- und sonderpadagogische Lehrkrafte, sozialpada-
gogische Fachkrafte, Integrationshelfer*innen)
- Einsatzbereiche und Zustandigkeiten der sonderpadagogischen Lehrkrafte
- Arbeitsverteilungen zwischen sonder- und allgemeinpadagogischen Lehrkraften
- Organisation der sonderpadagogischen Forderung, andere Malinahmen der individu-
ellen Férderung
Sofern den bundeslandspezifischen Regelungen nach notwendig wurde die Befragung durch
die zustandigen Akteure genehmigt. Die Schulen wurden per Brief kontaktiert. Die Kontaktda-
ten wurden Online-Portalen des Landes oder durch die Schulamter bereitgestellten Schullisten
entnommen. Zur Teilnahme aufgefordert waren Grundschulen (oder Schulen mit Primarstufe),
an denen mindestens eine sonderpadagogische Lehrkraft mindestens zeitweise tatig war. Da
mit einem geringen Ruicklauf gerechnet wurde, jedoch eine moglichst groe Stichprobe gene-
riert werden sollte, war die Auswahl der insgesamt etwa 800 angeschriebenen Schulen dabei
nicht auf die Schulamtsbereiche beschrankt, in denen zuvor Interviews mit den dortigen Akt-
euren gefuhrt wurden. Stattdessen wurde auf eine gleichmaRige Verteilung der Schulen auf
alle Schulamtsbereiche des Bundeslandes geachtet. Da es sich jedoch um eine freiwillige Teil-
nahme handelte und alle interessierten Schulen einbezogen werden sollten, ist die Stichprobe

letztlich nicht gleichmaRig auf die Schulamtsbereiche verteilt.

Far die Befragung wurde die Online-Plattform LimeSurvey genutzt, es wurde aber auch eine
Papier-Version zur Verfigung gestellt. Insgesamt wurde der Fragebogen von 89 Schulen be-
antwortet, was einer Ricklaufquote von etwa elf Prozent entspricht. Primar adressiert waren
die Schulleitungen. Da sich ein Teil des Fragebogens konkret auf die Tatigkeiten der sonder-
padagogischen Lehrkrafte an der Schule bezog, musste davon ausgegangen werden, dass
vor allem an groRen Schulen nicht alle (z. B. unterrichtsspezifische) Fragen durch die Schul-
leitung beantwortet werden kénnen. Den Schulleitungen wurde daher freigestellt, diesen Teil
des Schul-Fragebogens durch eine sonderpadagogische Lehrkraft an ihrer Schule bearbeiten
zu lassen. Unabhangig von der Funktion der antwortenden Person sollten so mdglichst valide

Angaben generiert werden.
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Mikroebene | und II: Im nachsten Schritt wurden 47 der sonderpadagogischen Lehrkrafte der
teilnehmenden Schulen interviewt und vorab mit einem Fragebogen befragt, um die Dauer der
Interviews zu reduzieren und bereits vor dem Interview Uber grundlegende Informationen zu
verfugen. Die Auswahl der sonderpadagogischen Lehrkrafte erfolgte auf Grundlage der Aus-
wertung des Schul-Fragebogens im vorherigen Schritt. Ziel war es, eine bezuglich der Rah-
menbedingungen und Forderpraktiken heterogene Stichprobe zu erhalten. Die Teilnahme der
Lehrkrafte war allerdings freiwillig, so dass die Auswahl entsprechend angepasst werden bzw.
weniger gezielt erfolgen musste. Der Interviewleitfaden und der Fragebogen orientierte sich
an den vorab in der Forschungsgruppe entwickelten Fragestellungen sowie an den in den
vorherigen Schritten gewonnenen Erkenntnissen. Auch hier wurden zunachst Versionen fur
NRW erstellt und anschlief3end fur die anderen Bundeslander angepasst. Beide Instrumente
wurden in einem Pre-Test durch einige an die Universitaten HU Berlin und TU Dortmund ab-
geordnete Lehrkrafte auf Verstandlichkeit und ausreichende Abdeckung wichtiger Themenbe-

reiche gepruft.

Im Vorab-Fragebogen wurden folgende Themenbereiche erfasst (siehe Anhang A2):

- Ausbildung der sonderpadagogischen Lehrkraft (studierte Foérderschwerpunkte, Ausbil-
dungswege)

- Einsatzsituation der Lehrkraft (weitere Einsatzschulen, Stunden an der Schule)

- Einsatzbereiche, Zustandigkeiten, Kooperation, Differenzierungspraktiken

- Praktiken des Wissenstransfers (z. B. Teilnahme an Konferenzen)

- Berufszufriedenheit
Der Interviewleitfaden war in finf Themenbereiche untergliedert:

1. (Prozesse der) Aufgaben- und Zustandigkeitsverteilungen

2. Aktuelle Aufgaben und Zustandigkeiten der sonderpadagogischen Lehrkraft
3. Mdglichkeiten des Einbringens der sonderpadagogischen Expertise

4. Professionelle Identitat und Berufszufriedenheit

5. Personliche Einschatzung und Bewertung

Zu Beginn eines jeden Interviews wurde die Frage ,Kdénnen Sie mir von einer typischen Woche
berichten? Wie sieht der Schulalltag fir Sie aus?“ als impulssetzende und erzahlgenerierende
Einstiegsfrage gewahlt. Am Ende des Interviews erhielten alle interviewten Personen die Ge-
legenheit, weitere Aspekte zu erganzen. Der Leitfaden ist im Anhang einsehbar (Anhang A1).
In wenigen Fallen wurden Detailinformationen zu einzelnen Themen (etwa zu weiteren Koope-
rationen, kleinere Arbeitsfelder, Bedeutung des Studiums) im Nachgang per E-Mail erganzt.

Es handelt sich um teilstandardisierte Expert*inneninterviews, die den Interviewenden eine
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Struktur im Gesprach vorgibt, es aber gleichzeitigt ermoglicht, Wortlaut, Reihenfolge und Fo-
kussierungen auf bestimmte Aspekte an den Gesprachsverlauf sowie in Riickbezug auf die

Informationen aus dem Vorab-Fragebogen anzupassen.

Expert*inneninterviews

Die sonderpadagogischen Lehrkrafte fungieren in den Interviews als Expert*innen fur die
Rolle, die sonderpadagogische Lehrkrafte in inklusiven Schulen einnehmen (Betriebswissen)
sowie fur die Rahmenbedingungen und Kontexte, die hierflr im Schulsystem und an den Ein-
zelschulen vorliegen (Kontextwissen; Meuser & Nagel, 2002). Es wird angenommen, dass sie
als Akteure ,Uber einen privilegierten Zugang zu Informationen Uber Personengruppen oder
Entscheidungsprozesse“ (Meuser & Nagel, 2002, S. 73) verfigen, was sie nach zu Expert*in-
nen macht. Nach Glaser und Laudel (2009, 2010) zeichnen sich Expert*innen durch Spezial-
wissen Uber die zu erforschenden Sachverhalte aus. Sie sind damit nicht vorrangiges Objekt
des Forschungsinteresses, sondern vielmehr ,’Zeugen” der interessierenden Prozesse” (Gla-
ser & Laudel, 2010, S. 12). Die Zuschreibung eines Expert*innenstatus ist jedoch gebunden
an die jeweilige Forschungsfrage und das Erkenntnisinteresse: ,Expertin ist ein relationaler
Status“ (Meuser & Nagel, 2002, S. 73).

Dass die sonderpadagogischen Lehrkrafte in Hinblick auf das Erkenntnisinteresse als Ex-
pert*innen mit Spezialwissen bezeichnet werden kdnnen, bestatigt sich in den Interviews. In
diesen wird deutlich, dass sie Uber Wissen Uber (nicht nur inklusionsbezogene) Steuerungs-
prozesse im Schulsystem, Uber rechtliche Voraussetzungen, tber Rahmenbedingungen in ih-
ren und auch in anderen Schulen und uber die Praktiken anderer sonderpadagogischer Lehr-
krafte verfugen. Da jedoch auch die konkreten Praktiken der einzelnen sonderpadagogischen
Lehrkraft, ihre Begriindungen und Bewertungen im Fokus stehen, sind die sonderpadagogi-
schen Lehrkrafte nicht nur als Expert*innen, sondern zudem als Betroffene angesprochen (vgl.
Meuser & Nagel, 2002).

Die Interviews wurden zwischen Januar und April 2020 gefihrt. In NRW und Hessen war die
interviewende Person meist die Verfasserin, einzig bei Termintberschneidungen wurden ein-
zelne Interviews von einer entsprechend geschulten wissenschaftlichen Hilfskraft Gbernom-
men. Die Interviews dauerten jeweils zwischen 60 und 90 Minuten. Wahrend die ersten Inter-
views face-to-face in den Grundschulen gefiihrt wurden, fanden Interviews ab Ende Februar
2020 aufgrund der Covid-19-Pandemie und geltenden Beschrankungen telefonisch statt. Die
befragten sonderpadagogischen Lehrkrafte erhielten den Interviewleitfaden sowie den Vorab-
Fragebogen etwa zwei Wochen vor dem vereinbarten Interview-Termin, so dass sie sich auf

das Interview vorbereiten konnten. Vor Beginn der jeweiligen Interviews wurde den Forschen-
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den eine schriftliche Erlaubnis zur Audiographie, Transkription und Verwendung des anonymi-
sierten Materials in Publikationen sowie der Weitergabe an ein Forschungsdatenzentrum er-
teilt.

Die Interviews wurden nach den erweiterten Transkriptionsregeln nach Dresing und Pehl
(2018) transkribiert und anonymisiert, indem Hinweise auf konkrete Schule sowie Personen
(z. B. Schulnamen, Namen, Orte) entfernt wurden. Die Namen der Interviewpartner*innen wur-
den pseudonymisiert. Die Daten kénnen entsprechend keinen konkreten Regionen innerhalb
eines Bundeslandes, Schulen oder Lehrkraften zugeordnet werden. Durch die Vergabe von
Codes wahrend der Datenerhebung kénnen aber die Daten einer Lehrkraft den Daten ihrer
Schule zugeordnet werden. In der Ergebnisdarstellung werden die verwendeten Interviewaus-
zuige mit dem Pseudonym der Lehrkraft, dem Bundesland und der Fundstelle im Transkript

gekennzeichnet.

3.5 Datenmaterial und Sample

Das Datenmaterial und die Stichprobe beruhen auf dem Projekt FoLis. Fur diese Arbeit werden
lediglich Daten aus den Bundeslandern Hessen und NRW einbezogen. Die Bundeslander Ber-

lin und Mecklenburg-Vorpommern werden nicht in die Analyse eingeschlossen, da

a) sich Hessen und NRW in Bezug auf die Schulsysteme und Systeme der Schulverwaltung
ahneln, hinsichtlich der Organisation des Einsatzes der sonderpadagogischen Lehrkrafte aber
zwei unterschiedliche Modelle vorliegen (Abordnungslogik in Hessen und dienstrechtliche Zu-
gehorigkeit zum Grundschulsystem in NRW). Es scheint daher sinnvoll, die beiden Lander
beziglich des Einsatzes der sonderpadagogischen Lehrkrafte an Regelschulen und dessen

Steuerung zu vergleichen.

b) sich Berlin bereits hinsichtlich des Schulsystems und der Schulverwaltung (Stadtstaat, Ver-
waltung durch Senat, sechsjahrige Primarstufe, vergleichsweise groRe Schulen) deutlich von
den anderen Bundeslandern unterscheidet und damit ein Vergleich bezuglich des Einsatzes
der sonderpadagogischen Lehrkrafte an Regelschulen und dessen Steuerung weniger zu-

ganglich erscheint.

c) fur Mecklenburg-Vorpommern von dem zustandigen Ministerium keine Genehmigung fur
die Audiographie der Interviews auf Makro- und Exoebene vorlag und somit lediglich auf die

Mitschriften der interviewenden Person hatte zuriickgegriffen werden kénnen.

Tabelle 1 zeigt eine Ubersicht der vorhandenen Daten und StichprobengréRen. Zentral sind
die Interviews, die mit den sonderpadagogischen Lehrkraften gefuhrt wurden. lhre Analyse
bildet den Ausgangspunkt fiir den Einbezug weiterer Datenquellen, insbesondere der Doku-
mente auf Makroebene und von Informationen aus dem Vorab-Fragebogen. Der Arbeit liegen

damit primar insgesamt 21 Interviews mit sonderpadagogischen Lehrkraften aus NRW (n= 11)
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und Hessen (n = 10) zu Grunde. Finf Interviews wurden ausgeschlossen, da diese als Grup-
peninterviews gefuhrt wurden (vier Interviews, NRW) oder sich die sonderpadagogische Lehr-
kraft zum Zeitpunkt des Interviews in Elternzeit befand, lediglich im Ruckblick berichten konnte
und nach der Elternzeit die Tatigkeit an einer anderen Schule geplant war (ein Interview, Hes-
sen). In Hessen werden durch diese Stichprobe sechs von 15 Schulamtsbereiche abgedeckt,

in NRW acht von 53, die sich auf drei der funf Bezirksregierungen verteilen.

Tabelle 1: Datenquellen und Stichprobengréfien

Gesamt NRW Hessen

Makroebene: Dokumentenanalyse (Anzahl Dokumente) 24 14 10
Makroebene: Interviews Kultusministerien 2 1 1
Exoebene: Interviews Bezirksregierung 2 2 -
reprasentierte Regierungsbezirke 2von5 -
Exoebene: Interviews Schulamt 8 4 4
reprasentierte Schulamtsbereiche 8von53 6von15
Mesoebene: Schul-Fragebdgen (Schulleitungen) 47 28 19
Mikroebene I/11: Lehrkraft-Fragebdgen (sonderpad. Lehrkrafte) 26 15 11
Mikroebene l/ll: Interviews (sonderpad. Lehrkrifte) 26 15 11
Ausschluss von Fallen 5 4 1
einbezogene Fille 21 1 10

Bei den sonderpadagogischen Lehrkraften handelt es sich um jeweils diejenigen, die von allen
an ihrer Grundschule eingesetzten sonderpadagogischen Lehrkrafte — sofern an der Schule
mehr als eine sonderpadagogische Lehrkraft tatig war — mit den meisten Stunden an der
Grundschule eingesetzt war. Ausnahme bilden zwei Falle aus NRW, die mit unterschiedlichen
Stellenanteilen an derselben Schule tatig waren (Frau Seidel, halbe Stelle und Herr Birke, volle
Stelle). Alle sonderpadagogischen Lehrkrafte waren den Regelungen zur dienstrechtlichen
Anbindung entsprechend an der Grundschule angestellt (NRW) bzw. von einem BFZ an die
Grundschule abgeordnet (Hessen). Bei den Grundschulen handelte es sich um jeweils die
Schulen, in denen die interviewte sonderpadagogische Lehrkraft mit den meisten Stunden —
sofern sie an mehr als einer Schule eingesetzt war — tatig war. Dies war kein Kriterium der
Stichprobenauswahl, sondern Iasst sich als Einschrankung der Reprasentativitat post hoc aus
den vorliegenden Daten erkennen. Lediglich drei der sonderpadagogischen Lehrkrafte waren
mannlich (eine in NRW, zwei in Hessen). Der hohe Anteil an Frauen (86 %) war insofern zu
erwarten, als dass an Forder- sowie an Grundschulen vorwiegend Lehrerinnen arbeiten
(Grundschule 89 %, Forderschule 78 %; statista, 2024). Die Interviewausziige werden mit dem
Pseudonym der Lehrkraft sowie mit NW fir Nordrhein-Westfalen und HE fiir Hessen gekenn-

zeichnet.

Um die Stichprobe besser einordnen zu kénnen sei den Ergebnissen vorweggenommen, dass
in beiden Bundeslandern sehr kleine (< 100 Schiler*innen) und sehr grofRe (> 400 Schuler*in-

nen) Schulen vertreten sind. Ebenso haben die Grundschulen teils erst wenige (3 bzw. 4)
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Jahre Erfahrung mit Inklusion, teils unterrichten sie schon viele Jahre (29 bzw. 21) Schuler*in-
nen mit sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf. In beiden Bundeslandern sind Schulen
vertreten, die auf Grund sozialer Indikatoren zusatzliche (personelle) Ressourcen erhalten und
sich selbst als ,Brennpunktschulen® bezeichnen. Fast alle der befragten Lehrkrafte haben ein
grundstandiges sonderpadagogisches Lehramtsstudium absolviert und mindestens einen der
Foérderschwerpunkte Lernen, Sprache oder Emotionale und Soziale Entwicklung (ESE) stu-
diert. Die anderen Forderschwerpunkte sind in der Stichprobe vereinzelt in Kombination mit

einem dieser Forderschwerpunkte vertreten.

Die Auswahl und Analyse der Dokumente der Makroebene (Gesetze, Verordnungen und wei-
tere offizielle Dokumente) schlief3t an die Zwischenergebnisse der Interviewanalyse an. Die
initierende Analyse aus dem Projekt wurde dabei fortgefuhrt und vertieft. Systematisch einbe-
zogen wurden so insgesamt 24 Dokumente mit (auch zeitweiser) Gultigkeit im Projektzeitraum
(2018-2021). Es wurden damit auch Regelungen beachtet, die zum Zeitpunkt der Interviews
noch nicht offiziell verabschiedet und glltig waren, sich aber teils in fortgeschrittener Planung
oder in einer Ubergangsphase befanden und den sonderpéadagogischen Lehrkréften teilweise
bereits bekannt waren. Tabelle 2 zeigt eine Ubersicht iber Form und Anzahl der Dokumente

pro Bundesland. Eine genaue Auflistung findet sich im Anhang (Anhang A3).

Tabelle 2: Art und Anzahl der analysierten Dokumente

Gesamt NRW Hessen

Anzahl insgesamt 24 14 10
Gesetze 5 3 2
Verordnungen 6 2 4
Erlasse 10 7 3
Weitere Dokumente: Handreichungen, Leitlinien 3 2 1

3.6 Auswertungsmethode: Qualitative Inhaltsanalyse

Die transkribierten Interviews sowie auch die Dokumente der Makroebene wurden mit einer
inhaltlich-strukturierenden Qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2012, 2016, Kuckartz & Ra-
diker, 2020) ausgewertet. Die Auswertung erfolgte mit MAXQDA. Das Programm bietet vor
allem bei Forschungen, die der GTM folgen, den Vorteil, dass alle relevanten Daten integriert
werden konnen und leicht zuganglich sind sowie, dass das Analysevorgehen transparent bleibt
(Radiker, 2023). Auch der permanente Vergleich von Daten und Zwischenergebnissen auf
allen Ebenen wird unterstutzt (Radiker, 2023). Konkret konnten so die Daten und Ergebnisse
aus dem Vorab-Fragebogen, der Dokumentenanalyse und den Interviews zusammengefuhrt

werden.

Bei der Wahl der Auswertungsmethode wurden verschiedene Moglichkeiten in Betracht gezo-

gen. So waren auch interpretativere und/oder rekonstruierende Verfahren wie die Dokumen-
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tarische Methode, eine Konzentration auf nur wenige ausgewahlte Fallen oder eine vorwie-
gend typisierende Qualitative Inhaltsanalyse mdglich und erkenntnisbringend gewesen. Das
gewahlte Verfahren der inhaltlich-strukturierenden Qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz
wurde gewahlt, um das Potenzial des ausfuhrlichen Interviewmaterials und der — fur eine qua-
litative Herangehensweise vergleichsweise grof3en — Stichprobe von 21 sonderpadagogischen
Lehrkraften moglichst umfanglich auszuschépfen. Es bietet, anders als beispielsweise typisie-
rende Verfahren oder die Dokumentarische Methode, die Mdglichkeit, statt ggf. sehr individu-
elle Merkmale verstarkt strukturelle Zusammenhange und Systematiken zu fokussieren und
zu erkennen. Das Verfahren eignet sich zudem insbesondere flr explorative Fragestellungen
und zur Einhaltung der Pramissen der GTM, da Textarbeit, Kategorienbildung, Codierung,
Analyse und Ergebnisdarstellung zirkelférmig verlaufen, so dass im Verlauf stetig Anpassun-

gen und Vertiefungen vorgenommen werden kdnnen (siehe Abbildung 10).

Ergebnisdarstellung
Analyse

N/

Codierung «—— Forschungsfrage

/N

Textarbeit

Kategorienbildung

Abbildung 10: Zyklische Vorgehensweise der Qualitativen Inhaltsanalyse (eigene Abbildung)

Konkreter orientiert sich das Vorgehen an den Schritten der fokussierten Interviewanalyse mit
MAXQDA von Kuckartz und Radiker (2020), die sich auf den gesamten Prozess von der Da-

tenvorbereitung bis zum Schreiben des Berichtes beziehen (siehe Tabelle 3).
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Tabelle 3: Schritte der fokussierten Interviewanalyse mit MAXQDA nach Kuckartz & Radiker (2020)
und Umsetzung in dieser Arbeit

Schritt Umsetzung
1 Daten vorbereiten, - Transkription und Aufbereitung der Interviews
qrganisieren, explo- . Exploration vor dem Hintergrund eigener Vorannahmen
neren - Wahl einer geeigneten Methode
- Auswahl der einzubeziehenden Interviews/ Ausschluss von Féllen
- Schreiben erster Fallzusammenfassungen, Paraphrasieren von Textab-
schnitten
2 Entwicklung des - vorwiegend induktive Entwicklung
Kategoriensystems . grientiert an Fragestellungen der Arbeit
3 Basiskodierung - Kodierung von jeweils vier Interviews pro Bundesland
- Erweiterung und Anpassung des Kategoriensystems, Bildung von Un-
terkategorien
4 Feinkodierung - schrittweise Kodierung aller Interviews in mehreren Materialdurchgén-
gen
- Selektion/ Auswahl von vertiefend zu analysierenden Kategorien
- Bildung weiterer Unterkategorien
-  Erstellen von Paraphrasen, Notizen
- Festlegen von Ankerbeispiele und Kodierregeln
- kontinuierliche Uberarbeitung des Kategoriensystems
5 Analyse nachdem -  Selektion/ Auswahl der relevantesten Kategorien/Zwischenergebnissen
Kodieren - vertiefende Analyse: Zusammenfassungen, Haufigkeiten, Gruppenver-

gleiche, Identifizieren von Regel-/ Extrem-/ Sonderfallen, Uberprifen
von Zusammenhangen

- tabellarische Gegeniiberstellungen, inhaltliche Zusammenfassungen,
Schemabildung

Die Schritte Basis- und Feinkodierung wurden bei gleichzeitiger standiger Anpassung und Ver-
feinerung des Kategoriensystems unter sukzessivem Einbezug aller Interviews durchlaufen.
Dabei wurden mit jeder Wiederholung in zufalliger Reihenfolge zwei weitere Interviews pro
Bundesland herangezogen. Anpassungen und Veranderungen des Kategoriensystems wur-
den stets sowohl an den neu einbezogenen als auch an den bis dahin bereits kodierten Inter-
views geprift. Das Vorgehen endet mit einer letzten Kodierung aller Interviews mit dem end-
glltigem Kategoriensystem, das somit auf Basis aller Interviews entwickelt sowie auf alle In-

terviews angewandt wurde.

Wahrend des Kodierprozesses und der Kategorienentwicklung zeigte sich insbesondere die
Herausforderung, mit Uberschneidungen, vor allem zwischen adressierten Ebenen des Schul-
systems sowie zwischen Rahmenbedingungen, Prozessen und Praktiken umzugehen. Die
mangelnde Eindeutigkeit ist den zu Grunde liegenden Modellen inharent bzw. Iasst sich mit

den Erkenntnissen aus dem theoretischen Teil der Arbeit nachvollziehen:
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1. Zwischen den Ebenen des Schulsystems bestehen Interdependenzen, die sich aufgrund
der Gemengelage von gesteuerten/steuerbaren und nicht gesteuerten/nicht steuerbaren Kon-
texten, intendierten, nicht-intendierten und nicht erfolgten Effekten von Steuerung sowie indi-
viduellen Rekontextualisierungen durch die Akteure nicht eindeutig aufschlisseln lassen. Zu
trennen sind so beispielsweise Sachinformationen von individuellen Wahrnehmungen und Be-

wertungen.

2. Je nach Betrachtungsebene und Fokus kann derselbe Sachverhalt sowohl als Kontext, als
auch als Prozess oder Praktik verstanden werden. Beispielsweise kdnnen Praktiken auf der

einen Ebene den Kontext einer anderen konstituieren oder Teil von Prozessen sein.

Kodierungen von einer Textstelle in mehreren Kategorien waren daher kaum umganglich und
wurden als informationsgenerierend bewertet. Sie bieten die Moglichkeit, einen Aspekt aus
verschiedenen Perspektiven (z. B. als Kontext auf der einen und als Praktik auf der anderen
Ebene des Schulsystems) zu betrachten und mehrere Informationen mit ggf. unterschiedlichen
Abstraktionsgraden und interpretativen Anteilen aus derselben Textstelle zu gewinnen. Auch
Mehrfachcodierungen im Sinne der Kodierung mehrerer Textstellen eines Interviews zu der-
selben Kategorie (Kuckartz, 2020) wurden konsequent vorgenommen, um eine Offenheit fur

diesbezigliche Quantifizierungen beizubehalten.

Die entwickelten Kategorien und Unterkategorien unterscheiden sich in ihrer inhaltlichen Tiefe,
ihrer Ausdifferenziertheit sowie in der Anzahl der jeweils codierten Textstellen. Aus ihrer Viel-
zahl wurden im Sinne der GTM zur naheren Analyse und fiir die Darstellung der Ergebnisse
diejenigen ausgewabhlt, die in Hinblick auf die Fragestellung im Vergleich mit anderen Katego-
rien die groRte Bedeutung aufweisen (vgl. Kuckartz & Radiker, 2020). Da, den Fragestellungen
der Arbeit entsprechend, vorwiegend Ubergreifende Muster und weniger Einzelfalle von Inte-
resse sind, wurden zunachst die Kategorien und Unterkategorien gewahlt, in denen die meis-
ten Kodierungen aus den meisten Fallen vorgenommen wurden. Diese Auswahl wurde durch
weitere — auch kleinere — Kategorien, aus denen beispielsweise Erklarungen, Abweichungen
und Unterschiede zwischen den Bundeslandern hervorgehen, erganzt. Da nur einige der Ka-
tegorien verwendet und vorgestellt werden, wird auf die Darstellung und detaillierte Beschrei-
bung des gesamten Kategoriensystems verzichtet. Die verwendeten Kategorien werden in Zu-
sammenhang mit den Ergebnissen tabellarisch aufgefiihrt. Eine Ubersicht tiber Kodierregeln
und Ankerbeispielen zu den einzelnen Kategorien bzw. den entsprechenden Tabellen im Er-

gebnisteil findet sich im Anhang (Anhang A4).
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3.7 Giitekriterien

Die Kombination der Grounded Theory mit der Qualitativen Inhaltsanalyse bietet eine umfas-
sende methodische Herangehensweise, erfordert jedoch eine prazise Einhaltung wissen-
schaftlicher Gutekriterien. Aufgrund der explorativen und induktiven Vorgehensweise, die stark
am Datenmaterial und weniger an vorab formulierten Hypothesen orientiert ist, kann eine hohe
Validitat erwartet werden. Um diese sicherzustellen, wurden die Instrumente in Pilotierungen
getestet, wobei Uberpruft wurde, ob alle relevanten Aspekte aus der Perspektive der beteiligten
Akteure erfasst und verstandlich dargestellt werden. Dartber hinaus wird die Validitat durch
eine Triangulation der Datenquellen erhoht: Die Kodierungen der Interviews wurden mit den
Ergebnissen aus den Fragebdgen verglichen und wechselseitig erganzt, um die Datenlage zu

validieren.

Zur Sicherstellung einer méglichst hohen Objektivitat wurde die Datenerhebung und -auswer-
tung weitgehend standardisiert. Der verwendete teilstandardisierte Interviewleitfaden ermdg-
lichte es, in allen Gesprachen dieselben zentralen Themenfelder abzudecken, wahrend den-
noch Raum fur individuelle Anpassungen bestand, um spezifische Informationen der Inter-
viewpartner*innen zu bertcksichtigen. Der Kodierprozess wurde ebenfalls standardisiert, in-
dem Ankerbeispiele und Kodierregeln festgelegt wurden. Diese gewahrleisteten konsistente

und objektive Kriterien fir die Vergabe von Kategorien.

Die Reliabilitat der Analyse wurde durch mehrere MalRnahmen erhéht. Das gesamte Material
wurde auch nach Erreichen der theoretischen Sattigung weiterhin kodiert, um verlasslichere
Ergebnisse zu erzielen. Nach Abschluss der Primarkodierung wurden durch eine wissen-
schaftliche Hilfskraft Zweitkodierungen durchgefiihrt, um die Zuverlassigkeit des Kodierpro-
zesses zu Uberprifen. Die Hilfskraft wurde zuvor umfassend instruiert und arbeitete nach den
festgelegten Kodierregeln sowie den Ankerbeispielen. Die Zweitkodierungen umfassten je
nach Komplexitat der Kategorien zwischen 20 Prozent (flr Kategorien, die rein faktische Infor-
mationen enthalten, wie z. B. "Abordnung" oder "Anstellung an Grundschulen") und 100 Pro-
zent (fUr interpretativere und typenbildende Kategorien). Die Verteilung der Zweitkodierungs-
falle erfolgte gleichmaRig Uber die Bundeslander hinweg. Wo es zu Diskrepanzen in der Ko-
dierung kam, wurden diese durch Diskussionen und die Hinzuziehung weiterer Interviewma-
terialien sowie quantitativer Daten aufgeldst. Bei anhaltenden Unstimmigkeiten wurden die be-
treffenden Kodierungen entfernt, und fehlende Informationen wurden, wenn mdglich, aus an-

deren Datenquellen erganzt.
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4 Ergebnisse
41 Zwischenergebnis: Steuerungs- und Untersteuerungsbereiche

Ausgehend von der ersten Fragestellung konnten zunachst inhaltliche Bereiche, in denen flr
den Einsatz sonderpadagogischer Lehrkrafte in der Inklusion praktisch relevante Steuerungen
von Seiten der Makroebene stattfinden, identifiziert und voneinander abgegrenzt werden. Sie
werden im Folgenden als Steuerungsbereiche (SB) bezeichnet und bilden die strukturelle
Grundlage fir die weiterfuUhrende Ergebnisdarstellung. Steuerungsbereiche werden hier defi-
niert als inhaltliche, auf den Einsatz sonderpadagogischer Lehrkrafte in der Inklusion bezo-
gene, Bereiche, die a) einer Steuerung von Seiten der Makroeben unterliegen oder unterliegen
kénnen und b) als fiir den Einsatz sonderpadagogischer Lehrkrafte in der Inklusion relevante
Kontexte herausgearbeitet werden kdnnen. In Abgrenzung zu anderen Rahmenbedingungen
und Kontexten, die den Einsatz der sonderpadagogischen Lehrkrafte ebenfalls beeinflussen,
aber nicht als Steuerungsbereich verstanden werden, unterliegen sie einer ,theoretischen
Steuerbarkeit®. Damit ist gemeint, dass die entstehenden Rahmenbedingungen prinzipiell ei-
ner Steuerung der Akteure der Bildungspolitik und -verwaltung unterliegen, auch wenn diese
ggaf. nicht genutzt wird und sich in der Praxis mehr oder weniger bemerkbar machen kann.
Diese Steuerung muss sich zudem auf den Einsatz der sonderpadagogischen Lehrkrafte in
der Inklusion oder damit zusammenhangend auf die Umsetzung von Inklusion an Grundschu-
len im Allgemeinen beziehen. Steuerungsbereiche bilden damit die Schnittstelle zwischen al-
len Kontexten, die den Einsatz der sonderpadagogischen Lehrkrafte an Regelgrundschulen
beeinflussen und Steuerungshandlungen, die sich auf diesen Einsatz beziehen (siehe Abbil-
dung 11).

praktisch relevante
Kontexte

Steuerungsbereiche

auf Makroebene steuerbare
Kontexte

Abbildung 11: Steuerungsbereiche als Schnittstelle zwischen steuerbaren und praktisch relevanten
Kontexten des Einsatzes sonderpadagogischer Lehrkrafte an Regelgrundschulen



Ergebnisse 97

In diese Kriterien fallt beispielsweise, wie den Schulen welche personellen Ressourcen zur
Umsetzung von Inklusion zugewiesen werden bzw. die Ausstattung der Schulen mit vor allem
sonderpadagogischen Lehrkraften. Nicht inkludiert ist unter anderem die soziale Lage der
Schule, die zwar als Kontext den Einsatz der sonderpadagogischen Lehrkrafte beeinflusst, die
aber nur sehr begrenzt einer Steuerbarkeit unterliegt. Weitere Beispiele fur relevante, aber
nicht steuerbare Kontexte oder relevante Kontexte, die zwar gesteuert werden, deren Steue-
rung sich aber nicht primar auf den Einsatz der sonderpadagogischen Lehrkrafte bezieht, sind
etwa persoénliche Merkmale von Akteuren, die Schulgrof3e oder andere Anforderungen an die
Grundschulen, die nicht in Verbindung zu Inklusion stehen (z. B. Durchfuhrung eines Ernah-
rungsfuhrerscheins). Diese Kontexte werden nicht als Steuerungsbereiche verstanden und
stehen damit nicht im Fokus der Analyse und Ergebnisdarstellung, werden aber wenn notwen-
dig herangezogen, um Prozesse, professionelles Handeln oder Herausforderungen zu erkla-

ren.

Im analytischen Vorgehen wurde zur Identifizierung der Steuerungsbereiche zunachst be-
trachtet, welche Kontexte von den sonderpadagogischen Lehrkraften in den Interviews am
haufigsten als relevant fur ihren Einsatz beschrieben wurden bzw. als solche herausgearbeitet
werden konnten und entsprechend codiert wurden. Diese wurden anschlief3end in der Doku-
mentenanalyse auf Makroebene fokussiert und mit deren Ergebnissen abgeglichen. Insge-
samt wurden so flnf Steuerungsbereiche mit — je nach Komplexitat der Steuerungsbereiche
sowie Tiefe und Umfang des vorliegenden Datenmaterials — jeweils zwei bis vier konkretisie-

renden Untersteuerungsbereichen (UB) identifiziert (siehe Tabelle 4).

Tabelle 4: Ubersicht tiber die identifizierten Steuerungs- und Untersteuerungsbereiche
SB 1: Mandat & Mandatierung

UB 1: Regelungen zur Umsetzung der Forde-
rung und Unterstutzung

UB 2: Instrumente zur innerschulischen Steue-
rung des Einsatzes

UB 3: Regelungen zur Zustandigkeit der fiir be-
stimmte Schiiler*innengruppen

UB 4: Regelungen zu Aufgaben und Zustandig-
keiten anderer Lehr- und Fachkrafte

SB 2: Ressource sonderpadagogische Lehrkraft

UB 1: Modalitaten der Zuweisung der sonderpa-
dagogischen Ressource

UB 2: Hohe der sonderpadagogischen Res-
source

SB 3: dienstrechtliche/institutionelle Anbindung

UB 1: Anbindung an die Grundschule (NRW)/
Anbindung an BFZ (Hessen)

UB 2: Téatigkeit in mehr als einer Schule, Schul-
und Schulformwechsel

SB 4: Qualifizierung und Professionalisierung

UB 1: Studium und Referendariat

UB 2: Qualifizierung und Professionalisierung in
der beruflichen Praxis

SB 5: nicht-perso

nelle Ressourcen

UB 1: rdumliche/bauliche Ausstattung der

Grundschule

UB 1: Ausstattung mit sachlichen/finanziellen
Mitteln




Ergebnisse 98

Die identifizierten Steuerungs- und Untersteuerungsbereiche bilden als Zwischenergebnis
zum einen die Grundlage fir die Kategorienbildung in weiteren Materialdurchgangen, zum an-
deren sind sie strukturgebend fir die Ergebnisdarstellung. Die Reihenfolge der Steuerungsbe-
reiche (bzw. innerhalb der Steuerungsbereiche der Untersteuerungsbereiche) ist chronolo-
gisch nach der Anzahl der in den weiteren Analyseschritten zugeordneten Kategorien und der
darin codierten Segmente, beginnend mit der grofiten Anzahl. Die Chronologie der Ergebnis-
darstellung spiegelt daher auch wider, welche Schwerpunkte in den Interviews gesetzt wurden
und welche Aspekte die sonderpadagogischen Lehrkrafte wie umfangreich und tiefgehend
thematisiert haben. Die Bedeutung dieser Aspekte in einzelnen Fallen kann selbstverstandlich
von dieser Chronologie abweichen. So ist es beispielsweise moglich, dass die raumlichen
Ressourcen den Einsatz der einer sonderpadagogischen Lehrkraft massiv beeinflussen, im
Vergleich zu anderen Steuerungsbereichen in einer Gesamtbetrachtung aber weniger haufig

und umfassend thematisiert werden.

Da auf die Steuerungs- und Untersteuerungsbereiche in den folgenden Kapiteln jeweils aus-
fuhrlich eingegangen wird, sollen sie an dieser Stelle lediglich kurz zur Ubersicht beschrieben

werden:

Steuerungsbereich 1: Mandat und Mandatierung

Der Begriff Mandat meint eine formelle Erméachtigung, Aufgabe oder einen Auftrag, mit der
eine Person, eine Gruppe oder eine Institution ausgestattet wird. Sie gibt den jeweiligen Emp-
fanger*innen die Befugnis, bestimmte Handlungen durchzuflihren oder Entscheidungen zu
treffen. Der Begriff Mandatierung bezieht sich entsprechend auf den Prozess, in dem dieses
Mandat formuliert und zugewiesen wird. In diesen Steuerungsbereich fallen Steuerungen, die
gezielt auf Zustandigkeiten und Aufgaben der sonderpadagogischen Lehrkrafte einwirken.
Dies sind insbesondere Regelungen zur konkreten Umsetzung der sonderpadagogischen For-
derung und Unterstitzung der Schiler*innen, beispielsweise der Vorrang bestimmter Férder-
settings oder die Zustandigkeit fiir verschiedene Schiler*innengruppen — auch in Abgrenzung
zu anderen beteiligten Professionen. Des Weiteren fallen hierunter aber auch etwaige Instru-
mente, die von Seiten der Makroebene zur Verfligung gestellt oder eingefordert werden (z. B.
Konzepte oder Konzeptvorlagen), um den Einsatz der sonderpadagogischen Lehrkrafte auf

Mesoebene, also innerschulisch, inhaltlich ndher zu bestimmen.

Steuerungsbereich 2: Ressource sonderpadagogische Lehrkraft

Im Fokus steht in diesem Steuerungsbereich die ,Ressource sonderpddagogische Lehrkraft".
Gemeint sind die Stunden bzw. die Stellenanteile, mit denen eine sonderpadagogische Lehr-
kraft an der Grundschule eingesetzt ist bzw. die der Grundschule zur Verfiigung stehen sowie

die rechnerische Grundlage, nach der diese Ressource von der Makro- und weiter der
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Exoebene an die Mesoebene verteilt wird. Nicht gemeint sind hier andere personelle Ressour-
cen, beispielsweise die Ausstattung der Grundschule mit allgemeinpadagogischen Lehrkraf-

ten, sozialpadagogischen Fachkraften oder Inklusionsassistenzen.

Steuerungsbereich 3: Dienstrechtliche/institutionelle Anbindung

In den dritten Bereich fallt die Steuerung der dienstrechtlichen und institutionellen Anbindung
der sonderpadagogischen Lehrkrafte an das Grundschulsystem oder ein separates System.
Bekannt war bereits vor Beginn des Projektes FoLis, dass die sonderpadagogischen Lehr-
krafte in NRW Teil des Grundschulkollegiums sind, wahrend sie in Hessen von BFZ (also aus
dem Foérderschulsystem) an die Grundschulen abgeordnet oder beauftragt werden. In der Da-
tenauswertung wurde deutlich, dass dies in der Stichprobe entsprechend umgesetzt ist. Da
dies den wohl deutlichsten Unterschied zwischen den Bundeslandern darstellt, sind insbeson-
dere in diesem Untersteuerungsbereich interessante Vergleiche zu erwarten. Neben der Frage
der Anbindung an das Grund- oder Férderschulsystem fallt die diesen Steuerungsbereich aber
auch die Frage, ob die sonderpadagogischen Lehrkrafte an nur einer (der hier fokussierten

Grundschule) oder an noch weiteren Schulen eingesetzt sind.

Steuerungsbereich 4: Qualifizierung & Professionalisierung

In diesen Steuerungsbereich fallt die Qualifizierung und Professionalisierung der sonderpada-
gogischen Lehrkrafte in der Ausbildungsphase (Studium & Referendariat) und wahrend der
auch aktuellen beruflichen Praxis. Neben formellen Méglichkeiten (z. B. Weiter- und Fortbil-
dungen, Zusatzqualifikationen) zahlen hierzu auch — mehr oder weniger systematisch imple-
mentierte — Mdglichkeiten der informellen Professionalisierung, wie beispielsweise durch das
Einrichten eines regelmafigen Austauschs unter sonderpadagogischen Lehrkraften verschie-

dener Fachrichtungen.

Steuerungsbereich 5: nicht-personelle Ressourcen

In den letzten Steuerungsbereich fallen raumliche bzw. bauliche Voraussetzungen der Grund-
schule sowie sachliche und finanzielle Ressourcen. Dieser Steuerungsbereich unterscheidet
sich insofern von den anderen, als dass die steuernden Akteure hier insbesondere die Schul-
tréager sind, die im Sinne der Definition der Makro- und Exoebene nicht im Fokus der Analyse
stehen. Da deutlich wird, dass innerhalb dieses Steuerungsbereiches in Einzelfallen insbeson-
dere die raumlichen Rahmenbedingungen den Einsatz der sonderpadagogischen Lehrkrafte
beeinflussen kénnen und prinzipiell einer Steuerbarkeit — wenn auch eines anderen Akteurs —
unterliegen, werden diese dennoch in die Auswertung einbezogen. Da zum Bereich sachliche
und finanzielle Ressourcen wenig Datenmaterial vorliegt werden die beiden Untersteuerungs-

bereiche in der Ergebnisdarstellung zusammengefasst.
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4.2 Ergebnisse zu den Steuerungs- und Untersteuerungsbereichen
4.2.1 Steuerungsbereich 1: Mandat und Mandatierung

Der erste Steuerungsbereich Mandat und Mandatierung wird in vier Untersteuerungsbereiche
unterteilt (siehe Tabelle 5):

1. Umsetzung der inklusiven sonderpadagogischer Férderung und Unterstitzung durch die
sonderpadagogische Lehrkraft: In diesen Untersteuerungsbereich fallen Steuerungen und
Prozesse, die sich direkt auf die Aufgaben und Zustandigkeiten der sonderpadagogischen
Lehrkraft beziehen. Dies betrifft insbesondere die Frage, wie und in welchen Settings die son-
derpadagogische Férderung, also die direkte Arbeit mit den Schiler*innen, stattfinden soll,
aber auch, welche Aufgaben die sonderpadagogische Lehrkraft abseits der direkten sonder-
padagogischen Férderung tbernimmt. Nicht in diesen Untersteuerungsbereich eingeschlos-
sen sind Regelungen, Prozesse und Ergebnisse hinsichtlich der Zustandigkeit flr bestimmte
Schiler*innengruppen oder Aufgaben, die sich ausschlieRlich auf spezifische Schiler*innen-
gruppen beziehen, beispielweise inwieweit sich die Zustandigkeit der sonderpadagogischen
Lehrkraft auch auf praventiv zu unterstlitzende Schilerinnen erstreckt oder inwieweit eine
Zustandigkeit fir sonderpadagogische Feststellungsverfahren festgelegt ist. Diese Fragen
sind zwar eng mit den Inhalten des ersten Untersteuerungsbereiches verbunden, werden aber,
da sie ebenfalls umfangreich, zugleich aber gut abgrenzbar sind, im separaten Untersteue-

rungsbereich 3 bearbeitet.

2. Instrumente zur innerschulischen Steuerung des Einsatzes der sonderpadagogischen Lehr-
krafte: In den zweiten Untersteuerungsbereich fallen Regelungen und Prozesse, die mit In-
strumenten zur schriftlichen Fixierung der Aufgaben und Zustandigkeiten der sonderpadago-
gischen Lehrkrafte auf Ebene der Einzelschule zusammenhangen. Dies sind beispielsweise
Inklusionskonzepte, Schulprogramme oder regionale Instrumente, mit denen die Zustandig-
keiten der sonderpadagogischen Lehrkraft in der jeweiligen Schule vorab festgelegt oder do-

kumentiert werden konnen.

3. Zustandigkeit der sonderpadagogischen Lehrkrafte flir bestimmte Schiler*innengruppen: In
den dritten Untersteuerungsbereich fallen Regelungen und Prozesse, die mit der Zustandigkeit
der sonderpadagogischen Lehrkraft fir bestimmte Schiiler*innengruppen zusammenhangen.
Anders als in Untersteuerungsbereich 1 interessiert hier also weniger das ,Wo" und ,Wie" der

Férderung und Unterstitzung, sondern die Frage nach dem ,Wen*.

4. Zustandigkeiten anderer Lehr- und Fachkrafte bezuglich Inklusion: Letztlich I&sst sich auch
eine Steuerung des sonderpadagogischen Mandats uber die Steuerung der Aufgaben anderer

Lehr- und Fachkrafte feststellen, beispielsweise wenn diese unter Beratung und Anleitung
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durch die sonderpadagogische Lehrkraft Aufgaben tbernehmen sollen, die sonderpadagogi-
sche Expertise erfordern oder die die sonderpadagogische Lehrkraft entsprechend nicht tber-

nehmen soll.

Tabelle 5: Untersteuerungsbereiche des Steuerungsbereiches Mandat und Mandatierung

SB 1: Mandat & Mandatierung
UB 1: Regelungen zur Umsetzung inklusiver
sonderpadagogischer Férderung und Unterstut-
zung durch die SPL

UB 3: Regelungen zur Zustandigkeit der SPL
fur bestimmte Schiiler*innengruppen

UB 2: bereitgestellte Instrumente zur innerschu-
lischen Steuerung des Einsatzes der SPL

UB 4: Regelungen zu Aufgaben und Zustandig-
keiten anderer Lehr- und Fachkrafte hinsichtlich
Inklusion

4.2.1.1 Untersteuerungsbereich 1: Umsetzung inklusiver sonderpadagogischer Forde-
rung und Unterstiitzung durch die sonderpadagogische Lehrkraft

4.2.1.1.1 Makroebene

In beiden Bundeslandern finden sich in Landesschulgesetzen und Verordnungen Steuerungen
dazu, welche Aufgaben und Zustandigkeiten sonderpadagogischen Lehrkrafte in den Regel-
grundschulen Gbernehmen sollen, also dazu, welches Mandat ihnen Ubertragen wird. Verord-
nungen konkretisieren dabei Regelungen in den Landesschulgesetzen. Im Vergleich der Bun-
deslander fallt zunachst auf, dass es in Hessen mit der VOISB, Verordnung Uber die Aufgaben
und die Organisation der inklusiven Schulblindnisse, eine inklusionsspezifische Verordnung
besteht. Die hessische VOSB (Verordnung uber Unterricht, Erziehung und sonderpadagogi-
sche Férderung von Schilerinnen und Schulern mit Beeintrachtigungen oder Behinderungen)
entspricht der nordrhein-westfalischen AOSF (Verordnung tber die sonderpadagogische For-
derung, den Hausunterricht und die Klinikschule, Ausbildungsordnung sonderpadagogische
Fdérderung). Hier sind ndhere Bestimmungen zur Unterstiitzung von Schuler*innen mit sonder-
padagogischem Unterstlitzungsbedarf und beispielsweise den verschiedenen sonderpadago-
gischen Unterstutzungsbedarfen festgehalten, sie beziehen sich aber zumindest nicht explizit
auf Inklusion. Da sonderpadagogische Lehrkrafte in NRW dienstrechtlich dem Grundschulsys-
tem angehoren, gilt fir sie die allgemeine Dienstordnung (ADO) der Grundschule. Jenseits
von sonderpadagogischen Unterstlitzungsbedarfen und Inklusion sind in Verordnungen zum
Unterricht an Grundschulen, in NRW die AOGS und in Hessen die VOGSV, Bestimmungen
zur Umsetzung der individuellen Férderung getroffen. Aus den Gesetzen und Verordnungen
lassen sich in unterschiedlichem Mal® Mandate sowie unterschiedliche Mandatierungspro-

zesse herausarbeiten.

NRW: padagogischer Gestaltungsspielraum der Einzelschule und der Schulleitung

Im Schulgesetz wird bezuglich der Umsetzung inklusiven Unterrichts bzw. inklusiver Forde-

rung die Mdglichkeit von Formen innerer und auflerer Differenzierung fir lernzielgleich und
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lernzieldifferent unterrichtete Schuler*innen verwiesen. Der Unterricht findet entweder ,im
Klassenverband“ oder ,in der Lerngruppe® statt (SchulG NRW, § 20, Abs. 3). Die Vorgaben
sollen explizit so gefasst werden, dass flr die Lehrkrafte ein ,padagogischer Gestaltungsspiel-
raum bleibt“ (SchulG NRW, § 29, Abs. 3). Der padagogische Gestaltungsspielraum kann bei-
spielsweise zur Berucksichtigung individueller Lernmdglichkeiten und Belastbarkeiten der
Schiler*innen genutzt werden, z. B. hinsichtlich Unterrichts- und Pausenzeiten (AOSF, § 21,
Abs. 5). Angaben zu Zustandigkeiten der sonderpadagogischen Lehrkrafte finden sich in der

AOSF, abseits der Zustandigkeit fir das sonderpadagogischen Feststellungverfahren, nicht.

Fir die sonderpadagogischen Lehrkrafte ist, ebenso wie fiir die Grundschullehrkrafte, die All-
gemeine Dienstordnung (ADO) bindend. Entsprechend sind sie ebenso wie ihre Grundschul-
kolleginnen mit den Aufgaben in der Grundschule betraut, beispielsweise der Ubernahme von
Vertretungsunterricht (ADO, § 13, Abs. 4). In der AOGS finden sich zudem recht konkrete
Regelungen zur individuellen Férderung von vor allem Schiler*innen, ,die besonderer Unter-
stitzung” (AOGS, § 4, Abs. 1) bedurfen. Hier ist festgehalten, dass sich Mallinahmen aul3erer
Differenzierung auf maximal die Halfte der wdchentlichen Unterrichtszeit erstrecken durfen
und das Einverstandnis der Eltern bendétigen sowie dokumentiert werden missen (AOGS, §
4, Abs. 2). Forderungen in auerer Differenzierung haben das Ziel, wieder ,die erfolgreiche
Teilnahme eines Kindes am gesamten Unterricht seiner Klasse“ zu ermdoglichen und sollen
daher ,in der Regel weniger als ein Schuljahr‘ dauern (AOGS, VV zu § 4, Abs. 2). Zudem
werden schulweite Férderkonzepte gefordert. Fur die individuelle Férderung wird entspre-
chend durch die AOGS, also flr die Ebene der einzelnen Grundschule, ein gewisser Rahmen
gesteckt, sonderpadagogische Unterstlitzungsbedarfe, sonderpadagogische Lehrkrafte oder

Inklusion werden dabei aber nicht explizit erwahnt.

Hessen: Steuerung des Prozesses durch Verordnung, iSB und BFZ

Regelungen zur Umsetzung des inklusiven Unterrichts und inklusiver Férderung stehen in
Hessen in engem Zusammenhang mit den Aufgaben der BFZ, von denen die sonderpadago-
gischen Lehrkrafte an die Regelschulen abgeordnet werden (HSchG, § 51, Abs. 1). Die Auf-
gaben des BFZ sind im hessischen Schulgesetz (HSchG), der Verordnung Uber die Aufgaben
und die Organisation der inklusiven Schulbindnisse (VOiISB) und der Verordnung zur Gestal-
tung des Schulverhaltnisses (VOGSV) geregelt. Zur Umsetzung schulischer Inklusion wurden
in Hessen inzwischen flachendeckend inklusive Schulbiindnisse gebildet, denen unter ande-
rem das BFZ (als verantwortlich fir die Verteilung der sonderpadagogischen Ressource in der
Region), Grund-, Férder- und weiterfihrende Schulen, sowie Vertreter*innen des Schulamtes
und der Schultrager angehéren (VOISB, § 1, 2, 5, 7). Die sonderpadagogischen Lehrkrafte
vertreten das BFZ und setzen in seinem Auftrag die sonderpadagogische Forderung sowie

damit verbundene Tatigkeiten an der Regelschule um. Hierzu wird regional Gbergreifend sowie
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zwischen dem BFZ und der spezifischen Regelschule eine Kooperationsvereinbarung ge-
schlossen, in der grundlegende Zustandigkeiten festgeschrieben werden (VOISB, § 8). Hin-
sichtlich des Einsatzes der sonderpadagogischen Lehrkrafte lasst sich fur die inklusiven Schul-
bindnisse und die BFZ eine steuernde Rolle herausarbeiten, der weitreichende Verantwort-
lichkeiten und Befugnisse eingeraumt werden (u. a. Verteilung der sonderpadagogischen Res-

source, regionale Vereinbarungen, Fortbildungsplanung).

Zugleich finden sich in der VOSB detaillierte Regelungen dazu, welche Zustandigkeiten hin-
sichtlich der inklusiven sonderpadagogischen Unterstitzung bei den Regelschulen und den
BFZ bzw. den sonderpadagogischen Lehrkraften liegen. Sie orientieren sich maf3geblich an
der Unterscheidung zwischen verschiedenen Schiler*innengruppen. Bei Schiler*innen, die
im Rahmen von Vorbeugenden MaRnahmen (auch: VM) praventiv unterstitzt werden, sind fur
die sonderpadagogischen Lehrkrafte andere Aufgaben vorgesehen als fiir Schiler*innen, die
im Rahmen der Inklusiven Beschulung (auch: IB), also mit einem formell festgestelltem son-
derpadagogischem Unterstiitzungsbedarf unterrichtet werden. Dabei sind mdgliche Mal3nah-
men fur beide Falle vergleichsweise konkret formuliert (z. B. VOSB, § 12 Abs. 1-3).

Vorbeugende Maflinahmen, die durch die Regelschule umgesetzt werden sollen, sind etwa
individualisierende und binnendifferenzierende Arbeitsformen im Unterricht unter Berlcksich-
tigung unterschiedlicher Lerngeschwindigkeiten und die Einrichtung von Stitz- und Férder-
mafRnahmen auch in Kleingruppen oder als Einzelférderung durch die Regelschullehrkrafte
(VOSB, § 2, Abs. 1). Das BFZ bzw. eine sonderpadagogische Lehrkraft wird vor allem bera-
tend herangezogen. Die Beratung bezieht sich dabei beispielsweise auf die Bestimmung des
Entwicklungsstands, der Lernausgangslage und der Férdermdglichkeiten, Lernarrangements
und die Nutzung verschiedener inner- und aufderschulischer Angebote, die Fortschreibung des

individuellen Forderplans und Kind-Umfeld-Analysen.

Bezuglich inklusiver Beschulung finden sich in der VOSB Regelungen dazu, welche Férder-
mafinahmen (vorrangig) gewahlt und umgesetzt werden sollen. Wie in NRW wird auf die Mog-
lichkeit der inneren (,in der Klassengemeinschaft®, VOSB, § 4, Abs. 2) und auf3eren Differen-
zierung (,durch Foérderkurse®, VOSB, § 4, Abs. 2) verwiesen. Forderkurse sollen an die ,An-
forderungen des Unterrichts der allgemeinen Schule” (VOSB, § 4, Abs. 2) anknupfen. Anders
als in NRW wird in der hessischen VOSB der Vorrang innerer Differenzierung formuliert: ,Die
Forderung in der Klassengemeinschaft hat Vorrang“ (VOSB, § 4, Abs. 2). Hierfur werden ge-

eignete Unterrichtsformen genannt:

Als geeignete Unterrichtsformen eines inklusiven Unterrichts kommen insbesondere in Be-
tracht

1. das Projektlernen,

2. die Binnendifferenzierung,

3. die Tagesplan- und Wochenplanarbeit,

4. die freie Arbeit. (§ 12, Abs. 5, VOSB)
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Welche Aufgaben die sonderpadagogischen Lehrkrafte hierbei konkret ibernehmen, geht aus
der VOSB nicht hervor. Verwiesen wird auf eine enge Zusammenarbeit zwischen den betei-
ligten Professionen (VOSB, § 12, Abs. 6). Ebenfalls festgehalten ist, dass der inklusive Unter-
richt mit Unterstitzung und durch Beratung des BFZs weiterentwickelt werden soll (VOSB, §
12, Abs. 6). Die hierfur notwendigen ,grundlegenden Konzeptionen und qualitéatssichernden
Mafnahmen® (VOSB, § 12, Abs. 6) sollen im Schulprogramm dargestellt werden. Mit der Ko-
operationsvereinbarung zwischen BFZ und Regelschule steht den Einzelschulen zudem ein
Instrument zur Verfigung, mit dem die Zustandigkeiten und Aufgaben der beteiligten Profes-

sionen festgelegt werden kénnen.

Unterschiedliche Steuerungsakteure und Verteilung von Gestaltungsspielraumen

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Zustandigkeiten hinsichtlich des Mandatie-
rungsprozesses in NRW und Hessen an unterschiedliche Ebenen gegeben werden bzw. un-
terschiedliche Ebenen durchlaufen. Wahrend die Verantwortung in NRW bei der Grundschul-
leitung liegt, durchlaufen die Steuerungsprozesse eine ,Zwischenebene®, die iSB bzw. die
BFZ, in denen regionale Vereinbarungen getroffen werden. Auf der einen Seite sind dabei die
Prozesse, in denen dies stattfindet, prazise per Verordnung geregelt, auf der anderen Seite
findet sich hier die inhaltliche Gestaltungsfreiheit, die sich in NRW auf Ebene der einzelnen
Grundschule zeigt. Die Gestaltungsfreiheit der hessischen Grundschulen ist entsprechend in-
sofern eingeschrankt, als dass der Einsatz der sonderpadagogischen Lehrkrafte nicht allein
innerschulisch ,weitergesteuert werden kann, sondern auch Vereinbarungen und Absprachen
in den iSB und mit den BFZ getroffen und beachtet werden muissen. Zudem ist in Hessen per
Verordnung geregelt, in welchen Féllen die BFZ und die sonderpadagogischen Lehrkrafte wie

einbezogen werden sollen und was in den Zustandigkeitsbereich der Grundschule fallt.

Im Vergleich Iasst sich auf Grundlage der Schulgesetze und Verordnungen zusammenfassend
festhalten, dass in NRW vor allem die individuelle Grundschule und die Grundschulleitung be-
zuglich der Frage des Einsatzes der sonderpadagogischen Lehrkrafte als weitersteuernde In-
stanz adressiert wird. In Hessen wird die Steuerung dagegen zunachst an regionale Verbinde
(iSB) bzw. insbesondere die BFZ gegeben, was die Gestaltungsfreirdume der einzelnen

Grundschule beeinflusst. Tabelle 6 fasst die Ergebnisse zusammen.
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Tabelle 6: Steuerungen auf Makroebene hinsichtlich der Zustandigkeiten sonderpadagogischer Lehr-
krafte in NRW und Hessen

NRW Hessen
sonderpadagogische Lehrkréafte als Teil der Re- | sonderpadagogische Lehrkréfte als Teil und Ver-
gelgrundschule, Geltung der ADO der Grund- tretersinnen der BFZ, Abordnung an Grundschule,
schule Einbindung in iSB, spez. Verordnung (VOISB)

Regelung zu Aufgaben des BFZ bzgl. des Einsat-
zes der sonderpadagogischen Lehrkrafte orien-
tiert an Unterscheidung zwischen VM und IB

Regelungen fiir aulere Differenzierung bei indi- | Projektlernen, Binnendifferenzierung, Tagesplan-
vidueller — nicht explizit sonderpadagogischer — | und Wochenplanarbeit, freie Arbeit als bevorzugte
Forderung inklusive Unterrichtsformen

Kooperationsvereinbarungen zur Festlegung der
Zustandigkeiten der sonderpadagogischen Lehr-
krafte im iSB und zwischen BFZ und Regelgrund-
schule

Gestaltungsspielraum der Einzelschule und der

Grundschulleitung Gestaltungsspielraum der iSB und BFZ

Vergleichsweise klar ist in beiden Bundeslandern in den jeweiligen Verordnungen definiert,
welche Zustandigkeiten die sonderpadagogische Lehrkraft im Rahmen der formellen Feststel-
lung sonderpadagogischer Unterstiitzungsbedarfe hat (u. a. VOSB, § 9; AOSF, § 13). Da es
sich hier um eine Regelung fir eine spezifische Schiler*innengruppe handelt, wird dies
ebenso wie die Frage der Zustandigkeiten bei praventiver Férderung/VM oder Schiler*innen
mit festgestelltem sonderpddagogischem Unterstutzungsbedarf/ IB separat in Untersteue-

rungsbereich 3 betrachtet.
4.2.1.1.2 Exoebene

In beiden Bundeslandern gibt es Institutionen bzw. Akteure, die auf der Exoebene zwischen
den gesetzlichen Vorgaben und deren Umsetzung auf regionaler Ebene bzw. auf Ebene der
Einzelschulen stehen. In Hessen sind dies die BFZ bzw. deren Leitungen, die den Einsatz der
sonderpadagogischen Lehrkrafte zur Umsetzung der Inklusion im Rahmen der geltenden Re-
gelungen von Seiten der Makroebene steuern, indem sie innerhalb der iSB die sonderpada-
gogische Ressource verteilen, regionale sowie einzelschulspezifische Konzepte zu Zustandig-
keiten der sonderpadagogischen Lehrkrafte erarbeiten und den Schulen und Lehrkraften als
Ansprechpartner*innen bereitstehen. Diese Steuerungsaufgaben werden damit von der Schul-
leitung einer (ehemaligen) Férderschule bzw. einer dezidiert sonderpadagogischen Institution
ubernommen. Die hessischen Schulamter sind dagegen Teil mehrerer iSB und weisen diesen
unter anderem die personellen Ressourcen zu, die anschlieRend durch das BFZ weiter verteilt
werden. Die hessischen BFZ stehen entsprechend zwischen Regelschule und Schulamt und

Uubernehmen Aufgaben, die in NRW auf Schulamtsebene verortet sind:
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Dort sind seit 2014 in den Schulamtern Stellen fir Inklusionsfachberater*innen (IFA) einge-
richtet (MSW, RdErl. IFA, 2017). Sie nehmen Aufgaben der Schulaufsichtsbehérde in enger
Absprache mit dieser wahr. lhre Aufgabenschwerpunkte sind die Unterstitzung des Aufbaus
eines inklusiven Schulsystems in den Regionen und die Beratung und Unterstiitzung von
Schulleitungen und Kollegien bei der Umsetzung der Inklusion. Die Stellen werden in der Re-
gel durch teilabgeordnete sonderpadagogische Lehrkrafte mit Erfahrungen im Gemeinsamen
Lernen besetzt. Auch méglich sind Besetzungen durch Schulleitungen von Regel- oder For-
derschulen. IFA sind mit der Halfte ihrer Stundenzahl weiterhin in ihrer urspriinglichen Funktion
an einer Schule eingesetzt. Sie nehmen damit eine Doppelrolle ein: Schulamtsakteur und
i.d.R. Lehrkraft bzw. Kolleg*in. Die hessischen BFZ-Leitungen und die nordrhein-westfalischen
IFA und Schuléamter Gbernehmen damit ahnliche Aufgaben, sind strukturell aber unterschied-

lich eingebettet (sieche Tabelle 7).

Tabelle 7: Vergleich von Zustandigkeiten steuernder Akteure auf Exoebene

NRW Hessen
steuernde Akteure/ In- Schulamt, IFA BFZ/ BFZ-Leitung
stitution Schulaufsicht Forderschule
Aufgabenschwer- Verteilung der sonderpadagogischen Ressource in der Region, Beratung
punkte und Unterstiitzung von Schulen bei der Umsetzung von Inklusion, regio-

nale inklusive Schulsystementwicklung, Entwicklung regionaler Konzepte,
Ansprechpartner*innen

regionale Zustandig- Schulaufsichtsbereich inklusives Schulbiindnis
keit
personelle Besetzung | i.d.R. teilweise abgeordnete son- Leiter*in der (ehemaligen) Forder-

derpadagogische Lehrkrafte mit Er- | schule/ des BFZ
fahrung in der Inklusion

weitere Aufgaben/ Rol- | IFA: i.d.R. sonderpadagogische Forderschulleitung, Dienstvorge-
len Lehrkraft im Gemeinsamen Lernen, | setzte*r der sonderpadagogischen
Kolleg*in Lehrkréafte; Steuerung des Einsat-

zes der sonderpadagogischen
Lehrkrafte in der Inklusion

Beratung und Unterstitzung durch Akteure der Exoebene

Aus der quantitativen Befragung der Grundschulleitungen geht hervor, dass diese mit der Un-
terstitzung durch die Akteure der Exoebene bei Fragen zur Umsetzung der Inklusion und bei
Fragen zu spezifischen Férderschwerpunkten insgesamt zufrieden sind (vgl. auch Wolf et al.,
2022). In Hessen zeigen sich die Grundschulleitungen im Vergleich mit NRW weniger zufrie-
den mit der Unterstlitzung durch das Schulamt, insbesondere wenn es um Fragen zu spezifi-
schen Forderschwerpunkten geht. Hier wird dagegen die Bedeutung des BFZ deutlich: sowohl
bei Ubergreifenden Fragen zur Umsetzung von Inklusion (ca. 94 %) als auch bei Fragen zu
spezifischen Férderschwerpunkten wird die Unterstitzung (ca. 88 %) als (sehr) gut empfun-
den. Mit der Unterstutzung durch die BFZ sind die Grundschulleitungen damit zufriedener als
diejenigen aus NRW mit der Unterstitzung durch die Schulamter, die jedoch insgesamt eben-

falls gut abschneiden (siehe Tabelle 8).
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Tabelle 8: Zufriedenheit mit der Unterstiitzung durch Schulamt und BFZ

NRW Hessen
Wie zufrieden sind Sie mit der Unterstiitzung durch Schulamt Schulamt BFZ
M (SD) M (SD) M (SD)
.. bei Ubergreifenden Fragen zur Umsetzung von 3.72(0.89) 3.19(1.33) 4.56 (0.63)
Inklusion
... bei Fragen zu spezifischen FSP 4.00(0.82) 2.80(1.32) 4.44(0.89)
N 28 19

1 = berhaupt nicht zufrieden, 5 = sehr zufrieden; SA: Schulamt; SSA: Staatliches Schulamt

Wahrend hinsichtlich dieser Fragen demnach in beiden Bundeslandern eine gute Unterstut-
zung empfunden wird, scheinen die Akteure der Exoebene, wenn es um konkrete Zustandig-
keiten und Aufgaben der sonderpadagogischen Lehrkraft geht, weniger steuernd wirksam zu
werden. In den Interviews mit den sonderpadagogischen Lehrkraften werden entsprechende

Steuerungshandlungen insgesamt kaum thematisiert (siehe Tabelle 9).

Tabelle 9: Anzahl der Falle mit Kodierungen in Kategorien zur Steuerung durch Akteure der Exoebene

Steuerung Zustandigkeiten der SPL NRW Hessen  Gesamt
Steuerung durch Akteure des Schulamtes 2 0 2
Steuerung durch BFZ-Leitung 0 3 3

NRW: Verweis auf einzelschulische Regelungen

Insbesondere in NRW scheinen die Akteure des Schulamtes hinsichtlich der Regelung von
Zustandigkeiten der sonderpadagogischen Lehrkrafte keine bedeutende Rolle einzunehmen.
Teilweise werden sie von den sonderpadagogischen Lehrkraften zu Zustandigkeitsverteilun-
gen gefragt (z. B. zur Ubernahme von Klassenleitungen, Fachunterricht oder Vertretungsun-
terricht), die Antworten von Seiten der Ansprechpartner*innen im Schulamt seien aber ober-
flachlich (,Larifari, das man alles raus sehen kann®, Frau Weber (NW), Pos. 87) und wurden
nicht schriftlich festgehalten. Stattdessen wiirde auf vielfaltige einzelschulische Mdglichkeiten

und zu treffende schulinterne Regelungen verwiesen.

Aber das wird niemals schriftlich an uns rausgegeben. Nach den zwei Gesprachen kam dann mal
etwas von der Schulratin, aber alles nur so Larifari, das man alles raus sehen kann. ,Schulintern
ist vieles moéglich®, schulintern! (Frau Weber (NW), Pos. 87)

Hessen: BFZ-Leitung als Akteur mit Steuerungsfunktion

Der BFZ-Leitung in Hessen scheint dagegen eine im Vergleich grofiere Bedeutung zu zukom-
men, wenn es um die Zustandigkeiten und Aufgaben der sonderpadagogischen Lehrkraft an
der Grundschule geht. Sie ist zum einen Partei der Kooperationsvereinbarung und bewilligt die
dort fir die sonderpadagogische Lehrkraft festgehaltenen Zustandigkeiten und Aufgaben mit

ihrer Unterschrift, zum anderen kann sie gegenuber diesen einmal festgelegten Aufgaben
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auch eine Schutzfunktion einnehmen. Wie die Stunden, mit der die der sonderpadagogischen
Lehrkrafte in die Regelschule abgeordnet sind, verwendet werden, muss also mit der BFZ-
Leitung abgesprochen und von dieser genehmigt werden. Die BFZ-Leitung handelt dabei im
Kontext der bestehenden Regelungen von Seiten der Makroebene, beispielsweise zu den Zu-
standigkeiten bei VM und IB in der VOSB. Aus den Interviews geht hervor, dass dennoch ein
gewisser Handlungsspielraum bzw. eine gewisse Unsicherheit besteht, beispielsweise wenn
es darum geht, ob die Unterstltzung der Einschulungsdiagnostik oder die Beratung von Kin-
dergarten vor und wahrend Ubergangs der Kinder in die Grundschule Aufgabe der sonderpa-
dagogischen Lehrkraft ist. Dabei kdnnen unterschiedliche Ansichten von BFZ-Leitung und

Grundschulleitung aufeinandertreffen.

Es gibt Vorgaben, ja, es kommt auf die Auslegung dann immer an, ja. Und wenn man nachfragt,
kriegt man oft so- bei mir war schonmal die Schwierigkeit, ich arbeite natirlich auch bei der Ein-
schulungsdiagnostik mit. Dass aber die BFZ-Leitung meinte, wenn ein Kindergarten sich meldet
und jetzt Kinder hat, wo sie unsicher sind, dass es nicht meine Aufgabe ist, die zu beraten. Und
meine Schulleitung sagt, aber natiirlich, weil die kommen ja alle wieder zu uns, ja. (Frau Fuchs
(HE), Pos. 105)

Méoglich ist aber auch, dass die BFZ-Leitung den Einsatz der sonderpadagogischen Lehrkraft
vollstandig in die Zustandigkeit der Grundschule gibt, und beispielsweise zustimmt, dass die
Stunden der sonderpadagogischen Lehrkraft dort je nach Bedarf flexibel verwendet werden
und der Stundenplan der sonderpadagogischen Lehrkraft (der in Hessen an die BFZ-Leitung
gegeben werden muss) nur pro forma erstellt wird. Die BFZ-Leitung ist damit ein Akteur, der
durchaus mit der Steuerung der Zustandigkeiten der sonderpadagogischen Lehrkrafte betraut
ist und innerhalb eines gewissen Handlungsspielraumes Entscheidungen hierzu treffen und
durchsetzen kann. Sie kann aber auch entscheiden, die Gestaltungsspielraum maf3geblich an
die Einzelschule zu geben. In den hier betrachteten Fallen scheint dies sehr unterschiedlich

Zu sein.
4.2.1.1.3 Mesoebene

Tabelle 10: Anzahl der Falle mit Kodierungen in Kategorien zur Steuerung durch die Grundschullei-
tung

Steuerung Zustandigkeiten der SPL NRW Hessen  Gesamt
durch Grundschulleitung 3 5 8
Ubernahme von Vertretungsunterricht 7 3 10

Grundschulleitung: Regelung und Institutionalisieren grober Strukturen

Die Schulleitung gilt in der Schulentwicklungsforschung als Schlusselfigur, die auch die inklu-
sive Schulentwicklung mafRgeblich mitgestalten kann. Da vor allem in NRW auf Gestaltungs-
spielraume innerhalb der Grundschule verwiesen wird und diese nicht durch die Kooperation
mit dem BFZ eingeschrankt werden, konnte sie insbesondere hier eine bedeutende steuernde
Funktion haben, wenn es um den Einsatz der sonderpadagogischen Lehrkraft an ihrer Schule

geht. Fur beide Bundeslander zeigen sich aber dhnliche Ergebnisse: die Grundschulleitung



Ergebnisse 109

wird vor allem bedeutsam, wenn es um die groben Strukturen der Verwendung der Stunden
der sonderpadagogischen Lehrkraft geht, insbesondere, wenn diesbezliglich Veranderungen

vorgenommen werden sollen. Dabei geht es beispielsweise um:

eine (mdglichst gleichmafige) Verteilung der Stunden der sonderpadagogischen Lehrkraft

auf alle Klassen/ Grundschullehrkrafte, auch um Streitigkeiten zu vermeiden (Frau Schind-

ler (HE), Pos. 58)

- die Konzentration auf den Ubergang vom Elementarbereich in die Grundschule, ein-
schlieBlich der Verwendung der Einsatzstunden fur Besuche in Kitas (Frau Schulze (NW),
Pos. 46-47)

- die Einrichtung von (neuen) Férdergruppen (Frau Vogel (HE), Pos. 21)

- die Konzentration auf Einzel- und Kleingruppenférderung anstelle eines Einsatzes der son-
derpadagogischen Lehrkraft im Unterricht (Frau Meth (HE), Pos. 11)

- eine grundsatzliche Flexibilisierung der sonderpadagogischen Stunden innerhalb der
Schule ohne Bindung an eine feste Stundenverwendung, Klassen, Lehrkrafte oder Schu-
ler*innen (Herr Schmidt (HE), Pos. 35)

- das Etablieren von festen Zeitrdumen fur Beratungen und Besprechungen mit den Grund-
schullehrkraften (Frau Heinrich (NW), Pos. 9; Frau Elster (HE), Pos. 59-60)

- die Verwendung eines Teils der Einsatzstunden fiir Hospitationen in Férderschulen zur

Professionalisierung der sonderpadagogischen Lehrkraft (Frau Baum (NW), Pos. 70)

In den Interviews wird auch deutlich, dass die Initiative hinsichtlich der funf letztgenannten
Aspekte vor allem von den sonderpadagogischen Lehrkraften ausgeht und Wiinsche nach
Veranderungen aus der Praxis an die Schulleitung herangetragen werden. Die Schulleitung
Ubernimmt dann die Funktion, diese Winsche zu bewilligen, zu ermdglichen und ggf. in der
Schulstruktur zu institutionalisieren. Uber diese Strukturen der Stundenverwendung hinaus,
werden Entscheidungen zu Aufgaben und Zustandigkeiten der sonderpadagogischen Lehr-
krafte weitgehend dem Kollegium und insbesondere den sonderpadagogischen Lehrkraften

Uberlassen.

Eine Aufgabe der sonderpadagogischen Lehrkrafte, die stark durch die Schulleitung gesteuert
wird, aber nicht in Bezug zur sonderpadagogischen Foérderung steht, ist die Ubernahme von
Vertretungsunterricht bzw. Regelungen, dazu, ob und wie die sonderpadagogischen Lehr-
krafte hierflr eingesetzt werden. Dahingehend zeigen sich zwischen den Bundeslandern deut-

liche Unterschiede.

NRW: , Streitpunkt“ Ubernahme von Vertretungsunterricht
Insbesondere sonderpadagogischen Lehrkrafte aus NRW beschreiben, dass sie Ubermalig

viel fur die Vertretung von Grundschullehrkraften eingesetzt werden, wenn diese spontan,
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etwa aufgrund einer Erkrankung ausfallen. Die Vertretungseinsatze wirden fir sie und fiir an-
dere in der Inklusion eingesetzten sonderpadagogischen Lehrkrafte auch in anderen Schulen
als normal angesehen und sind fir sie der ,typische Alltag“ (Frau Heinrich (NW), Pos. 3). Das
.Russisch-Roulette” (Frau Wagner (NW), Pos. 3) des Vertretungsplans flhrt dazu, dass die in
der Zeit eigentlich geplanten Aufgaben, wie Kleingruppenférderung oder Unterstiitzung im Un-
terricht, durch die Ubernahme des Vertretungsunterrichts ausfallen und keine kontinuierliche
Forderung stattfindet. Fur die sonderpadagogischen Lehrkrafte heifldt das auch, dass sie kaum
eine ,normale Woche* (Frau Schulze (NW), Pos. 5) oder einen verlasslichen Alltag haben. Die
sonderpadagogischen Lehrkrafte beschreiben dies als frustrierend. Gleichzeitig aulern sie
Verstandnis dafur, dass die Schulleitung darauf achten muss, dass moéglichst wenig Regelun-
terricht ausfallt.

Und ich merke aber schon trotzdem hier so im Kreis wird es als normal angesehen, dass wir in
die Vertretung gehen. Was ja auch okay manchmal ist. Und was ich auch von der Schulleitung
aus verstehen kann. Wenn dann eben einfach so viele Kollegen fehlen, dass dann irgendwie das
laufen muss. (Frau Wagner (NW), Pos. 27-29; auch: 3-5)

Ja, also, wie gesagt, ich weil gerade nicht, wann meine letzte normale Woche nach meinem
eigentlichen Stundenplan gewesen ist, ist schon sehr lange her, ja. (Frau Schulze (NW), Pos. 5;
auch: 64 — 67)

Der typische Alltag sieht so aus, dass man morgens erst mal nicht genau weif3, was der Tag
bringen wird. Der erste Blick ist immer der auf den Vertretungsplan, weil man natiirlich auch im
Vertretungspool drin ist. (Frau Heinrich (NW), Pos. 3)

Hessen: Vertretungsunterricht als Angebot der sonderpadagogischen Lehrkraft

Die hessischen sonderpadagogischen Lehrkrafte Ubernehmen dagegen deutlich seltener und
in einem aus ihrer Sicht vertretbaren Rahmen Vertretungsunterricht. Bei ihnen scheint die
BFZ-Leitung eine ,Schutzfunktion“ einzunehmen, so dass von der Grundschulleitung darauf
geachtet wird, sie nicht UbermaRig fir die Vertretung der Grundschullehrkrafte einzusetzen:
,Nein, wir sollen das doch nicht. Ihr sollt doch wirklich nur im Notfall-.“ (Frau Elster (HE), Pos.
129). Hier scheint die Regelung, dass die sonderpadagogischen Lehrkrafte méglichst nicht fur
Vertretungsunterricht eingesetzt werden, der Normalfall und zumindest empfundene Vorschrift
zu sein, an der sich orientiert wird. Die sonderpadagogischen Lehrkrafte bieten hier eher von

sich aus an, den Vertretungseinsatz zu Gbernehmen.

Da komme ich fast ganz drum herum. Da ist die Schulleitung, also dass ich sogar sage, hier, es
ist doch so Not am Mann, [....] wo ich dann gesagt habe: ,Jetzt setzt mich doch ein, ich mache
es.” ,Nein, wir sollen das doch nicht. Ihr sollt doch wirklich nur im Notfall-.“ Ich sage: ,Was ist
denn hier ein Notfall?* Also, die ist schon wirklich sehr darauf bedacht, ja, mich da rauszuhalten,
und mich nicht fUr Vertretungsunterricht abzustellen. [....] das ist dann eigentlich so, dass ich
denke: Oh Mann, das tut mir jetzt gerade so leid, komm, ich mache es. (Frau Elster (HE), Pos.
129-132)

Jetzt machen wir das als Angebot. Als Entgegenkommen. Wenn wir das machen. (Herr Schmidt
(HE), Pos. 5)
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4.2.1.1.4 Mikroebene |

Tabelle 11: Anzahl der Falle mit Kodierungen in Kategorien zu Fordersettings

Fordersettings NRW Hessen  Gesamt
gewadhlte Fordersettings

(fast) ausschlief3lich Doppelbesetzung 2 2 4
(fast) ausschlief3lich separate Settings 2 1 3
Mischung der Férdersettings 7 7 14
Griinde fiir die Wahl der Fordersettings

Bedirfnisse der Schiiler*innen 5 5 10
Bedurfnisse der GSL 4 4 8
separate Settings: hdhere Effektivitat 7 7 14
separate Settings: nicht funktionierendes Teamteaching 1 4 5
separate Settings: Schonraum flr die SuS 2 1 3
separate Settings: Entlastung der restl. Klasse 1 2 3
separate Settings: kleine/ volle Klassenraume 1 1 2
Doppelbesetzung: Ideal inklusiver Férderung 3 3 6
Gestaltung Doppelbesetzung

sehr unterschiedlich 6 6 12
Teamteaching 4 6 10
Assistenzfunktion 4 6 10

Auf Ebene der zusammenarbeitenden Lehrkrafte wird entschieden, welche konkreten Schu-
ler*innen wie und wann durch die sonderpadagogische Lehrkraft unterstiitzt werden sollen. So
wird beispielsweise abgestimmt, ob und welche Schiler*innen einer Klasse direkt durch die
sonderpadagogische Lehrkraft geférdert werden sollen oder ob die Grundschullehrkraft eher
Beratung und sucht. Es wird auch entschieden, ob die sonderpadagogische Lehrkraft eher im
Klassenverband unterstitzt, Gber eine Klasse hinausgehende kleine Férdergruppen gebildet
werden oder die Schiler*innen einzeln geférdert werden und in welchen Unterrichtsstunden
die Unterstutzung stattfinden soll. Die Entscheidungen werden mittelfristig im Rahmen der
Stundenplanung getroffen, wobei sie flexibel an sich verandernde Bedarfe oder an Misslingen-
serfahrungen angepasst werden. Die Entscheidungen sind entsprechend nicht pauschal, son-
dern spezifisch fur Klassen, Grundschullehrkrafte, Schiler*innen und bestimmte Zeitab-
schnitte. Sie werden auch kurzfristig fur jede Unterrichtsstunde angepasst, etwa an geplante
Unterrichtsinhalte, Konzentrationsfahigkeit der Schiler*innen oder die Mdglichkeit vorheriger

Absprachen.

Unterstiitzung im Klassenraum oder separate Fordersettings?

Zentral ist die Frage danach, in welchen Settings die sonderpadagogische Férderung stattfin-
det, also ob die Schiler*innen innerhalb des Klassenunterrichts oder in separaten Settings
unterstitzt werden. Letztlich zeichnet sich bei den meisten interviewten sonderpadagogischen
Lehrkraften (14 von 21) eine Mischung aus beiden Mdéglichkeiten ab. Dass sie an einer Schule
Schiler*innen fast ausschlieRlich in separaten Settings unterstitzen in fast ausschlieRlich in
Doppelbesetzung eingesetzt sind ist deutlich seltener (3 bzw. 4 von 21; siehe Abbildung 12).

Zwischen den Bundeslandern zeigen sich dabei keine Unterschiede.
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(fast) ausschliellich
separate Settings
(n=3)

Mischung aus
Doppelbesetzung

und separaten
Settings

(n=14) (fast) ausschlieBlich

Doppelbesetzung
(n=4)

Abbildung 12: Verteilung der gewahlten Fordersettings

Deutlich wird, dass bei der Entscheidung fir ein Settings auf der einen Seite die Bedurfnisse
der Schuler*innen, auf der anderen Seite die Vorlieben der Grundschullehrkrafte und die Er-
fahrungen der sonderpadagogischen Lehrkrafte bertcksichtigt werden. Entschieden wird so
beispielsweise danach, ob der aktuelle Lerninhalt sinnvoll im Unterricht geférdert werden kann,
ob die Grundschullehrkrafte die Kinder lieber im Unterricht behalten und ob die sonderpada-
gogische Lehrkraft die Doppelbesetzung als zielfiihrend empfindet. Die letztliche Lésung ent-
wickelt und findet sich, ist nicht ,kategorisch aufgeteilt (Herr Birke (NW), Pos. 5), sondern

team-, schiler*innen- und teils stundenspezifisch.

Macht es Sinn, eine Gruppe rauszunehmen, macht es Sinn, dass wir gemeinsam den Unterricht
begleiten, die Kinder in der Einzelarbeit am Platz, oder meistens entwickelt sich das so. Aber
das ist ganz unterschiedlich. [....] Ja, so findet sich das eigentlich immer, das gibt es nicht ir-
gendwie kategorisch aufgeteilt. (Herr Birke (NW), Pos. 5)

Griinde firr die Wahl separater Settings
Flr die Wahl separater Settings werden spezifische Griinde angegeben:

1. hbéhere Effektivitdt separater Férdersettings (n = 14): Am haufigsten wird die Wahl separater
Fordersettings damit begriindet, dass dies fiir die Schiler*innen mit zusatzlichem Unterstit-
zungsbedarf eine besonders intensive, effektive oder die effektivste Form der Unterstitzung
darstellt, zumindest fur bestimmte Schiler*innen und in Anbetracht der meist wenigen Stun-
den, die der sonderpadagogischen Lehrkraft pro Klasse oder Schiler*in zur Verfiigung stehen.

Also das hat sich entwickelt eigentlich, im Grunde, in der Zeit wo ich hier bin, dass ich das mit

den wenigen Stunden eigentlich als am effektivsten herausgestellt hat fiir die Férderkinder, [....].
(Frau Helm (NW), Pos. 3)
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2. Doppelbesetzung nicht zufriedenstellend (n = 5): Separate Férdersettings werden von den
sonderpadagogischen Lehrkraften auch deswegen gewahlt, weil die Doppelbesetzung aus ih-
rer Perspektive haufig nicht zufriedenstellend umgesetzt wird, unter anderem weil die Zeit fehlt,
diese gemeinsam zu planen. Findet Doppelbesetzung statt, Gbernehmen die sonderpadago-
gischen Lehrkrafte zumeist eine Assistenzfunktion und unterstiitzen einzelne Schiler*innen.
Gleichberechtigtes Teamteaching findet nur selten statt, in den Interviews wird lediglich auf
Einzelfalle in einspielten Teamkonstellationen verwiesen. Auch weil es an vorherigen Abspra-
chen mangelt und sie meist ,ad hoc” (z. B. Frau Heinrich (NW), Pos. 3) im Unterricht eingesetzt
sind, passen sich die sonderpadagogischen Lehrkrafte dem von der Grundschullehrkraft ge-
leitetem Unterrichtsgeschehen an. Neben fehlender Zeit fur vorherige Absprachen werden als
Grinde fir die im Unterricht eingenommene Rolle beispielsweise auch eine fehlende Bereit-
schaft und Erfahrung der Grundschullehrkrafte zur tiefergehenden Einbindung der sonderpa-
dagogischen Lehrkraft genannt, sowie, dass die Grundschullehrkrafte es gewohnt sind, den
Unterricht eigenverantwortlich zu leiten und ,das als Art der Unterstiitzung gut [finden]“ (Frau
Janzek (HE), Pos. 33).

Die sonderpadagogischen Lehrkrafte empfinden ihre Assistenzfunktion im Unterricht haufig
als unbefriedigend und ineffektiv hinsichtlich der Verwendung der knappen sonderpadagogi-
schen Ressource. Die Verlagerung der Férderung auf separate Kleingruppen beschreibt eine
Lehrkraft als fir sie zufriedenstellender als den frilheren Einsatz im Unterricht, bei dem sie
»hichts vorbereiten“ und ,nichts nachbereiten“ konnte, weil sie ,gar nicht wusste, worum es
geht” (Frau Meth (HE), Pos. 11). Die Forderung in Kleingruppen geht fur sie dagegen mit einer

besseren Planbarkeit und dadurch einer hdheren Zufriedenheit einher.

Also ich habe viel Einzelférderung und Kleingruppenférderung [....] ich war im letzten Halbjahr
[....], ganz unzufrieden, weil ich, finde ich nicht, ressourcenangemessen eingeteilt war. Also ich
war wirklich viel in Klassen und hatte nichts zu tun. Wo ich mich dann auch auf der einen Seite
sehr argere, weil das einfach verschwendete Ressource ist. (Frau Meth (HE), Pos. 11)

3. Separate Settings als Schonraum (n = 3): Eine weitere Begriindung flir separate Settings
ist, dass diese den Schiler*innen einen Schonraum bieten, in dem sie ,mal ganz ruhig arbei-
ten“ oder ,sich entspannen® kdnnen (Frau Weber (NW), Pos. 51), in dem sie sich wohlfiihlen

und den sie genielRen.

Und das ist einfach eine Entlastung erstmal fiir die Kinder. [....] Die fiihlen sich da einfach wohl,
es ist wirklich so ein Schonraum. Und die Kinder genief3en das halt, also das stellen wir schon
fest. (Frau Hoffmann (NW), Pos. 21-23)

4. Entlastung und Nicht-Stéren der restlichen Klasse (n = 3): Nicht nur die separat geférderten
Schiler*innen, sondern auch die restliche Klasse und die Grundschullehrkraft sollen entlastet
und nicht gestért werden, etwa durch bestimmte Lerninhalte (z. B. Lautlesen) oder auffalliges

Verhalten der Schiler*innen.
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Und das ist natirlich eine Entlastung fiir die Kollegen, muss man auch sagen, und fiir die Klasse
an sich. (Frau Hoffmann (NW), Pos. 23)

[....] wenn die aber gleichzeitig frontal zum Unterrichtet des Lehrers ware wiirde das erheblich
den Unterrichtsprozess stéren. Also muss ich solche Sachen dann eben ausladen aus dem re-
gularen Klassenunterricht. (Herr Hees (HE), Pos. 16-18)

5. Kleine, volle Klassenrdume (n = 2): Als weiteren Grund fir die Wahl separater Settings
nennen die sonderpadagogischen Lehrkrafte die geringe GroRRe der Klassenraume bzw. die
Anwesenheit ,vieler Erwachsener” (Herr Schmidt (HE), Pos. 13) in diesen. In den Klassenrau-
men kdnnen sie sich mit den Schiler*innen nicht zurlickziehen und da es sich deswegen im
Unterrichtsgeschehen sowieso ergibt, dass sie den Klassenraum verlassen, scheint es ihnen

sinnvoller, direkt mit separaten Settings zu planen.

Also wir haben sehr kleine Klassenrdume [....] Da sitzt man halt irgendwie hinten im Kreis, aber
es ist halt jetzt nicht irgendwie, wo man in Ruhe auch mal mit Kindern arbeiten kann. [....] Also
sitze ich auf dem Flur. Und dann entwickelte sich das so ein bisschen so, dass man sagt: ,Ja gut,
dann kénnen die auch in den Raum kommen in Gruppen und da in Ruhe arbeiten.” (Frau Hoff-
mann (NW), Pos. 23)

Griinde fir die Wahl von Doppelbesetzung

Im Gegensatz zu den separaten Fordersettings, zu denen die sonderpadagogischen Lehr-
krafte in einem oft entschuldigendem Tonus Begrindungen liefern, finden sich in den Inter-
views kaum Begriindungen flr die Wahl von doppelbesetztem Unterricht. In einem Fall (Herr
Birke (NW), Pos. 5) wird darauf verwiesen, dass einzelne Grundschullehrkrafte die Schiler*in-
nen lieber im Klassenraum behalten, so dass auch die sonderpadagogische Lehrkraft im Klas-
senraum bleibt. In einem Fall (Frau Fuchs, HE, Pos. 53) wird die Doppelbesetzung in einer
spezifischen Teamkonstellation als gewinnbringende Art der Unterstitzung beschrieben wird,
da Grundschullehrkraft und sonderpadagogische Lehrkraft hier seit vielen Jahren zusammen-

arbeiten und eingespielt sind. Dies wird aber explizit als Einzelfall hervorgehoben.

Neben diesen Grinden zeigt sich, dass die Doppelbesetzung zwar als weniger effektiv und
zufriedenstellend betrachtet wird, aus Sicht der sonderpadagogischen Lehrkrafte aber als das
Ideal der inklusiven Unterstitzung empfunden wird. Dies geht zum einen daraus hervor, dass
separate Settings im Vergleich zur Doppelbesetzung ausfuhrlich gerechtfertigt werden und die
Doppelbesetzung trotz Unzufriedenheit und empfundener geringerer Effektivitat ebenso haufig
umgesetzt wird. Zum anderen zeigt sich dies auch direkt in den Auerungen der sonderpada-

gogischen Lehrkrafte:

Und ich bin, also den grofRen Teil meiner Stunden bin ich mit in der Klasse und versuche es
wirklich inklusiv. (Frau Elster (HE), Pos. 10)

Also unter den gegebenen Umstanden ist es gut. Idealerweise finde ich natirlich immer ein Te-
amteaching in der Klasse und nicht zwischen Herausziehen der Kinder. (Frau Helm (NW), Pos.
13)
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4.2.1.1.5 Mikroebene Il

Tabelle 12: Anzahl der Falle mit Kodierungen in Kategorien zu Mandatswahrnehmung auf Mikroebene
I

Mandatswahrnehmung NRW Hessen Gesamt
Unkonkretes Mandat

Qualitdtsmanko 7
berufliche Freiheit 2 2 4
Multifunktionalitat

flexible und variable Aufgaben, Zustandigkeiten und Rollen; explizit 4 3 7
Rolle als Bindeglied zwischen Grundschule und anderen Institutionen 5 6 11
Rolle der SPL in der inklusiven Schulentwicklung 8 5 13
Entlastung der Grundschule 8 9 17
eigene Uberlastung 7 5 12
Veranderte Lehrerinnenrolle

Vermissen der traditionellen Lehrer*innenrolle 8 8 16
fehlende Lehrer*innenrolle; fehlende Beziehungsebene 5 3 8
fehlende Lehrer*innenrolle; ermdglicht notwendige Flexibilitat 2 3 5
Einsatzort Inklusion vs. Einsatzort Forderschule

Wunsch nach Wechsel an die Férderschule 3 3 6
Wunsch nach Verbleib in der Inklusion 8 7 15
Inklusion als urspringlicher Wunsch-Einsatzort 11 10 21
Waunsch nach Verbleib in der Inklusion: vielfaltiger/ abwechslungsreicher 5 5 10
Wunsch nach Verbleib in der Inklusion: dem Ideal entsprechend 3 3 6
die Forderschule als (keine) Alternative 4 2 6

Mit Blick auf das Mandat der sonderpadagogischen Lehrkrafte und den Mandatierungsprozess
lassen sich auf Ebene der sonderpadagogischen Lehrkrafte funf teilweise aufeinander aufbau-
ende Perspektiven unterscheiden. Die erste ist die auf die Gestaltungsfreirdume, die den son-
derpadagogischen Lehrkraften im Mandatierungsprozess zugestanden werden. Als zweites
lasst sich genauer betrachten, welche Aufgaben sie in der Grundschule tatsachlich tberneh-
men. Insgesamt wird dabei eine Multifunktionalitét deutlich. Drittens zeigt sich den Daten, wie
dies von den sonderpadagogischen Lehrkraften als Veranderung ihrer Lehrer*innenrolle, die
sie beispielsweise aus der Forderschule kennen, wahrgenommen wird. Viertens wird in den
Blick genommen, inwieweit das Mandat, dass sie in der Grundschule innehaben und das mit
der veranderten Lehrer*innenrolle einhergeht, dazu beitragt, ob sie weiterhin gerne in der In-

klusion bleiben mochten oder ob sie sich einen Wechsel an eine Forderschule wiinschen.

1. Unkonkretes Mandat als Qualititsmanko und berufliche Freiheit

Als erstes lasst sich feststellen, dass die sonderpadagogischen Lehrkrafte ihr Mandat Uber-
einstimmend als unkonkret empfinden. Sie wiinschen sich ,konkrete[n] Aufgabenbeschrei-
bung[en]* (Frau Weber (NW), Pos. 31), eine ,einheitliche Linie“ (Frau Bruhn (HE), Pos. 79),
,verbindliche Ubergreifende Konzepte und Ressourcen, um die auch umzusetzen® (Herr Hees
(HE), Pos. 58) und ,klarere Vorgaben und realistischere Vorgaben, von der Politik auch® (Frau
Bruhn (HE), Pos. 79). Gemeinsam mit den personellen Ressourcen werden die mangelnden
Zustandigkeits- und Aufgabenbeschreibungen als das grofite Problem der Umsetzung von In-
klusion beschrieben. Insgesamt wird deutlich, dass die sonderpddagogischen Lehrkrafte mit
klareren Konzepten und Aufgabenbeschreibungen eine héhere Qualitat von Inklusion verbin-

den.
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Die aktuellen Regelungen empfinden sie als ein Weitergeben der Erwartungen und als ein
;Jetzt macht ihr mal Inklusion® (Frau Keller (HE), Pos. 83): ,Die Treppe wird immer von oben
nach unten gekehrt“ (Frau Bruhn (HE), Pos. 79). Deutlich wird dabei auch die Anforderung an
sie selbst und an die Einzelschule, ,irgendwie selber [zu] gucken, wie man es macht* (Frau
Hoffmann (NW), Pos. 135). Die rechtlichen Moéglichkeiten und Rahmenbedingungen scheinen
dabei nicht immer bekannt bzw. nicht eindeutig zu sein. Eine sonderpadagogische Lehrkraft
berichtet beispielsweise, dass sie in Fallberatungen haufig damit konfrontiert ist, dass nicht
klar ist, was die sonderpadagogischen Lehrkrafte aus rechtlicher Sicht ,machen dirfen®, die
Kolleg*innen sich in den Fallberatungen diesbeziglich Sicherheit einholen wollen und gerne
wissten ,was sie zu tun und zu lassen“ haben (Herr Schmidt (HE), Pos. 49). Da jedoch Schul-
amt und Ministerium dies ,dann auch nicht* wissen, wird in den Fallberatungen empfohlen,

nicht zu fragen, sondern ,einfach zu machen® (Herr Schmidt (HE), Pos. 49).

Als Vorteil eines klareren Konzeptes und einer klaren Aufgabenverteilung wird vor allem in
NRW die Méglichkeit genannt, sich unter Berufung auf diese Aufgabenbeschreibung gegen
einen Ubermafigen Einsatz fir Vertretungsunterricht zu wehren bzw. den Fokus auf (wenige)
Schiler*innen mit sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf zu legitimieren, auch wenn
gleichzeitig anderer (Regel-) Unterricht ausfallen muss. Ohne klare Aufgabenbeschreibung ist
die sonderpadagogische Lehrkraft hier in einer Situation, in der sie sich ,selbst so rechtfertigen

[muss], dass man eigentlich seine Arbeit machen mochte* (Frau Wagner (NW), Pos. 81).

Durch die unkonkreten Vorgaben zu ihren Zustandigkeiten und Aufgaben verfligen die son-
derpadagogischen Lehrkrafte auf der anderen Seite groRe Gestaltungsfreirdume. Entspre-
chend werden sie nicht nur negativ als Qualitdtsmanko und als Hindernis oder Herausforde-
rung bei der Umsetzung von Inklusion beschrieben, sondern auch als positiv im Sinne einer
professionellen Freiheit. Diese ermdgliche die notwendige Flexibilitdt, auf verschiedene Be-
darfe spontan zu reagieren und die eigene Rolle in der Regelschule an die Bedingungen in
der Schule sowie die eigenen Kompetenzen und Vorstellungen anzupassen. So beschreibt
eine sonderpadagogische Lehrkraft, dass sie dadurch, dass sie keine Klassenleitung Uber-
nimmt, Uber ihre ,Zeit recht frei verfiigen® kann und ,viel mehr Zeit [hat], um so Sachen frei zu
entscheiden® und ,einfach flexibel darauf zu reagieren was brauchen die Kinder* (Frau Seidel
(NW), Pos. 45). Dies wird als vorteilhaft fur die Qualitat der Umsetzung von Inklusion beschrie-
ben. An der eigenen Rolle, den Zustandigkeiten und Aufgaben ware dabei durchaus ,zu rut-
teln“, wenn die sonderpadagogische Lehrkraft dies ,anders empfinden wirde® (Frau Seidel
(NW), Pos. 7). Eine weitere sonderpadagogische Lehrkraft beschreibt die Kreativitat, die durch
fehlende Vorgaben zur Umsetzung der Forderung gefordert ist, als — aus ihrer Sicht positives
— Merkmal ihrer Arbeit. Die Tendenz, die Vorgaben ,immer enger” zu gestalten, geht fir sie
damit einher, dass es ,dadurch vielleicht irgendwann nicht mehr ganz so schon wie heute” ist
(Herr Schmidt (HE), Pos. 49).



Ergebnisse 117

2. Multifunktionalitat

Der gegebene Gestaltungsspielraum scheint insofern genutzt zu werden, als dass die sonder-
padagogischen Lehrkrafte in der Grundschule eine Vielfalt an Aufgaben und Zusténdigkeiten

Ubernehmen. Dies formulieren sie auch explizit:
Ja, ich bin fur alles zustandig. (Frau Helm (NW), Pos. 11)

Und habe ja da auch verschiedenste andere Funktionen als nur Sonderpadagogin. (Frau Hoff-
mann (NW), Pos. 101)

Ich wiirde sagen: Ich bin nicht nur Lehrerin. // Also das ist ja enorm vielfaltig. (Frau Heinrich (NW),
Pos. 35// 75)

Also es ist schon auch multifunktional. Also es ist wirklich ein groRRes Feld. (Frau Meth (HE), Pos.
67)

Dann habe ich aber nattirlich auRerhalb vom Unterricht noch etliche Sachen. Also es ist, ich sage
mal, der Vormittag ist gesteckt. Und alles, was danach kommt, ist halt sehr variabel. // Sehr viel-
seitig, ja. (Frau Schindler (HE), Pos. 3 // 5)

Das sind verschiedene Rollen, die bedient werden. [...] Also es erfiillt immer viele Rollen. (Herr
Schmidt (HE), Pos. 57)

Die Aufgaben, die die sonderpadagogischen Lehrkrafte beschreiben, entsprechen im Wesent-

lichen denen, die bereits im derzeitigen Forschungsstand zu finden sind. Beispielweise ist dies:

- die Forderung von Schiler*innen in separaten Settings oder im doppeltbesetzten Unter-
richt

- die Zusammenarbeit mit und Beratung der Grundschullehrkrafte

- die Durchfuhrung der Diagnostik zur formellen Feststellung eines sonderpadagogischen
Unterstitzungsbedarfes bzw. das Erstellen des entsprechenden Gutachtens

- die Beratung der Eltern von Schulerinnen mit (vermutetem) Bedarf an sonderpadagogi-
scher Unterstltzung, beispielsweise zur Wahl der passenden Schulform

- die Mitwirkung bei der Einschulungsdiagnostik und Vorbereitung der Einschulung

- die Begleitung des Ubergangs in die weiterfiihrende Schule

- Zusammenarbeit mit weiteren (Fach-) Personen innerhalb der Schule, insbesondere Inklu-

sionsassistenzen und sozialpddagogische Fachkrafte

Die sonderpadagogischen Lehrkrafte weisen dabei darauf hin, dass sie auch Aufgaben Uber-
nehmen, die Uber die Aufgaben einer "klassischen" Lehrerin — wie die Grundschullehrkrafte
oder Lehrer*innen an Férderschulen — hinausgehen. Auf einige dieser Aufgabenbereiche, die
die sonderpadagogischen Lehrkrafte als insbesondere kennzeichnend fur ihre Tatigkeit in der

Inklusion beschreiben, soll exemplarisch eingegangen werden.
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Rolle als Bindeglied zwischen Grundschule und anderen Institutionen

Als besonders wichtige Rolle, die sie in der Schule Gbernehmen, beschreiben die sonderpa-
dagogischen Lehrkrafte die eines ,Bindeglieds” (Frau Schindler (HE), Pos. 30) und der ,Ver-
mittlung“ (Frau Hoffmann (NW), Pos. 108-109) zwischen Grundschule und anderen Institutio-
nen und Akteuren. Dies sind etwa vorschulische Einrichtungen/ Kitas, weiterfiihrende Schulen,
therapeutische Einrichtungen, Arzt*innen, Jugendamter oder die Eltern. Sie begriinden die
Ubernahme dieser Aufgabe damit, dass sie ihre Arbeitszeit im Gegensatz zu den Grundschul-
lehrkraften auch am Vormittag — der Zeit, zu der entsprechende Institutionen telefonisch er-
reichbar sind — fur Telefonate oder Treffen verwenden kdnnen, da sie weniger an einen festen
Stundenplan gebunden sind und beispielsweise in einer doppeltbesetzten Unterrichtsstunde

den Klassenraum hierflr verlassen konnen.

Sie auBern Verstandnis dafur, dass die Grundschullehrkrafte diese Gesprache weniger gut in
ihren Arbeitsalltag integrieren kdnnen, beschreiben die Rolle des ,Bindeglieds* jedoch fur sie
selbst als grofien zeitlichen Aufwand, der in ihrem Stundendeputat/ -plan nicht bzw. nur in
Ausnahmefallen berlcksichtigt wird und dazu flihrt, dass sie weniger Zeit mit der Férderung
der Schiler*innen oder anderen als wichtig empfundenen Aufgaben verbringen. Die Rolle des
,Bindeglieds“ wird zudem aber auch als bedeutend fir das ,professionelle Aufstellen® be-
schrieben, indem sich so ein ,Netzwerk aus ganz vielen Ressourcen und Merkmalen® bildet,
die den Beruf auszeichnen (Frau Meth (HE), Pos. 67). Das Bilden eines Netzwerkes sei wich-
tig, um die bendtigten Kompetenzen zusammenzufiihren. Dies wird als ein Bereich des ,Lehr-

erdaseins® beschrieben, der ,da vorher halt nicht war® (Frau Keller (HE), Pos. 64).

Und Gesprachstermine finden vormittags statt in der Regel. Und die kann ich halt wahrnehmen.
Dann zu Lasten der Zeit die ich am Kind arbeiten kdnnte. Aber natirlich die Lehrkrafte kdnnen ja
zu dieser Zeit, die regularen Lehrkrafte Uberhaupt nicht. Und auch die Schulleitung schafft es
dann nicht. (Herr Schmidt (HE), Pos. 73, 74)

Und ich muss nach aufen noch gehen und ich muss versuchen, ein Netz herzustellen. Weil ich
das schon immer wichtig fand. Eine Vernetzung. Weil es immer viel Beteiligte gibt. [....] Es ist
halt-, ja. Ein anderer Bereich, der jetzt mein Lehrerdasein ausfiillt, da vorher halt nicht da war.
Der ist aber schon gréRer geworden. Aber auch ganz gut, dass der da ist. Aber, auf der anderen
Seite bleibt halt auch vieles andere liegen. // Weil, die Bereiche werden ja bleiben. Die jetzt da
sind. Oder man muss halt das andere alles lassen. Diesen, ja, ganzen-, diesen Vernetzungskram.
(Frau Keller (HE), Pos. 64 // 79)

Vorantreiben der inklusiven Entwicklung der Schule

Auch die Mitarbeit an der (inklusiven) Schulentwicklung wird als Aufgabenbereich deutlich, fur
den sich die sonderpadagogischen Lehrkrafte zustandig fihlen und den sie versuchen, zu
bedienen. lhre Perspektive geht dabei Uber die auf einzelne Schiler*innen hinaus, sondern

richtet sich auch auf einzelne Lehrkrafte, das Kollegium und die Grundschule als ,Gesamtpa-
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ket* (Frau Meth (HE), Pos. 67). Den Blick fir die Grundschule als System zu haben beschrei-
ben einige der sonderpadagogischen Lehrkrafte als eine berufliche Anforderung, die fir den

Einsatz in der Inklusion spezifisch ist:

[....] einen Blick auf jeden Fall fir die Regelschullehrer und auch fiir die Regelkinder, sage ich
mal, die Grundschulen, als Schulform [....]. (Frau Baum (NW), Pos. 87)

[....] einen ganz wachen Blick haben auf das Gesamtpaket. Auf den einzelnen Lehrer, aber auch
auf die einzelne Schule. (Frau Meth (HE), Pos. 67; auch: 47, 53)

Ein Blick fur die Foérderschulkinder. Ohne den Blick fiir das Gesamtsystem zu verlieren. (Herr
Schmidt (HE), Pos. 53)

Auf der einen Seite zeigt sich dabei, dass die sonderpadagogischen Lehrkrafte engagiert ver-
suchen, ihr Ideal von Inklusion in die Grundschule einbringen und dazu beizutragen, die
Grundschule aus ihrer Perspektive inklusiver zu gestalten. Teils sind sie hierfir Mitglied ent-
sprechender Steuergruppen und/ oder arbeiten mit der Schulleitung zusammen, die sie dies-
beziglich als wichtige*n Kooperationspartner*in beschreiben. Die Mdglichkeit zur Arbeit am
Gesamtsystem war fur sie teilweise auch der Grund, aus dem sie sich fir die Inklusion oder
fir den Einsatz in dieser konkreten Schule entschieden haben und in der Inklusion bleiben

wollen:

Also ich habe mich bewusst fir die Inklusion entschieden. Ich habe mich auch bewusst damals
fur eine Schule entschieden, die noch gar nicht da drin so richtig gearbeitet hat, noch niemanden
Festes hatte, um dann so konzeptionell auch zu arbeiten. (Frau Hoffmann (NW), Pos. 119)

Aber ich finde es auch schon, an diesem Regelsystem teilzuhaben und bin auch immer noch von
dem Wunsch geleitet, dass das irgendwann [....] tatsachlich so eine Art Regenbogenschule wird,
wo es gar nicht mehr so diese grof3e Unterscheidung gibt zwischen ,Das Kind ist schwierig und
bedarf einer besonderen Férderung®, sondern dass das alles Hand in Hand geht und jeder will-
kommen ist. (Frau Meth (HE), Pos. 47)

Also ich habe das Gefiihl ich mdchte, [....] dass Schule so ist und diesen Zugang gewahrleistet
und deswegen mochte ich dran auch arbeiten. (Frau Seidel (NW), Pos. 51)

Auf der anderen Seite beschreiben die sonderpadagogischen Lehrkrafte den Schulentwick-
lungsprozess als langwierig und herausfordernd. Als Griunde hierflr werden unter anderem
genannt, dass andere Verpflichtungen Vorrang haben und die Vorhaben, die bezuglich inklu-
siver Schul- (v. a. Unterrichts-) Entwicklung mit der Schulleitung entwickelt wurden, ,nicht ins
Kollegium getragen wird und somit auch isoliert bleib[en] (Frau Meth (HE), Pos. 53) oder dass
die Rahmenbedingungen allgemein eine (schnellere) Entwicklung nicht zulassen. Teils be-
stehe auch auf Seiten der Grundschullehrkrafte und/ oder der Schulleitung keine ausreichende
Bereitschaft, Veranderungen umzusetzen, so dass sich diese ,nur sehr langsam bewegen®
(Frau Helm (NW), Pos. 37). Insbesondere an groRen Schulen, sei die sonderpadagogische
Lehrkraft bzw. seien die sonderpadagogisch geférderten Schiler*innen ,ja nur so ein kleiner
Teil von dem GrolRen“ (Frau Vogel (HE), Pos. 71), so dass wenig Bereitschaft bestehe, flr

diese Veranderungen umzusetzen.
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Die sonderpadagogischen Lehrkrafte berlcksichtigen die Beharrungstendenzen, indem sie
die Grundschullehrkrafte mit neuen Ideen nicht ,lUberfahren®, sondern ,vorsichtig“ und ,happ-
chenweise“ (Frau Elster (HE), Pos. 14) vorgehen. Einige der hessischen sonderpadagogi-
schen Lehrkrafte beschreiben es als Vorteil fir den Blick auf das Gesamtsystem der Grund-
schule, nicht Teil des Kollegiums der Grundschule zu sein, sondern als abgeordnete Lehrkraft
von einem BFZ aus ,einen anderen Blick auf das System haben“ zu kénnen (Frau Bruhn (HE),
Pos. 37).

3. Entlastung des Grundschulsystems

In fast allen Interviews wird das Motiv der Systementlastung deutlich. Die sonderpadagogi-
schen Lehrkrafte bemihen sich, die Grundschule und die Grundschullehrkrafte durch die Zu-
standigkeiten und Aufgaben, die sie Ubernehmen, zu entlasten. Auf der Ebene des Systems
Grundschule zeigt sich dies beispielsweise dadurch, dass sie teilweise freiwillig oder mit Ver-
standnis Vertretungseinsatze ibernehmen, obwohl hierfir die sonderpadagogische Forderung
ausfallen muss und obwohl in Hessen hierflr prinzipiell keine Zustandigkeit empfunden wird.
Die Entlastung einzelner Grundschullehrkrafte empfinden sie als notwendig, da diese neben
ihren unterrichtlichen Aufgaben nicht die Zeit hatten, sich zusatzlich um weitere Differenzie-
rungsmalfnahmen fir die Schilerinnen mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf zu
kimmern oder Vernetzungsaufgaben, wie etwa Telefonate mit auf3erschulischen Akteuren
oder Eltern zu fihren. Ein anderer genannter Grund ist, dass den Grundschullehrkraften das
entsprechende Wissen zur Unterstitzung der Schuler*innen mit sonderpadagogischem Un-
terstitzungsbedarf fehle. Die Umsetzung der Inklusion beschreiben sie teils als Aufgabe, die
fur die Grundschullehrkrafte neben allen anderen Anforderungen nicht zu leisten ist (s. Kap.
SB Mandat/ UB Zustandigkeiten anderer professioneller Fachkrafte). Die entsprechende Un-
terstitzung der Grundschullehrkrafte geschieht sowohl auf Anfrage der Grundschullehrkrafte
als auch als Angebot der sonderpadagogischen Lehrkrafte. Die sonderpadagogischen Lehr-
krafte passen ihre Arbeitsweise und ihr konkretes Handeln an das an, was die Grundschulleh-
rkrafte als Unterstitzung empfinden. Deutlich wird dabei, dass die sonderpadagogischen Lehr-
krafte sensibel dafiir sein missen, ,was denen [den Grundschullehrkraften; A. d. A] jetzt ge-
rade wirklich [hilft]* (Herr Schmidt (HE), Pos. 35) und sich entsprechend individuell an die Be-
durfnisse der Grundschullehrkrafte anpassen. Aus der darauffolgenden Dankbarkeit der

Grundschullehrkrafte ziehen sie Zufriedenheit bezuglich ihrer Arbeit.

Ich versuche ja auch als Entlastung hier fiir das System irgendwie da zu sein. [....] Also, dass
ich halt sehe, wie dankbar auch im Prinzip die Kollegen dafir sind, dass ich auch jederzeit sage,
»~Ja komm, klar, mache ich jetzt eben, ich gehe mit hinein“ oder dies oder jenes. (Frau Schulze
(NW), Pos. 70, auch: 13-15)

Ja also ich wiirde jetzt mal sagen, so ganz grundsatzlich ist es schon so, dass es fiir einen
Grundschullehrer, also stelle ich jetzt mal was in den Raum, nicht mdéglich ist, dass man bei so
vielen Kindern, die alle ihre Baustellen haben, an jeder Sache irgendwie dranbleiben kann. Weil
es einfach zu viel ist. // Ansonsten habe ich schon das Gefuhl, also so eine Grundschullehrkraft
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ist schon echt auch mit Dingen ausgelastet. Die sind dann auch froh, wenn ich denen jetzt nicht
auch noch erklare ,ach Ubrigens das und das mussen wir noch so und so“, sondern wenn ich
es einfach mache. (Frau Seidel (NW), Pos. 5// 33)

Und dadurch auch so ein Gefiihl naturlich dafiir, was brauchen die [Klassenlehrkréfte, a. d. A.],
was hilft denen jetzt gerade wirklich. (Herr Schmidt (HE), Pos. 35, auch: 73)

Und manchmal muss man einfach auch zurtickstecken oder abwarten. Und man darf keinen
dann in seiner Situation zu doll auf die Fife treten. Vielleicht ist der derjenige dann gerade gar
nicht in der Lage, mich anders einzuspannen oder das wahrzunehmen oder die Ressource an-
ders zu nutzen, weil vielleicht fUhlt er sich dadurch schon unterstitzt. (Frau Meth (HE), Pos. 11,
auch: 53)

Ja. Und manchmal ist es einfach Feuerwehr. Also wenn es brennt, dann kann man mich rufen.
Dann bin ich da. Ja. (Frau Heinrich (NW), Pos. 37)

Die Entlastung wird von den sonderpadagogischen Lehrkraften auf verschiedenen Wegen ver-

wirklicht. Beispiele hierfur sind:

das Bereitstehen als Ansprechpersonen und Berater*innen auf Anfrage sowie als emotio-

naler Beistand, Zuhorer*in oder lobende Person:

[....] als Person, die man um Rat fragen kann, als, ja, ich sage mal, Ansprechpartner, wenn es
um Schulversagen, sozial-emotionale Probleme geht oder Differenzierung, dass ich da einfach
gefragt werde und als helfende Hand, denke ich. (Frau Vogel (HE), Pos. 85)

Ja. Und manchmal ist es einfach Feuerwehr. Also wenn es brennt, dann kann man mich rufen.
Dann bin ich da. Ja. (Frau Heinrich (NW), Pos. 37)

Manchmal ist es auch einfach nur die Zuhérerin. Das man einfach mal ein Ohr jemandem geben
muss. Manchmal ist es auch ganz wichtig in die so eine, wie soll man das sagen, Lob zu vertei-
len an Lehrpersonen, die gerade tolle Arbeit machen. [....] Letztens habe ich mich gefiihlt wie
eine Therapeutin. Eine Kollegin mit ihrer Klasse irgendwie voéllig am Ende war. Und sie dann,
ja, erst mal ganz viel reden musste. (Frau Heinrich (NW), Pos. 35 — 37)

Und manchmal reicht denen das auch schon, dass man mal geguckt hat. Dass sie sich nicht so
ganz alleine fuhlen. (Frau Keller (HE), Pos. 38)

das Vorbereiten von Materialien oder Arbeitshilfen:

Versuche auch Arbeitshilfen gemeinsam mit der Schulleitung zu entwickeln, was Kollegen even-
tuell auch in der padagogischen Arbeit entlastet. (Frau Meth (HE), Pos. 53)

Es ist schon so, vom Material her, versuche ich schon eher bei den lernzieldifferenten Kindern
Material auch zusammenzustellen oder mit dem Kollegen zusammenzustellen, weil die das na-
turlich ja auch nicht immer so leisten kdnnen. (Frau Weber (NW), Pos. 37)

Und da gucken wirimmer, erstellen Ordner fir diese Kinder, sodass diese Lehrerin im Unterricht
nicht alleine ist. Und nicht denkt, was soll der jetzt machen, ja gut, dann hat sie den Ordner.
[....] Darum erstellen wir diesen Materialpool, ja. Dass man- auch die Kollegin weil3, wenn das
Kind hier weiterarbeitet, ja, ist das was Sinnvolles, ist das was Gutes, es knipft an. Da kann
eigentlich- da kannst du nichts falsch machen. (Frau Fuchs (HE), Pos. 129 — 131)

die Ubernahme von Angelegenheiten, fiir die ihnen eine besondere Expertise zugeschrie-
ben wird bzw. fiir die sie eine besondere Expertise empfinden. Dies sind vor allem Forma-
litaten und rechtliche Fragen bezliglich der sonderpadagogischen Férderung, wie Gutach-

ten, Antrage oder Nachteilsausgleiche:

Und dann bleiben ja die wichtigen Sachen, die ich ja erledigen muss, weil ich auch die Expertise
dafiir habe oder weil die Grundschulkrafte natirlich dafiir nicht noch Zeit haben, die sind dann
eben in meinem Aufgabenbereich. (Frau Jilich (NW), Pos. 7)
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Also wir haben jetzt gerade noch andere Sachen abgearbeitet. Nachteilsausgleich, wo ich mich
mit reingehangt habe oder reinhdngen sollte. Um dieses Kollegium zu unterstutzen. (Frau Keller
(HE), Pos. 55)

Ich meine natirlich im Endeffekt verlassen sie sich trotzdem auf meine Expertise, gerade was
diese Formalitaten angeht. Das ist vielen dann immer sehr zu viel. So dieses Gutachten schrei-
ben, Berichte schreiben, Antrage, Formalitaten, wann zu welchem Zeitpunkt was. Das merken
die sich oft nicht. (Frau Baum (NW), Pos. 52)

- die Ubernahme auRerunterrichtlicher Aufgaben, wie etwa Telefonate/ Gesprache mit au-
Rerschulischen Institutionen oder Eltern, auch weil sie diese anders als die Grundschul-
lehrkrafte wahrend der Unterrichtszeit wahrnehmen kénnen:

Also es ist auch ganz oft so, dass ich fiir die Klassenlehrer das eben tibernehme, dass ich bei

der Psychologin anrufe oder im SBZ anrufe. Also mit Arzten, Psychologen telefoniere. Oder mit
dem Jugendamt. (Frau Hoffmann (NW), Pos. 109)

Aber die Sonderpadagogen versuchen naturlich dann auch die Regelschullehrer in irgendeiner
Form, durch Beratung der Eltern, zu unterstiitzen. (Frau Keller (HE), Pos. 3)

[....] esist halt oft, dass ich sage, ,Ach, ich rufe schon an oder ich erkundige mich mal einfach.”
Um da auch was abzunehmen. (Frau Vogel (HE), Pos. 77)

- das Herausnehmen von Schiler*innen aus der Klasse und deren separate Forderung:

Man merkt auch schon manchmal, dass es natirlich auch eine Entlastung ist, ob es jetzt gut ist
oder nicht, wenn spezielle Schiiler mal raus sind an dem Tag, dass dann fiir die kein differen-
ziertes Material bereitgestellt werden muss. (Herr Birke (NW), Pos. 7)

Die sind dann froh, wenn die Mathe und Deutsch irgendwie fiir den Tag durchkriegen. Und das
ist ja dann-, oder ich versuche das zu entzerren, indem ich dann auch sage: Komm, die Kinder,
die da wirklich Férderung brauchen, die vielleicht auch im Unterricht gar nicht mitkommen, weil
einfach so viel anderes fehlt, denke ich, ist die Aufgabenverteilung da schon gerechtfertigt. (Frau
Schulze (NW), Pos. 14 — 15)

Und ich glaube so fiir die ganze Klasse schlieRe ich dann so die Liicke so ein bisschen, dass
ich dann eben schon die Zeit habe mich mit dem Einzelnen und auch mal zu beschéaftigen mit
dem Einzelnen nochmal rauszugehen. (Frau Seidel (NW), Pos. 5)

- das Unterstitzen im doppelbesetzten Unterricht:

[....], weil das einfach eine Léwenaufgabe ist. Weil man hat ja jetzt nicht nur die lernzieldifferent
beschulten Kinder, die super fleilRig an ihren differenzierten Materialien arbeiten, ja. Sondern,
die brauchen meistens halt wirklich eine Unterstitzung beim Arbeiten und Lernen. Und das ist
einfach fiir die Regelschullehrer kaum zu leisten. (Frau Schindler (HE), Pos. 58 — 60)

Der starke Fokus auf die Entlastung der Grundschullehrkrafte kann dazu fihren, dass sich die
sonderpadagogischen Lehrkrafte ihrerseits Uberlastet fihlen oder sich aktiv vor einer eigenen
Uberlastung schiitzen miissen. Dies tun sie zum Beispiel, indem sie die Prioritat anderer Auf-
gaben kommunizieren (,ich kann das machen, aber nicht halt jetzt, weil andere Sachen gerade
Vorrang haben®, Frau Schulze (NW), Pos. 70) oder den Kontakt mit den Grundschullehrkraften
vermeiden (,dann betrete ich das Lehrerzimmer nicht*, (Frau Elster (HE), Pos. 58). Uberlas-
tungen werden in den Interviews aber vor allem im Kontext mangelnder personeller Ressour-

cen thematisiert und daher vorrangig in Steuerungsbereich 2 behandelt.

Wenn man da ins Lehrerzimmer kommt, dann ist immer: ,[eigener Name], ich habe noch das.
Und kannst du hier gucken? Und kiimmerst du dich bitte darum? Und Ubrigens, die Mama hat
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angerufen.” Also das ist heftig. Und wenn ich Uberlastet bin, dann betrete ich das Lehrerzimmer
nicht. (Frau Elster (HE), Pos. 58)

Und mein Verfahren war, zu sagen, [....] das sind die Lehrkrafte an der Regelschule nicht ge-
wohnt, habe ich das alles ibernommen. Habe auch die Forderung komplett organisiert und die
Schiiler vollstandig in allen Phasen mit Material versorgt, so dass der unterrichtende Lehrer im
Endeffekt gar nicht mitgekriegt hat wenn er Inklusionsschiler in der Klasse hatte und einfach
seinen Stil ganz normal weiterfahren konnte. Und so habe ich natirlich die Leute auf meiner
Seite, aber auf der einen Seite flihrt das irgendwann zu meiner Uberlastung. (Herr Hees (HE),
Pos. 28)

Zusammenfiihrung der Perspektiven 1, 2 und 3

Abbildung 13 zeigt in einer Zusammenfihrung dieser ersten drei Perspektiven, wie das als
unkonkret empfundene Mandat der sonderpadagogischen Lehrkrafte aus ihrer Sicht mit der
Qualitat von Inklusion zusammenhangt. Die mit der Offenheit des Mandats einhergehende
Flexibilitat wird zum einen als wichtig zum Eingehen auf heterogene Ausgangslagen und Be-
darfe und auch als berufliche Freiheit angesehen und damit als Notwendig zur Umsetzung von
Inklusion, zum anderen wird sie als Qualitdtsmanko betrachtet, da sie mit rechtlichen Unsi-
cherheiten, Konzeptlosigkeit und Willkur einhergehen kann und die sonderpadagogischen
Lehrkrafte vor der Herausforderung stehen, ihre Rolle selber zu definieren und in der Grund-
schule durchzusetzen und zu verteidigen. Im Ergebnis Gbernehmen die sonderpadagogischen
Lehrkrafte eine Vielzahl an Aufgaben, die Uber die Aufgaben einer*s ,klassischen® Lehrer*in
hinausgehen und die sie teils nicht als ihre originare Zustandigkeit empfinden. Zentrales Motiv
ist dabei die Entlastung der Grundschullehrkrafte, so dass sie sich an deren Bedarfe anpassen
und fur diese feinfuhlig werden. Auf der einen Seite fuhrt dies zwar zu einer beruflichen Zufrie-
denheit, wenn das Motiv der Entlastung Erfillung findet, auf der anderen Seite besteht die
Gefahr einer eigenen Uberlastung. Beide Ergebnisse — Zufriedenheit und Uberlastung — diirf-
ten sich entsprechend positiv bzw. negativ auf die Qualitadt der Umsetzung von Inklusion aus-

wirken.
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unkonkretes/ als unkonkret empfundenes Mandat
als Qualitatsmanko fiir Inklusion als notwendig fiir die Umsetzung von Inklusion
- rechtliche Unsicherheiten - heterogene Bedarfe der Schulen, Lehrkrafte und
- keine einheitlichen Konzepte/ Willkiir Schiiler*innen
- Rollen missen selber definiert und durchgesetzt - notwendige Flexibilitat
werden - Eigendefinition von Rollen als berufliche Freiheit
A \ / A
—
Anpassung an individuelle Bedarfe der Schule, Lehrkrifte und Schiiler*innen, Multifunktionalitat
Entlastung der Grundschullehrkrafte als zentrales Handlungsmotiv
— Ubernahme Vertretungsunterricht — Ubernahme administrativer Aufgaben
— Beratung, Ansprechperson, emotionale — Vorbereiten von Material oder Arbeitshilfen
Unterstltzung — Herausnehmen von Schiiler*innen aus dem
— Ubernahme Elterngesprache, Vernetzung mit Unterricht, separate Férderung
aulerschulischen Institutionen, Bindeglied — Unterstiitzung im doppelbesetzten Unterricht
N -/
v N v
Gefahr der eigenen Uberlastung berufliche Zufriedenheit

Abbildung 13: (Unkonkretes) Mandat und Mandatsauslegung durch sonderpadagogische Lehrkrafte

4. Veranderte Lehrer*innenrolle

Die Vielfalt der Zustandigkeiten und Aufgaben, die die sonderpadagogischen Lehrkrafte in der
Grundschule Gbernehmen, geht fir sie auch mit einer veranderten Lehrer*innenrolle einher,
denn Klassen- oder Fachunterricht dbernehmen sie, angesehen von Vertretungseinsatzen,
regular nicht. Dies unterscheidet ihre Tatigkeit von denen der Grundschullehrkrafte und von
denen sonderpadagogischer Lehrkrafte in Férderschulen deutlich. Der Einsatz als Klassen-
oder Fachlehrkraft ist fur sie eng mit einem traditionellen Verstandnis der Lehrer*innenrolle
verknUpft, die sie zumeist im Studium angestrebt und als spatere Tatigkeit erwartet haben und

die sie nun in der Inklusion fast alle vermissen.

Das Fehlen der Ubernahme von Klassenleitung und Fachunterricht bewerten die sonderpéda-
gogischen Lehrkrafte ambivalent, sowohl fiir sich selbst als auch hinsichtlich der Arbeit mit den
Schiler*innen. Nachteilig ist aus ihrer Sicht, dass sie durch die fehlende Anbindung an eine
Klasse keine ausreichend enge Beziehung zu den Schiler*innen aufbauen kdnnen, da sie
diese nicht als Klassenlehrer*in unterrichten oder im Fachunterricht mehrmals pro Woche se-
hen, sondern fiir zahlreiche, Uber viele Klassen verteilte Schuler*innen zusténdig sind. Die
enge Beziehung zu den Schiler*innen, insbesondere zu denen in den Forderschwerpunkte
ESE oder zu Schiler*innen mit Autismus, sei jedoch notwendig, um ,den Zugang zu denen zu
finden” (Frau Seidel (NW), Pos. 45), sie ,gezielt fordern* (Frau Weber (NW), Pos. 81), ihnen
,helfen” (Frau Elster (HE), Pos. 101) zu kénnen und sie ,in ihrer Gesamtheit (Frau Elster (HE),

Pos. 104) zu sehen.
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Die sonderpadagogischen Lehrkrafte ziehen hier den Vergleich zu ihrem friiheren Einsatz an
der Férderschule, wo sie die Verantwortung fiir eine kleine Gruppe von Schiler*innen haben,
diese begleiten und als Bezugsperson unterstitzen. Da die Lehrer*innen-Schiiler*innen-Be-
ziehung aus ihrer Sicht Grundlage einer gelingenden Unterstltzung ist, in der Grundschule
jedoch nicht ausreichend aufgebaut werden kann, sind die sonderpadagogischen Lehrkrafte
teilweise der Ansicht, dass sie die Schiler*innen in Férderschulen besser unterstitzen kénn-
ten. Einige von ihnen mdchten daher auch von der Grund- an eine Foérderschule wechseln, wo

sie eine Klassenleitung Ubernehmen kénnten.

Und da hatte ich eben auch die Chance auf eine Klassenleitung. [....] Also das vermisse ich schon
manchmal. So mein Eigenes. (Frau Wagner (NW), Pos. 78-87)

Nachteil dessen ist natlrlich definitiv diese Beziehungsebene zu den Schiilern, die jetzt gerade
im ESE Bereich halt auch wirklich tatsachlich fundamental wichtig ist. [....] Wenn man bei man-
chen Kindern nicht diese Person ist, dann hat man auch eigentlich keine Chance so Zugang zu
denen zu finden. (Frau Seidel (NW), Pos. 45)

[....] aber das ist naturlich nicht so in enger Beziehung zu den Kindern. Das wirde man sich schon
winschen, dass man da einfach selbstverstandlich als- fast als Klassenlehrerin irgendwie vor
denen steht. Das tue ich nicht, aber das geht auch nicht. (Frau Julich (NW), Pos. 9)

Aber es ist schon schwierig. Also gerade so mit diesen autistischen Schiilern, die wir haben. Das
ist fast unmdglich, auch mit denen zu arbeiten. [....] Weil man hatte eine kleine Klasse und man
sah die halt jeden Tag. Und man hat auch alles mitbekommen. Also selber mitbekommen, nicht
nur erzahlt bekommen oder gehort, sondern das, genau, das war dann schon einfacher. (Frau
Hoffmann (NW), Pos. 115-121)

Gleichzeitig ermdglicht ihnen das Nicht-Ubernehmen von reguldrem Klassen- und Fa-
chunterricht freier Uber ihre Arbeitszeit verfugen und flexibel andere Aufgaben uber-
nehmen zu konnen. Teilweise empfinden sie es als positiv, so einen abwechslungsrei-
chen Arbeitsalltag zu haben und eine grofiere Vielzahl an Schuler*innen zu kennen.
Diese hohere Mal} an Autonomie und vielfaltigeren Aufgaben sind fur einige der son-
derpadagogischen Lehrkrafte auch der Grund, aus dem sie lieber an einer Regel- als

an einer Forderschule arbeiten.

Diese ganze Klassenleitungsarbeit ist natirlich viel und wirklich zeitfillend und man ist da dann
daraus irgendwie befreit und hat irgendwie so viel mehr, also so habe ich das Gefiihl, viel mehr
Zeit, um so Sachen frei zu entscheiden. [....] und man kann da jetzt schon Uber seine Zeit recht
frei verfligen. (Frau Seidel (NW), Pos. 45)

Ich [....] mag dieses autonome Arbeiten. [....] Es ist natUrlich auch anstrengend, wenn man dann
den ganzen Tag durch die Schule sprintet und vom einen Ort in den anderen, aber man sieht viel.
[....] Klar denkt man sich: ,Das ware schon jetzt.“. Aber prinzipiell bin ich auch ganz froh, da nicht
diese Verantwortung zu haben. (Frau Meth (HE), Pos. 73-75)
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Abbildung 14 zeigt eine Ubersicht positiver und negativer Bewertungen der veranderten Lehrer*in-

nenrolle.

Veranderte Lehrer*innenrolle durch fehlende Ubernahme durch Klassen- und Fachunterricht

v v

negative Bewertung positive Bewertung
- Vermissen des ,Eigenen” und des - ermdglicht flexible Nutzung der Arbeitszeit und
Klassenunterrichts Multifunktionalitdt zum Eingehen auf spontane
- kontrar zu Erwartung und Motivation im Studium Bedarfe, abwechslungsreicher Alltag
- weniger enge Beziehung zu Schiiler*innen maéglich - mehr Zeit fir andere sonderpad. Aufgaben
(dennoch) Wunsch nach Wechsel an Forderschule | | (dennoch) Inklusion als Wunschort

Abbildung 14: Bewertung der veranderten Lehrer*innenrolle

5. Inklusion oder Forderschule?

Hinsichtlich der in der Inklusion veranderten Lehrer*innenrolle und der individuellen sonderpa-
dagogischen Lehrkraft lasst sich in einigen Fallen eine Passung, in einigen Fallen eine Nicht-
Passung herausarbeiten. Eine Nicht-Passung flhrt dazu, dass die sonderpadagogischen
Lehrkrafte den Einsatz in einer Forderschule vorziehen wirden. Urspriinglich haben sich alle
von ihnen freiwillig fur die Tatigkeit in der Inklusion entschieden, entweder bereits im oder
direkt nach dem Studium/ Referendariat oder nach einer teils mehrjahrigen Tatigkeit an einer
Forderschule. Einige von ihnen weisen aber darauf hin, dass es ohnehin keine andere Option
gegeben hatte, da an Foérderschulen keine Stellen ausgeschrieben waren oder Versetzungen
einiger sonderpadagogischer Lehrkrafte in die Inklusion von Seiten der Schulverwaltung ge-
fordert und unumganglich waren. Nachdem sie nun alle einige Jahre an einer Regelgrund-
schule gearbeitet haben, sind einige mehr, andere weniger zufrieden mit der Rolle, die sie dort
ubernehmen. Fast ein Drittel von ihnen wiinscht sich konkret eine (Ruck-) Versetzung an eine

Forderschule, wahrend die anderen an der Grundschule bleiben wollen.

Gruppe 1: Versetzungswunsch (n = 6)

Sechs der sonderpadagogischen Lehrkrafte wiinschen sich eine (Ruck-) Versetzung an die
Forderschule und haben diesbeziglich teilweise bereits im Schulamt oder im BFZ entspre-
chende Mdglichkeiten erfragt. Versetzungsmaoglichkeiten sind in diesen Fallen jedoch nicht
oder nur nach voraussichtlich mehrjahriger Wartezeit gegeben. Die in der Inklusion veranderte
bzw. von den Vorstellungen abweichende Lehrer*innenrolle stellt sich als Hauptgrund fir den
Versetzungswunsch heraus. So sind insbesondere die Nicht-Ubernahme einer Klassenleitung,
der fehlende eigenverantwortliche Unterricht, ihr Einsatz in zu vielen Klassen bzw. die Betreu-

ung von zu vielen Schuler*innen und weniger ausgepragte Beziehung zu den Schiler*innen



Ergebnisse 127

Faktoren, die zu einer Unzufriedenheit in der Inklusion fihren. Mit einem Wechsel an die For-
derschule verbinden sie auch die Mdglichkeit, die von ihnen studierten Facher zu unterrichten
und vorrangig mit Schiler*innen mit Bedarfen der studierten sonderpadagogischen Fachrich-
tungen zu arbeiten, mit denen sie je nach Fach und Fachrichtung in der Inklusion ,kaum Be-

rihrungspunkte mehr habe[n]“ (Frau Hoffmann (NW), Pos. 117).

Und der andere Grund ist wirklich, dann auch richtig Lehrerin, also nur Lehrerin zu sein. Also weil
man hat halt einfach viel, viel mehr andere Sachen zu tun. // Aber was immer noch so ein bisschen
im Hinterkopf ist, ist halt auf eine Férderschule fiir korperlich-motorische Entwicklung. Womit ich
ja kaum Beruihrungspunkte mehr habe. (Frau Hoffmann (NW), Pos. 115 // 117)

Also der Reiz sozusagen an der Forderschule ist natirlich ist die eigene Klasse eventuell und ist
natirlich auch der Unterricht und das Fach, was man mal studiert hat. Und das fallt sozusagen
bei mir jetzt komplett weg. (Frau Janzek (HE), Pos. 98)

Das war immer eigentlich, also dafiir habe ich es studiert, das war eigentlich immer mein Traum.
Der grofe Vorteil, den ich sehe, ist, ich habe Verantwortung, die ich gerne lbernehmen méchte,
fur eine Klasse. Das heilt, fur maximal zwolf Kinder, ungeféhr. Aber die sind eben alle zusam-
men. Und flr die-. Ja, weil3 ich nicht, ich bin fiir die die Bezugsperson, was ich im Moment nicht
bin. Und das ware ich gerne fir Kinder, ich wiirde denen gerne helfen. [....] Also ich sehe die
Kinder dann einfach viel mehr in ihrer Gesamtheit. (Frau Elster (HE), Pos. 101-104)

Also ich habe mal Sonderschullehramt studiert, weil ich mal dachte, ich habe meine Klasse. Und
mache dann da an der Sonderschule. Und habe dann da Unterricht. // Also in der jetzigen Situa-
tion, finde ich die Arbeit an der Regelschule als Férderschullehrer unbefriedigend. [....] Teilweise
ist es so ein komisches Abarbeiten. Von Zetteln. Das ist ja auch sowas, diese Blrokratie. Wir
haben ja alle so viele Zettel und diese Antrage. [....] Durch diese Personen, die halt fehlen, die da
mitarbeiten, ist es eigentlich-, macht keinen Spal, eigentlich nein. (Frau Keller (HE), Pos. 25 //
27-28)

Eine sonderpadagogische Lehrkraft beschreibt, dass sie einen Wegfall von Rechten empfin-

det, die ihr an einer Férderschule zugestanden haben, in der Inklusion nun aber nicht mehr.

Gemeint ist hier, dass die sonderpadagogischen Lehrkrafte nicht die Grundschulzeugnisse

unterschreiben dirfen.

Weil ich glaube, wenn ich das gewusst hatte, dass ich nicht mehr so viele Rechte habe wie an-
dere, oder so gefihlt nicht mehr so viele Rechte, [....] dann ware ich vielleicht gar nicht vom
Forderschulsystem weggegangen. (Frau Weber (NW), Pos. 87)

Neben dem Wegfall von Aufgaben wie dem Klassenunterricht filhrt auch die Ubernahme von
zu vielen Aufgaben neben der sonderpadagogischen Forderung dazu, dass sich die sonder-
padagogischen Lehrkrafte teilweise eine Versetzung in die Férderschule winschen. Dies sind
vor allem dokumentarische Aufgaben, wie das Schreiben von Antragen und Gutachten oder
auch diagnostische Tatigkeiten zur Feststellung sonderpadagogischer Unterstitzungsbedarfe.
Die sonderpadagogischen Lehrkrafte beschreiben dies negativ als ,Abarbeiten von Zetteln*
(Frau Keller (HE), Pos. 27-28) oder ,die Masse an AOSFs* (Frau Hoffmann (NW), Pos. 115-
121) und erwarten von einer Tatigkeit in der Férderschule eine Reduktion dieser Aufgaben. In
NRW zahlt hierzu auch die Ubernahme von Vertretungsunterricht, die dazu fiihrt, dass die

geplante sonderpadagogische Forderung nicht verlasslich stattfinden kann.
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Ihre Rolle mit fehlenden und neuen Aufgaben beschreiben die sonderpadagogischen Lehr-
krafte zumeist als Konsequenz fehlender personeller Ressourcen. Bei gro3zligigerer perso-
neller Ausstattung waren sie aus ihrer Sicht so wie sie es sich wiinschen, fir weniger Klassen
und Schiler*innen zustandig, es ware eine feste Anbindung an weniger Klassen oder eine
(Co-) Klassenleitung moglich und die sonderpadagogische Forderung wirde verlasslicher
stattfinden. Auch Teamteaching kénnte so besser gemeinsam geplant und gleichberechtigt
umgesetzt werden, was den sonderpadagogischen Lehrkraften ndheren Kontakt zu Klassen-

und Fachunterricht ermdglichen wirde.

Gruppe 2: Bleibewunsch (n = 15)

Etwa zwei Drittel der sonderpadagogischen Lehrkrafte méchten an der Grundschule bleiben.
Sie geben dafir verschiedene Grinde an. In erster Linie beschreiben sie die Arbeit in der
Inklusion als abwechslungsreicher und vielfaltiger, da sie unterschiedliche Aufgaben abseits
des Unterrichtens, z. B. die Mitwirkung bei der Schulentwicklung in Richtung Inklusion oder
beratende Aufgaben, Ubernehmen. Auch der Kontakt zu einer heterogeneren Schuler*innen-
schaft in verschiedenen Jahrgangsstufen, auf verschiedenen Niveaustufen und zu leistungs-
starkeren Schiler*innen macht ihre Tatigkeit abwechslungsreicher und flhrt dazu, dass sie
nicht ,den Blick aufs [....] Normale“ (Frau Wagner (NW), Pos. 78-87) verlieren.

Hat sicherlich auch ganz viele schéne Seiten, aber ich finde, es ist vielfaltiger im gemeinsamen
Lernen und meine Rolle hier eigentlich fiir mich personlich passender. (Frau Jilich (NW), Pos.
51)

Ach doch, ich finde die Abwechslung an der Grundschule eben ganz schon [....] Und dann ist die
Abwechslung ganz schon, deswegen finde ich das angenehm, dass man hier eben in verschie-
denen Bereichen ist und ja auch verschiedene Niveaustufen mal bedient. Ein bisschen abwechs-
lungsreicher. (Frau Kleff (NW), Pos. 69)

Und ich finde gerade auch diese Vielfalt dann, von Klasse 1 bis 4, auch durchaus dann spannend
und lebendig. (Frau Heinrich (NW), Pos. 38-41)

Aber im Grof3en und Ganzen finde ich, verliert man auch an der Forderschule oft so den Blick
aufs, in Anflihrungsstrichen, Normale. (Frau Wagner (NW), Pos. 78-87)

Und wieder nur Forderschule ist auch wieder nur das eine. Und hier habe ich einfach auch die
Maoglichkeit an so einem Gesamtding zu arbeiten. Und ich mag auch den Blick auf die in Anfiih-
rungsstrichen normalen Kinder. Und ich finde es auch schdon gute Lerner zu beobachten und
daraus zu lernen. (Frau Meth (HE), Pos. 73)

Neben der gréReren Vielfalt und Abwechslung in der Inklusion spricht gegen einen Wechsel
an die Forderschule auch, dass die sonderpadagogischen Lehrkrafte das Ideal der Inklusion
vertreten, ,hinter dem Inklusiven® stehen, ,an die Inklusion“ glauben und Inklusion ,fir eine

gute Sache* halten.

Ich glaube, dass es vielleicht tatsachlich dann eher so der eher in Anflihrungsstrichen der ideelle
Bereich. Also ich glaube es ist fir mich schon ganz grundsatzlich richtig, gemeinsames Lernen
zu machen. Also richtig Kindern egal mit welchen Voraussetzungen den Zugang zu allgemeiner
Bildung zu gewabhrleisten und deswegen habe ich auch das Gefiihl, dass das, was ich mache



Ergebnisse 129

oder meine Arbeit dann, fir mich zumindest persénlich, das Richtige ist. [....] Deswegen habe ich
auch das Geflihl, dass ja-, dass das-, also dass es auch richtig ist, dann im gemeinsamen Lernen
zu arbeiten. (Frau Seidel (NW), Pos. 51)

Weil ich halt wirklich an die Inklusion glaube. (Herr Hees (HE), Pos. 8)
Und eigentlich stehe ich eher hinter dem Inklusiven. (Frau Vogel (HE), Pos. 94-97)
Weil ich es eigentlich fur eine gute Sache halte. (Frau Fuchs (HE), Pos. 71)

Ihr Bleibewunsch basiert aber nicht zwingend auf einer Passung oder Zufriedenheit mit der
dortigen Rolle, sondern teils auch darauf, dass von einer Tatigkeit an einer Forderschule bei-
spielweise wegen einer erwarteten schwierigeren Schiler*innenschaft oder einem Mangel an
Personal keine Besserung erwartet wird. Sechs der sonderpadagogischen Lehrkrafte aus bei-
den Gruppen geben an, dass die so empfundene schwierige Situation an Foérderschulen ein
Grund (von ggf. mehreren) ist, aus dem ein Wechsel nicht in Frage kommt. Man habe die
,Wahl zwischen Pest und Cholera“ (Frau Bruhn (HE), Pos. 63). Férderschulen bzw. deren
Schiler*innenschaft beschreiben sie — teils aus Berichten von bekannten, in Férderschulen
eingesetzten Kolleg*innen, teils aus eigener Erfahrung — als regional ,extrem verandert® (Frau
Helm (NW), Pos. 65-67), nachdem ,die Inklusion vorangetrieben“ (Frau Bruhn (HE), Pos. 63)
und Foérderschulen geschlossen wurden. Es finden sich dazu deutlich Worte: ,Restebecken®
(Frau Weber (NW), Pos. 29), ,Resteaufbewahrung” (Frau Bruhn (HE), Pos. 63) ,Konglomerat
des Schrecklichen® (Frau Helm (NW), Pos. 65-67), ,Kinder, wo man nicht weil3, wie man sie
unterrichten soll“, weil es ,eher in die kranke Richtung geht® und sie ,nicht beschulbar® sind
(Frau Vogel (HE), Pos. 94).

Es sind nur noch drei Férderschulen da und ob ich an denen gerne arbeiten wirde, da ist ja dann
wirklich nur noch das Konglomerat des Schrecklichen da. (Frau Helm (NW), Pos. 65-67)

An Forderschulen weil} ich auch sagen die Kollegen auch, es wird nicht besser. Wir sind das
Restebecken fiir alle, nicht? (Frau Weber (NW), Pos. 29)

[....] dass ich nicht denke, dass man, oder mit viel Gliick nur 30 Jahre gesund machen kann. (Herr
Birke (NW), Pos. 52)

Also nicht jede Forderschule. Ich wiirde zum Beispiel nicht auf die Férderschule Lernen oder ESE
gehen. Das sind ja jetzt ganz oft auch die Verbundschulen, die da gebildet worden sind. Weil was
ich da hore, das mdchte ich nicht. (Frau Hoffmann (NW), Pos. 117)

Also an eine reinen Forderschule wirde ich nicht gerne gehen wollen, weil, ich sehe es bei mei-
nen Kollegen, mit denen man im Kontakt steht, dass, ich sage mal, die Schilerschaft sich schon
sehr geandert hat durch das Recht auf Inklusion. Dass halt wirklich vor allem nicht Kinder mit
Lernproblemen an die Schule fiir Lernen gehen, sondern Kinder, wo man nicht weil}, wie man sie
unterrichten soll. [....] sondern eher in die kranke Richtung geht, die nicht beschulbar sind. [....]
Und ich glaube, dass das sehr belastend ist, mit voller Stundenzahl an der Férderschule zu sein.
(Frau Vogel (HE), Pos. 94)

Also das war wirklich je mehr die Inklusion vorangetrieben wurde, desto schlimmer wurde es in
der Forderschule, fir mein Empfinden. Also, weil es einfach nur noch so eine Resteaufbewahrung
war. Und eine Kollegin sagte, also irgendwie kann man jetzt nur noch zwischen Pest und Cholera
wahlen. Und so war es eigentlich auch, das habe ich wirklich als sehr unbefriedigend empfunden.
(Frau Bruhn (HE), Pos. 63)
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Abbildung 15 zeigt eine Ubersicht tiber die beiden Gruppen, die Erwartung einer Verbesserung
der Einsatzsituation durch einen Wechsel an die Forderschule sowie (weitere) Begriindungen

fir Bleibe- und Wechselwunsch.

freie Entscheidung fir Einsatz in Inklusion nach Referendariat oder nach Tatigkeit an Férderschule

AN

- ™

... da Tatigkeit ... da Ubernahme einer
vielfaltiger/ Klassenleitung in
abwechslungsreicher Wunsch nach Inklusion nicht mdglich
Wechsel an die Ist
Forderschule

... da Klassenleitung
zur Zufriedenheit nicht

notwendig ist Wunsch nach
Verbleibinder | __-- ... S0 zu den SuS eine

... Zufriedenheit aus Inklusion engere Beziehung

dem Unterricht mit (n = 15) aufgebaut werden kann

Fordergruppen/ der
Beratungsrolle
gezogen wird

... da die SPL dort ,nur
Lehrer*in“ sein kann

-
—-
-

... den SuS dort besser
~geholfen” werden kann

... obwohl Inklusion den
eigenen Idealen
entspricht

... da Inklusion den
eigenen Idealen
entspricht

Abbildung 15: Gewiinschte Einsatzorte der sonderpadagogischen Lehrkrafte mit Begriindungen

4.2.1.1.6 Zusammenfassende Beantwortung der Fragestellungen fiir SB1-UB1

Fragestellung 1: Steuerung auf Makro- und Exoebene

Fir die Steuerung auf Makro- und Exoebene zeigt sich in den beiden Bundeslandern, dass
Gestaltungsfreiraume und Steuerungsbefugnisse an folgende Ebenen weitergegeben werden.
Die Bundeslander unterscheiden sich aber dahingehend, welche Ebenen dies sind. In NRW
werden die Gestaltungsfreiheit und die Verantwortung der individuellen Grundschule und der
Grundschulleitung betont. Die Schulamter und die IFA als Schulamtsakteure haben zwar die
Aufgaben, Strukturen zur Umsetzung von Inklusion und den Einsatz der sonderpadagogischen
Lehrkrafte bereitzustellen (z. B. Ressourcenverteilung, Austausch- und Beratungsangebote),
sie greifen aber nicht in innerschulische Regelungen oder Prozesse zu Aufgaben und Zustan-
digkeiten der sonderpadagogischen Lehrkrafte ein. Es ist — auch in neueren, nach der Daten-
erhebung veroffentlichten Dokumenten (Leitlinien, Handreichungen) — ausdrticklich Aufgabe
der Regelschulleitung, Uber den Einsatz der sonderpadagogischen Lehrkrafte zu entscheiden

und ihre Rolle in der Schule zu klaren:

Wie diese Lehrkrafte konkret eingesetzt werden, entscheidet und dokumentiert die Schulleitung
[....]. Dazu gehort auch, dass die Schulleitung zu Beginn des Einsatzes die Rollen der beteiligten
Lehrkréafte klart. (MSB NRW, Leitlinien Gemeinsames Lernen, 0.J., S. 4)
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Die Autonomie der Einzelschule und ihrer Leitung bleibt in NRW diesbezuglich maximal und
auch weiterhin uneingeschrankt. Der Bedarf an Rollenklarung und diesbeztiglicher Handlungs-
sicherheit, der sich auch in den Ergebnissen dieser Arbeit zeigt, scheint aber in die Exoebene
vorgedrungen zu sein: beispielsweise werden auf der Homepage des MSB inzwischen ,Fra-
gen und Antworten zur Rolle der Lehrkrafte flur sonderpadagogische Férderung im Gemeinsa-
men Lernen“ beantwortet (z. B. zu Regelungen zum Einsatz der sonderpadagogischen Lehr-
kraft als Klassenlehrkraft und zur Zustandigkeit fir Schuler*innengruppen). Zur Verteilung von
Zustandigkeiten zwischen den beteiligten Professionen und Lehramtsdisziplinen wird des Wei-
teren eine Arbeitshilfe bereitgestellt, in der Zustandigkeiten fur Aufgaben und Schuler*innen
tabellenartig festgehalten werden kénnen. Es finden sich damit inzwischen vermehrt Instru-
mente, die die Rollenklarung zunachst Gberhaupt einfordern und nachfolgend auch den Pro-
zess steuern ,wollen®, grundsatzlich bleibt es aber bei einem unverbindlichen Angebot, der
Verantwortlichkeit der Regelschulleitung und dem Verweis auf deren letztliche Entscheidungs-

macht.

In Hessen wird mit dem BFZ dagegen eine ,zwischengeschaltete® Institution relevant. Es ist
nicht nur die dienstrechtliche Stammschule der sonderpadagogischen Lehrkrafte und fir die
Verteilung der Ressourcen in der Region zustandig, sondern auch fir die Umsetzung des Ein-
satzes der sonderpadagogischen Lehrkrafte in den Einzelschulen von Bedeutung. Die BFZ-
Leitung kann auf diese einwirken, indem Aufgaben und Zustandigkeiten der sonderpadagogi-
schen Lehrkrafte in, mit den Regelschulen geschlossenen, Kooperationsvereinbarungen fest-
gehalten oder auch Ubergreifende regionale Konzepte hierzu entwickelt werden. Dies sind ver-
bindliche Aufgaben der BFZ-leitung. Sie ist dabei nicht nur Partei in der Erstellung der Verein-
barungen, sondern auch Kontrollinstanz, die bei Nicht-Einhalten, Unstimmigkeiten, Anpas-
sungsbedarfen oder offen gebliebenen Fragen einschreiten und nachsteuern kann. Die Auto-
nomie der einzelnen Grundschule und ihrer Leitung hinsichtlich des Einsatzes der sonderpa-
dagogischen Lehrkrafte kann entsprechend als im Vergleich zu NRW eingeschrankt betrachtet

werden.

Fragestellung 2: Prozesse auf Mesoebene

Die unterschiedlich verteilten Gestaltungsfreirdume wirken sich auf Ebene der Einzelschule
nur teilweise auf den Prozess der Organisation des Einsatzes der sonderpadagogischen Lehr-
krafte innerhalb der Einzelschule und ihre letztliche Tatigkeit dort aus. In Hessen werden einige
spezifische Regelungen zwar mit der BFZ-Leitung abgesprochen und in den Kooperationsver-
einbarungen festgehalten (z. B. zum vorschulischen Einsatz), grundsétzlich werden die groben
Strukturen des Einsatzes der sonderpadagogischen Lehrkrafte innerhalb der Einzelschule
aber in beiden Bundeslandern mit der Grundschulleitung abgesteckt. Diese Strukturen betref-

fen vor allem organisatorische oder konzeptuelle Fragen, wie eine etwaige Ubernahme von
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Fachunterricht, die Konzentration auf eine bestimmte Jahrgangsstufe, die gleichmaRlige Ver-
teilung der Stunden der sonderpadagogischen Lehrkraft auf alle Klassen oder das Einrichten
von festen Besprechungszeiten. Ein Aufgabenbereich, bei dem der BFZ-Leitung bzw. ihrer
Funktion als Kontrollinstanz eine groRe Bedeutung zuzukommen scheint, ist die Ubernahme
von Vertretungsunterricht bei Krankheitsausfallen. Wahrend die sonderpadagogischen Lehr-
krafte aus NRW hierfur sehr haufig eingesetzt werden, scheint die BFZ-Leitung in Hessen im
Hintergrund latent als Schutz hiervor zu fungieren. Ein tatsachliches Einschreiten scheint dabei

kaum notwendig.

Tiefergehende, padagogische Entscheidungen dazu, welche konkreten Schiler*innen, wann,
wo, worin und wie geférdert werden, werden auf Ebene der jeweils zusammenarbeitenden
sonderpadagogischen Lehrkraft und Grundschullehrkraft ausgehandelt. Diesen und insbeson-
dere den sonderpadagogischen Lehrkraften wird hierzu innerhalb der zuvor abgesteckten
Strukturen ein weitgehender Gestaltungsfreiraum eingeraumt, beispielsweise erstellen die
sonderpadagogischen Lehrkrafte ihren Stundenplan in Absprache mit den einzelnen Grund-
schullehrkraften eigenstandig. Die jeweiligen Teams aus sonderpadagogischer Lehrkraft und
Grundschullehrkraft stellen sich damit als zentrale Steuerungsinstanz fur den Einsatz der son-
derpadagogischen Lehrkrafte heraus. Deren entsprechende Aufgaben und Zustandigkeiten
sind damit zwar im jeweils teamspezifisch, in einem Ubergreifenden Blick tber alle Schulen
aber weitgehend ahnlich. Beispielsweise unterstltzen sie Schilerinnen — vorwiegend solche
mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf bzw. insbesondere leistungsschwachere —
meist sowohl im Unterricht als auch in separaten Settings. Dass sich eine sonderpadagogische
Lehrkraft fur die ganze Schule nur auf eines dieser Settings — im Unterricht oder separat —

konzentriert, ist eher selten.

Bei der Entscheidung zwischen der Unterstitzung im Klassenverband und der Unterstitzung
in separaten Settings werden verschiedene Parameter einbezogen. Vorrangig richten sich die
sonderpadagogischen Lehrkrafte dabei nach den Winschen und Vorstellungen der Grund-
schullehrkrafte und den Bedarfen der Schuler*innen (z. B. zu férdernder Lernbereich, notwen-
diger ruhiger Ort zum Lernen), aber auch das Vorhandensein freier Raumlichkeiten oder die
GréRe der Klassenraume kénnen Einfluss auf die Entscheidungen haben. Ubergeordnet wird
dabei zwischen der als inklusiver empfundenen Form des doppeltbesetzten Unterrichts und
den als effektiver empfunden separaten Settings abgewogen. Formen der separaten Forde-
rung werden zwar als weniger inklusiv, aber als in Hinblick auf die Lernziele zielfihrender und
als entlastender fur die Grundschullehrkraft wahrgenommen. Die Forderung im Klassenver-
band bzw. der doppeltbesetzte Unterricht entspricht zwar eher einem inklusiven ldeal, verlauft
aus Sicht der sonderpadagogischen Lehrkrafte jedoch nicht zufriedenstellend, unter anderem

weil ihre Expertise dort nicht gewinnbringend genutzt wird.
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Fragestellung 3: Outputs auf Mikroebene Il

Fir die sonderpadagogischen Lehrkrafte zeigt sich zunachst eine groRe Multifunktionalitat.
Eingeschlossen darin sind auch Aufgaben, die sich von dem Bild einer Grundschullehrkraft
oder einer Klassenlehrer*in abgrenzen und spezifisch fur sonderpadagogische Lehrkrafte in
der Inklusion zu sein scheinen. Dies ist beispielsweise die Rolle als Bindeglied zwischen
Grundschule und auRerschulischen Institutionen, die gro3e Bedeutung von Beratungstatigkei-
ten oder die Aufgabe, die Schule als Gesamtes inklusiver zu gestalten. Zentrales Handlungs-
motiv der sonderpadagogischen Lehrkrafte scheint dabei die Entlastung der Grundschule und
der Grundschullehrkrafte zu sein. So winschen sie sich auf der einen Seite selbst inklusivere
Unterstitzungsformen und eine verbindlichere Einhaltung ihres Stundenplans und der geplan-
ten Férderungen, ,beugen” sich auf der anderen Seite aber teilweise der Notwendigkeit einer
oft flexiblen Einsatzweise, dem Prior der effektiven Lernzielerreichung und den Bedarfen des
Grundschulsystems. Die so gewahrte Entlastung der Grundschullehrkrafte kann zwar einer-
seits zur beruflichen Zufriedenheit beitragen, da das Handlungsmotiv erflllt wird, andererseits
birgt sich darin aber auch die Gefahr einer eigenen Uberlastung und Unzufriedenheit, da ei-

gene Kapazitaten und Vorstellungen nicht ausreichend bertcksichtigt werden.

Zu den eigenen Vorstellungen kann auch die Ubernahme einer Klassenleitung oder Fachun-
terricht gehdren. Diese Aufgaben gehdren in der Regel nicht zu den vielen, die die sonderpa-
dagogischen Lehrkrafte in der Grundschule Gbernehmen. Auch ein Teamteaching, in dem sie
gleichberechtigt aktiv sind und das denen eigenen Fachunterricht ersetzen kénnte, findet nur
Einzelfallen statt. Die sonderpadagogischen Lehrkrafte empfinden ihre Lehrer*innenrolle ent-
sprechend als im Vergleich zu einer Tatigkeit als Grundschullehrkraft oder in einer Forder-
schule anders bzw. verandert. Fir einige von ihnen scheint ihre Rolle in der Inklusion passend
zu sein. Sie finden beispielsweise in den Fordergruppen, ihren Beratungstatigkeiten oder in
ihrer Ubergreifenden Kenntnis aller Schiler*innen der Schule einen Ersatz der fehlenden As-
pekte. Einige von ihnen wiinschen sich aber auch, vor allem da ihnen eine enge Beziehung zu
einer kleinen Gruppe von Schiler*innen und der Unterricht mit einer eigenen Klasse fehlt,

einen Wechsel an eine Forderschule.

Insgesamt empfinden die sonderpadagogischen Lehrkrafte ihr Mandat, abgesehen davon,
dass Klassen- und Fachunterricht nicht zu ihren Aufgaben gehdren und davon, dass sie fest
eindeutig fur die sonderpadagogischen Feststellungsverfahren zustandig sind, als weitgehend

offen. Diese Offenheit bewerten sie ambivalent:

Sie lasst auf der einen Seite Raum fur auch rechtliche Unsicherheiten, willkirliche und kon-
zeptlose Umsetzungen und damit eine weniger qualitatsvolle Inklusion. Die sonderpadagogi-

schen Lehrkrafte mussen ihre Rolle in der Schule zeit- und energieaufwandig sowie potenziell
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konfliktbehaftet weitgehend selber und teils teamspezifisch finden und definieren, dabei ver-

schiedene Parameter gegeneinander abwagen und ihre gewahlten Aufgaben gegen andere

anstehende Aufgaben verteidigen. Dies lasst auf der anderen Seite jedoch gerade zu, indivi-

duelle Bedarfe der Schule, der Lehrkrafte, der Schiler*innen sowie eigene Vorstellungen be-

ricksichtigen zu kénnen. Die Offenheit des Mandats ist damit auch Grundlage der notwendi-

gen Flexibilitdt und wird auch als professionelle Freiheit begriffen, die eigene Rolle zu gestal-

ten.

Tabelle 13 fasst die Ergebnisse Uber alle Ebenen hinweg zusammen.

Tabelle 13: Ebeneniibergreifende Zusammenfassung der Ergebnisse fir SB1-UB1

NRW Hessen

Makroebene

Weitergabe der Steuerungsmacht und Gestaltungsspielrdume an:

Einzelgrundschule und deren Schulleitung iSB und BFZ

Entwicklung zu mehr, aber weiterhin unver- Prozesssteuerung: u. a. verbindliche Rege-

bindlicher, Prozesssteuerung (Leitlinien, Ar- lungen zum BFZ-Einbezug, Kooperationsver-
beitshilfen) wahrend/ nach Projektlaufzeit einbarungen

Exoebene

Schuldmter/ Schulamtsakteure BFZ/ BFZ-Leitung

keine Einwirkung auf innerschulische Pro- Umsetzung des Steuerungsauftrages: regio-
zesse bzgl. Inklusion und den Einsatz der nale Konzepte, Kooperationsvereinbarungen
sonderpadagogischen Lehrkrafte

Mesoebene

maximale Autonomie der Einzelschule/ Re- eingeschrankte Autonomie der Einzel-
gelschulleitung schule/ Regelschulleitung

(mit der) Grundschulleitung:

Absteckung und Erarbeitung des groben Rahmens (z. B. gleichmaRige Verteilung der Stunden
auf Klassen, Konzentration auf bestimmte Jahrgangsstufen, vorwiegend doppeltbesetzter Un-
terricht, allgemeines Forderkonzept, feste Besprechungszeiten), Institutionalisieren von (Ver-

anderungs-) Winschen aus der Praxis

BFZ-Leitung als einzubeziehende Partei,
Ansprechpartner*in, Mediator, Kontrol-
linstanz, v. a. bzgl. Ubernahme von Vertre-
tungsunterricht

Weitergabe der Verantwortlichkeit fiir tiefergehende padagogische Entscheidungen an son-
derpadagogische Lehrkrafte/ das Kollegium

Mikroebene |

team- und schiiler*innenspezifische Entscheidung tber das ,wer, wann, wo, worin“ der
Unterstiitzung zwischen sonderpadagogischen Lehrkraften und Grundschullehrkraften:

- Bedarfe der Grundschullehrkraft und der Schiler*innen
- weitere Parameter z. B. Raumlichkeiten, Planungszeiten
- Abwagen von Effektivitat und Entlastung (separate Settings) gegen Inklusivitat (doppeltbe-
setzter Unterricht, Férderung im Klassenverband)
Ergebnis: sonderpadagogische Lehrkraft unterstiitzt meist sowohl im Unterricht als auch in se-
paraten Settings, Fokus auf eine der beiden Formen seltener

Mikroebene li

Multifunktionalitat, veranderte Lehrer*innenrolle:
- Entlastung der Grundschule/ der Grundschullehrkrafte als zentrales Motiv
- Unterstiitzung der Schiler*innen im Unterricht oder in separaten Settings
- i.d.R. keine Klassenleitung, kein Fachunterricht
- Beratung, Schulentwicklung
- teilweise Passung, teilweise Wunsch nach Wechsel an Forderschule

Mandat insgesamt als weitgehend offen empfunden, Bewertung als:
a) Qualitatsmanko, Unsicherheit, Willkiir
b) professionelle Freiheit, Flexibilitat, Individualitat
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4.2.1.2 Untersteuerungsbereich 2: Instrumente zur innerschulischen Einsatzsteuerung

Schriftliche Vereinbarungen zu Zustandigkeiten und Aufgaben sonderpadagogischer Lehr-
krafte werden separat zu den Fragestellungen des ersten Untersteuerungsbereiches betrach-
tet, kdnnen jedoch damit verbunden bzw. diesem untergeordnet betrachtet werden. Auf Grund-
lage der fur Untersteuerungsbereiche 1 analysierten Gesetze und Verordnungen werden Auf-
forderungen zur innerschulischen Konzeptentwicklung deutlich. In Férder- oder Inklusionskon-
zepten, Schulprogrammen oder Kooperationsvereinbarungen sollen diese verschriftlicht wer-

den.
4.2.1.2.1 Makroebene
NRW: Einfuhrung neuer Instrumente auf Grundlage des Inklusionskonzeptes

In NRW sind Schulen des Gemeinsamen Lernens dazu verpflichtet, ein Inklusionskonzept zu
erstellen (Runderlass MSB NRW, 2018). Hierfir wurde im Januar 2019, wahrend der Daten-
erhebungsphase, ein Orientierungsrahmen zur Verfliigung gestellt, der darlegt, welche Ele-
mente im Inklusionskonzept behandelt werden sollen (MSB NRW, Januar 2019). Unter ande-
rem sind dies Aufgaben und Verantwortlichkeiten der Lehrkrafte und Differenzierungs- und
Forderkonzepte. Genutzt werden kann hierfur die ,Arbeitshilfe zur Verteilung der Aufgabenfel-
der”. Darin kénnen fir die Bereiche Unterrichten, Erziehen, Beraten, Beurteilen, Beaufsichti-
gen und Betreuen per Drop-Down-Menu (verantwortlich, beteiligt, muss informiert werden,
nicht betroffen) Zustandigkeiten von Schulleitung, Klassenleitung, sonderpadagogischer Lehr-
kraft und anderen Fachkraften festgehalten werden. Diese Instrumente wurden allerdings erst
wahrend der Datenerhebungsphase veroffentlicht. Unabhangig von diesen besteht flr Schu-
len laut der AOGS aber die Pflicht, im Rahmen der individuellen Férderung ein Férderkonzept
zu erstellen (AOGS, VV zu § 4, Abs. 1).

Hessen: Arbeits- und Kooperationsvereinbarungen zwischen BFZ und Grundschule

In Hessen, wo die sonderpadagogischen Lehrkréafte fir den Einsatz in Regelschulen von BFZs
abgeordnet werden, besteht mit der VOSB seit 2012 die Pflicht zum Erstellen einer Arbeits-
und einer Kooperationsvereinbarung zwischen dem BFZ und der Regelschule (VOSB, § 25).
Die Arbeitsvereinbarungen dienen der Klarung des schilerinnenspezifischen Auftrags an das
BFZ, dem Austausch professionsspezifischer Fachkenntnisse und Vorgehensweisen sowie
ggf. der Formulierung von Férderzielen. Sie werden ,vor jeder umfassenden Unterstitzungs-
leistung durch ein Beratungs- und Forderzentrum® (VOSB, § 25, Abs. 4) kooperativ von den
zusammenarbeitenden Lehrkraften erarbeitet. Die Arbeitsvereinbarungen sind entsprechend
schuler*innenspezifisch sowie spezifisch fur die jeweils zusammenarbeitenden Lehr- und
Fachkrafte.
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Die Kooperationsvereinbarungen werden dagegen zu Beginn der Abordnung einer sonderpa-
dagogischen Lehrkraft zwischen BFZ und Regelschule, nicht zwischen einzelnen Lehrkraften,
geschlossen. Sie sollen grundlegende Ablaufe und Strukturen der Kooperation festhalten und
regeln, den sonderpadagogischen Lehrkraften als Arbeitsgrundlage dienen und ,in sinnvollen
zeitlichen Abstanden” (§ 25, Abs. 7, VOSB) erneuert werden. Vorlagen flr die Kooperations-
vereinbarung werden von den Staatlichen Schulamtern bereitgestellt. Sie kdnnen sich im De-
tail unterscheiden, folgen aber der gleichen Struktur und enthalten im Kern die gleichen Inhalte.
Folgende Zusammenfassungen basieren auf der Vorlage des Staatlichen Schulamtes Hanau.
Die Kooperationsvereinbarung enthalten zunachst Informationen den gesetzlichen Grundla-
gen und Hinweise zu formalen Eckpunkten der Kooperationsvereinbarung. Nachdem die
grundsatzlichen Voraussetzungen (z. B. zeitliche, raumliche) und Strukturen (z. B. Férderkon-
zept, Jahresplanung) in der Regelschule festgehalten wurden, folgen Leitfragen, an denen
sich die Parteien orientieren kdnnen, um den Auftrag der sonderpadagogischen Lehrkraft zu
definieren und ihren Einsatz zu strukturieren sowie um dartiberhinausgehende Auftrage an die

beiden Institutionen und ihre Leitungen zu formulieren. Sie beziehen sich beispielsweise auf

- Inhalte und Schwerpunkte der sonderpadagogischen Férderung und Beratung
- die Aufgabenverteilung zwischen sonderpadagogischen und Regelschullehrkraften,

- Moglichkeiten einer gemeinsamen Planung der zuklnftigen Zusammenarbeit bereits

vor Schuljahresbeginn,

- die Entwicklung eines Jahresplans, der die Zusammenarbeit der sonderpadagogi-
schen Lehrkrafte mit den Schulleitungen und (z. B. Jahrgangsstufen-)Teams struktu-
riert

- Zeiten und Formate, in denen Besprechungen und Beratungen stattfinden kdnnen

- Zeiten und Formate von Forder-/ Unterstitzungsmalnahmen

- die Rolle der Férderplanarbeit bei der Zusammenarbeit

- die ,Steuerungsverantwortung® der Regelschulleitung

- Mdglichkeiten der Unterstitzung des ,Systems” der Regelschule durch das BFZ

- die Aufgaben des BFZ bei Ubergéngen (Kindergarten/ Schule, Grundschule/ Sekun-
darstufe | und Schule/ Beruf)

- Maoglichkeiten der Vernetzung verschiedener sonderpadagogischer Fachrichtungen im
BFZ

- den Einbezug Uberregionaler BFZ fir die Férderschwerpunkte GE, HK, KME, SE

- das organisatorische Vorgehen bei einem (weitergehenden) gewiinschten BFZ-Einbe-

zug (z. B. durch Formulare, informelle Anfragen)
- den Umgang mit Konflikten

- die Evaluation der gemeinsamen Arbeit.
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4.2.1.2.2 Exoebene

Tabelle 14: Anzahl der Falle mit Kodierungen in Kategorien zu Kooperationsvereinbarungen mit dem
BFz

Steuerungsinstrumente Exoebene NRW Hessen  Gesamt
Kooperationsvereinbarungen mit dem BFZ 0 4 4

Hessen: verpflichtende Kooperationsvereinbarungen als grobe Orientierung mit einzel-

schulischem Spielraum und der BFZ-Leitung als kontrollierende Instanz

Die hessischen Arbeits- und Kooperationsvereinbarungen kdénnen, da sie nicht innerhalb der
Grundschule, sondern mit dem BFZ geschlossen werden, der Exoebene zugeordnet werden.
Die zu erstellenden schiler*innenspezifischen Arbeitsvereinbarung werden von den sonder-
padagogischen Lehrkraften in den Interviews nicht, die Kooperationsvereinbarungen in nur
vier Fallen thematisiert. Fur die alltagliche Arbeit der sonderpadagogischen Lehrkrafte sind die
Kooperationsvereinbarungen nur von eingeschrankter Bedeutung. Sie seien eher eine Be-
schreibung der aktuellen Situation als Ergebnis einer systematischen Planung und in ihrer Er-

stellung aufwandig.

Also, wir haben das sogar festgelegt von Seiten-. Also, wir haben eine Vorgabe vom staatlichen
Schulamt, wie so ein Kooperationsvertrag zwischen BFZ und Regelschule aussieht. Wo einige
Bausteine feststehen. Wo wir aber auch noch individuell je nach Schulsituation Sachen einbrin-
gen konnten. Und es ist quasi vorgegeben, dass bei praventiven MalRnahmen die Regelschulleh-
rer fir den Forderplan verantwortlich sind. Und bei inklusiver Beschulung die Forderschullehr-
krafte. (Frau Schindler (HE), Pos. 9)

Also lauter so Sachen, die eigentlich nicht sein miissen. Wo man auch wieder Energie lasst, so

fir meinen Geschmack. [....] Aber ich wiirde sagen das ist jetzt weit entfernt davon, dass man ein

Inklusionskonzept oder irgendwie so nennen kdnnte. Also jetzt gerade auf die aktuelle Situation

Zgg);eschnitten. Und ich glaube mehr kann man auch nicht so erreichen. (Frau Bruhn (HE), Pos.
Allerdings sind sie dennoch der Ort bzw. in ihrer Erstellung der Moment, in dem beispielsweise
rechtliche Unsicherheiten oder abweichende Vorstellungen der beteiligten Akteure auffallen
und bearbeitet werden. So wird etwa berichtet, dass es Unklarheiten darlber gibt, inwieweit
ein vorschulischer Einsatz Aufgabe der sonderpadagogischen Lehrkraft im Rahmen der BFZ-
Arbeit ist. Da die rechtlichen Vorgaben zu den Aufgaben der sonderpadagogischen Lehrkraft
sowie die Vorgaben zum Kooperationsvertrag Spielraum lassen und es ,auf die Auslegung"
ankommt, muss zwischen Interessen von Grundschulleitung, BFZ-Leitung und sonderpada-
gogischer Lehrkraft ,gerangelt* werden (Frau Fuchs (HE), Pos. 103). Bei Nicht-Gefallen der
individuellen Anpassungen — wie dem Hinzufligen des vorschulischen Einsatzes — besteht zu-
mindest die Gefahr, ,dass man dann vielleicht zum Gesprach geladen wird*“ (Frau Fuchs (HE),

Pos. 105) und mit der BFZ-Leitung verhandelt werden muss.
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Es gibt Vorgaben, ja, es kommt auf die Auslegung dann immer an, ja. Und wenn man nachfragt,
kriegt man oft so- bei mir war schonmal die Schwierigkeit, ich arbeite nattrlich auch bei der Ein-
schulungsdiagnostik mit. Dass aber die BFZ Leitung meinte, wenn ein Kindergarten sich meldet
und jetzt Kinder hat, wo sie unsicher sind, dass es nicht meine Aufgabe ist, die zu beraten. Und
meine Schulleitung sagt, aber natlrlich, weil die kommen ja alle wieder zu uns, ja. Also da ist-
muss man manchmal ein bisschen rangeln noch. Aber ansonsten hat man schon Mdéglichkeiten
es auszugestalten und das den Gegebenheiten vor Ort der Schule anzupassen, ja. Aber wie
gesagt, es besteht die Gefahr, dass man dann vielleicht zum Gesprach geladen wird, weil es nicht
so geféllt, wie man das-. Aber dann kann man driiber reden. Und dann muss man gucken, ja.
(Frau Fuchs (HE), Pos. 103-105)

Also das war auch ein hartes Stiick Arbeit, das jetzt mal fest zu schreiben. Da war ein ganz grofder
Knackpunkt die Arbeit in den Kitas. Ob das gemacht werden soll oder nicht? Und da kann ich
jetzt nicht so viel zu sagen, weil das eben meine Kollegin dbernommen hat. Aber das war halt
einfach ein riesen Knackpunkt, inwieweit soll man Ressourcen aus der Schule rausgeben? In die
Kitaarbeit. (Frau Bruhn (HE), Pos. 45)

Die Kooperationsvertrage werden auch genutzt, um Regelungen zur Nutzung von Raumlich-

keiten der Grundschule durch die sonderpadagogische Lehrkraft festzuhalten, wobei die Ver-

einbarungen nicht immer eingehalten werden kénnen (Herr Schmidt (HE), Pos. 35) oder auf

ein Minimum reduziert werden mussen (Frau Bruhn (HE), Pos. 45).

Und ansonsten ja, es ist-. Was auch noch ein riesen Knackpunkt war, was aber in allen Schulen
auch ein Problem sind, sind die Rdumlichkeiten. Also das wir teilweise die RGume nutzen mis-
sen, die auch andere benutzen. Und, dass wir dann mal festschreiben konnten, dass wir wenigs-
tens einen abgeschlossenen Schrank haben. [....] Das war schon schwierig, aber jetzt sind-. Ich
habe jetzt auch einen abgeschlossenen Schrank und einen Schlissel. Das-. Ja. Da hat sich
schon ein bisschen jetzt was getan. (Frau Bruhn (HE), Pos. 45)

Und per Vereinbarung steht uns ganz klar ein Biiro dazu, also ein Biiro mit Computer, mit Schreib-
tisch, mit allem drum. Das geht hier nicht. (Herr Schmidt (HE), Pos. 35)

Insgesamt sind die Kooperationsvereinbarungen damit ein Instrument, das genutzt wird, um

in Aushandlung zwischen BFZ-Leitung, Grundschulleitung und sonderpadagogischer Lehr-

kraft Rahmenbedingungen abzustecken und grundlegende Verantwortlichkeiten zu klaren. Die

BFZ-Leitung scheint dabei die letztlich entscheidende Instanz zu sein.

4.2.1.2.3 Mesoebene

Tabelle 15: Anzahl der Falle mit Kodierungen in Kategorien zu Steuerungsinstrumenten auf Me-

soebene
Steuerungsinstrumente Mesoebene NRW  Hessen  Gesamt
Inklusionskonzept
Inklusionskonzepte als Instrument der Zustandigkeitsklarung 8 2 11
Inklusionskonzept ,fir die Akte“, da verpflichtend 6 0 6
Inklusionskonzept nicht notwendig/ sinnvoll 3 0 3
Inklusionskonzept: Ist-Stand zur Elterninformation 5 0 5
Inklusionskonzept scheitert an Realitat 2 0 2
Stundenplan
Stundenplan als Instrument der Zusténdigkeitsklarung 5 7 12
Gestaltung des Stundenplans: eigenstandig/ gemeinsam mit GSL 5 7 12
Stundenplan nicht verlasslich einhaltbar 6 4 10
Stundenplan nicht einhaltbar wegen notwendiger Flexibilitat 2 4 6
Stundenplan nicht einhaltbar wegen Vertretungsunterricht 3 0 3
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NRW: innerschulisches Inklusionskonzept als Instrument mit anderen Funktionen

Die Schulen beider Bundeslander sind dazu verpflichtet, ein Inklusionskonzept zu erstellen,
welches auch Regelungen zum Einsatz und zu den Aufgaben der sonderpadagogischen Lehr-
krafte enthalten kénnte. In Hessen sind hierflr jedoch die Kooperationsvereinbarungen vorge-
sehen, so dass das schulische Inklusionskonzept als Instrument zur Einsatzsteuerung von den
hessischen sonderpadagogischen Lehrkraften kaum thematisiert wird. Als Basis fir eine Auf-
gabenklarung oder Orientierung im Arbeitsalltag dienen auch die Inklusionskonzepte (oder
entsprechende Abschnitte im Schulprogramm) jedoch kaum. Sie werden eher als burokrati-
sche Verpflichtung betrachtet, die es zu erfillen gilt, wurden oder werden ,fur die Akte* (Frau
Helm (NW), Pos. 29) geschrieben, ,weil das eben geschrieben werden musste (Frau Julich
(NW), Pos. 19). Sie befinden sich zudem vielen Fallen in Uberarbeitung oder Planung. Kon-
zepte, Ablaufe oder Strukturen eher ,in den Képfen vorhanden® (Herr Birke (NW), Pos. 24) als

im Inklusionskonzept festgeschrieben.

Auch wird die Notwendigkeit eines Inklusionskonzeptes mit festgeschriebenen Zustandigkei-
ten hinterfragt. Aufgrund des guten kollegialen Klimas an ihrer Schule und den notwendiger-
weise flexiblen und meist gelingenden individuellen Absprachen mit den Grundschullehrkraf-
ten sei ein festgeschriebenes Konzept nicht notwendig oder sinnvoll. Es wird aber darauf hin-
gewiesen, dass es im Falle von Abspracheproblemen ,auf jeden Fall ein festgeschriebenes
Konzept [brauchte], was dann auch mit der Schulleitung besprochen ist und abgesprochen ist,
mit festen Zustandigkeiten.“ (Frau Baum (NW), Pos. 24-26):

Ja, also dadurch, dass wir halt ein gutes Klima, sage ich mal, haben, auch uns scheinbar gut
absprechen, finde ich es in Ordnung, dass es nicht so festgeschrieben ist. Es kdnnte sich andern,
wenn es jetzt Probleme gibt mit den Absprachen. Dann wirde ich mir winschen, es wére irgend-
wie festgelegt fiir die ganze Schule, dass man wirklich auch nochmal ein Konzept nochmal extra
aufstellt dafiir. Das ware natirlich schon dann sinnvoller. Bis jetzt hat es da eigentlich keine
Schwierigkeiten gegeben. Ich habe mit den Kollegen individuelle Absprachen und gucke immer
was die Kollegen, was die Klassen brauchen, was die Kinder brauchen und das wird dann in jeder
Klasse auch anders umgesetzt. Aber wenn es naturlich jetzt da mal Probleme geben sollte in der
Absprache, wer fir was zustandig ist, dann brauchte man auf jeden Fall ein festgeschriebenes
Konzept, was dann auch mit der Schulleitung besprochen ist und abgesprochen ist, mit festen
Zustandigkeiten. Aber bis jetzt lauft das bei uns so ganz gut. Da bin ich auch eigentlich damit
zufrieden. (Frau Baum (NW), Pos. 24-26)

Jetzt ist natirlich die Frage, inwiefern muss ein Konzept vorgegeben werden. Wir versuchen na-
tirlich ist es ja total von der Unterrichtsstruktur ist es individualisiert ganz flexibel handhaben wir
das. (Herr Birke (NW), Pos. 25)

Konkrete Abstimmungen dariber, wie die Aufgaben und Zustandigkeiten zwischen den Grund-
schullehrkraften und den sonderpadagogischen Lehrkraften verteilt sind, wirden eher schul-
halbjahresweise (vor allem bei der Stundenplanung) getroffen, damit auf kurz- oder mittelfriste
Veranderungen der sonderpadagogischen Ressource oder der Schiler*innenzahlen reagiert
werden kann. In einem langerfristig angelegten Inklusionskonzept kénne dagegen nicht so

schnell auf veranderte Bedarfe und Voraussetzungen eingegangen werden:
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[....] und das ist auch schwierig finde ich, weil das ja auch standig variiert. Also so wie wir es jetzt
machen, wie wir uns jetzt fiir dieses Halbjahr abgestimmt haben, das haben wir jetzt halt so fir
dieses Halbjahr so festgezurrt, aber wenn es jetzt so ein sollte, dass nachste Halbjahr, meinet-
wegen einer von uns beiden mit einer halben Stelle abgeordnet ist, also das wéaren bei mir dann
im Grunde alle Stunden, dann ware es wieder ganz anders. [....] Die Kinder, die Anzahl der Kinder
mit Forderbedarf oder auch ohne diagnostizierten Forderbedarf variiert. (Frau Seidel (NW), Pos.
27)

Sofern Inklusionskonzepte bestehen, beschreiben die sonderpadagogischen Lehrkrafte diese
eher als allgemein gehalten und den Ist-Stand beschreibend. Konkrete Beschreibungen von
Aufgaben der sonderpadagogischen Lehrkrafte enthalten sie nach ihrer Aussage — auch be-
grundet durch die als notwendig empfundene Flexibilitdt — weniger. Festgehalten sind etwa
grundlegende Ablaufe und Bedingungen der inklusiven sonderpadagogischen Forderung als
Ist-Stand (z. B. das Bilden von Schwerpunktklassen, Ruheraume, Férderung moglichst im Un-

terricht) mit, insbesondere auch mit der Intention der Elterninformation:

Also wir haben durchaus in unser Schulprogramm haben wir Inklusion als Unterpunkt aufgenom-
men oder inklusive Arbeit oder auf den Weg zur Inklusion. [....] Und darin beschreibend dargelegt,
wie denn inklusive Férderung bei uns lauft. Also nicht wie sie lauft, aber so, sage ich mal, im
Groben angerissen, so dass sich Eltern, die sich das durchlesen, die vielleicht vorab tiberlegen
.ist das eine passende Schule fir mein Kind oder nicht. (Frau Seidel (NW), Pos. 26)

Nur eine sonderpadagogische Lehrkraft berichtet von einem ,relativ gut ausgearbeiteten In-
klusionskonzept® (Frau Schulze (NW), Pos. 45), das gemeinsam mit der Schulleitung erstellt
wurde und weiterentwickelt wird. Es beinhaltet beispielsweise Informationen dazu, welche
Kompetenzen die Schiler*innen in der Schuleingangsphase vermittelt bekommen sollen oder
dazu, wie an der Schule Forderplanarbeit stattfindet. Auch dieses Inklusionskonzept dient je-
doch vor allem der Information der Eltern und allenfalls zur groben Orientierung im Schulalltag,
enthalt jedoch keine Regelungen zu Zustandigkeiten der sonderpadagogischen Lehrkraft
(Frau Schulze (NW), Pos. 38, 45).

Insgesamt sind Inklusionskonzepte damit Instrumente, die ebenso wie die hessischen Koope-
rationsvereinbarungen vor allem erstellt werden, weil diese Erstellung verpflichtend ist. Anders
als die hessischen Kooperationsvereinbarungen sind sie nicht spezifisch darauf ausgelegt, die
Zustandigkeiten der sonderpadagogischen Lehrkrafte festzulegen, sondern umfassen zudem
viele weitere Fragen der innerschulischen Umsetzung von Inklusion. In den Interviews wird
deutlich, dass sie vor allem zur Information der Eltern genutzt werden. Festgeschriebene Zu-
standigkeitsverteilungen werden teils auch als nicht notwendig erachtet, da die Tatigkeit eine
grol3e Flexibilitat erfordert und getroffene Vereinbarungen aufgrund der variablen Anforderun-
gen kaum eingehalten werden kénnten. Dennoch kénnen sowohl die hessischen Kooperati-
onsvereinbarungen als auch die Inklusionskonzepte bei ihrer Erstellung Momente der gemein-

samen Reflexion liefern.
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Stundenplane und Stundenplangestaltung

Als Ort, an dem Zustandigkeiten und Aufgaben der sonderpadagogischen Lehrkrafte schriftlich
festgehalten sind, stellt sich der Stundenplan heraus. Die sonderpadagogischen Lehrkrafte
beschreiben ihren Arbeitsalltag an der Grundschule als — mehr oder weniger — durch diesen
strukturiert. Er dient sowohl der Planung als auch einer schriftlichen Fixierung ihrer Zustandig-
keiten wahrend der Unterrichtszeit. In den Stundenplanen ist festgelegt, welchen Klassen sie
in welchen Stunden zugeordnet bzw. mit welchen Klassenlehrkraften sie wann im Unterricht
welcher Facher sind und zu welchen Zeiten welche separaten Fordergruppen oder Einzelfor-
dermalRnahmen stattfinden. Zusatzlich kann darin geregelt sein, zu welchen Zeiten oder mit
wie vielen Stunden die sonderpadagogische Lehrkraft fir Beratungs- und Vernetzungsaufga-

ben vom Unterricht entlastet wird und wann sie vorschulische Einrichtungen besucht.

Bei der Gestaltung ihrer konkreten Stundenplane verfligen die sonderpadagogischen Lehr-
krafte meist Uber weitgehende Freiheiten von Seiten der Schulleitung und entscheiden mit den
Grundschullehrkraften dartber, in welchen Klassen sie wann und in welcher Weise eingesetzt
sind. Die Schulleitung wird im Sinne einer Absprache einbezogen, ,guckt dann naturlich da
driiber, aber eigentlich sagt sie da nichts* (Frau Hoffmann (NW), Pos. 5), so dass die sonder-
padagogischen Lehrkrafte — im Austausch und in Absprache mit den Grundschullehrkraften —
diesbezuglich ,relativ selbststandig“ (Frau Baum (NW), Pos. 48) sind, ihren Stundenplan ei-
genstandig gestalten und Foérdergruppen zusammenstellen. Gemeinsam mit den Lehrkraften
der Grundschule entscheiden sie, welche Klassen oder einzelne Schiler*innen sie zu welchen
Zeiten unterstitzen und ob diese Unterstitzung eher direkt im Unterricht oder durch Férderung
auBerhalb des Klassenraums stattfindet. Die Schulleitung wird - neben einem ,Absegnen® des
Stundenplans - vor allem dann einbezogen, wenn es um die Veranderung von tbergeordneten
Konzepten (z. B. gleichmalfige Verteilung der Stunden der sonderpadagogischen Lehrkraft,
Umstellung von bisherigen Praktiken, z. B. auf vermehrte Kleingruppenférderung, Einfiihren
von Beratungsstunden) geht. Die konkrete Gestaltung des Stundenplans im Sinne einer Zu-
ordnung von der sonderpadagogischen Ressource zu Unterrichtsstunden, Fachern, Férderin-
halten, Klassen, Settings, Schiler*innen und Lehrkraften verbleibt auf der Ebene der Lehr-
krafte.

Wobei die Einteilung des Stundenplans, da sind wir relativ selbststandig. Also wir haben die Stun-
den, die haben wir uns nach Absprache mit den Klassenlehrern selbst gesteckt. Weil auch die
Schulleitung gesagt hat, dass wir ja am besten wissen, welche Klassen am meisten Bedarf haben
und uns dann da selbst einteilen konnten. (Frau Baum (NW), Pos. 48)

Also den Stundenplan mache ich mir auch selber. Also das ist die Absprache mit unserer Schul-
leitung auch. Die guckt dann naturlich da drlber, aber eigentlich sagt sie da nichts. Also ich kann
eigentlich ganz flexibel meinen Stundenplan machen und auch ganz flexibel, in Absprache natiir-
lich mit den Klassenlehrern und Fachlehrern, die Gruppen zusammenstellen. Das klappt eigent-
lich immer ganz gut. [....] Und so habe ich eigentlich einen festen Stundenplan immer ibers ganze
Halbjahr. (Frau Hoffmann (NW), Pos. 5)
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Dieser Stundenplan wird am Anfang, zu jedem Halbjahr eventuell auch neu, in Absprache mit der
Schulleitung gestaltet. Weil ich ja bestimmte Stunden habe, dass wir Uberlegen, wo macht es
Sinn, mit wie vielen Stunden, wo reinzugehen und mit welchem Ziel. (Frau Fuchs (HE), Pos. 3)

Beschrieben wird diese Eigenstandigkeit und Freiheit in der Stundenplangestaltung insbeson-
dere von den sonderpadagogischen Lehrkraften aus NRW. Gegebenenfalls sind die Schullei-
tungen — der Grundschule und des BFZ — in Hessen verstarkt in die Stundenplanung einbezo-
gen. Die hessischen sonderpadagogischen Lehrkrafte berichten, dass sie flr sich halbjahrlich
feste Stundenplane erstellen und diese an die BFZ-Leitung geben missen. Die dort festgehal-
tenen Zeiten und Aufgaben seien jedoch teilweise zu Gunsten einer flexiblen Einsatzweise
Jiktiv* (Herr Schmidt (HE), Pos. 15) oder aufgrund sich verandernder Anforderungen ,14 Tage

spater schon wieder komplett obsolet® (Herr Hees (HE), Pos. 4).

Insgesamt verweisen die sonderpadagogischen Lehrkrafte darauf, dass die Stundenplane
ihnen zwar als Orientierung dienen, im Schulalltag jedoch nicht immer eingehalten werden.
Abweichungen vom Stundenplan sind in erster Linie durch spontan notwendige Interventionen
durch die sonderpadagogische Lehrkraft begriindet. Vor allem in NRW wird von dem Stunden-
plan zudem haufig abgewichen, weil die sonderpadagogische Lehrkraft als Vertretung einge-
setzt wird und die sonderpadagogische Férderung in Gruppen, einzeln oder als Doppelbeset-
zung dafir ausfallt. Entsprechend wird der Wunsch formuliert, dass auch der Stundenplan der
sonderpadagogischen Lehrkraft als ,vollwertiger Stundenplan anerkannt® (Frau Schulze (NW),
Pos. 75) wird.

4.2.1.2.4 Zusammenfassende Beantwortung der Fragestellungen fiir SB1-UB2

Fragestellung 1: Steuerung Makro-/ Exoebene

Die Ergebnisse zu Untersteuerungsbereich 2 erganzen und bestéatigen die Ergebnisse zu Un-
tersteuerungsbereich 1. In Hessen liegt mit den Kooperationsvereinbarungen zwischen BFZ
und Regelschule ein verbindliches Instrument zur schriftlichen Fixierung von Aufgabenberei-
chen und Zustandigkeiten vor, welches zudem mit einer Kontrollinstanz — dem BFZ — versehen
ist. In NRW werden zwar inzwischen Arbeitshilfen sowie andere Instrumente zur Verfiigung
gestellt, die diesen Kooperationsvereinbarungen ahneln, sie bleiben aber in der Verwendung
unverbindlich und innerhalb der Einzelschule. Zum Zeitpunkt der Datenerhebung waren Schu-
len in NRW bereits verpflichtet, Inklusionskonzepte zu erstellen. Wie diese ausgestaltet sind
und ob dort Regelungen zum Einsatz der sonderpadagogischen Lehrkraft festgehalten sind,
war zu dem Zeitpunkt aber nicht festgelegt, inzwischen sind die inhaltlichen Anforderungen an

das Inklusionskonzept aber geschéarft worden.
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Fragestellung 2: Prozesse Mesoebene

Auf der Ebene der Einzelschulen scheinen schriftliche Vereinbarungen nur begrenzt fur die
Einsatzsteuerung der sonderpadagogischen Lehrkraft von Bedeutung zu sein. In NRW zeigt
sich, dass Inklusionskonzepte zwar — weil dies verpflichtend ist — erstellt werden, allerdings
erflllen sie nicht den Zweck, den Einsatz der sonderpadagogischen Lehrkraft zu planen. Viel-
mehr wird dort, wenn Uberhaupt, post hoc der Ist-Stand festgehalten, der sich aus der Praxis
heraus entwickelt hat. Dies dient vor allem der Information der Eltern, die ihr Kind an der
Schule anmelden mdéchten und weniger der Einsatzsteuerung. Das Inklusionskonzept bleibt
zudem recht grob, da eine enge langfristige Festschreibung von Aufgaben und Zustandigkei-
ten der notwendigen Flexibilitat zum Eingehen auf sich verandernde Bedarfe widerspricht bzw.

nicht eingehalten werden konnte.

Fir die hessischen Kooperationsvereinbarungen zeigt sich in dhnlicher Weise, dass dort vor
allem grobe strukturelle Fragen, z. B. zu einem vorschulischen Einsatz, zu Arbeitsrdumen oder
zur generellen Zustandigkeit fur verschiedenen Schuler*innengruppen adressiert werden. Im
Unterschied zu NRW bzw. den dortigen Inklusionskonzepten werden die Kooperationsverein-
barungen jedoch zu Beginn des Einsatzes der sonderpadagogischen Lehrkrafte an der Regel-
schule erstellt und regelmaRig entlang der Bedarfe und Rahmenbedingungen (z. B. verander-
tes Stundendeputat an der Schule, neuen Schiler*innen mit sonderpadagogischem Unterstit-
zungsbedarf) angepasst. Die BFZ-Leitung dient als Kontroll- und Nachsteuerungsinstanz,
etwa wenn es darum geht, dass die sonderpadagogische Lehrkraft entgegen den Vereinba-
rungen tbermaRig fur Vertretungsunterricht eingesetzt wird. Sie kann die Verantwortung aber
auch weitgehend an die Regelschule weitergeben und beispielsweise Abweichungen von den

festgeschriebenen Regelungen prinzipiell bewilligen.

Fir detaillierte Einsatzplanungen innerhalb der Schule wird der Stundenplan der sonderpada-
gogischen Lehrkraft genutzt. In diesem ist beispielsweise festgehalten, wann die sonderpada-
gogische Lehrkraft welcher Klasse, welcher Grundschullehrkraft oder welchen Schiler*innen
zugeordnet ist und wann welche Fordergruppen stattfinden. Bei der Erstellung dieses ,sonder-
padagogischen Stundenplans® verfligen die sonderpadagogischen Lehrkrafte von Seiten der
Schulleitung Uber weitgehende Gestaltungsfreiheit und treffen Entscheidungen individuell mit
den Grundschullehrkraften. Ihren eigenen Stundenplan passen sie dabei an die der Grund-
schullehrkrafte, die Bedarfe der Schiler*innen und die Rahmenbedingungen (z. B. freie
Raume) an. Im Vergleich zu den fir langerfristige konzeptuelle Vereinbarungen angedachten

Instrumenten bietet der Stundenplan einige Vorteile, die ihn in der Praxis gut nutzbar machen:

- er muss ohnehin erstellt werden und produziert daher keinen zusatzlichen Aufwand

- er wird in jeder Teamkonstellation individuell erstellt und kann somit an die Stundenplane

und Bedurfnisse der Grundschullehrkrafte sowie der Schiler*innen angepasst werden
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- er wird mindestens halbjahrlich neu erstellt, kann aber auch in kirzeren Abstanden ange-
passt werden, so dass flexibel auf sich verandernde Rahmenbedingungen oder Bedarfe
reagiert werden kann

- da jeweils nur Absprachen innerhalb eines Teams von zwei Lehrkraften notwendig sind
und auch die Schulleitung nicht einbezogen werden muss, kann er kurzfristig und nieder-

schwellig erstellt und verandert werden.

Gleichzeitig werden aber auch vorab im Stundenplan der sonderpadagogischen Lehrkraft ge-
troffene Regelungen nicht immer eingehalten. Abweichungen ergeben sich etwa, wenn sich
innerhalb des angedachten Geltungszeitraumes die Bedarfe und Kapazitaten dndern und hie-
rauf mit Anpassungen von Férderung und Unterricht reagiert werden muss. Auch wird bei-
spielsweise haufig situativ und entschieden, ob die Férderung im Unterricht oder in einem se-
paraten Setting stattfindet. Sofern dies im Stundenplan tUberhaupt festgehalten ist, stimmt dies
also nicht immer mit der tatsachlichen Umsetzung uberein. In einem gewissen Rahmen Ab-
weichungen bereits bei der Stundenplanerstellung eingepreist und ermdéglichen den sonder-
padagogischen Lehrkraften die notwendige Flexibilitat. Teilweise Uberschreiten sie aber ein
vertretbares Mal}, etwa weil Férdermal3nahmen nicht mit der angedachten und notwendigen
Kontinuitat durchgefuihrt werden kénnen. Dazu kann es kommen, wenn die sonderpadagogi-
sche Lehrkraft spontan andere Aufgaben Gbernehmen muss, etwa ungeplant einzelne Schu-
ler*innen betreuen oder Vertretungsunterricht. Vor solch tbermafRigen Abweichungen schitzt,
wie auch bei den Kooperationsvereinbarungen, in Hessen die BFZ-Leitung. Sie kann so ent-
sprechend dazu beitragen, dass der sonderpadagogische Stundenplan als vollwertiger Stun-
denplan anerkannt wird, und nicht von mehr Abweichungen betroffen ist als der der Grund-

schullehrkrafte.

Fragestellung 3: Output Mikroebene Il

Fir die sonderpadagogischen Lehrkrafte kénnen schriftliche Vereinbarungen zu ihrem Einsatz
an der Grundschule bedeuten, dass sie sich in ihrem beruflichen Alltag an einem Dokument
orientieren kdnnen. Die unterschiedlichen Funktionen, die die verschiedenen schriftlichen Do-
kumente erfillen, verweisen dabei zum einen auf die notwendige Balance zwischen festen
Regelungen und Flexibilitat, zum anderen wird deutlich, dass je nachdem wofuir und fir welche
Ebene sie gelten sollen, unterschiedlich detaillierte Regelungen getroffen werden kénnen. Ins-
gesamt gilt: je ndher die Vereinbarungen an die Details des pddagogischen Handelns ricken,
desto eher sind sie spezifisch flr Lehrkrafte-Teams oder einzelne Schiiler*innen, desto eher
sind sie individuell anpassbar und desto eher dienen sie kurzfristig zwar stark, langfristig aber
kaum als Orientierung. Je weiter der Geltungsbereich der Vereinbarungen wird, desto grober
werden sie und desto langfristiger kbnnen sie angelegt sein und — auch fir andere Akteure —

Orientierung bieten. Eine Kombination verschiedener Instrumente zur schriftlichen Fixierung
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der Aufgaben der sonderpadagogischen Lehrkraft kann daher sinnvoll sein. Um ihre volle
Steuerungswirkung zu entfalten, missen entsprechende Dokumente nicht nur ihrer Funktion
entsprechend erstellt, sondern auch mit einer gewissen Verbindlichkeit ausgestattet sein.
Ohne Verbindlichkeit und Kontrollinstanz bleibt es weitgehend Aufgabe der sonderpadagogi-
schen Lehrkrafte, ein Festhalten ihrer Aufgaben zu initiieren sowie die letztlichen Regelungen
zu verteidigen und gegeniber Abweichungen zu legitimieren. Eine Kontrollinstanz wie die
BFZ-Leitung reicht in ihrem Einfluss zwar nicht in die konkreten teamspezifischen Vereinba-
rungen, sie dient der sonderpadagogischen Lehrkraft aber als ,Rickendeckung® und kann bei-
spielsweise darauf achten, dass die sonderpadagogische Lehrkraft nicht entgegen den ge-

troffenen Vereinbarungen (z. B. fur Vertretungsunterricht) eingesetzt wird.
Tabelle 16 zeigt eine ebenenubergreifende Zusammenfassung der Ergebnisse.

Tabelle 16: Ebeneniibergreifende Zusammenfassung der Ergebnisse fiir SB1-UB2

NRW Hessen

kein verbindliches Instrument zur schriftlichen verbindliche Kooperationsvereinbarungen

Fixierung von Aufgaben und Zustandigkeiten zwischen BFZ und Regelschule:
2 der sonderpadagogischen Lehrkraft/ zur Ein- - Parteien: BFZ-Leitung, Grundschullehr-
3 satzplanung kraft, sonderpadagogische Lehrkraft
8 - verbindliches Inklusionskonzept, - Inhalte, u. a.: Aufgabenverteilung, Schwer-
% Nutzung zur Einsatzsteuerung maoglich, aber punkte der sonderpad. Férderung und Bera-
= nicht gefordert tung, Zeiten und Formate der Unterstut-

- inzwischen: inhaltliche Anforderungen an In- zungsmafnahmen, Steuerungsverantwor-

klusionskonzept ausgescharft tung der Grundschulleitung
o keine Kontrollinstanz BFZ als Partei und Kontrollinstanz fiir Ko-
S operationsvereinbarungen und Stunden-
S inzwischen: plane
S - Leitlinien und Arbeitshilfen zur Rollenvertei-
w lung

Inklusionskonzept: Kooperationsvereinbarung:

— - Erstellung aus Verpflichtung, aufwandig - Festhalten grober Regelungen
® - nicht zum Zwecke der Aufgabenverteilung - Anpassung bei veranderten Bedarfen oder
o vorab, sondern post hoc Ist-Stand und Elternin- Rahmenbedingungen
& formation - Einrdumen innerschulischer Freirdume
‘S - Festschreibung von Aufgaben widerspricht moglich
g notwendiger Flexibilitat
s detailliertere Einsatzplanung im sonderpadagogischen Stundenplan:
o - Erstellung durch sonderpédagogische Lehrkréfte in Absprache mit individuellen Grundschul-
@ lehrkraften
g - individuell, mindestens halbjahrlich, niederschwellig anpassbar
g - aber: z.T. keine vollwertige Anerkennung
é Unterschiedliche Funktionen, Tiefe und Nutzung der Instrumente je nach Erstellungsebene,

Geltungsbereich und Geltungsdauer
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4.2.1.3 Untersteuerungsbereich 3: Zustiandigkeit der sonderpadagogischen Lehrkrafte
fiir bestimmte Schiiler*innengruppen

4.2.1.3.1 Makroebene

In den Landesschulgesetzten und Verordnungen beider Bundeslander werden hinsichtlich der
sonderpadagogischen Foérderung verschiedene Schiler*innengruppen entlang ihres benétig-
ten Bedarfs an sonderpadagogischer Unterstitzung unterschieden. Mit diesen Gruppen gehen
auch Zustandigkeiten der beteiligten Professionen, insbesondere der sonderpadagogischen
Lehrkrafte einher. Diese sind, je nach formeller Unterstlitzungsbeddrftigkeit der Schiler*innen,

unterschiedlich stark in deren Forderung eingebunden.

(0.) Die erste, mit Perspektive auf den Einsatz der sonderpadagogischen Lehrkrafte am we-
nigsten relevant Gruppe, ist die Gruppe der Schiler*innen, die keine zusatzliche Unterstiitzung
bendtigen. Beziglich dieser Gruppe werden fur die sonderpadagogischen Lehrkrafte keine

Zustandigkeiten formuliert.

(2.) Den der ersten Gruppe gegenuberliegenden Pol bildet die Gruppe Schuler*innen, bei de-
nen ein Bedarf an sonderpadagogischer Unterstiitzung vorliegt, formell festgestellt wird oder
wurde und die auch den Akteur*innen der Exoebene als Schiler*innen mit sonderpadagogi-
schem Unterstutzungsbedarf gemeldet sind. Bei diesen Schiler*innen sind die sonderpada-
gogischen Lehrkrafte zunachst fur die Angelegenheiten der Feststellungsdiagnostik zustandig.
Dies umfasst beispielsweise Hospitationen im Unterricht, die Durchfihrung von standardisier-
ter Diagnostik, das Verfassen des Gutachtens, die weitere Abwicklung des Prozesses mit den
Akteur*innen der Exoebene und die Beratung der Eltern, wobei sich die genauen Ablaufe der

Feststellungsverfahren zwischen den Bundeslandern unterscheiden.

In NRW werden eine sonderpadagogische Lehrkraft und eine Lehrkraft der allgemeinen
Schule (i.d.R. der/die Klassenlehrer*in des/der Schuler*in) von der Schulaufsichtsbehérde mit
der Erstellung eines gemeinsamen Gutachtens beauftragt. Die sonderpadagogische Lehrkraft
ist dabei entweder die, die an der Regelschule fir das Gemeinsame Lernen eingesetzt ist, an
einer anderen Regelschule tatig ist oder an einer Forderschule arbeitet. Sie kann also entwe-

der Schiler*innen der eigenen Schule oder Schiler*innen anderer Schulen begutachten:

§ 13 AOSF NRW, Ermittlung des Bedarfs an sonderpadagogischer Unterstiitzung

(1) Zur Ermittlung des Bedarfs an sonderpadagogischer Unterstiitzung beauftragt die Schulauf-
sichtsbehdrde eine sonderpadagogische Lehrkraft und eine Lehrkraft der allgemeinen Schule,
die Art und Umfang der notwendigen Forderung unter Berlicksichtigung der individuellen Situa-
tion der Schiilerin oder des Schillers feststellen und in einem gemeinsamen Gutachten darstellen.
[....]

VV zu § 13, 13.1 zu Absatz 1

13.1.1 Die sonderpadagogische Lehrkraft kann Lehrkraft der allgemeinen Schule, die die Schi-
lerin oder der Schiler besucht, einer anderen allgemeinen Schule oder einer Férderschule sein.
Die weitere Lehrkraft hat ein allgemeinpadagogisches Lehramt. Sie ist in der Regel die Klassen-
lehrerin oder der Klassenlehrer der Schilerin oder des Schiilers. Die Schulaufsichtsbehdrde kann
Gutachterteams bilden.
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In Hessen richtet die Schulleitung der allgemeinen Schule einen Férderausschuss ein, wenn
bei Schiler*innen "ein Anspruch auf sonderpadagogische Férderung in Betracht kommt oder
bereits besteht und keine unmittelbare Aufnahme an einer Foérderschule [....] erfolgt" (VOSB,
§ 9, Abs. 1). Den Vorsitz des Forderausschusses Ubernimmt eine sonderpadagogische Lehr-
kraft des regionalen BFZ bzw. die sonderpadagogische Lehrkraft, die von dort an die Regel-
schule abgeordnet ist (HSchG, § 54 Abs. 3). Je nach vermutetem Férderschwerpunkt kann
auch das Uberregionale BFZ bzw. eine Férderschule mit entsprechendem Schwerpunkt ein-

bezogen werden:

§ 9 VOSB HE, Entscheidung tber den Anspruch auf sonderpadagogische Forderung

(1) Wenn ein Anspruch auf sonderpadagogische Forderung in Betracht kommt oder bereits be-
steht und keine unmittelbare Aufnahme an einer Férderschule nach § 17 erfolgt, richtet die Schul-
leiterin oder der Schulleiter der allgemeinen Schule einen Foérderausschuss nach § 10 ein. Sie
oder er holt beim zustandigen regionalen Beratungs- und Férderzentrum oder im Fall des § 25
Abs. 6 Uiber dieses bei einem (iberregionalen Beratungs- und Férderzentrum oder einer fachlich
zustandigen Forderschule eine férderdiagnostische Stellungnahme ein.

In beiden Bundeslandern wird zwischen lernzielgleicher und lernzieldifferenter Férderung un-
terschieden. Hinsichtlich der Beschreibung von Zustandigkeiten der beiden Professionen oder
der Zuweisung von Ressourcen findet diese Unterscheidung jedoch keine weitere Beriicksich-
tigung. FordermalRnahmen fir Schiler*innen dieser Gruppe kénnen in innerer oder aulderer
Differenzierung stattfinden. In Hessen wird der Unterricht mit Schiler*innen mit sonderpada-
gogischem Unterstitzungsbedarf Inklusive Beschulung (IB) bezeichnet. Fir die Gestaltung
des Unterrichts bei IB sind in der VOSB Beispiele fur geeignete Unterrichtsformen genannt
(VOSB, § 12, Abs. 5; siehe SB1-UB 1). Rechnerisch steht Regelschulen in Hessen fur jeweils
sieben IB-Schiler*innen eine volle Stelle einer sonderpadagogischen Lehrkraft zu. Trotz die-
ser rechnerischen Kopplung sollen diese zusatzlichen Lehrkraftstunden nicht nur der Unter-
sttzung der IB-Schiler*innen, sondern auch "der Unterstiitzung der gesamten Lerngruppe*
(VOSB, §13, Abs. 2) dienen.

(1.) Dazwischen steht die Gruppe der Schiler*innen, bei denen ein sonderpadagogischer For-
derbedarf (noch) nicht formell festgestellt wurde, die jedoch zusatzliche praventive Unterstut-
zung bendtigen oder erhalten, um dies moglichst zu vermeiden. Die Bundeslander unterschei-
den sich darin, wie sie diese Schiler*innengruppe definieren, benennen und wie der Einbezug

sonderpadagogischer Lehrkrafte geregelt ist:

NRW: Praventive Forderung

Schiler*innen, bei denen ein sonderpadagogischer Unterstitzungsbedarf vermutet oder eine
Entwicklung in diese Richtung befiirchtet wird, werden in NRW ohne formelles Verfahren pra-
ventiv in der Regelschule geférdert. Da in NRW der Antrag auf die Feststellung eines sonder-
padagogischen Unterstitzungsbedarf im Forderschwerpunkt Lernen in der Regel erst gestellt

werden soll, ,wenn eine Schilerin oder ein Schiler die Schuleingangsphase der Grundschule
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im dritten Jahr besucht* (AO-SF, § 12, Abs. 3; auch: SchulG, § 19, Abs. 7; MSB RdErl. Eck-
punkte Stellenzuweisung, 2021), handelt es sich bei den praventiv sonderpadagogisch gefor-
derten Schiler*innen vor allem um die Schilerinnen der Schuleingangsphase. Dass bei die-
sen (noch) keine formellen Verfahren durchlaufen wurden und diese Schuler*innen entspre-
chend nicht formell erfasst sind, begriindet auch die systemische Zuweisung der sonderpada-
gogischen Ressource ohne Kopplung an in der Schule festgestellten sonderpadagogische Un-
terstitzungsbedarfe (MSB RdErl. Eckpunkte Stellenzuweisung, 2021; siehe SB2-UB1). Aus
dieser systemischen Ressourcenzuweisung fiir die Schuleingangsphase kann wiederrum eine
generelle Zustandigkeit der sonderpadagogischen Lehrkraft auch fiir diese Schiler*innen-
gruppe abgeleitet werden. Genauere Zustandigkeiten der sonderpadagogischen Lehrkrafte fur

praventiv zu unterstitzende die Schiler*innen sind jedoch nicht festgelegt.

Hessen: Vorbeugende MaRnahmen

In Hessen werden FérdermalRnahmen fir Schiler*innen, die ohne festgestellten sonderpada-
gogischen Unterstitzungsbedarf praventiv unterstitzt werden als Vorbeugende MalRnahmen
(VM) bezeichnet. Die Gruppe der VM-Schiiler*innen wird weiter in drei Untergruppen differen-

ziert.

1. Die erste Untergruppe bilden Schiler*innen, die zunachst vor allem durch MalRnahmen der
allgemeinen Schule unterstutzt werden. In der VOSB werden als mogliche VM der allgemeinen
Schule "individualisierende und binnendifferenzierende Arbeitsformen im Unterricht" "umfas-
sende Beratung und Information der Eltern" und der Schuler*innen, Férderung "in Kleingrup-
pen oder als Einzelférderung", "Zusammenarbeit mit aulRerschulischen Férdereinrichtungen”
(z. B. Kindertagesstatten, Kinder- und Jugendhilfe), sowie Schulpsycholog*innen und Bera-
ter'innen und der Schulaufsichtsbehérde und auch den BFZs genannt (VOSB, § 2, Abs. 1).
Der Einbezug des BFZs sowie entsprechend einer sonderpadagogischen Lehrkraft ist hier

demnach nicht obligatorisch.

2. Die zweite Untergruppe der VM-Schiler*innen bilden diejenigen, "bei denen die Malinah-
men der allgemeinen Schule [....] nicht ausreichen, um dem Bildungsgang in der Klassenge-
meinschaft zu folgen" (VOSB, § 3, Abs. 1). Diese Schiler*innen kénnen durch Beratungsan-
gebote des BFZ unterstitzt werden, die sich an die Lehrkrafte, die Schiler*innen sowie deren
Eltern richten (VOSB, § 3, Abs. 1). Dies sind beispielsweise Beratungen zur Schulanmeldung,
zu Nachteilsausgleichen, "zur Bestimmung des Entwicklungsstands, der Lernausgangslage
und der Gestaltung von Lernarrangements im Hinblick auf die Nutzung innerschulischer und
auBerschulischer Angebote", zur "Bewertung einzelner Schilerleistungen aufgrund einer for-
derdiagnostischen Feststellung der Lernbedingungen und eines Auslotens der Férderchan-
cen" und zur Beschaffung von Lehr-, Lern- und Hilfsmitteln (VOSB, § 3, Abs. 1). Auch kdénnen
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die sonderpadagogischen Lehrkrafte des BFZ die Regelschullehrkrafte "bei der Fortschrei-
bung des individuellen Férderplans" unterstitzen (VOSB, § 3, Abs. 1).

3. Die dritte Untergruppe der VM-Schuler*innen bilden diejenigen, bei denen die beschrieben
Mafnahmen der allgemeinen Schule und die Beratungsmaflnahmen des BFZs bzw. einer
sonderpadagogischen Lehrkraft nicht ausreichen (VOSB, § 4, Abs. 1). Diese Schuler*innen
koénnen direkt durch eine sonderpadagogische Lehrkraft des BFZ unterstutzt werden (VOSB,
§ 4, Abs. 1). Diese Férdermallnahmen werden "in der Regel in der Klassengemeinschaft als
individuelle und differenzierende MalRnahme oder durch Férderkurse erteilt", wobei die "For-
derung in der Klassengemeinschaft [...] Vorrang [hat]" (VOSB, § 4, Abs. 2).

Tabelle 17 fasst die Differenzierung der Schiiler*innengruppen in beiden Bundeslandern sowie
die diesbezlglich beschriebenen Zustandigkeiten der sonderpadagogischen Lehrkrafte zu-
sammen.

Tabelle 17: Vergleich der Kategorisierung von Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Unterstut-

zungsbedarf (SPU) mit formulierten Zustandigkeiten der sonderpadagogischen Lehrkraft (SPL) in
NRW und Hessen

NRW Hessen

0. Regelschiiler*innen
- Schiiler*innen ohne zusatzlichen/ sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarf
- keine formulierte Zustandigkeit der SPL

1. Pravention

- Schiler*innen, die ohne formelle Feststel-
lung eines SPU durch zuséatzliche, auch
sonderpadagogische, Malnahmen unter-
stutzt werden

- v. a. Schiiler*innen der Schuleingangs-
phase (i.d.R. keine formelle SPU-Feststel-
lung in den FSP Lernen, ESE, Sprache vor
dem dritten Schulbesuchsjahr)

- Zustandigkeit der SPL ableitbar aus sys-
temischer Ressourcenzuweisung fur die
Schuleingangsphase

1.1 Schiler*innen, die durch zuséatzliche
MaRnahmen der Regelschule unterstiitzt
werden

- BFZ/ SPL kann einbezogen werden

1.2 Schiler*innen, bei denen die VM der
Regeschule (1.) nicht ausreichen
- Beratung durch BFZ/ SPL

1.3 Schiler*innen, bei denen Beratung
durch BFZ/ SPL (2.) nicht ausreicht
- direkte Forderung durch SPL

(WA) uswiyeugepy sapuabnagJop "L

2. formell festgestellter SPU

- Schiler*innen, bei denen der SPU formell
festgestellt wurde

- i.d.R. Schiler*innen der Jgst. 3 und 4
(SPU im FSP Lernen i.d.R. erst ab 3. Jahr
in Schuleingangsphase)

- SPL: im Feststellungsprozess Erstellung
des sonderpadagogischen Gutachtens ge-
meinsam mit einer Grundschullehrkraft,
auch in Form einer ,Kreuzbegutachtung®
an anderen Schulen

- Unterstiitzung der Schiilerinnen durch
MaRnahmen innerer und aulerer Differen-
zZierung

- Schiiler*innen mit formell festgestelltem
SPU

- SPL: im Feststellungsprozess forderdi-
agnostische Stellungnahme und Vorsitz im
Forderausschuss, i.d.R. an der Einsatz-
schule

-> schiler*innenspezifische Zuweisung der
sonderpad. Ressource zum Einsatz in der
gesamten Lerngruppe

- Unterstiitzung der Schiilerinnen durch
MaRnahmen innerer und aulerer Differen-
zZierung

lernzielgleich lernzieldifferent

lernzielgleich lernzieldifferent

(g1) Buninyasag aAisnpju| g
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4.2.1.3.2 Exoebene

Tabelle 18: Anzahl der Falle mit Kodierungen in Kategorien zum sonderpadagogischem Feststellungs-
verfahren

sonderpadagogische Feststellungsverfahren NRW Hessen Gesamt
Zustandigkeit der SPL fiir das Feststellungsverfahren 11 10 21
Organisation des Feststellungsverfahrens 7 7 14
hoher zeitlicher Aufwand fiir Feststellungsverfahren 4 5 9
.Kreuzbegutachtung* 4 0 4
Begutachtung der ,eigenen® Schiler*innen 0 8 8
Beantragung von VM 0 7 7

Auf der Exoebene wird die Zustandigkeit der sonderpadagogischen Lehrkrafte fur bestimmte
Schiler*innengruppen insbesondere hinsichtlich des sonderpadagogischen Feststellungsver-
fahrens deutlich. In beiden Bundeslandern werden die sonderpadagogischen Lehrkrafte for-
mell von Akteuren der Exoebene damit beauftragt, ein sonderpadagogisches Gutachten
(NRW) bzw. eine férderdiagnostische Stellungnahme (Hessen) zu verfassen und den Fest-
stellungsprozess zu begleiten. In NRW erfolgt die Beauftragung durch das Schulamt, in Hes-
sen durch die BFZ-Leitung. Die Aufgaben der sonderpadagogischen Lehrkrafte im Feststel-
lungsprozess umfassen das mit den Grundschullehrkraften gemeinsame Stellen des Antrags
auf Eréffnung des Verfahrens, Hospitationen im Unterricht und das Durchfiihren von diagnos-
tischen Untersuchungen, Gesprache mit beteiligten Personen und Institutionen, das Einholen
weiterer Expertise, das Verfassen des Gutachtens auf Basis der so gewonnenen Informatio-
nen, das Wissen um und die Einhaltung von Fristen und letztlich die Weiterleitung an die und
weitere Kommunikation mit den Akteuren der Exoebene (NRW: Schulamt, Hessen: zunachst
das BFZ).

Die Aufgaben, die durch die sonderpadagogischen Lehrkrafte im Feststellungsprozess ber-
nommen werden, sind in beiden Bundeslandern ahnlich. Ebenso ist beiden Bundeslandern
gemein, dass jeweils knapp die Halfte der sonderpadagogischen Lehrkrafte von einem hohen
zeitlichen Aufwand fur diese Aufgaben berichtet sowie davon, dass ihnen hierdurch die Zeit
fur andere Aufgaben, etwa die Durchfiihrung von Férdermalihahmen oder Besprechungen
und Planungen mit den Grundschullehrkraften, fehle. Unterschiedlich ist zwischen den Bun-
deslandern jedoch, jedoch, bei welchen Schiler*innen der Feststellungsprozess begleitet wird
bzw. welche Schiler*innen begutachtet werden und auf welche Ursachen der als hoch emp-

fundene zeitliche Aufwand zurtckzufihren ist.

NRW: "Kreuzbegutachtung"

In NRW koénnen sonderpadagogische Lehrkrafte der Verordnung nach sowohl mit der Begut-
achtung der Schuler*innen der eigenen Schule, als auch mit der Begutachtung von Schiler*in-

nen anderer Schulen beauftragt werden (AOSF, VV zu § 13). Die Praxis, dass nicht Schu-
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ler*innen der eigenen Schule, also Schuler*innen, bei denen die sonderpadagogische Lehr-
kraft bereits bei der Antragsstellung beteiligt war, sondern Schiler*innen anderer Schulen, die
der sonderpadagogischen Lehrkraft entsprechend bis dahin unbekannt sind, begutachtet wer-
den, wird als "Kreuzbegutachtung" bezeichnet. Obwohl laut Verordnung beide Varianten mog-
lich sind, berichten die sonderpadagogischen Lehrkrafte in den Interviews teilweise, dass sie
fur die Schuler*innen der eigenen Schule keine sonderpadagogischen Gutachten schreiben

dirfen:
Nein, die durfen wir nicht machen. Wir werden beauftragt. (Frau Hoffmann (NW), Pos. 121)

Ich darf die nicht hier fir meine Schiler machen. Eine Zeit lang ging das ja, [....] Und dann haben
die irgendwann gesagt, nein, das muss jemand von auf3erhalb wieder das machen. Sie dirfen
das aber natrlich fir andere Schulen machen. (Frau Weber (NW), Pos. 44)

Fir die sonderpadagogischen Lehrkrafte ergeben sich durch diese Praxis teils lange Fahrtzei-
ten zu den Schulen, die sie besuchen, um im Unterricht zu hospitieren, mit beteiligten Perso-
nen zu sprechen und mit den Schiler*innen Diagnostiken durchzufiihren:

Also es ist halt auch viel zusatzlich Fahrerei. Also eigentlich war es immer so, dass man ein
bisschen schulortnah eigentlich seine Verfahren bekommen hat. Das ist aber auch seit zwei
Jahren nicht mehr so, weil es einfach so eine Masse an AOSF-Verfahren gibt. Dann fahrt man
halt auch mal fast anderthalb Stunden nach [Ort]. Das ist ein Problem. (Frau Hoffmann (NW),
Pos. 121-129)

Maximal finf Beauftragungen sollen pro Jahr insgesamt moglich sein. Soweit dies von den

sonderpadagogischen Lehrkraften thematisiert wurde, sprechen sie von meist jahrlich zwei bis

drei — auch parallellaufenden — Verfahren.

Hessen: Begutachtung der eigenen Schiiler*innen und Begutachtung bei VM

In Hessen sind die sonderpadagogischen Lehrkrafte in der Regel fiir die Forderausschisse
und Stellungnahmen fiur die Schiler*innen zustandig, die die Schule besuchen, an der sie
selber arbeiten. Ausnahmen sind férderdiagnostische Stellungnahmen fir spezifische Forder-
schwerpunkte oder ergeben sich durch eine gleichmafige Verteilung der Verfahren zwischen
den sonderpadagogischen Lehrkraften eines BFZ, um einzelne Kolleg*innen mit andernfalls
vielen Verfahren zu entlasten. Fir die sonderpadagogischen Lehrkrafte in Hessen entstehen
so, anders als in NRW, in der Regel keine Fahrtzeiten zwischen verschiedenen Schulen, an
denen sie Feststellungsverfahren begleiten. Auch sind ihnen die begutachteten Schiler*innen
bereits bekannt, so dass Hospitationen zum Kennenlernen weniger notwendig sind. Im Ver-
gleich zu NRW ergibt sich in Hessen so ein zunachst geringerer zeitlicher Aufwand flr die

Begleitung von Feststellungsverfahren fiir I1B.

Der Aufwand fur IB-Feststellungsverfahren ist in Hessen auch deswegen geringer, weil Schu-
ler*innen bereits fir VM ein ahnliches Verfahren durchlaufen mussen. Dabei geht es nicht wie
bei IB um die formelle Feststellung des sonderpadagogischem Unterstlitzungsbedarf, sondern

um das Melden bzw. die Aufnahme der Schiiler*innen in den ,Férderbestand” des BFZ, damit
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sie von der sonderpadagogischen Lehrkraft unterstitzt werden kénnen. Der dazu notwendige
Aufnahmebericht enthalt unter anderem auch Ergebnisse diagnostischer Untersuchungen und
wird von den sonderpadagogischen Lehrkraften als ahnlich umfangreich beschrieben, wie dir
bei der IB-Beantragung geforderte férderdiagnostische Stellungnahme. Sollen Schiler*innen
von VM in IB Ubertreten, da Vorbeugende MalRnahmen nicht ausreichen und der sonderpada-
gogische Unterstitzungsbedarf formell festgestellt werden soll, kann auf die, bis dahin durch-
gefuihrten und dokumentierten Diagnostiken, zurtckgegriffen und aufgebaut werden. Die
Schiiler*innen sind zum Zeitpunkt des IB-Verfahrens ,schon teilweise Uber zwei, drei Jahre im
System irgendwie drinnen und [...] schon ziemlich weit durchdiagnostiziert” (Herr Hees (HE),
Pos. 12). Der zeitliche Aufwand entsteht so eher im Zuge der VM-Beantragung und weniger
bei dem in einigen Fallen darauffolgenden IB-Verfahren. VM-Verfahren fallen dabei jedoch in
,erheblich héherer Stickzahl“ (Herr Hees (HE), Pos. 12) an als IB-Verfahren bzw. Verfahren
zur Feststellung des sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarfs. Eine sonderpadagogische
Lehrkraft berichtet von 26 bearbeiteten Antragen innerhalb eines Schulhalbjahres. Das sind
pro Halbjahr — bei jeweils ahnlichem Arbeitsaufwand — etwa fiinfmal so viele VM-Verfahren

wie AOSF-Verfahren in NRW pro gesamtes Schuljahr.

Und dann ist es natiirlich auch so, dass diese Dokumentationspflicht immer umfassender wird.
Dass auch die Anforderungen an VM wirklich gestiegen sind. [....] mittlerweile wird von der BFZ-
Leitung schon eine standardisierte Diagnostik erwartet, die entsprechend ausgewertet wird. Im
Grunde hat es mittlerweile denselben Umfang wie eine volle diagnostische Stellungnahme. [....]
Also die vorbeugenden Mafinahmen sind, die die doch erheblichen Papierkram dann machen
und letztlich springt fir den Schiiler relativ wenig bei raus, weil ich dann sehr wenige Stunden zur
Forderung eriibrigen kann. [....] Und also was jetzt halt vom Aufwand viel geringer geworden ist,
ist diese forderdiagnostische Stellungnahme, weil die Kinder so ein bisschen zum Zeitpunkt kom-
men, dass wirklich ein sonderpadagogischer Standard anerkannt wird, sind die schon teilweise
Uber zwei, drei Jahre im System irgendwie drinnen und sind schon ziemlich weit durchdiagnosti-
ziert. (Herr Hees (HE), Pos. 4-12, auch: 68)

Zudem mussen Schulerinnendaten wie der Status als VM- oder IB-Schiler*in in Hessen in
die "Lehrer- und Schiilerdatenbank" (LUSD)? eingetragen und zwischen Regel schule und BFZ
abgeglichen werden. Dies erhéht fur die sonderpadagogischen Lehrkrafte aus Hessen den

zeitlichen Aufwand fir Dokumentationsaufgaben zusatzlich.

Ach da kommt ja auch so organisatorischer Mist. Ja, dass wir dann die LUSD Uberpriifen missen.
[....] Okay, ja dann missen wir halt auch immer gucken. Ja, sind die Schiiler berechtigt da drin-
nen? Haben die einen Forderplan? Also lauter so-. Welchen Férderbedarf haben die, ist das vor-
beugende MalRnahme? Oder inklusive Beschulung? [....] Und da missen wir uns dann halt auch
immer mit rumschlagen, mit so organisatorischen- und Verwaltungskram. Und daflr haben wir
uns dann zum Beispiel getroffen, um die Kinder abzugleichen. Aber sowas frisst dann immer so
viel Zeit und so viel Energie, [....]. (Frau Bruhn (HE), Pos. 25-29)

3 "Die Lehrer- und Schilerdatenbank (LUSD) ist die zentrale Schulverwaltungslésung fiir alle Schulen in Hessen.
Das moderne Web-basierte System verwaltet Schiiler-, Unterrichts-, Leistungs- und Einsatzdaten der Lehrkrafte,
prift Kursbelegungen bis hin zur Zulassung fiir Abitur, Haupt- und Realschulabschliisse, druckt Zeugnisse und
liefert die Grunddaten fur Planung und Statistik." https://digitale-schule.hessen.de/digitale-infrastruktur-und-ver-
waltung/lehrer-und-schuelerdatenbank-lusd
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Tabelle 19 fasst die Zustandigkeiten der sonderpadagogischen Lehrkrafte im Rahmen des

sonderpadagogischen Feststellungsverfahrens zusammen.

Tabelle 19: Zustandigkeiten der sonderpadagogischen Lehrkrafte im Rahmen des sonderpadagogi-
schen Feststellungsverfahrens

NRW Hessen
Zustandigkeit von Beantragung Uber Begutachtung bis abschlieRende Kommunikation mit beauftra-
genden Akteuren

1. Unterstiitzung der Antragstellung bei Schulamt

2. Beauftragung der SPL durch Schulamt mit Be-
gleitung des Feststellungsverfahrens von Schu-
ler*innen anderer Schulen (,Kreuzbegutachtung®)

3. SPL: Hospitationen, Diagnostik, Verfassen des
sonderpadagogischen Gutachtens gemeinsam
mit den Grundschullehrkraften in anderer Schule

1. Unterstutzung der Antragstellung beim BFZ

2. Beauftragung der SPL durch BFZ-Leitung
mit Begleitung des Feststellungsverfahrens
der Schuler*innen, fur die die SPL bei der An-
tragstellung unterstitzt hat (,eigene” Schi-
ler*innen)

3. SPL: Vorsitz im Forderausschuss der Ein-
satzgrundschule und Verfassen der forderdi-
agnostischen Stellungnahme

+ ahnliches Antrags- und Bewilligungsverfah-
rens flir VM

- zeitlicher Aufwand durch zahlreiche VM-
Verfahren und umfassende Dokumentations-
pflicht

- zeitlicher Aufwand durch Kreuzbegutachtungen

4.2.1.3.3 Mesoebene und Mikroebene |

Tabelle 20: Anzahl der Falle mit Kodierungen in Kategorien zur Zustandigkeit fir spezifische Schii-
ler*innengruppen

Zustandigkeit fir Schiiler*innengruppen NRW Hessen Gesamt
klare Zustandigkeitsverteilung bei festgestelltem SPU 9 7 16
Zustandigkeit der SPL fur praventive Forderung/ VM 6 9 15
keine Zustandigkeit der SPL fir praventive Férderung/ VM 4 0 14
unklare Zustandigkeitsverteilung bei praventiver Férderung/ VM 3 5 8
Zustandigkeit fiir Kinder vor Schuleintritt 4 4 8

Heterogenitat und Unklarheit der Zustandigkeit vor allem bei praventiv zu unterstiitzen-
den Schiiler*innen

Auf Ebene der einzelnen Schulen zeigt sich, dass die Zustandigkeiten fur die Schiler*innen-
gruppen — Regelschiler*innen, praventiv zu unterstiitzende Schiler*innen, Schiler*innen mit
sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf — jeweils in unterschiedlichem Male eindeutig
sind. Bei Schiler*innen mit festgestelltem oder festzustellendem sonderpadagogischen Un-
terstitzungsbedarf sind die sonderpadagogischen Lehrkrafte dagegen beispielsweise eindeu-
tig fir die Begleitung des Feststellungsverfahrens sowie fir die Unterstitzung im Unterricht
oder in separaten Settings oder auch administrative Aufgaben zustandig. Die Zustandigkeits-

verteilung bezlglich dieser Schiler*innengruppe beschreiben sie als ,klar*:

Also bei Kindern mit festgestelltem Forderbedarf ist wirklich klar, dass zwar die [....] Klassenleh-
rerin schon genauso zustandig ist wie fiir die anderen Kinder auch, aber dass schon so die Sa-
chen, die so im Hintergrund sind, alles was irgendwie administrative Dinge angeht, dass das
schon meine Aufgaben sind. (Frau Seidel (NW), Pos. 5)
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Also ich bin immer dankbar, wenn ich eigentlich eine Lernhilfe oder ein Kind mit Férderbedarf
habe, weil da ist einfach die Aufgabenteilung klar. Und das kann man auch wirklich gut kommu-
nizieren, was dann meine Aufgabe ist, was die Aufgabe der Regelschule ist. (Frau Meth (HE),
Pos. 55)

Ebenso klar wird — bereits aus den vorangegangenen Kapiteln — eine weitgehende Nicht-Zu-
standigkeit der sonderpadagogischen Lehrkrafte flr die Regelschiler*innen deutlich. Da die
sonderpadagogischen Lehrkrafte in der Regel weder Klassenleitungen noch Fachunterricht
Ubernehmen, scheint hier vor allem im Rahmen von Vertretungsunterricht oder des doppelt-
besetzten Unterrichts — indem die sonderpadagogischen Lehrkrafte haufig eine assistierende
Funktion Gbernehmen — eine Zustandigkeit zu bestehen. Sie ist damit weitgehend auf Ausnah-

men oder Mit-Zustandigkeiten beschrankt und scheint nicht fraglich zu sein.

Die Gruppe der praventiv zu unterstitzenden Schiler*innen stellt sich dagegen als diejenige
heraus, bei der die Zustandigkeiten nicht eindeutig geklart sind. Dies zeigt sich, obwohl in
Hessen von Seiten der Makroebene vergleichsweise konkrete Regelungen getroffen wurden
(dreifache Differenzierung von VM mit angegebenen Zustandigkeiten des BFZ und der son-

derpadagogischen Lehrkraft), in beiden Bundeslandern.

Und die vorbeugenden MalRnahmen, die erfordern eine gute Auftragsklarung. Und daran scheitert
das. Es ist kaum ein Lehrer bereit und es sieht auch kaum ein Lehrer den Sinn darin, eine wirklich
gute Auftragsklarung durchzufiihren, damit alle Beteiligten wissen, was zu tun ist. Und diese man-
gelnde oder fehlende Auftragsklarung fiihrt wiederum zu groRen Konflikten in der padagogischen
Arbeit und in der Aufgabenbewaltigung. (Frau Meth (HE), Pos. 55)

Wahrend generell in beiden Bundeslandern die praventive Forderung der ,Knackpunkt in der
Zustandigkeitsfrage zu sein scheint, zeigen sich unterschiedliche Tendenzen dahingehend,

auf welcher Ebene die Unklarheit Gberwiegend besteht.

NRW: Varianz zwischen den Schulen bzgl. der Zustandigkeit fir praventive Férderung

In NRW zeigt sich die unklare Zustandigkeit der sonderpadagogischen Lehrkraft fir praventive
Foérderung darin, dass diese zwischen den Schulen unterschiedlich geregelt ist. So gibt eine
Gruppe der sonderpadagogischen Lehrkrafte an, flr die praventive Férderung zustandig zu
sein, eine andere gibt an, dass sie fir die praventive Férderung Gberwiegend nicht zustandig
ist. Innerhalb der — etwa gleich grofen — Gruppen scheint dagegen weitgehend Klarheit dar-
Uber zu bestehen, ob die praventive Forderung von der sonderpadagogischen Lehrkraft Gber-

nommen wird oder nicht.

Gruppe 1: keine Zusténdigkeit der sonderpddagogischen Lehrkraft fiir préventive Férderung
(n=4)

In der ersten Gruppe haben die Schiler*innen, an denen sich der sonderpadagogische Stun-
denplan orientiert und die beispielsweise in Férdergruppen aufgenommen werden, in der Re-
gel einen festgestellten sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarf bzw. werden nach die-

sem ,harten Kriterium“ (Frau Heinrich (NW), Pos. 7) ausgewahlt. Die praventive Férderung
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wird in diesen Schulen in drei von vier Fallen von sozialpadagogischen Fachkraften ibernom-
men, die an der Schule eingesetzt sind, um die Schuleingangsphase zu unterstiitzen. In einem
Fall Gbernehmen die Grundschullehrkrafte — soweit es ihnen mit Blick auf ihre zeitlichen Ka-
pazitaten moglich ist — die praventive Forderung. Die Zustandigkeit der sonderpadagogischen
Lehrkrafte bei der praventiven Férderung beschrankt sich in dieser Gruppe weitgehend auf die
Beratung der und den Austausch mit den sozialpadagogischen Fachkraften und den Grund-
schullehrkraften. Sie sind dagegen insbesondere fir Schulerinnen der Jahrgangsstufen drei
und vier zustandig, da in der Regel erst hier formell festgestellte sonderpadagogische Unter-
stitzungsbedarfe vorliegen. Als Grund fir diese Aufgabenteilung geben sie vor allem ihre zeit-
liche Kapazitat an, die es nicht zulasst, neben den Schiler*innen mit sonderpadagogischem
Unterstitzungsbedarf auch die praventiv zu unterstiitzenden Schuler*innen in Férdermal3nah-

men einzubeziehen.

Aufgrund der Stunden ist das jetzt so, dass wir das zwar gemeinsam besprechen, welche Kinder
mussen praventiv geférdert werden, [....], aber die praventive Férderung hat hauptsachlich die
Sozialpadagogin im Augenblick. (Frau Helm (NW), Pos. 19)

Es gibt in jeder Klasse so viele Kinder, die auch nicht offiziellen Férderbedarf haben, [....] und da
kann ich ja immer nur so punktuell irgendwie was machen. Oder die Kollegen- mit den Kollegen
besprechen, was sie noch machen kénnen. Aber auch die haben ja- also, bis tber beide Ohren
zu tun. (Frau Julich (NW), Pos. 65)

Und dann gucken wir wirklich, wenn da Kinder sind, die praventiv geférdert werden, dass sie die
eher Ubernimmt als ich. Und erst, wenn dann, okay, absehbar ist, vielleicht leiten wir doch ein
Verfahren ein, dass ich mich dann da mit einschalte oder wir aber auch im regen Austausch sind,
aber sie doch primar erst mal dafiir zustandig ist. (Frau Kleff (NW), Pos. 25)

Das ist eben die Frage, wo fangt das an und wo hort das auf. Weil wir haben natiirlich die offiziell
festgestellten Kinder. Und wir haben auch die ganzen Kinder in Pravention. [....] Also zu mir in die
konkrete Férderung, so haben wir es vereinbart, kommen die Kinder, bei denen der Férderbedarf
festgestellt ist oder wo das Verfahren lauft. Um quasi das irgendwie nach einem harten Kriterium
auswahlen zu konnen. [....] Und in der Schuleingangsphase ist ja noch die sozialpadagogische
Fachkraft und eine Heilpadagogin da, die die Kinder mit betreuen. So dass die Kinder in Praven-
tion ja auch mit von denen versorgt werden. [....] Da bin ich jetzt nicht in der konkreten Férderung
mit drin. Aber immer im Gesprach mit den Klassenlehrerinnen. [....] Und so bin ich dann oft nicht
an den Kindern dran, weil das auch von dem Zeitumfang gar nicht machbar ist. (Frau Heinrich
(NW), Pos. 4-7)

Gruppe 2: Zusténdigkeit der sonderpéddagogischen Lehrkraft fiir préventive Férderung (n = 6)

In der zweiten Gruppe richten sich Férderangebote auch an Schilerinnen ohne festgestellten
sonderpadagogischem Unterstutzungsbedarf. Sie werden hier entsprechend bereits bei der
Stundenplanung berticksichtigt, etwa wenn Fordergruppen gebildet oder Doppelbesetzungen
eingeplant werden. Darlber hinaus ist die sonderpadagogische Lehrkraft beispielsweise bei
Elterngesprachen anwesend, stellt Vernetzungen zu auflerschulischen Einrichtungen her oder
ist fur die Férderplanung fir diese Schiler*innen zustandig. Zwischen praventiv zu unterstut-
zenden Schuler*innen und Schiler*innen mit festgestelltem sonderpadagogischen Unterstut-

zungsbedarf wird hier kaum unterschieden: ,Wir packen die eigentlich immer alle zusammen"
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(Frau Hoffmann (NW), Pos. 59). Im Gegensatz zur ersten Gruppe, in der die sonderpadagogi-
schen Lehrkrafte Uberwiegend fir die Jahrgangsstufen drei und vier zustandig sind, ist die
Konzentration der sonderpadagogischen Lehrkraft auf die Schuleingangsphase und damit auf
die praventive Férderung in Gruppe 2 teilweise ein innerschulisches Konzept. Ein mdglicher
Grund flr diese Zustandigkeitsverteilung ist, dass an den entsprechenden Schulen oder zu-
mindest in einigen Jahrgangsstufen nur wenige Schiler*innen mit sonderpadagogischem Un-
terstitzungsbedarf unterrichtet werden, so dass die zeitlichen Kapazitaten der sonderpadago-
gischen Lehrkraft ausreichen, um auch praventiv zu unterstiitzende Schiler*innen einzube-

ziehen.

In den ersten beiden Stunden habe ich meistens die Kinder aus der Klasse eins und zwei. [....]
Und da fordere ich hier eigentlich praventiv. [....]. Und habe dann natiirlich auch noch die Kinder
mit dem festgestellten sonderpadagogischen Forderbedarf, das sind hier an der Schule allerdings
offiziell nur drei. (Frau Schulze (NW), Pos. 7)

Also wir haben jetzt bei uns wenig Kinder mit festgestelltem Foérderbedarf. Aber wir haben viele
Kinder, die sehr auffallig sind. Und da kann man ja auch alleine praventiv gut arbeiten. (Frau
Wagner (NW), Pos. 95)

Wobei wir in der eins zwei ja noch keine festgestellten Forderkinder haben. Also das sind so
praventive Sprachfordereinheiten [....] da sitzen in der Klasse eben auch viele Kinder mit ver-
meintlichen Férderbedarf. (Frau Weber (NW), Pos. 5)

Das heilt, die Schuleingangsphase ist ja bei uns diese praventive Férderung noch viel. Aber die
hat man ja dann auch dabei. (Frau Hoffmann (NW), Pos. 13)

Hessen: Varianz innerhalb Schule bzgl. der Zustandigkeit fiir praventive Forderung

In Hessen zeigt sich die Varianz in der Zustandigkeit der sonderpadagogischen Lehrkrafte fir
praventive Férderung eher innerhalb der Schulen. Hier sind die sonderpadagogischen Lehr-
krafte bereits fir die Beantragung der VM notwendig, wenn im Rahmen der VM die Unterstut-
zung durch eine sonderpadagogische Lehrkraft gewlinscht ist. Das VM-Beantragungsverfah-
ren umfasst dhnlich wie das sonderpadagogische Feststellungsverfahren abklarende Diag-
nostiken und Besprechungen mit den Grundschulkolleg*innen. Sind die VM und der Einbezug
der sonderpadagogischen Lehrkraft beantragt und von Seiten des BFZ bewilligt, kbnnen die
Schiler*innen direkt durch die sonderpadagogische Lehrkraft geférdert werden. Die sonder-
padagogische Lehrkraft beantragt also ihre eigene Zustandigkeit fir die Untergruppe der VM-
Schiler*innen, bei denen diese als notwendig erachtet wird. Anders als in NRW ist die Zustan-
digkeit der sonderpadagogischen Lehrkrafte damit fiir zumindest einen Teil der praventiv zu
unterstutzenden Schiler*innen in Hessen strukturell vorgesehen und ahnlich wie die Zustan-
digkeit fur Schiler*innen mit sonderpadagogischem Unterstlitzungsbedarf geregelt. Diese
Schiler*innen werden entsprechend bei der Stundenplanung, also bei der Planung von Dop-
pelbesetzungen, Foérdergruppen oder anderen separaten Fordersettings ebenso berlcksich-
tigt, wie die Schiler*innen, bei denen ein sonderpadagogischer Unterstiitzungsbedarf (IB) for-

mell festgestellt wurde.
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In diesen Stundenplan sind, ja die Klassen aufgefiihrt, in denen wir Kinder haben, mit festgestell-
tem, sonderpadagogischen Forderbedarf. Und auch die Kinder, die bei uns unter vorbeugenden
MaRnahmen laufen. [....] Da bin ich dann ja sowieso schon drin, weil die vorbeugenden Maf3nah-
men ja schon vorher gestellt wurden. (Frau Fuchs (HE), Pos. 3-6)

Also ich habe schon einen Stundenplan der sich an den Klassen orientiert, in denen gerade die
Falle auch akut sind. Also wo entweder eine Inklusion vorliegt oder wo ich vorbeugende Malknah-
men habe. (Herr Hees (HE), Pos. 18)

Dann ist es aber auch so, dass ich momentan vier Kinder in der Einzelférderung habe, die aber
mit vorbeugenden Mafinahmen unterrichtet werden. Also das heilt, die haben keinen festgestell-
ten Foérderbedarf, sondern sozusagen vorbeugend, aber in Einzelférderung. (Frau Janzek (HE),
Pos. 9)

Einige der hessischen sonderpadagogischen Lehrkrafte weisen allerdings darauf hin, dass die
Beantragung der VM, die entsprechende Diagnostik und Dokumentation so viel Zeit in An-
spruch nehmen, dass fir weiterfihrende FordermaRnahmen durch sie selbst kaum Kapazita-
ten bleiben. Dies liege zum einen an den hohen Anforderungen, die bei der Beantragung von
VM gestellt werden (v. a. Diagnostik und Dokumentation), zum anderen daran, dass sehr viele
VM-Falle gemeldet werden. Im Vergleich mit der geringeren Anzahl an IB-Schiler*innen seien
dies bedeutend mehr. Genannt werden beispielsweise 26 Antrage in einem Schulhalbjahr
(Herr Hees (HE), Pos. 12) oder 50 aktuell gemeldete VM-Falle in der Schule (Frau Keller (HE),
Pos. 83).

Bei knappen zeitlichen Ressourcen, werden, wie auch in NRW, Férderangebote fir Schiler*in-
nen mit sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf (bzw. IB-Schiler*innen) priorisiert, wah-
rend die Stunden fur die VM-Schiler*innen ,zusammenreduziert® (Herr Hees (HE), Pos. 16)
werden. Im Unterschied zu NRW wird die Zustandigkeit fur VM-Schulerinnen dabei nicht voll-
standig an andere Professionen abgegeben oder vollstandig auf die Beratung der und den
Austausch mit den Grundschullehrkraften reduziert. Angepasst wird eher die Zeit, die die son-
derpadagogische Lehrkraft mit den jeweiligen Schiler*innen verbringt, so dass diese ggf. fast
ausschlieflich fur die zur Beantragung geforderte Diagnostik genutzt wird oder unter den VM-
Schiler*innen eine weitere Auswahl getroffen wird. Die sonderpddagogische Lehrkraft bean-
tragt hier entsprechend ihre eigene Zustandigkeit fuir praventive Férdermalinahmen, fir deren
Umsetzung ihr aber teilweise die Zeit fehlt, weil sie diese fur die Beantragungsverfahren auf-

wenden muss.

So dass meine VM-Stunden etwas zusammenreduziert wurden und ich da im Moment die neu
dazugekommenen VM-Falle betreue. Dazu habe ich noch sechs Schiiler, die inklusiv beschult
werden. (Herr Hees (HE), Pos. 16, auch: 4)

Ich kann es aber auch nicht leisten, weil ich diese Zeit Uberhaupt nicht habe. Also gerade an der
Schule hat eigentlich, ich weil’ gar nicht, wie viele VM MaRnahmen wir haben. Ich glaube flinfzig
oder so. Vorbeugende Maflnahmen. [....] Und inklusiv beschulte Kinder haben wir, glaube ich,
gerade ein, zwei, drei-. // Es geht ja nicht nur um die inklusiven Kinder. Also wenn es das ware,
ja, dann wirde ich mich nur um die inklusiven Kinder kimmern. Aber der Bereich ist ja so riesig,
durch die VM Sachen. // Kann man ja gar nicht schaffen dann. Sind ja viele Klassen. Und in jeder
Klasse sitzt irgendwie jemand mit VM. In jeder. Und IB. (Frau Keller (HE), Pos. 3 // 19-20 // 83)
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Far den Teil der VM-Schuler*innen, fir die keine Zustandigkeit der sonderpadagogischen
Lehrkraft beantragt wird, fallt die Férderung nicht in den Aufgabenbereich der sonderpadago-
gischen Lehrkraft. Bezuglich dieser Schiler*innen, die zwar zusatzlich durch VM der Regel-
schule, jedoch nicht sonderpadagogisch geférdert werden sollen, beschreiben sie hdchstens
ein ,Drubergucken® Uber die von den Grundschullehrkraften erstellten Forderplane (Frau
Schindler (HE), Pos. 9; Frau Fuchs (HE), Pos. 29-31).

Priorisierung der Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf

— Zustandigkeit fiir praventiv zu unterstiitzende Schiilersinnen bei verbleibender zeitli-
cher Kapazitat

Neben den zwei unterschiedlichen Griinden fur die Heterogenitat und Varianz in der Zustan-
digkeit flr praventiv zu unterstitzende Schiiler*innen — die Zustandigkeit sozialpadagogischer
Fachkrafte in einigen Schulen in NRW und die Differenzierung verschiedener VM-Gruppen in
Hessen — stellt sich als gemeinsamer erklarender Faktor die zeitliche Kapazitat der sonderpa-
dagogischen Lehrkraft heraus. So wird in beiden Bundeslandern deutlich, dass die sonderpa-
dagogischen Lehrkrafte zwar nach Méglichkeit auch die Férderung der praventiv zu unterstut-
zenden Schuler*innen Ubernehmen bzw. diese in mdglichst hohem MalRe umsetzen, diese
jedoch bei Zeitmangel zu Gunsten der Férderung von Schiler*innen mit sonderpadagogi-
schem Unterstitzungsbedarf auf Diagnostik, Beratung, wenige Stunden oder ausgewahlte
Schiler*innen reduziert oder eingestellt wird. Schiler*innen mit sonderpadagogischem Unter-
stitzungsbedarf werden entsprechend in der Frage der Zustandigkeit priorisiert. Praventiv zu
unterstutzende Schuler*innen werden lediglich bei nach ,Versorgung“ der Schiler*innen mit
sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf verbleibenden Kapazitaten umfanglich einbezo-
gen. Zeitliche Kapazitaten bleiben dann, wenn an einer Schule nur weniger Schiler*innen mit
sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf unterrichtet werden bzw. die Ausstattung der
Schule mit sonderpadagogischen Ressourcen (Stunden der sonderpadagogischen Lehrkrafte

an der Grundschule) in Relation dazu hoch ist.

Weitere Schiiler*innengruppe: zukiinftige Schiiler*innen

In beiden Bundeslandern zeigt sich in fast der Halfte der Schulen eine Zustandigkeit der son-
derpadagogischen Lehrkrafte fur eine weitere Schiler*innengruppe. Sie Gbernehmen in die-
sen Fallen Aufgaben im vorschulischen Bereich, vor allem die Unterstitzung der Schulein-
gangsdiagnostik, aber auch frihere informellen Diagnostiken und Férderungen in den vor-
schulischen Einrichtungen und lernen die zukunftigen Schiler*innen vor Schuleintritt kennen.
Die sonderpadagogischen Lehrkrafte besuchen dann beispielsweise wdchentlich mit einigen
Stunden ihrer Arbeitszeit verschiedene Kindertageseinrichtungen. Dies kann in einem schul-
internen (z. B. ,Steckenpferd“ der Grundschulleitung; Frau Schulze (NW), Pos. 46) oder in
einem regionalen Konzept (,gelingender Ubergang®, Frau Schindler (HE), Pos. 3) begriindet

sein.
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In Hessen zeigt sich dabei zum einen, dass beziglich der Zustandigkeit der sonderpadagogi-
schen Lehrkréafte fur Tatigkeiten in vorschulischen Einrichtungen Unklarheiten bezlglich der
rechtlichen Regelungen zu bestehen scheinen. Wahrend der vorschulische Einsatz der son-
derpadagogischen Lehrkraft in einer hessischen Schule Teil des regionalen Konzepts ist be-
richtet eine andere hessische sonderpadagogische Lehrkraft, dass um ihre Zustandigkeit fur
Beratungen vor Schuleintritt, ,wenn ein Kindergarten sich meldet und jetzt Kinder hat, wo sie
unsicher sind", zwischen Grundschulleitung und BFZ-Leitung ,gerangelt‘ werden muss (Frau
Fuchs (HE), Pos. 105), ob sie hierflr zustandig ist. Zum anderen zeigt sich in Hessen teils das
Problem, dass die vorschulischen Einrichtungen einen Antrag auf Beratung an das BFZ stellen
mussen, damit die sonderpadagogische Lehrkraft mit den zuklnftigen Schiler*innen formelle
und informelle Diagnostiken durchfiihren darf, um im Anschluss Uber weitere Schritte (z. B.
FérdermalRnahmen, Beratung zu VM, Einleiten von Antragen fir Feststellungsverfahren) zu
entscheiden. Neben der Antragstellung durch die vorschulische Einrichtung wird — ebenso wie
bei einer Forderung der bereits eingeschulten Kinder — das Einverstandnis der Eltern bendtigt,
wenn das BFZ bzw. eine sonderpadagogische Lehrkraft hinzugezogen werden und diagnosti-
sche Untersuchungen durchgefiihrt werden sollen. Durch diese notwendigen organisatori-
schen Schritte wird der ,Zugriff* der Grundschule bzw. der sonderpadagogischen Lehrkraft auf

die zukunftigen Schiler*innen und deren Bedarfe erschwert:

Man hat so wenig Zugriff. Erst, wenn die Kinder wirklich da sind. [....] Weil, die Schule darf das ja
gar nicht. Die Regelschule. Die darf jetzt nicht zu mir sagen, "wir haben ja ein Kind im Vorlaufkurs.
Gucke es dir mal an. Ich stelle einen Antrag auf Beratung." Das muss ja jetzt wieder-, das muss
namlich Uber die Kita dann laufen. Uber den Kindergarten. [....] Und dann stellt der Kindergarten,
wenn wir Gliick haben, einen Antrag auf Beratung, in Absprache mit den Eltern. Aber viele Kin-
dergarten sind auch Uberlastet und haben auch keine Lust, sich noch was ans Bein zu binden.
Und unterlassen das einfach. [....] Aber das hatte das Kind wahrscheinlich schon vorher, diese
Defizite. Und wenn dann keiner vorher Bescheid sagt, kann man ja gar nichts machen. Und dann
mussten wir so versuchen, noch jetzt irgendwie die Kitas zu beauftragen, dass man mal ein Ge-
sprach fihrt mit den Eltern noch. [....] haben wir halt, also auch die Regelschullehrer, ziemlich
spat erst dann die Moglichkeit, einzugreifen. [....] Dann wird spatestens in der Schule, wenn die
Kita auch nichts sagt, dann tritt es dann da auf. Ja, und das sind sehr, sehr viele Falle. (Frau
Keller (HE), Pos. 83)

4.2.1.3.4 Mikroebene Il

Tabelle 21: Anzahl der Falle mit Kodierungen in Kategorien zum Blick auf Schiler*innen(gruppen)

Blick auf Schiler*innen(gruppen) NRW Hessen Gesamt
Kontakt zu Regelschiiler*innen 4 3 7
Fokus auf leistungsschwachere Schiler*innen 11 10 21
Senkung von/ gesenkte Leistungsanspriiche(n) 10 8 18
Sensibilitat/ Sensibilisierung 5 6 11
(Vermittlung von) Geduldige(r) Forderung 4 3 7
Inklusion als Normalitét/ Normalisierung von Inklusion 2 2 4
Herausforderungen 6 6 12
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Spezifische sonderpadagogische Perspektive auf das individuelle Kind & Einbringen
dieser Perspektive in die Grundschule

Far die individuellen sonderpadagogischen Lehrkrafte bedeuten die vorgangigen Steuerungen
und Prozesse, dass sie vor allem mit leistungsschwéacheren Schiler*innen arbeiten. In den
Interviews wird entsprechend ein Fokus auf diese Schiler*innen deutlich. Deutlich wird dabei
eine Orientierung am individuellen Kind, seinen individuellen Herausforderungen und Bedurf-
nissen. Die spezifische Perspektive, die die sonderpadagogischen Lehrkrafte dabei einneh-
men, beschreiben sie als professionsspezifisches Merkmal und als "Sonderpadagogik-Tropf-
chen" (Frau Schindler (HE), Pos. 33), das sie in die Grundschule einbringen. Kennzeichnend
hierfur ist vor allem ihre Sensibilitat fir individuelle Herausforderungen und Bedurfnisse der
Schiler*innen und das Verfolgen auch anderer Ziele als die schnelle Verbesserung von Schul-

leistungen:

Also ich glaube diese Freude am Lernen zu vermitteln. Generell, einfach diese Freude am Schu-
lerdasein zu vermitteln, egal welches Problem das Kind hat. Durchatmen zu lassen und Lernset-
tings zu schaffen, wo ein Kind einfach auch mal als der Lerner wahrgenommen wird, so wie er
einfach dasteht. Ein sehr individueller Blick, ganz viel Herz, nie zu weit denken, immer vielleicht
Schritt fiir Schritt gehen. (Frau Meth (HE), Pos. 67)

Und ich habe manchmal schon das Gefiihl, dass wir diesen Blick auf das einzelne Kind eher
haben und da auch manchmal so, wie so eine Anwaltsfunktion haben, dass wir also den Kollegen
dann sagen, ja jetzt. [....] Also, ich sage mal so, diese Bewusstmachung immer wieder von den
Problemlagen, die es halt bei den Kindern gibt. Und dass man darauf Riicksicht nehmen sollte
und so, das ist, glaube ich, auch viel so dieses Sonderpadagogik-Tropfchen, was wir da immer
mal einbringen. [....] Aber ja, ich glaube schon, dass manchmal so der Blickwinkel vielleicht, dass
das das ist, wo wir so am meisten verandern. Oder halt dieses Verstandnis fiir die Kinder schaf-
fen. (Frau Schindler (HE), Pos. 31 — 33)

Das Einbringen dieser Perspektive in die Grundschule erfolgt nicht nur Gber den direkten Kon-
takt mit den Schiler*innen, sondern auch (ber die Ubernahme einer "Anwaltsfunktion" (Frau
Schindler (HE), Pos. 31). Dies zeigt sich etwa darin, dass die sonderpadagogischen Lehrkrafte
versuchen, die Grundschullehrkrafte ebenfalls fur beeintrdchtigende Ausgangslagen der

Schuler*innen zu sensibilisieren.

Da versuche ich dann irgendwie mit Einfihlungsvermégen denen immer auch mal wieder zu er-
klaren, was denn eigentlich eine Lernbehinderung bedeutet. Und wie sie da differenzieren kon-
nen. (Frau Heinrich (NW), Pos. 15)

[....] dass man einfach, [....] Ja, die Kollegen empfindsamer dafiir macht, vielleicht ist das richtige
Wort. Das fallt mir wirklich ein. Auch Umgang mit kognitiv schwéacheren Kindern, dass man da
einfach das vielen gar nicht bewusst ist, ja, platt gesagt, die wissen ja auch nicht ganz genau so
viel, die meisten, dass es durchaus legitim, wenn der langer daflr braucht und sowas. [....] Sen-
sibilisieren, da war es plétzlich. (Herr Birke (NW), Pos. 41)

Und dann gibt es also auch Kolleginnen, die [....] Uberhaupt nicht damit umgehen kdnnen, wenn
ein Kind die Arbeitsmaterialien nicht dabei hat, wenn ein Kind nicht so schnell mitkommt beim
Lernen. Und dem Lehrer dann die Hutschnur platzt, weil sie dieses anders sein, diese Form von
beeintrachtigt sein im Lernen, gar nicht nachvollziehen kénnen. (Frau Heinrich (NW), Pos. 15)

Dies geschieht vor allem im Kontext der Leistungsanspriiche, die das Regelschulsystem und

die Grundschullehrkrafte an die Schiler*innen stellen. Wahrend fir die Grundschullehrkrafte
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beispielsweise der Anspruch beschrieben wird: ,Jetzt kommt eine Leistungsbewertung, eine
Kompetenziberprifung, jetzt muss ich Noten geben.” (Frau Hoffmann (NW), Pos. 89), haben
die sonderpadagogischen Lehrkrafte diesen Anspruch ,lberhaupt nicht* (Frau Hoffmann
(NW), Pos. 89):

Also es ist mir in meiner Arbeit gar nicht so wichtig, also das ist so der grofite Unterschied, stelle
ich dann immer so fest. ,Wir missen das Thema noch machen, das Thema. Und der rechnet
immer noch nur bis 20 und schon seit drei Jahren.“ Ich so: ,Ja, dann rechnet der jetzt auch noch
das vierte Jahr bis 20. (Frau Hoffmann (NW), Pos. 89)

Aus Sicht der sonderpadagogischen Lehrkrafte sind die Leistungsanspriiche, die die Grund-
schullehrkrafte die Schuler*innen stellen, haufig zu hoch. Ihren eigenen Auftrag sehen sie ent-
sprechend darin, dies gegentber den Grundschullehrkraften zu kommunizieren und deren
Leistungsanspriiche zu senken: ,das muss der noch nicht kénnen® (Herr Schmidt (HE), Pos.
70).

[....] weil man doch viel zu viel von ihnen erwartet, gerade an Grundschulen oder wenn alle zu-
sammen sind. Und da ist schon so wenig Verstandnis, was ein Kind eigentlich sozusagen kénnen
sollte, was so in den Hauptschulbereich geht. Ich finde, es orientiert sich immer alles so an Real-
schul-, Gymnasiumniveau. Und selbst die Kinder haben es schwer. [....] Und dass es auch nicht
schlimm ist, wenn man zwei Jahre im Zahlenraum bis 20 rechnet oder auch drei Jahre. (Frau
Vogel (HE), Pos. 43)

Ich sage zum Beispiel mal bei Lernhilfekindern, wo es dann Kollegen gibt, die sagen, der muss
die Klasse wiederholen. Aber sagt, das bringt meinem Lernhilfekind nicht wirklich was, der wird
vielleicht auch in fiinf Jahren immer noch im Zahlenraum bis 20 rechnen. Auch, wenn er die ersten
Klasse dreimal machen wiirde, ja. (Frau Schindler (HE), Pos. 23)

Ich finde das Kind ist nicht gut, sagen die dann. Dass man das nochmal so geraderuckt, ja, aber
doch, ja. Dann sind vielleicht deine Anspriiche, das was du erwartest zu hoch. (Frau Fuchs (HE),
Pos. 113)

Ja, ich glaube man bringt da schon immer seinen eigenen Blick mit [....]. Aber einfach zu sagen,
runter zu brechen und zu sagen-, also auch mit der Erfahrung, die ich vielleicht in einer Forder-
schule hatte und sagen ey, das muss der noch nicht kénnen. (Herr Schmidt (HE), Pos. 70)

[....] andere, die muss ich im Schuljahr 20 Mal daran erinnern, dass Schiiler XY ein Férderschiler
ist nach einem eigenen Forderplan unterrichtet wird. Zum Beispiel auch bei einem GE-Schiiler,
dass er keine Noten im Zeugnis bekommt. [....] Dann diskutiere ich mit Kollegen, ,ja, ich will dem
in Sachkunde eine sechs geben®. Ich sage ihm, ,gib ihm in Sachkunde eine sechs®. Drucke dir
ein Zeugnis aus, hange es dir Uber das Bett, aber der wird kein Zeugnis mit Noten drin kriegen.
Und wenn du dich auf den Kopf stellst, so ist das rein rechtlich. (Herr Hees (HE), Pos. 28)

Ihrer Sensibilitat fir individuelle Herausforderungen der Schiler*innen und ihrer niedrigeren
Leistungsanspruches entsprechend beschreiben die sonderpadagogischen Lehrkrafte ihre
Vorgehensweise bei der Foérderung als vergleichsweise kleinschrittig. Auch dieses ,extrem
kleinschrittige und niederschwellige Arbeiten” (Frau Seidel (NW), Pos. 31) verteidigen sie ge-

genuber den Grundschullehrkraften:

Also, ich glaube, gerade so dieses extrem kleinschrittige und niederschwellige Arbeiten, glaube
ich, kommt schon durch aus einem, was ich ja auch verstehen kann, einem Grundschullehrer so
vor, dass die denken: ,Ja ganz ehrlich, was soll das jetzt? Soll das jetzt etwas bringen?“[....] Ja
das sind dann so Dinge, die wir dann einbringen. Das ist zum Beispiel auch so etwas, wo dann,
glaube ich, Grundschullehrer manchmal sagen: ,Ist das jetzt so nétig? Ich setze die dahin, die die
Sachen fertig kriegen miissen und gut ist. Die missen da jetzt fir mich keinen Zettel ausfillen.
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Die sollen einfach nur fertig werden.” Ja, ich glaube das sind dann Stellen, wo ich da zumindest
schon das Geflihl habe, man muss so ein bisschen auch irgendwie darlegen, warum man jetzt
findet, dass das doch wichtig ist, dass die Kinder das machen. (Frau Seidel (NW), Pos. 31-33)

Insgesamt wird also zum einen deutlich, dass sich die sonderpadagogischen Lehrkrafte durch
ihre Orientierung am individuellen Kind auszeichnen. Entsprechend sind sie sensibel fir indi-
viduelle Herausforderungen und Bedirfnisse, haben einen im Vergleich zu den Grundschul-
lehrkraften niedrigeren Leistungsanspruch und verfolgen eine kleinschrittigere Vorgehens-
weise in der Forderung. Zum anderen wird deutlich, dass sie diese fur sie spezifische Per-
spektive in das Grundschulsystem einbringen, indem sie fur die Schilerinnen und ihre eige-
nen Orientierungen und Vorgehensweisen eine Anwaltsfunktion einnehmen und versuchen,
die Grundschullehrkrafte ebenso zu sensibilisieren, ihre Leistungsanspriiche zu senken und

Geduld fir kleinschrittige Férderungen zu vermitteln.

Die Ubernahme der Anwaltsfunktion bezieht sich aber nicht nur auf konkrete Schiiler*innen
oder die eigenen Vorgehensweisen, sondern auch auf Inklusion als Schulentwicklungsvorha-
ben. Hier zeigt sich also neben der Orientierung an individuellen Schiler*innen auch ein Blick
auf die Schule als System. Zum einen verstehen die sonderpddagogischen Lehrkrafte Inklu-
sion selber als Ideal, zum anderen verteidigen sie diese auch gegenlber beispielsweise skep-

tischen Lehrkraften und Eltern.

Und dann habe ich auch Kolleginnen, die meinen, dass alle Kinder mit Férderbedarf falsch sind
in der Inklusion. Also die Inklusion ist nicht gut fiir diese Kinder. Das schadet denen immens. Und
jedes dieser Kinder ware auf jeden Fall an der Foérderschule besser aufgehoben. Und das halt
sich tapfer, diese Meinung. (Frau Heinrich (NW), Pos. 15)

Also ich habe sogar auch noch vor anderthalb Jahren gehdrt, dass eine Mutter gesagt hat, sie
maochte auf gar keinen Fall, dass ihr Kind mit mir irgendwas zu tun hat. Also das sind so ein
bisschen andere Konflikte, mit denen man da zu kédmpfen hat, [....] Und am Anfang bin ich da
zum Teil auch auf so eine Denkweise der Lehrerschaft gestoRen. Aber ich glaube ich habe das
einfach versucht so gut vorzuleben in all den Jahren, dass da ganz viel passiert ist. (Frau Meth
(HE), Pos. 25)

Oder auch diese Sache, dass einfach eine ganz Selbstverstandlichkeit ist, dass alle Kinder davon
profitieren, wenn sie in heterogenen Lerngruppen sind. Das ist auch immer noch nicht so vielen
so klar. Dass sie immer denken, ja, dann werden doch die Schwachen irgendwie gebremst oder-
ah, die Starken gebremst und die Schwachen gehen unter. (Frau Baum (NW), Pos. 83)

Abbildung 16 fasst zusammen, durch welche spezifischen Perspektiven und Vorgehenswei-
sen sich die sonderpadagogischen Lehrkrafte auszeichnen und wie sie diese in das Grund-

schulsystem einzubringen versuchen.
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Abbildung 16: Sonderpadagogische Perspektiven und ihr Wirken auf Grundschullehrkrafte

Herausforderungen beim Einbringen der professionsspezifischen Perspektive in die
Grundschule

Bei der Ubernahme dieser Anwaltsfunktion werden Herausforderungen deutlich. Die sonder-
padagogischen Lehrkrafte beschreiben die Vermittlung ihrer Perspektive an die Grundschul-
lehrkrafte als einen Prozess, der sich Uber die mehreren Jahre vollzieht, abhangig ist von den
individuellen Voraussetzungen und Bereitschaften auf Seiten der Grundschullehrkrafte und ein
behutsames Vorgehen erfordert. Sie verweisen diesbezuglich auf die professionsspezifische
allgemeinpadagogische Perspektive der Grundschullehrkrafte, die eher ,die GroRgruppe®

(Frau Wagner (NW), Pos. 57) und ihre Leistungen fokussieren.

Ich beflirchte, dass es bei den Grundschullehrern noch nicht so das Thema im Studium ist. Und
dass die Sonderpadagogen immer noch damit konfrontiert sind, dass man aus unterschiedlichen
Richtungen dann auf das Problem zugeht. [....] Dass Grundschullehrer noch nicht so viel zu In-
klusion gehort haben. Und wie man darauf reagieren kann im Vergleich zu Sonderpadagogen.
[....] Da ging mir dann noch mal auf, dass man irgendwie so unterschiedlich ja auch ausgebildet
wird. Und dass es gut ware, wenn das, ja, gleicher ware sozusagen, die Basis. (Frau Heinrich
(NW), Pos. 71)

Wobei ich auch den Druck sehe, den die wiederum haben, dass sie eine GroRRgruppe haben und
alle mitziehen missen. Und dann eben wieder-, oder so verschiedene Sachen anstehen. Oder
eine Klassenarbeit. Wo einfach klar ist, die missen da ihre Leistung bringen. (Frau Wagner (NW),
Pos. 57)

Beratungen oder Interventionen, die auf die Weitergabe ihrer spezifischen Perspektive an die
Grundschullehrkrafte zielen, erfordern Vertrauensverhaltnisse und ,Einfuhlungsvermégen”
(Frau Heinrich (NW), Pos. 15), da es sich bei der padagogischen Interaktion zwischen Grund-

schullehrkraft und Schiler*in um ein sensibles Thema handelt und es ,manchmal auch so an



Ergebnisse 164

die persdnliche Konstitution von Leuten geht” (Frau Schindler (HE), Pos. 54).

Und jetzt bin ich ja schon im dritten Jahr da. Und da habe ich natirlich auch irgendwie ein Ver-
trauensverhaltnis zu vielen entwickelt. Wo man jetzt vielleicht eher sagen kann hier passe mal
auf. Da und da, in den Punkten misstest du vielleicht mal was andern oder so. (Frau Bruhn (HE),
Pos. 55)

Und naturlich, und das ist was, was mir auch immer noch schwerfallt, also wirklich so diese direkte
Beratung, wenn man irgendwo sieht, hier lauft irgendwas ganz schief zwischen Lehrkraft und
Klasse. Wenn es auch so ein bisschen manchmal auch so an die personliche Konstitution von
Leuten geht. Wo man vielleicht auch mal sagen muss, hier, eigentlich geht das so gar nicht, wie
du mit dem und dem Kind umgehst. Solche Sachen. Das ist immer noch, finde ich immer noch
sehr schwer so. (Frau Schindler (HE), Pos. 54)

Kontakt zu Regelschiiler*innen

Auch wenn die sonderpadagogischen Lehrkrafte vorwiegend fir eher leistungsschwachere
Schiler*innen zustéandig sind und sich ihre Tatigkeit weitgehend an diesen Schuler*innen ori-
entiert, gehort zu ihrem Einsatz in der Inklusion auch, dass sie auch mit Schiler*innen ohne
besondere Unterstiitzungsbedarfe oder leistungsstarkeren Schiler*innen in Kontakt kommen.
Dies geschieht vor allem bei Vertretungseinsatzen oder im doppelbesetzten Unterricht. Den
Kontakt mit verschiedenen ,Niveaustufen empfinden sie als ,angenehm*“ und ,abwechslungs-
reicher” (Frau Kleff (NW), Pos. 69). Er sichere auch ,den Blick aufs, in Anfihrungsstrichen,
Normale“ (Frau Wagner (NW), Pos. 87), so dass ein Abgleich von Erwartungen, Leistungen

und Lernverlaufen stattfinden kann.

Und dann ist die Abwechslung ganz schén, deswegen finde ich das angenehm, dass man hier
eben in verschiedenen Bereichen ist und ja auch verschiedene Niveaustufen mal bedient. Ein
bisschen abwechslungsreicher. (Frau Kleff (NW), Pos. 69)

Aber im Grof3en und Ganzen finde ich, verliert man auch an der Forderschule oft so den Blick
aufs, in Anflhrungsstrichen, Normale. (Frau Wagner (NW), Pos. 87)

Und ich mag auch den Blick auf die in Anflihrungsstrichen normalen Kinder. Und ich finde es
auch schén gute Lerner zu beobachten und daraus zu lernen. (Frau Meth (HE), Pos. 73)

4.2.1.3.5 Zusammenfassende Beantwortung der Fragestellungen fiir SB1-UB3

Fragestellung 1: Steuerung Makro-/ Exoebene

In beiden Bundeslandern werden Schiler*innen ihren sonderpadagogischen Unterstitzungs-
bedarfen entlang in Kategorien eingeteilt, an die teils auch Zustandigkeiten von Professionen
und Lehramtsdisziplinen gekoppelt sind. Besonders deutlich wird dies daran, dass sonderpa-
dagogische Lehrkrafte fir die sonderpadagogischen Feststellungsverfahren zustandig sind.
Fir die darauffolgende sonderpadagogische Forderung in innerer und aulRerer Differenzierung
ist, wie fur die individuelle Férderung im Allgemeinen, die Zustandigkeit der Grundschule und
aller beteiligter Professionen sowie eine enge Zusammenarbeit vorgesehen. Die sonderpada-

gogische Ressource soll an den Schulen jedoch nicht ausschlieflich fiir die Schilerinnen mit
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festgestelltem sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf verwendet werden, sondern auch

der gesamten Lerngruppe sowie der praventiven Férderung dienen.

Insbesondere die praventive Forderung ist in den beiden Bundeslandern unterschiedlich ge-
regelt. In NRW kann die grundsétzliche Zustandigkeit der sonderpadagogischen Lehrkrafte
daraus abgeleitet werden, dass die sonderpadagogische Ressource den Schulen systemisch
zur Unterstutzung der Schuleingangsphase zugewiesen wird, weiterfihrende Zustandigkeiten
und Aufgaben werden aber nicht beschrieben. Zugleich sind sozialpadagogische Fachkrafte
mit dem Ziel an der Schule eingesetzt, die Schuleingangsphase und die praventive Férderung
unter Federfihrung der sonderpadagogischen Lehrkraft zu unterstiitzen. Die sonderpadago-
gische Lehrkraft ware hier entsprechend anleitend und beratend, unter Umstanden aber we-

niger férdernd tatig.

In Hessen unterliegt die praventive Férderung und die daran anknipfende Zustandigkeit der
sonderpadagogischen Lehrkrafte einer vergleichsweise starkeren Steuerung. Praventive For-
derung wird hier als VM (Vorbeugende Malinahmen) schulgesetzlich operationalisiert und in
verschiedene Stufen differenziert. Zu den Stufen sind jeweils Zustandigkeiten von Regelschule
und BFZ/ sonderpadagogischer Lehrkraft festgehalten. Sollen sonderpadagogische Lehrkrafte
in die VM involviert werden und beispielsweise direkte Férdermallnahmen anbieten, ist hierfur,
ahnlich dem Verfahren zur Feststellung eines sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarfs,
zunachst eine Beantragung des BFZ-Einbezugs notwendig. Daran anschlieRend kdnnen die
sonderpadagogischen Lehrkrafte beratend tatig werden oder die Schiler*innen selber aktiv
fordern. Reichen diese MaRnahmen nicht aus, erfolgt ein Ubergang der Schiiler*innen in die
Kategorie IB (Inklusive Beschulung), also die formelle Feststellung des sonderpadagogischen
Unterstitzungsbedarfs. Anders als in NRW ist hier also zum einen die Erfassung der Schi-
ler*innen als praventiv sonderpadagogisch zu unterstiitzend gesteuert, zum anderen auch die
daran anschlieRenden mdglichen MalRnhahmen der sonderpadagogischen Lehrkraft. Nicht ge-
regelt ist, inwieweit die sonderpadagogische Lehrkraft auch bei Schilerinnen vor Schuleintritt
einbezogen werden kann. Dies erfordert im Einzelfall eine Klarung mit dem BFZ und erschwert

teilweise den Zugriff auf diese Schiler*innen.

Fragestellung 2: Prozesse Mesoebene

Fir die Mesoebene Iasst sich insgesamt festhalten, dass die Umsetzungen der Zustandigkeit
der sonderpadagogischen Lehrkrafte fir die verschiedenen Schiler*innengruppen weitge-
hend mit der vorgangigen Steuerung ubereinstimmen. Insbesondere sind die sonderpadago-
gischen Lehrkrafte zustandig fur die sonderpadagogischen Feststellungsverfahren, in Hessen
auch die fur VM. Praventive Forderung wird in NRW von sozialpadagogischen Fachkraften
ubernommen, soweit diese an der Schule eingesetzt sind. Die sonderpadagogischen Lehr-

krafte sind entsprechend eher beratend tatig und arbeiten dann teilweise fast ausschlieBlich
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mit Schiler*innen der Jahrgangsstufen drei und vier bzw. Schiler*innen mit festgestelltem
sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarf. Ob und inwieweit die sonderpadagogischen
Lehrkrafte in NRW flr praventive Férderangebote zustandig sind, entscheidet sich damit vor
allem entlang der Frage, ob die Schule Uber sozialpadagogische Fachkrafte verfugt, die diese

an ihrer Stelle GUbernehmen koénnte.

In Hessen ist die Zustandigkeit der sonderpadagogischen Lehrkraft fur praventive Férderung
im Rahmen der VM dagegen vorgegeben. Hier zeigt sich in der Umsetzung der Vorgaben
jedoch die paradoxe Problematik, dass die Beantragung der eigenen Zustandigkeit fur VM-
Schiler*innen bei einer hohen Anzahl von Beantragungsverfahren so viel Zeit in Anspruch
nimmt, dass die daran anschlief’ende Férderung, fir die die Zustandigkeit Gberhaupt erst be-
antragt wurde, kaum stattfinden kann. Die sonderpadagogische Lehrkraft beschrankt sich
dann auf die Beantragung und die dazu gehdrende Diagnostik, kann aber die weitere Forde-
rung der Schiler*innen nicht selbst ibernehmen. Teilweise umgehen die Grundschulen diese
Problematik, indem eine schulweite Vereinbarung getroffen wurde, dass die sonderpadagogi-
sche Lehrkraft mit allen Schiler*innen arbeiten darf, ohne zuvor die Beantragung zu durchlau-

fen.

Praventive Forderung ist in beiden Bundeslandern eine Aufgabe, die von der sonderpadago-
gischen Lehrkraft nur bei ausreichend verbleibenden Kapazitaten ibernommen wird. Die Ka-
pazitaten werden zunachst mit verpflichtenden Aufgaben — den sonderpadagogischen Fest-
stellungsverfahren und in Hessen den VM-Beantragungsverfahren — und der Férderung der
Schiler*innen mit festgestelltem sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf gefillt. Nur
wenn an der Schule wenig solche Schiler*innen unterrichtet werden oder die Kapazitaten ent-
sprechend hoch sind, werden auch praventiv zu unterstiitzende Schiler*innen systematisch
in die Zustandigkeit der sonderpadagogischen Lehrkraft aufgenommen. Entsprechend ist es
vor allem diese Schiler*innengruppe, bei der sich — im Vergleich zur Zustandigkeit fir die
Regelschiler*innen oder der fir Schiler*innen mit sonderpadagogischem Unterstlitzungsbe-
darf — die groRRten Varianzen zeigen. Wahrend sich die Varianz in NRW vor allem zwischen
Schulen zeigt (sozialpadagogische Fachkraft vorhanden oder nicht), zeigt sie sich in Hessen
vor allem innerhalb der Schulen (aktuell gentigend Kapazitat vorhanden oder nicht). Die hes-
sischen Regelungen, die die Zustandigkeit der sonderpadagogischen Lehrkraft fur praventive
Forderung durch die VM-Kategorie strukturieren sollen, spiegeln sich in der Praxis also nicht

in tatsachlichen Férderangeboten oder einer klaren Zustandigkeitsverteilung wider.

Davon unberihrt bleibt zwar, dass die sonderpadagogischen Lehrkrafte mindestens beratend
zur praventiven Férderung hinzugezogen werden oder vereinzelte Schiler*innen praventiv un-
terstitzen kénnen. Grundsatzlich entscheidet sich die direkte Unterstitzung durch eine son-

derpadagogische Lehrkraft entscheidet aber nach einem gestuften ,wait-to-fail“-Prinzip. Bei
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knappen Ressourcen werden die Schilerinnen erst in die Férderung der sonderpadagogi-
schen Lehrkraft aufgenommen, wenn die Schwierigkeiten so gravierend sind, dass ein son-
derpadagogischer Unterstitzungsbedarf auch formell festgestellt werden kénnte oder formell
festgestellt wird. Ein festgestellter sonderpadagogischer Unterstitzungsbedarf mag entspre-
chend zwar formell nicht notwendig sein, um Unterstiitzung durch eine sonderpadagogische
Lehrkraft zu erhalten, letztlich garantiert bei knappen Ressourcen aber nur er, dass die ent-
sprechenden Schiler*innen umfassend in Forderangeboten der sonderpadagogischen Lehr-
krafte bericksichtigt werden. Die Formalisierung der praventiven Férderung in Hessen regelt
zwar ein Mindestmal} an Zustandigkeit der sonderpadagogischen Lehrkrafte hierfir, bean-
sprucht durch den organisatorischen und diagnostischen Aufwand aber zumindest potenziell
so viel Kapazitat, dass die Zustandigkeit nach Durchflihrung der notwendigen Diagnostik und
Antragstellung endet und nicht in tatsachlicher Férderung durch die sonderpadagogische Lehr-

kraft mindet.

Fragestellung 3: Output Mikroebene Il

Fir die sonderpadagogischen Lehrkrafte zeigt sich zunachst, dass sie in der Inklusion weiter-
hin vorwiegend fir die leistungsschwacheren Schiler*innen zustandig sind. Dies sind vor al-
lem die mit sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarfen, je nach eigenen und anderen Ka-
pazitaten aber auch praventiv zu unterstiitzende Schuler*innen. lhr eigenes Schiler*innenkli-
entel missen sie sich entsprechend zum Teil selber abstecken und auch im Zeitverlauf den
Kapazitaten entsprechend anpassen. Grundsatzlich orientieren sie sich dabei an leistungs-
schwacheren Schiler*innen und haben einen Blick auf das individuelle Kind mit seinen indivi-
duellen Herausforderungen und Bedurfnissen. Sie beschreiben ihre eigenen Leistungsanspri-
che an die Schiler*innen als geringer, verfolgen neben der schulischen Leistungsentwicklung

auch andere Ziele und gehen in der Forderung besonders kleinschrittig vor.

Diese Perspektive auf Schuler*innen, ihre Leistungen und Leistungsentwicklungen wurde be-
reits zuvor als professionsspezifisch herausgearbeitet (z. B. Kuhl et al., 2013). In der Inklusion
kollidiert sie mit der Perspektive der Grundschullehrkrafte, die vergleichsweise stark auf die
gesamte Klasse, ,normale“ Leistungszuwachse und das Erreichen der Ziele des Curriculums
ausgerichtet ist. Die sonderpadagogischen Lehrkrafte bearbeiten diese Kollision durch die
Ubernahme einer Anwaltsfunktion, in der sie die Grundschullehrkrafte fir beeintrachtigende
Lernausgangslagen, langsame Lernverlaufe und die Notwendigkeit kleinschrittiger Forderun-
gen sensibilisieren, aber auch Inklusion als Schulentwicklungsziel verteidigen. lhre eigene Per-
spektive erweitert sich dabei zum einen durch das Aufeinandertreffen mit der Perspektive der
Grundschullehrkrafte, zum anderen durch den Kontakt mit leistungsstarkeren Schiler*innen
oder Schiler*innen mit unauffalligen Lernverlaufen, den sie in der Férderschule weniger hat-

ten. Sie kdnnen so die von Seiten der Grundschule erwarteten Leistungen und Lernverlaufe
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sowie die Leistungen und Lernverlaufe von Regelschiler*innen mit denen der sonderpadago-

gisch unterstltzten Schiler*innen abgleichen.

Tabelle 22 zeigt eine ebenenubergreifende Zusammenfassung der Ergebnisse.

Tabelle 22: Ebeneniibergreifende Zusammenfassung der Ergebnisse fiir SB1-UB3

NRW

Hessen

Unterscheidung von Schiilersinnengruppen und daran orientierte Zustandigkeiten:

1. Regelschilerinnen: keine konkrete Zustandigkeit der sonderpadagogischen Lehrkraft

2. praventiv zu unterstiitzende Schiler*innen: unterschiedlich zwischen den Bundeslandern

3. Schiiler*innen mit festgestelltem sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf: sonderpada-

2 gogische Lehrkraft zustandig fir Feststellungsverfahren und individuelle Férderung

&£ (4. Kinder vor Schuleintritt: keine Steuerung)

3 Préventive Forderung:

£ - keine konkret formulierte Zustandigkeit der - Kategorie der Vorbeugenden Mafinahmen

§ sonderpadagogischen Lehrkraft (VM) und Differenzierung von VM-Stufen
- Einsatz sozialpadagogischer Fachkrafte zur - daran anknipfende Aufgaben und Zustan-
Unterstlitzung der Schuleingangsphase/ pra- digkeiten der sonderpadagogischen Lehr-
ventiven Forderung, (sonderpadagogische) kraft
Lehrkraft beratend/ anleitend - Regelung des VM-Beantragungsverfahrens
Gruppe 1: sonderpadagogische Lehrkraft Gber- - sonderpddagogische Lehrkraft beantragt
wiegend nicht zustéandig/ nur beratend; Uber- eigene Zustandigkeit fur Férderung
nahme der praventiven Férderung in der Schu- - priorisiert fiir Schiiler*innen mit sonderpa-
leingangsphase durch v. a. sozialpddagogi- dagogischem Unterstiitzungsbedarf (IB) zu-
sche Fachkrafte standig
Gruppe 2: sonderpadagogische Lehrkrafte zu- - je nach Kapazitat Gleichbehandlung mit IB
standig/ aktiv férdernd, da keine sozialpad. oder weitgehende Reduzierung der Zustan-
Fachkraft an der Schule oder geniigend Kapa-  digkeit (z. B. Auswahl einzelner Schulerin-

o zitdt der SPL nen, wenige Stunden, auf Beantragung)

& - Varianz der Zustandigkeiten fur die Gruppe - Varianz der Zustandigkeiten fir die

S der praventiv zu unterstiitzenden Schiiler*in- Gruppe der praventiv zu unterstiitzenden

9 nen zwischen den Schulen, abhangig von An-  Schiiler*innen innerhalb der Schulen

< wesenheit sozialpadagogischer Fachkréfte
Zustandigkeit der sonderpadagogischen Lehrkraft fir praventive Férderung: abhangig von
zeitlichen Kapazitaten

formell festgestellter sonderpadagogischer Unterstiitzungsbedarf:
~Kreuzbegutachtung“ an anderen Schulen forderdiagnostische Stellungnahme, Fortfiih-
rung der im Rahmen der VM begonnen Diag-
nostik

priorisierte Unterstlitzung der Schiler*innen mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf
durch MaRRnahmen innerer und duferer Differenzierung

— - Abstecken des eigenen Schuler*innenklientels

o - Orientierung an festgestelltem sonderpadagogischem Unterstlitzungsbedarf, aber auch Ein-

o bezug weiterer leistungsschwacherer Schiler*innen

% - Blick auf das individuelle Kind, beeintrachtigende Lernausgangslagen, individuelle Lernver-

c laufe

E - Kollision mit allgemeinpadagogischer Perspektive auf die ganze Klasse, Leistungen und

Leistungszuwachse
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4.2.1.4 Untersteuerungsbereich 4: Aufgaben und Zustindigkeiten anderer Lehr- und
Fachkrafte

4.2.1.4.1 Makro- und Exoebene

Inklusion auch als Aufgabe der Regelschullehrkrafte

In beiden Bundeslandern ist die individuelle Férderung aller Schuler*innen Aufgabe aller Lehr-
krafte (AOGS, § 4, Abs. 1; HSchG § 49, Abs. 3). In inklusiven Regelschulen besuchen Schu-
ler*innen mit sonderpadagogischem Unterstitzungsbedarf in weiten Teilen den Regelunter-
richt: in NRW sollen sich MalRnahmen der aufderen Differenzierung, die den Regelunterrichts
ersetzen, maximal auf die Halfte der wochentlichen Unterrichtszeit erstrecken (AOGS, § 4,
Abs. 2), in Hessen wird ein Vorrang der Férderung in der Klassengemeinschaft formuliert
(VOSB, § 4, Abs. 2). Der Regelunterricht sowie Klassenleitungen werden in der Regel von
allgemeinpadagogischen Lehrkraften Ubernommen. Sonderpadagogische Lehrkrafte sind dort

nicht immer anwesend.

Prinzipiell sind demnach Lehrkrafte der Regelschule fur Schiler*innen mit sonderpadagogi-
schen Unterstitzungsbedarfen ebenso verantwortlich und zustéandig wie sonderpadagogi-
schen Lehrkrafte, mit denen eine Zusammenarbeit gefordert wird. Konkrete Aufgaben sind
beispielsweise die Umsetzung von Differenzierung und individueller Férderung im Unterricht
(AOSF, § 21, Abs. 2; VOSB, § 2, Abs. 1), die individuelle Férderplanung in Zusammenarbeit
mit den sonderpadagogischen Lehrkraften (AOSF, § 21, Abs. 7; VOSB, § 5 Abs. 2) und die
Beteiligung am sonderpadagogischen Feststellungsverfahren im Gutachter*innenteam mit der
sonderpadagogischen Lehrkraft (AOSF, § 13, Abs. 1) bzw. im Forderausschuss (HSchG, §
54, Abs. 3). In Hessen ist es auch Aufgabe der Regelschullehrkrafte, eine Anfrage an das BFZ
zu stellen, wenn die Vorbeugenden MalRnahmen (VM) der Regelschule nicht ausreichen und
eine sonderpadagogische Lehrkraft hinzugezogen werden soll (VOSB, § 4, Abs. 1). Sie initiie-
ren damit den Prozess, in dem die Schuler*innen im BFZ als VM-Schiler*innen registriert wer-

den.

Unterstiitzung der Inklusion durch sozialpadagogische Fachkrafte

Eine weitere Profession, die mit Aufgaben zur Umsetzung schulischer Inklusion betraut ist, ist
die Sozialpadagogik. In beiden Bundeslandern werden sozialpadagogische Fachkrafte in
Grundschulen eingesetzt, um die Inklusion und die Umsetzung sonderpadagogischer Forde-

rung zu unterstitzen, ihre Aufgabenschwerpunkte unterscheiden sind aber.

NRW: Unterstiitzung der der Schuleingangsphase

Im Rahmen der ,Neuausrichtung der Inklusion“ (MSB, RdErl. Eckpunkte Inklusion, 2018) wer-
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den in NRW sozialpadagogische Fachkrafte, insbesondere zur Unterstitzung der Schulein-
gangsphase, an Grundschulen eingesetzt. Im ,Rahmen der individuellen Férderung® sollen sie
dabei auch ,das Gemeinsame Lernen unterstitzen® (MSB, RdErl. Eckpunkte Inklusion, 2018).
Gemeinsam mit weiteren Lehr- und Fachkraften (u. a. zukunftig auch ,Fachkrafte aus anderen
padagogischen Berufsgruppen/ Handwerksmeisterinnen und Handwerksmeistern") sollen sie
in Multiprofessionellen Teams bei der Erziehung, Unterrichtung und Beratung der Schiler*in-
nen mitwirken (MSB, RdErl. MPT, 2021). lhre Aufgaben sind beispielsweise die Mitwirkung
bei:

- ,der Ermittlung von Lernstanden und Lernentwicklungen durch kontinuierliche, profes-
sionelle Beobachtung der Schilerinnen und Schiler im Unterricht®,

- ,der Durchflihrung von Lernausgangslagen- und Lernprozessdiagnostik und der Erstel-
lung entsprechender Férderplane®,

- ,der Planung und Durchfiihrung gezielter Férderma3nahmen in innerer und aullerer
Differenzierung insbesondere bei Schilerinnen und Schilern, deren Fahigkeiten, Fer-
tigkeiten oder Verhaltensweisen besondere Entwicklungsbedarfe aufweisen®, sowie
die

- ,Zusammenarbeit mit den Lehrkraften bei der Elterninformation und Unterstitzung bei
der Elternberatung” und

- L Arbeitsgruppenangebote fliir Schilerinnen und Schdler in Klassen des Gemeinsamen
Lernens zum schrittweisen Aufbau von Schllsselqualifikationen* (MSB, RdErl. MPT,
2021)

Die Aufgaben umfassen damit klassische Lehrkraft-Aufgaben und auch Bezlige zur sonder-
padagogischen Unterstiutzung werden deutlich, festgelegt ist aber, dass die tUbergreifende Ver-
antwortung bei einer "Lehrkraft [...] mit Lehramtsstudium“ (MSB, RdErl. MPT, 2021) liegt und
die sozialpadagogischen Fachkrafte bei diagnostischen Aufgaben und der Planung von diffe-
renzierten Férdermal3nahmen lediglich mitwirken. Das Inklusionskonzept der Schule soll ne-
ben weiteren Aufgaben auch Regelungen zu Aufgabenverteilungen enthalten. Anzumerken
ist, dass der zitierte Erlass erst zum Zeitpunkt der Datenerhebung verdffentlicht wurde. Der
Einsatz sozialpadagogischer Fachkrafte zur Unterstiitzung der Schuleingangsphase und des
Gemeinsamen Lernens wurde zu diesem Zeitpunkt aber bereits umgesetzt (MSB, RdErl. Eck-
punkte Inklusion, 2018).

Hessen: Unterstiitzung und Begleitung des Unterrichts (UBUS)

In Hessen sind neben Schulsozialarbeiter*innen nach SGB VIII auch UBUS-Kréfte (unter-
richtsbegleitende Unterstiitzung durch sozialpadagogische Fachkrafte) an Schulen eingesetzt
(HKM, Erl. UBUS, 2018). Sie sollen eine ,Hilfe fur Schilerinnen und Schuler, Lehrkrafte und
Jahrgangsteams® (HKM, Erl. UBUS, 2018) sein, Schiler*innen durch individuelle Férderung
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»in ihrer allgemeinen und schulischen Entwicklung, in der Starkung ihrer sozialen Kompeten-
zen" (HKM, Erl. UBUS, 2018) und Lehrkrafte im Unterricht unterstitzen sowie beispielsweise
bei der Koordination mit auRerschulischen Einrichtungen behilflich sein. Wie in NRW sind sie
dabei eingebettet in ein multiprofessionelles Team aus den Lehr- und Fachkraften der Schule,
das es ermdglichen soll, die Schuler*innen ,zu fordern und auf ihre unterschiedlichen Aus-
gangsbedingungen einzugehen“ (HKM, Erl. UBUS, 2018).

Deutlich werden auch in Hessen Parallelen zu den Aufgaben von (sonderpadagogischen)
Lehrkraften, etwa in bei der Erstellung eines individuellen Férderplans, der Férderung fachli-
cher und sozialer Kompetenzen oder der sowie der Unterstitzung im insbesondere inklusiven
Unterricht. Anders als in NRW sind sie nicht primar fur die Schuleingangsphase, sondern fur
die Unterstlitzung und Begleitung des Unterrichts des Unterrichts vorgesehen. Die Abgren-
zung von der Lehramtsprofession findet wie in NRW dadurch statt, dass die Lehrkrafte die
Verantwortung tragen und die UBUS-Kréfte lediglich unterstiitzend und in enger Absprache

tatig werden sollen. Insbesondere erteilen sie keinen selbststandigen Unterricht.

Neben UBUS-Kraften sind in Hessen sozialpadagogische Fachkrafte auch in anderer Funktion
an den Grundschulen eingesetzt. Beispielsweise haben Schiler*innen mit den Foérderschwer-
punkten KME und GE entsprechend einer Richtlinie hierzu (HKM, Erl. Soz. Pad. KME/GE,
2019) Anspruch auf die Unterstlitzung durch sozialpadagogische (oder ahnlich/ entsprechend
weiterqualifizierter) Fachkrafte. Deren Aufgaben sind — auf ,Grundlage kooperativer Abspra-
chen mit den Lehrkraften" (HKM, Erl. Soz. Pad. KME/GE, 2019) — beispielsweise individuelle
Hilfestellungen, die Durchflihrung gezielter Trainings- und Férderprogramme in Kleingruppen
(z. B. zu Wahrnehmung), die Unterstitzung im Unterricht, das Gestalten und Nutzen von dif-
ferenziertem Material oder das Beaufsichtigen einzelner Schilerinnen oder Lerngruppen.

Auch hier zeigen sich Parallelen zu den Aufgaben sonderpadagogischer Lehrkrafte.

Tabelle 23 fasst die Regelungen zum Einsatz und zu Aufgaben sozialpadagogischen Fach-
krafte bezlglich der Umsetzung von Inklusion sowie Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwi-

schen den Bundeslandern zusammen.

Tabelle 23: Regelungen zum Einsatz sozialpadagogischer Fachkrafte in der Inklusion
NRW Hessen
Einsatz sozialpadagogischer Fachkréfte zur Unterstiitzung der Inklusion:

Schwerpunkt Unterstltzung in der Schulein- Schwerpunkt Unterstitzung im Unterricht
gangsphase (UBUS)

Uberschneidungen zu Aufgabenbereichen sonderpidagogischer Lehrkrifte z. B.:
Férdermalinahmen in verschiedenen Settings, Lernstandserfassungen,
Forderplanerstellung, Unterstitzung im Unterricht

Abgrenzung durch:
lediglich Mitwirkung/ Unterstiitzung/ unter enger Absprache; Verantwortung bei Lehrkraften
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4.2.1.4.2 Mesoebene und Mikroebene |

Entsprechend der Regelungen von Seiten der Makro- und Exoebene ist auf Meso- und Mikro-
ebene besonders die Zusammenarbeit der verschiedenen Lehramtsdisziplinen und Professi-
onen — die interdisziplindre bzw. interprofessionelle Kooperation — zentral. Die Kooperation
zwischen den sonderpadagogischen Lehrkraften und den Grundschullehrkraften und mit den
sozialpadagogischen Fachkraften wird im Folgenden separat betrachtet. Auf Grund des Sinn-
zusammenhanges wird die Trennung in Meso- und Mikroebene hierfur der inhaltlichen Tren-

nung entlang der zusammenarbeitenden Professionen untergeordnet.
4.2.1.4.2.1 Sonderpadagogische Lehrkrafte und Grundschullehrkrafte
Settings des Expertisetransfers (Mesoebene)

Tabelle 24: Anzahl der Falle mit Kodierungen in Kategorien zum Expertisetransfer von sonderpadago-
gischer zu allgemeinpadagogischer Lehrkraft

Expertisetransfer SPL-GSL NRW Hessen  Gesamt

als Aufgabe der SPL 10 9 19

in Grundschulkonferenzen 4 0 4

in Teamsitzungen 3 3 6

in sonderpadagogische Sprechstunden 4 2 6

zwischen ,Tar und Angel* 9 8 17
»1ar und Angel“-Gesprache notwendig 7 6 13
,1ur und Angel“-Gesprache als Belastung 3 4 7

Die Zusammenarbeit mit den Grundschullehrkraften ist in allen Interviews zentrales Thema.
Sie sind die Personen, mit denen die sonderpadagogischen Lehrkrafte im Allgemeinen am
engsten und haufigsten zusammenarbeiten. Der Kontakt findet in vielfaltigen Settings und mit
verschiedenen Zielen statt, etwa im gemeinsamen Unterricht, zwischen Tur- und Angel oder

in gemeinsamen Planungsgesprachen:

Aber ich sage mal, der Schwerpunkt sind naturlich die Regelschullehrkrafte, mit denen ich in jeder
Stunde in irgendeinem Austausch oder Zusammenarbeit stehe, ja. (Frau Schindler (HE), Pos. 29)

Ja, natlrlich mit den Grundschullehrern. Das findet entweder durch gemeinsame Forderplanung
statt, oder durch Tir- und Angel Gesprache, oder nach Unterrichtsschluss, klar, da findet noch,
ja das ist nattrlich die Gruppe, mit der wir am meisten arbeiten (Herr Birke (NW), Pos. 35)

Da dies in den Interviews (dem Leitfaden entsprechend) ein stark thematisiert wurde und ent-
sprechendes Datenmaterial vorliegt, wird im Folgenden auf den Aspekt des Exertisetransfers
sowie die Settings, in denen dieser stattfindet, fokussiert. Gemeint sind damit beispielsweise
Situationen, in denen die sonderpadagogische Lehrkraft die Grundschullehrkrafte berat oder
sich einbringt oder um Rat gefragt wird oder um gemeinsame Planungen, fir die die sonder-
padagogische Expertise als hilfreich oder notwendig erachtet wird. Es geht also um den Trans-
fer von Expertise von Seiten der sonderpadagogischen Lehrkraft in Richtung der Grundschul-

lehrkrafte.
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In fast allen Interviews wird deutlich, dass die Beratung der Grundschullehrkrafte eine bedeu-
tende Aufgabe der sonderpadagogischen Lehrkrafte ist. Dies begriinden sie auch damit, dass
sie die meiste Zeit Uber nicht direkt selber mit den Schuler*innen arbeiten, sondern die Grund-
schullehrkrafte entsprechende differenzierende MalRnhahmen umsetzen missen sowie damit,
dass sich bezlglich der Férderung spezifischer Schiler*innen Fragen ergeben. Die Beratung

durch die sonderpadagogischen Lehrkrafte ersetzt dann die direkte Férderung:

[....] und ich empfehle dann nur bei einzelnen Schilern. Zum Beispiel, hier wiirde ich das und das
Material nehmen. // Weil, so kann ich ja nur beraten, wie er aussehen wiirde, aber nicht also aktiv
daran teilnehmen und nicht aktiv mitwirken in der Planung. (Frau Vogel (HE), Pos. 27 // 109)
Und so bin ich dann oft nicht an den Kindern dran, weil das auch von dem Zeitumfang gar nicht
machbar ist. Aber ich bin immer im Gesprach mit den Lehrerinnen dartber. (Frau Heinrich (NW),
Pos. 7)

Also, all das was ich leiste, ist halt immer nur so, ich will jetzt nicht sagen Tropfen auf dem heif3en
Stein, aber es ist natirlich viel zu wenig. Es gibt in jeder Klasse so viele Kinder, die [....] geférdert
werden mussten und da kann ich ja immer nur so punktuell irgendwie was machen. Oder die
Kollegen- mit den Kollegen besprechen, was sie noch machen kénnen. (Frau Jilich (NW), Pos.
65)

Und zwischendurch berate ich auch noch Kollegen, bei denen ich jetzt nicht direkt in der Klasse
bin. Da werden dann meistens Fallbesprechungen durchgefiihrt. (Frau Baum (NW), Pos. 3)

Beratungen und andere Formen des Expertisetransfers finden in verschiedenen Settings statt.
In den Interviews finden sich vier zentrale Méglichkeiten, die mit jeweils verschiedenen Funk-

tionen und Herausforderungen verknupft sind.

1. Teamsitzungen (n = 6)

Teilweise nehmen die sonderpadagogischen Lehrkrafte mehr oder weniger regelmafig an
Teamsitzungen teil, die nicht primar auf sonderpadagogische oder inklusionsspezifische Fra-
gestellungen oder Beratungen ausgelegt sind. Dies sind beispielsweise Jahrgangsteamsitzun-
gen, die Sitzungen der Multiprofessionellen Teams oder eine fiir das ganze Kollegium einge-
richtete Kooperationsstunde. In diesen werden vor allem lang- und mittelfristige Planungen
des Unterrichts vorgenommen und besprochen. Entsprechend geht es weniger um die Pla-
nung konkreter Unterrichtsstunden, Férdermal3nahmen oder Einzelfallbesprechungen. Fir die
sonderpadagogischen Lehrkrafte sind die besprochenen Inhalte nicht immer relevant, oft ste-
hen andere, nicht sonderpadagogische oder inklusionsspezifische Themen im Vordergrund:
.mmer, wenn ich da war, hatten die gerade was anderes zu besprechen, was wichtiger war*
(Frau Helm (NW), Pos. 83). Die Zeit in diesen Teamstunden reiche nicht aus, um sich mit
einzelnen Kolleg*innen intensiv zu sonderpadagogischen Fragestellungen, Forderplanen oder
Schiiler*innen auszutauschen oder den doppelbesetzten Unterrichts vorzubereiten. Auller-
dem wird deutlich, dass die sonderpadagogischen Lehrkrafte eine Auswahl treffen missen,
an welchen Teamsitzungen sie teilnehmen. Sind in mehrere Jahrgange oder Teams einge-

bunden und die entsprechenden Teamsitzungen finden gleichzeitig statt, kdnnen sie sich ,ja
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nicht zerreiRen“ (Frau Bruhn (HE), Pos. 71).

Die beiden zweier Lehrerinnen planen auch immer zusammen, also planen auch immer parallel
den Unterricht. [....] Also die planen dann immer so, die machen einen wirklich langen Tag und
planen dann entweder fiir eine oder zwei Wochen schon vor, was als nachstes kommen soll.
Genau sofern das flir mich dann auch relevant ist, wiirde ich dann auch immer an dieser Planung
teilnehmen. (Frau Seidel (NW), Pos. 3)

Es gibt eine feste Zeit. Also wir haben den Montag geblockt. [....] und die Zeit ist zu knapp. Also
wenn ich wirklich mich gezielt auf Teamarbeit vorbereiten will, dann brauche ich mindestens eine
Stunde mit einem Kollegen und dann ist noch nicht ein Integrationsantrag geschrieben oder be-
sprochen, oder ein Férderplan durchgegangen. (Frau Weber (NW), Pos. 72-73)

Ich gehe vereinzelt auch in die Jahrgangsteams, wenn die sich treffen. [....] Wenn da irgendwel-
che Dinge fiir den ganzen Jahrgang mit zu bedenken sind. Wir haben hier in der Schule ein
multiprofessionelles Team, das sich, also jetzt in meinem Fall alle vier Wochen trifft fir die Vor-
klasse bis Jahrgang zwei. (Frau Schindler (HE), Pos. 3)

[....] ist eigentlich ganz schon, es gibt eine KO-Stunde, einmal die Woche. Freitags, in der ersten
Stunde, wo alle sich nach Bedarf treffen kdnnen. Und da treffen sich natirlich auch dann die
Kollegen der einzelnen Stufe, um Unterricht zu besprechen. Ich versuche dann schon 6fter mal
dazu zu gehen, aber ich kann mich ja nicht zerreilen. Ich kann ja nicht in der ersten, in der
zweiten und in der sitzen. (Frau Bruhn (HE), Pos. 71)

Und vorher, wir hatten so eine Kooperationszeit mittwochs, in den Jahrgangen, und dann sollte
ich immer in den Jahrgéngen pendeln und immer, wenn ich da war, hatten die gerade was ande-
res zu besprechen, was wichtiger war, also da war nie ein Austausch. (Frau Helm (NW), Pos. 83)

2. sonderp&dagogische Sprechstunden (n = 6)

In etwas mehr als einem Drittel der Schulen sind fir Beratungen zwischen den sonderpada-
gogischen Lehrkraften und den Grundschullehrkraften spezifische Beratungsstunden in Form
von ,Sprechstunden" vorgesehen. Die Sprechstunde kann sich dabei offen an alle Grundschul-
lehrkrafte gleichermalen richten, sie kann aber auch explizit fur die Grundschullehrkrafte vor-
gesehen sein, bei denen der Bedarf an gemeinsamer Planung oder Beratung besonders hoch
ist, etwa weil in ihren Klassen besonders viele Schiler*innen mit sonderpadagogischem Un-
terstitzungsbedarf unterrichtet werden. In den Beratungsstunden wird beispielsweise der ge-
meinsame Unterricht vorbereitet, es werden Férderplane erstellt und schiiler*innenspezifische
MaRnahmen besprochen, Fallbesprechungen oder gemeinsame Elterngesprache gefiihrt. Es
geht also um auch um spezifisch sonderpadagogische Fragestellungen und die konkrete wei-

terfUhrende Zusammenarbeit.

Die Beratungsstunden beschreiben die sonderpadagogischen Lehrkrafte als wichtig fur die
gelingende Zusammenarbeit mit den Grundschullehrkraften und eine gelingende Unterstut-
zung der Schuler*innen, da die sonderpadagogische Lehrkraft im Unterricht nicht immer an-
wesend sein und die Férderung nicht immer selber ibernehmen kann. Haufig haben die son-
derpadagogischen Lehrkrafte die Beratungsstunden an ihrer Schule aus eigener Initiative
durchgesetzt oder die Grundschulleitung um deren Einfiihrung gebeten. Nicht in allen Fallen
werden die Beratungsstunden durch die Grundschullehrkréafte jedoch zufriedenstellend oder

nur durch die ,engagierten Kollegen“ (Frau Elster (HE), Pos. 64) genutzt, insbesondere wenn
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sie nach Unterrichtsschluss angesetzt sind (Frau Elster (HE), Pos. 59-64; Frau Fuchs (HE),
Pos. 29). Deutlich wird die Notwendigkeit, fir die Beratungsstunden auch die Anwesenheits-
zeiten und die zeitlichen Kapazitaten der Grundschullehrkrafte zu berlcksichtigen. Diese mus-
sen an den betreffenden Tagen zum einen vor Ort sein (es wird haufig auch auf viele Teilzeit-
krafte an der Grundschule verwiesen), zum anderen mussen sie wahrend ihrer Anwesenheit

Zeit fur die Nutzung dieses Angebots haben.

[....] da haben wir im Stundenplan eine Teamstunde, und dann klappt die Zusammenarbeit ganz
gut, weil man einfach Zeit hat, sich abzusprechen, gibt es aber keine Teamstunde, das passiert
halt manchmal auch, weil nicht genligend Stunden da sind, dann ist es sehr schwierig. // Weil ich
sage auch immer also diese Teamstunde, die ich jetzt zum Beispiel bei uns so seit zwei oder drei
Jahren im Stundenplan habe, das ist ja eigentlich die wichtigste Stunde meiner Stunden. Wir
besprechen, was lauft eigentlich die nachsten 23 Stunden, wenn ich das Kind nicht habe. Was
passiert da? // Was ich jetzt andern an Tipps geben wiirde, also auf jeden Fall, dass sie dafir
sorgen mussen, dass sie so Teamsitzung haben und dass die im Stundenplan verankert sein
sollen, also seitdem habe ich das Gefuhl, geht es wirklich voran. (Frau Helm (NW), Pos. 21 // 69
// 83)

3. zwischen , Tir und Angel" (n = 17)

In fast allen Fallen werden ,Tir und Angel-Gesprache® als haufige Form der Kommunikation
beschrieben. Diese finden spontan und nach Bedarf wahrend des gemeinsamen Unterrichts,
zwischen zwei Unterrichtsstunden, in den Pausen oder nach Unterrichtsschluss statt. Im Rah-
men dieser Gesprache werden kurze Absprachen getroffen oder es findet ein kurzer Aus-
tausch Uber Schiler*innen statt. Insbesondere werden in diesen Gesprachen Auftrage an die
sonderpadagogische Lehrkraft kommuniziert: ,kannst du dir den mal angucken?“ (Frau Janzek
(HE), Pos. 64-65), ,muss ich da noch irgendetwas?“ (Frau Weber (NW), Pos. 59), ,Und kannst
du hier gucken? Und kiimmerst du dich bitte darum?“ (Frau Elster (HE), Pos. 57-60).

Sie werden von den sonderpadagogischen Lehrkraften zum einen als notwendiger und wich-
tiger, teils auch einzig moglicher Weg des Austauschs untereinander beschrieben, da sie
schnell und niedrigschwellig sind und auf spontane Bedarfe und Fragestellungen reagiert wer-
den kann: ,Weil sie mussen mich ja auch mal irgendwo ansprechen (Frau Keller (HE), Pos.
17), ,Weil einfach der Schulalltag kaum Zeit und Raum dafur bietet, in Ruhe sich mit den Kol-
leginnen zu besprechen® (Frau Heinrich (NW), Pos. 3). Zum anderen beschreiben die sonder-
padagogischen Lehrkrafte diese Situationen jedoch auch als belastend, weil sie ,eigentlich nie
eine Pause® (Frau Helm (NW), Pos. 69) haben, nach dem ,Gang Uber den Flur [....] manchmal
dann schon das Gefuhl* haben, ,danach einmal Achterbahn gefahren zu sein® (Frau Heinrich

(NW), Pos. 3) und den Uberblick (iber alle Anfragen und Auftrage zu behalten.

Zudem wird der Druck beschrieben, auf die Fragen der Grundschullehrkrafte ad hoc mit einer
Ldsung zu reagieren, was jedoch nicht immer mdglich ist, weil zunachst weiteren Wissen ein-
geholt werden muss: ,Weil auch, ganz oft hat man ja dieses Geflihl, man muss jetzt sofort eine
Antwort wissen. Und das ist in der Regel nicht so, dass man das sofort weil3" (Frau Elster (HE),
Pos. 57-60).
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Ganz viel Austausch mit den Grundschullehrkraften, aber eher so zwischen Tir und Angel, weil
ich ja in allen acht Klassen eingesetzt bin und ich jetzt nicht mit jedem Teamstunde machen kann.
Also eher kurze Absprachen, Kommunikationswege, die schnell gehen. // Und mit den Kollegen
ganz, ganz viel. Wahrscheinlich, vermutlich noch am meisten von allen. Alleine im Lehrerzimmer
in der Pause, also das ist eigentlich immer- tauscht man sich aus tber Schler. (Frau Julich (NW),
Pos. 3 // 29)

Es ist haufig zwischen Tur und Angel. [....] Meistens fangt es eben an mit hier guck mal der,
kannst du dir den mal angucken. (Frau Janzek (HE), Pos. 64-65)

Und ich meine so bekloppt diese Tur- und Angelgesprache sind und wir die eigentlich auch ver-
suchen zu vermeiden. [....] Aber trotzdem hat man dann noch mal ein Feedback oder ist jemand
greifbar. (Frau Bruhn (HE), Pos. 25)

Und es ist auch jede Pause Beratungsarbeit. Also ich habe eigentlich nie eine Pause. Es kommt
immer jemand und hat mal noch eine Frage und will mal noch etwas wissen und auch zu Kindern,
die ich eigentlich nicht habe und klein Hans und klein Franzchen und es ist immer irgendwas.
(Frau Helm (NW), Pos. 69)

Und die Pausen oder auch tberhaupt der Gang tiber den Flur. [....] Man geht sehr viele Wege.
Und auf diesen Wegen gibt es ganz viele Tir-und-Angel-Gesprache. Und immer mal wieder-.
»,Ach ja. Was ich Dich noch fragen wollte? Oder ich sehe, ich habe noch das und das Material
gefunden. Bringe ich Dir nachher vorbei.“. Also ganz viel, was dann beildufig quasi geklart wird
[....]. Und man manchmal dann schon das Gefiihl hat, danach einmal Achterbahn gefahren zu
sein. Und wenn ich dann nicht mir auch sofort die Inhalte dieser Tir-und-Angel-Gesprache auf-
schreibe, dann weil} ich das mittags nicht mehr. Also ich fahre dann jeden Tag quasi mit neuen
Gedanken nach Hause, wo es jetzt gerade brennt. Oder was zu tun ist. Weil einfach der Schul-
alltag kaum Zeit und Raum dafiir bietet, in Ruhe sich mit den Kolleginnen zu besprechen. (Frau
Heinrich (NW), Pos. 3; auch: 9)

Ich flitze dann ja schon wieder in die nachste Klasse. Und spreche mich kurz in der Pause ab,
gab es denn irgendetwas Besonderes, muss ich da noch irgendetwas? (Frau Weber (NW), Pos.
59)

Versuchen wir auch immer in den Pausen. Ist aber auch nicht immer so einfach. Zwischen Tur
und Angel. Weil, dann fragt dann von hinten einer schon, wenn er einen sieht, kannst du mal da
was oder hast du mal ganz kurz Zeit. Also das ist dann -. Ja. Also es ware manchmal ganz nett,
man wurde sich in so ein Zimmer setzen und dann vielleicht doch mal da was zurecht schreiben,
ohne dann noch mal von hinten angesprochen zu werden. Was nicht bdse gemeint ist von den
Kollegen. Weil sie miissen mich ja auch mal irgendwo ansprechen. (Frau Keller (HE), Pos. 17)

Aber meistens ist es so, dass dann die Gesprache auf die Pause verschoben werden. Und die
Pausen sind immer sehr anstrengend, also das ist eigentlich so die Hauptarbeitszeit. Wenn man
da ins Lehrerzimmer kommt, dann ist immer: ,[eigener Name], ich habe noch das. Und kannst du
hier gucken? Und kiimmerst du dich bitte darum? Und Ubrigens, die Mama hat angerufen.” Also
das ist heftig. Und wenn ich Uberlastet bin, dann betrete ich das Lehrerzimmer nicht. [....] weil mir
diese Tur-und-Angel-Gesprache, die saugen mich wirklich aus, die machen mich richtig fertig.
Weil auch, ganz oft hat man ja dieses Gefiihl, man muss jetzt sofort eine Antwort wissen. Und
das ist in der Regel nicht so, dass man das sofort weil3. (Frau Elster (HE), Pos. 57-60)

4. Konferenzen (n = 4, nur NRW)

Von der Teilnahme an Konferenzen der Grundschule berichten nur die sonderpadagogischen
Lehrkrafte — etwa ein Drittel von ihnen — aus NRW. In Hessen nehmen die sonderpadagogi-
schen Lehrkrafte dagegen in der Regel nicht an den Konferenzen der Grundschule teil, da sie
stattdessen die Konferenzen des BFZ besuchen. Die Konferenzen der Grundschule werden
dazu genutzt, um im Rahmen von kleinen Vortragen oder Gruppenarbeiten Wissen weiterzu-

geben oder gemeinsam zu erarbeiten. Inhaltlich geht es dabei um , Themen, die irgendwie alle



Ergebnisse

177

betreffen" (Frau Julich (NW), Pos. 31), beispielsweise schulrechtliche Grundlagen, Testver-

fahren, Verstarkersysteme, grundsatzlichen Informationen zu Férderschwerpunkten oder be-

stimmte Vorfalle mit einzelnen Schiler*innen. Einschrankend zeigt sich auch, dass ,trotzdem

noch viele Fragen [bleiben]“ (Frau Weber (NW), Pos. 55) oder ,trotzdem dieselben Fragen

gestellt [werden] ein paar Wochen spater” (Frau Hoffmann (NW), Pos. 87).

Wir haben sehr viel, ja, so in den Lehrerkonferenzen zum Beispiel haben wir immer einen festen
Tagesordnungspunkt flir besondere Kinder, nennen wir das. So dass wir halt immer sagen kon-
nen, also da kénnen auch die Klassenlehrer berichten oder wir Sonderpadagogen berichten, was
es genau zu beachten gibt. Damit bei uns immer wichtig ist, dass alle Lehrer der Schule Bescheid
wissen Uber bestimmte Vorfalle. [....] Und von daher wird das immer auch ziemlich viel im Kolle-
gium besprochen in der Lehrerkonferenz. (Frau Baum (NW), Pos. 48)

Wir haben natirlich auch immer Punkte in Lehrerkonferenzen. Also eigentlich in jeder Lehrerkon-
ferenz ist irgendwie ein Punkt, was auch damit zu tun hat. Ich habe auch schon so kleine-, auch
aus dem Arbeitskreis heraus naturlich, so kleine Vortrage auch schon im Lehrerkollegium mal
gehabt. Aber das ist sehr, sehr schwierig. Also es werden ganz oft immer dann trotzdem diesel-
ben Fragen gestellt ein paar Wochen spéater. (Frau Hoffmann (NW), Pos. 87)

Ich habe mal einen Test vorgestellt. Oder iber Verstarkersysteme habe ich mal intensiver ge-
sprochen. Also, irgendwie dass solche Themen, die irgendwie alle betreffen, irgendwann aufge-
griffen werden und man da, weil ich nicht, im Rahmen eines kleinen Vortrags, oder einer Grup-
penarbeit, irgendwie noch mal sich Dinge erarbeitet und Dinge weitergibt. (Frau Jilich (NW), Pos.
31)

Wir haben dann auch mal denen etwas erklart, was ist denn, was heif3t denn so eine Forderrich-
tung eigentlich? Was heil3t das denn ein Kind mit Férderbedarf? Lernen, nicht? Was hast du da
schulisch fir Méglichkeiten? Was sind auRerschulische Mdglichkeiten? Also das haben wirimmer
mal wieder auch in so einer Konferenz dann versucht darzustellen. Es bleiben ja trotzdem noch
viele Fragen, aber das haben wir immer mal wieder gemacht. // Das steht doch im Schulgesetz
drin. Und sowas haben wir zum Beispiel auch mit in die Konferenz genommen. Das da eben alle
Lehrer immer mal wieder informiert wurden. (Frau Weber (NW), Pos. 55 // 67)

Tabelle 25 fasst die Settings, in denen der Expertisetransfer stattfindet sowie spezifische In-

halte und Herausforderungen, Einschrankungen und Potenziale zusammen.

Tabelle 25: Settings des Expertisetransfers von sonderpadagogischer zu allgemeinpadagogischer
Lehrkraft und settingspezifische Inhalte und Mdglichkeiten
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Qualitat und Intensitat der Zusammenarbeit (Mikroebene )

Tabelle 26: Anzahl der Falle mit Kodierungen in Kategorien zur Qualitat der Zusammenarbeit von son-
der-padagogischen und allgemeinpadagogischen Lehrkraften

Qualitat der Zusammenarbeit zw. SPL und GSL NRW Hessen  Gesamt
Zusammenarbeit mit GSL sehr unterschiedlich 11 10 21
Zusammenarbeit positiv bewertet 11 10 21
Zusammenarbeit negativ bewertet 7 10 17
(Momente der) Kokonstruktion 6 6 12
enge Zusammenarbeit wegen zeitlicher Kapazitaten nicht leistbar 9 7 16
Bereitschaft der GSL 3 4 7
Aus-/ Uberlastung der GSL 6 5 11

1. Innerschulische Varianz in der Zusammenarbeit

Sowie in allen Interviews deutlich wird, dass die Zusammenarbeit mit den Grundschullehrkraf-
ten fur die sonderpadagogischen Lehrkrafte ein zentrales und haufiges Aufgabenfeld ist, wird
auch deutlich, dass sich diese Zusammenarbeit auch innerhalb einer Schule abhangig von der
konkreten Person und Teamkonstellation stark unterscheidet. So finden sich in fast jedem Fall

sowohl positive als auch negative Bewertungen der Zusammenarbeit. Die grof3e Varianz wird

auch explizit benannt:

Genau das wollte ich noch sagen, das ist so ein ganz grof3er, also merke ich schon, Unterschied
bei den Kollegen. (Frau Bruhn (HE), Pos. 75)

weil so viel von der Person abhangt, mit der man zusammenarbeitet. (Frau Kleff (NW), Pos. 71)
Das ist auch total unterschiedlich. Also da gibt es wirklich auch alle Varianten. (Frau Meth (HE),
Pos. 21)

Nein, das ist schon sehr unterschiedlich und auch die Bereitschaft zur Kooperation ist relativ un-
terschiedlich. (Herr Birke (NW), Pos. 11)

und-, ja auch eben die Kommunikation mit den Kollegen ist unterschiedlich-. (Herr Hees (HE),
Pos. 28)

Das Spektrum reicht auch innerhalb einer Schule von kaum Kontakt und nur gelegentlichen
Nachfragen tUber Absprachen zu Aufgabenverteilungen und getrennten Aufgabenbearbeitun-
gen bis hin zu einer intensiven und regelmafligen Zusammenarbeit, die einer Kokonstruktion
(Grasel et al., 2020) entspricht. Im gemeinsamen Unterricht reichen die Varianten von einer
lediglich gemeinsamen Anwesenheit ohne vorherige Absprache Uber kurzfristige Absprachen
Uber Unterrichtsablaufe bis zu gemeinsam geplantem und eingespieltem Teamteaching ,auf
Augenhdhe" (Frau Bruhn (HE), Pos. 19) mit mdglichem Rollentausch.

2. Die Zusammenarbeit beglinstigende Strukturen

Die Zusammenarbeit zwischen sonderpadagogischen Lehrkraften und Grundschullehrkraften
findet vor allem dann zufriedenstellend statt, wenn hierfur entsprechende Strukturen gegeben

sind. Ist der Einsatz der sonderpadagogischen Lehrkraft beispielsweise auf bestimmte wenige
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Klassenstufen oder Klassen fokussiert, in denen Schiler*innen mit festgestelltem sonderpa-
dagogischem Unterstiitzungsbedarf unterrichtet werden, kann die Zusammenarbeit mit den
entsprechenden Grundschullehrkraften strukturell beglinstigt werden. Konkret deutlich wird
dies beispielsweise in Team- oder Sprechstunden, die nur fir die Zusammenarbeit mit be-
stimmten Grundschullehrkraften eingerichtet sind oder in der Platzierung des Férderraums der
sonderpadagogischen Lehrkraft im Stockwerk und Flur der Klassen der Schuleingangsphase.
Die Zusammenarbeit mit den Lehrkraften der anderen Klassen ist dann entsprechend weniger
strukturell begunstigt und es ergeben sich weniger Beruhrungspunkte. Des Weiteren wird da-
rauf verwiesen, dass eine zufriedenstellende Zusammenarbeit vor allem in festen langjahrigen

Teamkonstellationen stattfindet.

Ja, also, ich bin hier viel angegliedert, vor allem naturlich jetzt in eins, zwei, da bin ich auch mit in
den Teamsitzungen und so weiter und so fort. Aber, also, in drei, vier wird es dann doch schon
deutlich weniger, weil da einfach-. [....] Also in eins, zwei arbeite ich sehr eng noch mit denen
zusammen. Und, wie gesagt, in drei, vier wird es dann doch schon deutlich weniger. Also das ist
ja hier auch mein Raum, der ist halt auf dem Flur von eins, zwei. Und dass man sich da einmal
bis da hoch verirrt in das nachste Stockwerk, das ist dann schon eher seltener der Fall. (Frau
Schulze (NW), Pos. 61-63)

Ja, da wo ich Kinder in den Klassen habe, da haben wir im Stundenplan eine Teamstunde, und
dann klappt die Zusammenarbeit ganz gut, weil man einfach Zeit hat, sich abzusprechen, gibt es
aber keine Teamstunde, [....] dann ist es sehr schwierig. (Frau Helm (NW), Pos. 21)

Also wenn man wirklich fest im Team ist, dann funktioniert das auch gut. (Frau Baum (NW), Pos.
11)

Es gibt Kollegen, mit denen hatte ich dann zwdlf Jahre eine I-Klasse zusammen. Da ist es natir-
lich einfacher. Weil man sich kennt, weil man weil}, wie arbeitet der. Und so muss man sich das
ja zusammen wieder erarbeiten erst, ja. (Frau Fuchs (HE), Pos. 43)

Also, ich sage mal, wie gesagt, ich bin jetzt seit 17 Jahren hier. Es gibt einzelne, mit denen ich
auch wirklich schon tber Jahre zusammen hin arbeite. (Frau Schindler (HE), Pos. 13)

3. Frage der ,Hol- und Bringschuld*

Zentral fur das Stattfinden und die Intensitat der Zusammenarbeit ist die Frage einer ,Hol- und
Bringschuld“ (Frau Bruhn (HE), Pos. 75): damit eine Zusammenarbeit stattfindet muss eine
der beiden Lehrkrafte auf die andere zugehen. Dies sind entweder die Grundschullehrkrafte
mit Beratungs-, Besprechungs- und Unterstiitzungsanfragen oder die sonderpadagogischen
Lehrkrafte mit Fragen zum Ablauf der gemeinsamen Unterrichtsstunde, zu etwaigen Bedarfen
der Grundschullehrkraft oder Vorschlagen zu mdglichen Veranderungen von Unterricht und
FoérdermalRnahmen. Deutlich wird dabei insgesamt, dass die sonderpadagogischen Lehrkrafte
eher selten die Initiative ergreifen. Inre Kommunikation mit den Grundschullehrkraften zeichnet
sich insgesamt zum einen durch Zurtickhaltung und ein vorsichtiges und behutsames Einbrin-
gen der eigenen Expertise aus. Zum anderen mussen ihnen, damit sie von sich aus Vor-
schlage zu FérdermalRnahmen machen kdnnen, entsprechende Bedarfe selber auffallen. Ge-

legenheit hierflr wirde sich im doppeltbesetzten Unterricht ergeben, der aber insgesamt eher



Ergebnisse 180

selten und in einigen Fallen und Klassen gar nicht umgesetzt wird. In weiten Teilen sind die
sonderpadagogischen Lehrkrafte beim Einbringen ihrer Expertise entsprechend abhangig da-
von, inwieweit diese von den Grundschullehrkraften eingefordert wird. Diese unterscheiden
sich darin, ob und inwieweit sie die Initiative ergreifen und auf die sonderpadagogische Lehr-

kraft zugehen:

Die einen kommen wirklich auf mich zu, wenn sie ein Problem haben. Aber bei ganz vielen muss
ich immer auf die Kollegen zukommen. (Frau Bruhn (HE), Pos. 75)

Es gibt welche, die haben einfach keine Lust, mich einzubinden, also weil sie einfach auch keine
Lust haben, sich dartiber Gedanken zu machen noch zusatzlich. Es gibt welche, die davon total
profitieren. Die sagen dann auch manchmal: ,Hier, kannst du nicht heute einfach mal auf mich
gucken. Ich weil} Gberhaupt nicht mehr-. Vielleicht liegt es auch einfach nur an mir.” (Frau Meth
(HE), Pos. 31)

Mal wird wirklich der Austausch auch gesucht und die Absprachen, mal weniger. (Herr Birke
(NW), Pos. 49).

Bei den Grundschullehrkraften, ,die einfach von sich aus kommen und einen da mit einbezie-
hen“ (Frau Bruhn (HE), Pos. 75), die also selber aktiv auf die sonderpadagogische Lehrkraft
zugehen, sei die Zusammenarbeit und das Einbringen der eigenen Expertise leichter und ef-
fektiver. Inwieweit die sonderpadagogischen Lehrkrafte ihre Expertise anwenden kénnen, sei
,sehr stark abhangig“ (Herr Hees (HE), Pos. 40) von der Offenheit der Grundschullehrkrafte.
Dass sie in einigen Fallen auf die Grundschulkolleg*innen zugehen und selber gucken missen
,wo kann man denn noch einsteigen? Wo kann man den Kindern noch was Gutes tun“ be-
zeichnen die sonderpadagogischen Lehrkrafte als ,ermidend” und nicht zielfihrend: ,Da fi-
sche ich immer so im Truben, habe ich immer so das Gefuhl* (Frau Bruhn (HE), Pos. 75).
Teilweise fehlt ihnen von Seiten der Grundschullehrkrafte die Anerkennung fur das Einbringen
ihrer Vorschlage und Vorbereitungen: ,Dann bringe ich auch manchmal teilweise Material rum
und kriege keine Antwort. Oder keine Reaktion, also das ist schon-“ (Frau Bruhn (HE), Pos.
75); ,und es wird dann auch nicht gerne gesehen, wenn man vielleicht mal sich versucht ein-
zubinden® (Frau Meth (HE), Pos. 21). In der Folge haben sie ihre Eigeninitiative teils reduziert
und konzentrieren sich auf die Zusammenarbeit mit den Grundschullehrkraften, die ,versu-
chen, sich aktiv mit einzubringen®, die Expertise der sonderpadagogischen Lehrkraft aktiv an-

fragen und ,gerne nutzen“ (Herr Hees (HE), Pos. 28).

Andere Kollegen wiederum sind sehr offen und versuchen, sich aktiv mit einzubringen. Und ich
versuche gerade diejenigen verstarkt als Kooperationspartner reinzubringen. // Und die allermeis-
ten haben die im Grundschulbereich so eine Offenheit wobei man das auch wieder differenzieren
konnte. Und davon ist es doch sehr stark abhangig, inwieweit ich tatsachlich meine Expertise
anwenden kann. (Herr Hees (HE), Pos. 28 // 40)

Und das ist auch oft so, wenn man immer kommen muss. Und sagen muss hier-. Das habe ich
am Anfang auch viel 6fter gemacht. Dass ich gesagt habe bei dem und dem ist mir das aufgefallen
und so. Und jetzt versuche ich mich da schon ein bisschen mehr zuriick zu nehmen. Und zu
sagen nein ich kann mir das nicht alles an das Bein binden. (Frau Bruhn (HE), Pos. 75)

Und bei den Kollegen wo mehr kommt merke ich auch, dass ich viel effektiver arbeiten kann. Und
so ist es jetzt im Grunde auch, also, dass es Kollegen gibt, die rufen mich an. Und sagen wir
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sitzen gerade zusammen, wir wollen das und das machen. Ja, zum Beispiel dritte Klasse Prate-
ritum, hast du da irgendwas fir die schwachen Kinder? Oder was geben wir denn den schwachen
Kindern? Ja und dann setze ich mich hin und gucke halt was ich habe. [....] und das ist bei den
Kollegen, die einfach von sich aus kommen und einen da mit einbeziehen viel leichter. (Frau
Bruhn (HE), Pos. 75)

3. Engagement der Grundschullehrkréfte

Letztlich scheint die Form und Intensitdt der Zusammenarbeit entsprechend vor allem abhan-
gig von Merkmalen der Grundschullehrkréafte, deren Vorstellungen und Einstellungen. Die son-
derpadagogischen Lehrkrafte unterscheiden zwischen engagierten und weniger engagierten

Grundschulkolleg*innen.

Die engagierten Kollegen nehmen das an und tragen sich regelmaRig ein, dass wir in einen ver-
nunftigen Austausch kommen, also spatestens alle zwei Wochen haben wir Kontakt. Und die
nicht so engagierten Kollegen tragen sich naturlich gar nicht ein. Und wenn ich sie eintrage, dann
kommt auch haufig die Antwort: ,Oh, das habe ich nicht gesehen.” (Frau Elster (HE), Pos. 62)

Das ist vielleicht eine Personlichkeitsfrage, und auch eine Frage der Organisation des Lehrerbe-
rufs an sich. Also wenn sie als Lehrer ihren Job nicht ordentlich machen dann wird ihnen nie
irgendeiner etwas tun weil Sie sind ja lebzeitverbeamtet. Wenn sie sich also in jahrzehntelangen
Bummelstreiks befinden, dann gibt das keine Konsequenzen, also nutzen das eben viele. Andere
haben halt noch einen gewissen Ehrgeiz in ihrem Beruf und sperren sich auch nicht so gegeniiber
Neuerungen. // Gerade im Grundschulbereich, weil von daher ist es ja gewachsen, habe ich
durchaus Lehrkrafte, mit denen ich schon seit Jahren zusammenarbeite die auch, ich sage mal,
das sehr ernst nehmen. Und sich immer beraten lassen im Hinblick auf das, was muss ich in
meiner Gesprachsflihrung achten, also auch wirklich so psychologische Grundsatze des Unter-
richts. Wie verkaufe ich das den Eltern, welche Férdermaterialien brauche ich fiir die Schiler und
so weiter. (Herr Hees (HE), Pos. 30 // 40)

Das ist sehr unterschiedlich. Also ich habe, sagen wir mal, ein sehr grof3es Kollegium. Wir sind
da ungefahr bestimmt irgendwie 25 Lehrpersonen. Und der Hintergrund der einzelnen Lehrkrafte
ist sehr unterschiedlich. Und die Einstellung. (Frau Heinrich (NW), Pos. 15)

Damit zusammenhangend erkennen die sonderpadagogischen Lehrkrafte darin, inwieweit bei
den Grundschullehrkraften bereits eigenes Wissen Uiber sonderpadagogische Unterstitzungs-
bedarfe, Forder- und Differenzierungsmoglichkeiten vorliegt. Mit den Grundschullehrkraften,
die ,selber einen Blick daflir [haben], wie sie differenzieren kdnnen® (Frau Bruhn (HE), Pos.
19) und ,die auch immer Material da beisteuern und selber auch schon differenzieren (Frau
Baum (NW), Pos. 16) sei es ,wirklich so ein Arbeiten, auf Augenhdhe® (Frau Bruhn (HE), Pos.
19). Andere misse man dagegen teils immer wieder an Grundlagen der sonderpadagogischen
Forderung erinnern, beispielsweise zur Bewertung von lernzieldifferenten Leistungen, oder
man merke, dass das Wissen dazu fehlt, wie beispielsweise Teamteaching um Unterricht um-

gesetzt werden kann.

Ja, also ich stelle sofern einen Unterschied fest, dass es Kollegen gibt, die selber Spal daran
haben oder einen Blick dafiir, wie sie differenzieren kdnnen. Also das, da ist es wirklich so ein
Arbeiten, auf Augenhohe, ja. (Frau Bruhn (HE), Pos. 19)

Aber da wirde ich sagen, ist es eben nicht so dass, ja ich will nicht sagen, die Bereitschaft,
vielleicht ist es auch sozusagen, das wenige Wissen dariber und was kann Uberhaupt gehen.
Das ist nicht so ein Teamteaching eben, also das ist mehr so Lehrkraft und Assistenz und nicht
so ein Teamteaching auf Augenhdhe sag ich mal. (Frau Janzek (HE), Pos. 31)
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Es gibt aber auch durchaus Kollegen, die immer das selber mit im Blick haben und die auch
immer Material da beisteuern und selber auch schon differenzieren. (Frau Baum (NW), Pos. 16)

[....] andere, die muss ich im Schuljahr 20 Mal daran erinnern, dass Schiiler XY ein Forderschiiler
ist nach einem eigenen Forderplan unterrichtet wird. Zum Beispiel auch bei einem GE-Schiiler,
dass er keine Noten im Zeugnis bekommt. In der Grundschule generell ja alle keine Noten. Dann
diskutiere ich mit Kollegen, ,ja, ich will dem in Sachkunde eine sechs geben®. Ich sage ihm, ,gib
ihm in Sachkunde eine sechs®. Drucke dir ein Zeugnis aus, hange es dir Uber das Bett, aber der
wird kein Zeugnis mit Noten drin kriegen. Und wenn du dich auf den Kopf stellst, so ist das rein
rechtlich. Ja, also dass das immer einige Kollegen tGberhaupt kein Verstandnis dafir ist, das war
friiher nicht so, dass war auch heute nicht so. Andere Kollegen wiederum sind sehr offen und
versuchen, sich aktiv mit einzubringen. Und ich versuche gerade diejenigen verstarkt als Koope-
rationspartner reinzubringen. (Herr Hees (HE), Pos. 28)

Kontrare Aussagen gibt es hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen dem Engagement und
aktiver Nutzung der sonderpadagogischen Expertise und dem beruflichen Alter der Grund-
schullehrkrafte. Einerseits seien jungere oder neu in den Beruf eingestiegene Grundschulleh-
rkrafte ,einfach auch offener” (Frau Helm (NW), Pos. 45), da auch ihr Referendariat schon von
der Zusammenarbeit mit anderen Lehr- und Fachkraften gepragt gewesen sei und sie ,das ja
alles schon wenigstens im Studium behandelt und mitgekriegt® (Frau Vogel (HE), Pos. 103)
hatten. Bei denen, ,die schon seit zwanzig, dreil3ig Jahren hier arbeiten“ (Frau Helm (NW),
Pos. 45) sei die Zusammenarbeit schwieriger. Der Grund hierfir wird zum einen in der fehlen-
den entsprechenden Ausbildung dieser Grundschullehrkrafte vermutet, zum anderen darin,
dass diese ,nicht mehr in ihrem letzten Jahr alles neu machen® (Frau Vogel (HE), Pos. 103)
werden. Andererseits wird auch betont, dass man diese ,Jung-Alt-Unterscheidung® nicht pau-
schal treffen kénne, ,da es durchaus junge Kollegen gibt, die sich total sperren und die alteren
Kollegen, die da sehr offen sind und sich entsprechend aktiv mit einbringen“ (Herr Hees (HE),
Pos. 30). Auch wird vermutet, dass weniger das Alter oder die Zeit im Beruf bedeutend, son-
dern vor allem die Erfahrungen, die in dieser Zeit mit inklusivem Unterricht und der Zusam-
menarbeit mit sonderpadagogischen Lehrkraften gemacht wurden. Ein héheres berufliches
Alter hiel3e dabei zwar nicht zwingend, dass besonders gute Erfahrungen gemacht wurden,
ist aber Voraussetzung einer langjahrigen gemeinsamen Zusammenarbeit, bei der positive

Erfahrungen gesammelt werden und die zukiinftige Zusammenarbeit vereinfachen kénnen.

Ja, und dann das-, ich glaube auch wie lange man schon so arbeitet, oder ob man neu kommt,
also die jungen Kolleginnen sind einfach auch offener, das Referendariat war auch schon davon
gepragt und die, die schon seit zwanzig, dreilig Jahren hier arbeiten, da ist es nicht immer
schwierig, aber schon schwieriger. Also ich habe auch éltere Kolleginnen, die sehr offen sind und
sehr innovativ, aber, oder viel mehr Altere, also in meinem Alter, aber eher sind es die jiingeren
Kolleginnen. (Frau Helm (NW), Pos. 45)

Also von den vier Klassenlehrern sind zwei Uber 60. Die werden jetzt nicht mehr in ihrem letzten
Jahr alles neu machen, ebenso wie die Schulleitung. Und ich denke, daran liegt es auch. Man ist
ja gar nicht fir ausgebildet. Die jingeren Lehrkréfte, die haben das ja alles schon wenigstens im
Studium behandelt und mitgekriegt. (Frau Vogel (HE), Pos. 103)

Und dieses sich 6ffnen und das als Chance sehen, hat meines Erachtens, nichts mit Alter zu tun,
es hat was mit Erfahrung aber doch zu tun. Aber die Alten, das heif3t nicht, dass die besonders
gute Erfahrungen vielleicht gemacht haben, ja. Es hat was mit positiven Erfahrungen zu tun. Es
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gibt Kollegen, mit denen hatte ich dann zwdlf Jahre eine I-Klasse zusammen. Da ist es naturlich
einfacher. Weil man sich kennt, weil man weil}, wie arbeitet der. (Frau Fuchs (HE), Pos. 43)

Und da kann man nicht mal so diese Jung-Alt-Unterscheidung treffen, da es durchaus junge Kol-
legen gibt, die sich total sperren und die alteren Kollegen, die da sehr offen sind und sich ent-
sprechend aktiv mit einbringen. (Herr Hees (HE), Pos. 30)

4. Belastung der Grundschullehrkréfte

Als Grund fUr wenig das in einigen Fallen geringe Engagement der Grundschullehrkrafte zur
Zusammenarbeit vermuten die sonderpadagogischen Lehrkrafte insbesondere deren Be- oder
Uberlastung. Beides kann sich im Zeitverlauf andern, so dass auch die Zusammenarbeit mit
derselben Kollegin dynamisch und von Schuljahr zu Schuljahr sein kann. Die Grundschulleh-
rkrafte seien mal mehr, mal weniger offen und ansprechbar, da sie mal mehr und mal weniger

durch berufliche oder private Belastungen an ihre Grenze kommen:

Ja, wo sind die Unterschiede drin begriindet? Das hat eigentlich auch ganz viel mit den personli-
chen Ressourcen zu tun, die denen zur Verfligung stehen. Das ist auch von Schuljahr zu Schul-
jahr ein bisschen dynamisch. Also manche sind ein Schuljahr ansprechbarer oder irgendwie of-
fener als in anderen Schuljahren, weil sie einfach vielleicht mal mehr an ihrer Grenze sind und
mal nicht. [....] Und ich merke halt, dass die Lehrer immer mehr an ihre Grenzen kommen und
auch wieder ein Stiick weit in ihrer Entwicklungskurve Schritte zuriickmachen, weil die einfach
auch dann nicht mehr so ansprechbar sind. Oder Sachen auch einfach nicht mehr nutzen wollen.
Oder nicht mehr in die Zusammenarbeit gehen. Weil sie einfach selber dagegen sind [....] Wo
steht der gerade derjenige? Hat der vielleicht auch private Probleme? Ist der gesundheitlich an-
geschlagen? Ist die Klassenzusammensetzung schwierig? Wie viele schwierige Kinder hat der?
Hat der mit anderen Dingen noch zu kdmpfen? (Frau Meth (HE), Pos. 49)

Aus den Interviews kristallisieren sind drei zentrale Begriindungen fiir die berufliche Belastung
der Grundschullehrkrafte heraus bzw. dafir, dass diesen fir eine haufigere und intensivere

Zusammenarbeit die Kapazitaten fehlen.

a) Die Grundschullehrkrafte seien von den Aufgaben, die sie als Grundschullehrkraft unab-
hangig vom inklusiven Unterricht erfullen missen, bereits stark eingenommen: Unterrichten
und differenziert fordern, Leistungsiiberpriifungen, Zeugnisse, Ubergange, Erziehungsarbeit,
Ernahrungsflihrersein, Sportveranstaltungen, ... die Aufgaben fur die Grundschullehrkrafte
wilrden immer mehr und sie seien ,schon echt auch mit Dingen ausgelastet (Frau Seidel
(NW), Pos. 33).

Die Aufgaben werden ja auch immer mehr. Das ist so, fiir die Klassenlehrer. (Frau Weber (NW),
Pos. 55)

Ansonsten habe ich schon das Gefiihl, also so eine Grundschullehrkraft ist schon echt auch mit
Dingen ausgelastet. (Frau Seidel (NW), Pos. 33)

Dann aber natirlich auch Erziehungsarbeit. Aber auch dann hier mal Ernahrungsfiihrerschein.
Da kommt das Lesetheater. Da ist eine Sportveranstaltung. Also es sind auch sehr, sehr viele
Zusatzgeschichten. Und man merkt halt, dass oft ein sehr, sehr hoher Stresspegel da ist. Und
dass dann manchmal Sachen, wenn es dann jetzt so ins Detail geht, was kénnen wir diesem
einen Kind jetzt noch mal Gutes zukommen lassen, dass das dann manchmal hinten runterfalit.
Und dass man da den Kollegen das auch oft nicht veriibeln kann. Also, weil man einfach sieht,
was die alles zu leisten haben. Aber es halt manchmal auch schade ist, weil ja Kinder dann nicht
unbedingt das bekommen, was sie bekommen mussten. [....] dann noch so vom staatlichen
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Schulamt kommt. Oder vom Kultusministerium. Was jetzt auch wieder noch erledigt werden soll.
Also man hat das Gefiihl, es wird stetig mehr. Und nicht mehr weniger, ja. (Frau Schindler (HE),
Pos. 13)

b) Die Schiler*innenschaft wird als zunehmend heterogen wahrgenommen, ,auch schon ohne
sonderpadagogische Forderbedarfskinder” (Frau Keller (HE), Pos. 3). Verwiesen wird in dem
Kontext auch auf den Status der Schule als ,Brennpunktschule®, einen hohen Migrationsanteil
oder den "DAZ-Bereich" (Frau Bruhn (HE), Pos. 20), sowie zunehmende Konzentrations- und

Verhaltensschwierigkeiten auch bei den Regelschiler*innen.

Also diese Bereiche vergroRern sich immer mehr. Also gerade diese Konzentration. Also dieser
Mangel an Konzentration. [....] Also ich finde, es kommt ziemlich viel auf die Regelschullehrer
leider zu. Auch schon ohne sonderpadagogische Forderbedarfskinder. (Frau Keller (HE), Pos. 3)
Ich finde im Moment wird es schwieriger, weil die normalen Kinder auch eine ganz andere Auf-
merksamkeit mittlerweile erfordern. Und das Kind, was wissbegierig ist und extrem extrovertiert
daherkommt, was natirlich schon ist, ist aber auch anstrengend. [....] Im Moment finde ich es
schwieriger, zumal die sozial-emotionalen Auffalligkeiten-. Und das sind nicht immer nur Kinder
mit Férderbedarf, sondern generell ist das bei vielen Kindern zu beobachten. Immer mehr wird.
Und das sind die groRen Herausforderungen. // Aber ich glaube auch sowieso Inklusion an sich
ist iberhaupt nicht das Problem einer Grundschule und lberhaupt nicht das Problem, das ich
habe. Problematisch ist alles dazwischen, zwischen normal und Inklusion. Das ist das Problema-
tische und das ist auch das, warum sich das wiederum total verandert. [....]. Und das wachst aber.
Und das ist das Problem. (Frau Meth (HE), Pos. 47 // 53)

Es ist eher so, also wirklich ich nehme das so wahr dadurch, dass der Migrationsanteil grof} ist,
ist die Belastung halt auch grof3. Und ich wiirde sagen, dass es nicht jetzt gezielt gegen Inklusion
geht. Sondern, dass viele Kollegen einfach generell durch diese Unterschiedlichkeit sehr belastet
sind. [....] Und also das macht es einfach insgesamt belastend. Und deswegen ist es eher so,
habe ich das Gefiihl, dass Inklusion an sich Uberhaupt nicht so eine Rolle spielt. Sondern, dass
da viel durch den DAZ-Bereich auch aufgefressen wird. [....] Oder Lernschwierigkeiten, die fallen
oft da hinten runter. Beziehungsweise ist das immer auch davon abhangig, wie stark die Klasse
oder Klassenlehrer, Klassenlehrerin durch eben die anderen Kinder belastet sind. (Frau Bruhn
(HE), Pos. 19-21)

c) Die sonderpadagogischen Lehrkrafte sind jeder Grundschullehrkraft bzw. jeder Klasse —
wenn Uberhaupt — nur mit wenigen Stunden zugeordnet, so dass der inklusive Unterricht und
die Umsetzung von FordermalRnahmen in weiten Teilen an diesen ,hangenbleibt® bzw. von
den sonderpadagogischen Lehrkraften an diese ,ganz gut abgegeben” wird (Frau Fuchs (HE),
Pos. 107). Hierin liege die Gefahr einer Uberforderung: ,Das ist nicht zu schaffen® (Frau Fuchs
(HE), Pos. 107). Auch wenn ,das Wollen schon da" ist, die Grundschullehrkrafte ,ihre Aufgabe
auch mit Inklusion ernst® nehmen (Frau Fuchs (HE), Pos. 107) und ihr ,Bestmogliches" (Frau
Keller (HE), Pos. 59) versuchen, sei es flr sie neben ihren anderen Aufgaben und den Diffe-
renzierungen, die sie bereits fir die insgesamt heterogene Klasse vornehmen, kaum zu leis-
ten, weitere Férdermallnahmen fir die Schilerinnen mit sonderpddagogischen Unterstit-

zungsbedarf umzusetzen: ,Die differenzieren sich zu Tode" (Frau Fuchs (HE), Pos. 107).

Also die Uberforderung bleibt ja oft mit dieser ganzen Inklusion nicht an den BFZ Leuten hangen.
Sondern eigentlich geben wir die gut ab an unsere Regelschulkollegen. Und das sehe ich und
das ist eine Gefahr und das ist eine Uberforderung. Das ist nicht zu schaffen. (Frau Fuchs (HE),
Pos. 107)
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Auch der Klassenlehrer kann ja nicht uneingeschrankt jede meiner Empfehlungen so umsetzen,
weil der hat ja eine ganze Klasse zu unterrichten. [....] Ich habe einen Inklusionsschdiler, fur den
habe ich drei Stunden in der Woche Zeit. Der hat aber mehr als drei Stunden in der Woche Un-
terricht und soll in der Zeit ja unter Umstanden mit Material von mir sinnvoll arbeiten, aber hat gar
nicht die Motivation zu arbeiten, wenn keiner danebensteht und die ganze Zeit tberpriift, dass er
was tut. Und daran scheitert es schon, weil, dass kann der Klassenlehrer so im Unterricht nicht
leisten. Der geht dann halt unter. (Herr Hees (HE), Pos. 68)

Was der Klassenlehrer ja gar nicht umsetzen kann dann alleine. Versucht man natirlich dazu
gucken, dass irgendwas umgesetzt wird. Aber das ist, ja, das ist gar nicht méglich. Also es ist fir
niemanden irgendwie irgendwas, finde ich, so richtig méglich. Man wurschtelt sich so durch. (Frau
Keller (HE), Pos. 19)

Also habe ich wirklich Gliick, dass ich da an einer Schule bin, die auch-, wo das Kollegium bereit
ist, sich dem auch zu 6ffnen. So. Auch, wenn es nicht immer so méglich ist, wie man méchte. [....]
Aber die versuchen ihr Bestmdgliches. (Frau Keller (HE), Pos. 59)

Ich denke viele Regelkollegen, wenn die nach Hause gehen und nehmen ihre Aufgabe auch mit
Inklusion ernst. Dann gehen die auf dem Zahnfleisch. Die miissen- die haben mindestens drei
Niveaugruppen in ihrer Klasse. Und dann kommen vielleicht noch vorbeugende Mafinahmen und
noch Inklusionskinder. Die differenzieren sich zu Tode, ja. Und das ist nicht zu schaffen. Aber
das Wollen ist schon da, ja. (Frau Fuchs (HE), Pos. 107)

Also manchen fallt es leicht so akzeptieren, dass ein Kind auch Schwachen hat. Und gehen da
auch sehr, sehr intensiv drauf ein. Und meiner Meinung nach schon wieder zu viel. Das kdnnen
sie fast gar nicht leisten. Die brechen irgendwann zusammen. (Frau Keller (HE), Pos. 61)

Also ich wirde es nicht sagen, dass es grundsatzlich negativ ist. Es ist eher so, also wirklich ich
nehme das so wahr dadurch, dass der Migrationsanteil grof3 ist, ist die Belastung halt auch groR.
Und ich wiirde sagen, dass es nicht jetzt gezielt gegen Inklusion geht. Sondern, dass viele Kolle-
?8[12<1ai)nfach generell durch diese Unterschiedlichkeit sehr belastet sind. (Frau Bruhn (HE), Pos.
5. Momente der Kokonstruktion
Eine Zusammenarbeit, bei der die Expertisen beider Professionen zur Entwicklung von inklu-
sivem Unterricht und zur Planung der Férderung eingebracht und genutzt werden, beschreiben
die sonderpadagogischen Lehrkrafte eher als spezifisch fir einzelne Teamkonstellationen und
individuelle Grundschullehrkrafte und weniger flr das gesamte Kollegium oder die gesamte
Schule. Konstellationen, in denen eine solche intensive Zusammenarbeit beschrieben wird,
zeichnen nach Angabe der sonderpadagogischen Lehrkrafte durch eine langjahrige Zusam-
menarbeit, einer festen Zuordnung zu einem Team oder einem hohen Mafl} an Offenheit und
Engagement auf Seiten der Grundschullehrkraft aus. In diesen Fallen stellen die zusammen-

arbeitenden Lehrkrafte gemeinsam Uberlegungen dazu an:
,was denn besonders die Kinder mit zieldifferentem Forderschwerpunkt halt in der Woche
machen, beziehungsweise wo die mitmachen sollen und wo die etwas anders machen
mussen® (Frau Baum (NW), Pos. 3), ,wie es weiter geht dann auch in diesen Stunden”
(Frau Fuchs (HE), Pos. 39),

- wie konkrete doppeltbesetzte Unterrichtsstunden gestaltet und durchgefihrt werden kén-
nen (Frau Baum (NW), Pos. 12; Frau Janzek (HE), Pos. 31; Frau Weber (NW), Pos. 71;
Frau Schulze (NW), Pos. 13),
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- wie Unterrichtsmaterialen ,einfacher gemacht werden kénnen (Frau Bruhn (HE), Pos. 19)
oder welche Materialien oder Methoden verwendet werden kénnen (Herr Birke (NW), Pos.
32 - 39),

- wie Materialen zusammengestellt oder Probleme angegangen werden kdnnen (Frau Helm
(NW), Pos. 3),

- was einzelne Schiler*innen in welchen Bereichen noch ,brauchen® (Frau Schulze (NW),
Pos. 15), welche ,Mallnahmen [...] man ergreifen kdnnte und was man noch ausprobieren
kann® (Frau Jilich (NW), Pos. 31), wie sie ,dem Kind helfen“ kdnnen (Frau Schindler (HE),
Pos. 54), ,was da jetzt irgendwie im Férderplan gerade wichtig ist oder wie das auch in der
Klasse vielleicht umsetzbar ist* (Frau Seidel (NW), Pos. 33) oder

- welche nachsten Schritte — etwa eine Diagnostik oder Gesprache mit den Eltern — als
nachstes sinnvoll sind (Frau Janzek (HE), Pos. 67, Frau Schindler (HE), Pos. 3)

Die Momente der Kokonstruktion beziehen sich damit vor allem auf die differenzierte und lern-
zieldifferente Férderung einzelner Schilerinnen sowie, sofern an der Schule und/ oder mit
einzelnen Grundschullehrkraften umgesetzt, die Planung einer konkreten gemeinsam durch-
gefihrten Unterrichtsstunde. Es geht also eher um die Zusammenarbeit in Bezug auf ,Einzel-
falle“ (Frau Schindler (HE), Pos. 3) und ,direkt am Kind“ (Frau Fuchs (HE), Pos. 113), als um
die Entwicklung von langerfristigen Konzepten oder Unterrichtsreihen. Férderplane werden
dabei als ,Anstol3* (Frau Fuchs (HE), Pos. 39) fir weitere Planungen oder Abstimmungen
genutzt. Die Aufgabenteilung fur die Férderplanung reicht dabei von einem ,Stellen (Frau
Fuchs (HE), Pos. 39) Uber eine Vorbereitung durch die sonderpadagogische Lehrkraft (Frau
Seidel (NW), Pos. 33) oder auch einer gemeinsamen Erstellung (Frau Fuchs (HE) Pos. 29) zu
einer Hauptverantwortung der Grundschullehrkraft (Frau Schindler (HE), Pos. 11). Dass beide
Professionen an der Forderplanung beteiligt sind und diesbeziiglich mindestens Abstimmun-
gen stattfinden beschreiben die sonderpadagogischen Lehrkrafte als wichtig fir die Arbeit bei-
der Professionen, zum einen, da diese den beschrieben Anstol} fir weitere Besprechungen
und Austausch bieten, zum anderen, weil sie es ,schwierig finden[n]“ dort ,MalRnahmen
rein[zu]schreibe[n], die ein anderer dann auszufihren hat* (Frau Schindler (HE), Pos. 11):
,Das sind Stellen, wo das ibereinander geht u