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1  Einleitung

Mit der im Jahre 2009 in Deutschland gesetzlich in Kraft getretenen Behindertenrechts-
konvention der Vereinten Nationen und der darin geforderten gemeinsamen Beschulung
aller Kinder und Jugendlichen — mit und ohne sonderpadagogischen Férderbedarf —,
ging in den vergangenen Jahren die Einfiihrung inklusiver Schulsysteme in den Bundes-
l&ndern einher. Inklusion stellt sowohl die Schulen und Lehrkrafte aber auch die univer-
sitdre Lehramtsausbildung vor neue Herausforderungen (Werning & Baumert, 2013).
Vor allem, da sie einen umfassenden Wandel p&dagogischen Denkens erfordert, d. h.
weg von einer Forderung durch &ulere Differenzierung und hin zu einer Foérderung

durch innere Differenzierung (Drieschner, 2014).

Die Integration von Schiilern’ mit sonderpadagogischem Férderbedarf in Regelschul-
klassen wurde in Deutschland bereits seit den 1970er Jahren, zumeist in Form regiona-
ler Projekte und einzelner Schulversuche, immer wieder erprobt (vgl. u.a. Witt-
Brummermann, 2010a). Trotzdem steht die Forschung zur Implementation der Inklusi-
on in Schulen sowie die Entwicklung eines inklusiven Unterrichts insgesamt noch am
Anfang (Preuss-Lausitz, 2014).

Als eine der zentralen Gelingensbedingungen fir die erfolgreiche Implementation schu-
lischer Inklusion werden die diesbeziiglichen Einstellungen und Uberzeugungen der
Lehrkrafte gesehen (Werning, 2014). Bisherige Studien aus dem angelsachsischen und
angloamerikanischen Sprachraum legen nahe, dass die Einstellungen der Lehrkréfte
deutlichen Einfluss auf das Lernen in inklusiven Settings hat (Beacham & Rouse, 2012;
Leatherman & Niemeyer, 2005; Rix, Hall, Nind, Sheehy & Wearmouth, 2009; Sharma,
Forlin & Loreman, 2008; Sze, 2009). Ebenso scheint die Frage nach der subjektiven
Perspektive der Lehrkrafte auf das Inklusionskonzept interessant, da diese offensichtlich
einen unterschiedlich effektiven Umgang mit Schilern in Inklusionsklassen bedingt.
Lehrkrafte, die ihre Profession inklusiv verstehen, gestalten anspruchsvolleren Unter-
richt, der zu héheren Lernerfolgen fiihrt (Boyle, Topping & Jindal-Snape, 2013; Florian,
2012; Jordan, Schwartz & McGhie-Richmond, 2009; Topping, 2012). Obwohl die Ein-
stellungen und Uberzeugungen respektive Vorstellungen von Lehrkraften und Lehr-

Aus Griinden der besseren Lesbarkeit werden im Folgenden Begriffe wie ,,Schiiler* und ,,Leh-
rer immer geschlechtsneutral und wertungsfrei fur beide Geschlechter verwendet.
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amtsstudierenden als zentral angesehen werden, existieren im deutschen Sprachraum
bislang kaum diesbeztigliche empirische Studien (vgl. Kuhl, Moser, Schéfer & Redlich,
2013).

Uberblick tiber die vorliegende Arbeit

Die vorliegende Arbeit wird zwei Studien vorstellen, die sich zum einen der Praxis der
Unterrichtsentwicklung in inklusiv arbeitenden Schulen und zum anderen der Einstel-

lung zu und den Vorstellungen von schulischer Inklusion widmen.

Das nachfolgende Kapitel 2 flihrt zun&chst in den tibergreifenden theoretischen Rahmen
der beiden Studien ein, wozu Integration, Inklusion und Heterogenitat n&her betrachtet
werden. In Kapitel 2.1 wird zuallererst versucht, sich Integration und Inklusion im Sin-
ne ihrer sonderpadagogischen Konnotationen zu nahren, indem kurz auf ihre historische
Entwicklung und das inhaltliche Verstandnis der beiden Begriffe eingegangen wird. Es
versucht ferner zu klaren, weshalb beide — insbesondere im Kontext der Praxis des Un-
terrichts — als synonym verstanden werden kénnen und sollten. Darauf folgen in Kapi-
tel 2.2 die Darstellungen der wichtigsten Theorien schulischer Integration aus dem
deutschsprachigen Raum. Kapitel 2.3 verlasst dann die sonderpadagogische Perspektive
und fihrt in die theoretischen Uberlegungen der Erziehungswissenschaft, Padagogik
und Péadagogischen Psychologie zum Thema der Heterogenitéat im Unterricht ein; ein
Diskurs, der mehr oder minder parallel zur Inklusionsdebatte der Sonderpédagogik ver-
lauft (vgl. Terhart, 2014; Wocken, 2010). Die Beschéaftigung mit der Heterogenitét von
Lerngruppen im Regelschulbereich liefert auch fur die Inklusion wichtige Anknup-
fungspunkte. Problematiken der Implementation und die Anforderungen an Lehrkréfte
und Unterricht durften in jedem Fall kompatibel sein. AbschlieBend richtet Kapitel 2.4
seinen Blick auf empirische Befunde und den allgemeinen Forschungsstand zu schuli-

scher Inklusion und Heterogenitét.

Kapitel 3 dient als Uberleitung zu den empirischen Studien der vorliegenden Arbeit und

stellt die aus den theoretischen Darstellungen abgeleiteten Themenfelder vor.

Kapitel 4 préasentiert anschlielend Studie 1 mit Lehrerinterviews zur Praxis der inklusi-
ven Unterrichtsentwicklung. Die Studie, die im Rahmen der wissenschaftlichen Beglei-
tung des saarldndischen Pilotprojektes ,,Inklusive Schule* konzipiert und realisiert wur-
de, fokussiert sich auf die Implementation der Inklusion respektive ihre Umsetzung in-

nerhalb der alltdglichen Unterrichtspraxis. Fur die hier beschriebene Studie wurden ins-
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gesamt 54 leitfadengestiutzte Einzelinterviews mit Regel- und Forderschullehrkréften
aus den Projektschulen geflihrt und mittels strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse
(Kuckartz, 2012; Mayring, 2007) ausgewertet. Ergebnis sind induktiv am Ausgangsma-
terial gebildete Kategoriensysteme, die positive Aspekte und optimierbare Problemfel-

der der inklusiven Unterrichtspraxis aufzeigen.

In Kapitel 5 wird Studie 2 Uber die inklusionsspezifischen Einstellungen und Vorstel-
lungen Lehramtsstudierender dargestellt. Neben der Frage nach den Einstellungen und
Vorstellungen beziglich schulischer Inklusion, sollten hier auch nach etwaigen Zu-
sammenhangen der beiden Variablen gesucht und mdogliche Typen analysiert werden.
Hierfur bedient sich die Untersuchung des Mixed-Method-Ansatzes des komplexen
integrativen Transferdesigns (Kuckartz, 2014), bei dem in diesem Fall evaluative quali-
tative Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2012) und partitionierende Clusteranalyse (Bacher,
1996) miteinander kombiniert werden, um so zu einer polythetischen Typenbildung zu
gelangen. Innerhalb der untersuchten Stichprobe kann ein signifikanter negativer Zu-
sammenhang zwischen Einstellungen und Vorstellungen nachgewiesen werden. Des
Weiteren konnen, anhand der beiden Merkmalsraume Einstellungen und Vorstellungen,
vier Realtypen von Lehramtsstudierenden eruiert werden: Kritiker, Traditionalisten,

Uninformierte und Schilerorientierte.

Kapitel 6 stellt als Schlussbetrachtung die Inferenzen der beiden Studien noch einmal
vor und diskutiert abschliefend Zusammenhdange, Limitationen und Forschungsdeside-
rate sowie Empfehlungen fur die zukinftige, auf Inklusion und den Umgang mit Hete-
rogenitét ausgerichtete, universitére Lehrerbildung.
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2 Inklusion, Integration und Heterogenitat

2.1 Inklusion und Integration

Die Vokabel ,,Inklusion diirfte in der deutschen Sprache erstmals durch den Soziolo-
gen Niklas Luhmann breitere Verwendung und Bekanntheit gefunden haben. Luhmann
(1997, S. 620) beschreibt Inklusion als ,,Chance der sozialen Berticksichtigung von Per-
sonen®, wobei Deutung und Verstandnis des Begriffs innerhalb der systemtheoretischen
Soziologie allerdings keineswegs unumstritten sind (vgl. Stichweh, 2005). Inklusion ist
fur sich genommen ein sehr diffuser und wenig konkreter Begriff, der in verschiedens-
ten fachlichen, systemischen, sozio-6konomischen und kulturellen Kontexten Unter-
schiedliches bedeutet (vgl. Artiles & Dyson, 2009; Booth, 1995; Drieschner, 2014;
Dyson, 2010; Ldser & Werning, 2013; Schimank, 2005; Stichweh, 2000).

Schulische Inklusion — respektive Inklusion im Bereich der Bildung und Péadagogik —
wird als komplexes und multidimensionales Konzept angesehen. Deutung und Ver-
standnis sind mitunter vage und so existiert bis heute keine allgemein akzeptierte Defi-
nition (vgl. Barli, 2009; Hodkinson, 2011; Mitchell, 2009; Speck, 2010; Textor, 2015;
Topping, 2012; Werning, 2014). Hinzu kommt, dass auch eine zeitliche Entwicklung
hinsichtlich Interpretation und Verstandnis stattfand und sich der Inklusionsbegriff —
trotz seiner relativ kurzen Existenz — bereits einem mehrfachen Wandel seiner inhaltli-
chen Auslegung und Bedeutung ausgesetzt sah (vgl. Hodkinson, 2005, 2015; Odom &
Diamond, 1998).

Schulische Inklusion ist derzeit nicht nur ein nationales, sondern vor allem auch globa-
les Phanomen (vgl. Armstrong, Armstrong & Spandagou, 2011; Artiles & Dyson, 2009;
Burli, 2009; Elshabrawy & Hassanein, 2015; Hodkinson, 2015; Pijl, Meijer & Hegarty,
1997; Werning, 2014), dem unterschiedlichste Denkrichtungen zugrunde liegen und das
in spezifischen Ausarbeitungen und Entwicklungen wiederum tief in den Strukturen, der
Geschichte und den Kulturen der unterschiedlichen Lander und ihrer Bildungssysteme
sowie eventuell bereits friher angestol3ener Integrationsbemuihungen verankert ist (vgl.
Artiles & Dyson, 2009; Birli, 2009; Clough & Corbett, 2000; Dyson, 1999, 2010; Ho-
dkinson, 2009, 2010, 2015). Der deutsche Sprachraum bildet hier keine Ausnahme, we-
der was unterschiedliche Theorieansatze anbelangt (vgl. Graf, 2008; Heimlich, 2003;
Hinz, 2002; Markowetz, 2007a, 2007b; Sander, 2003), noch hinsichtlich der histori-
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schen Entwicklungen und Traditionen im Bildungsbereich, wie etwa der Herausbildung
und Etablierung spezifischer sonderpédagogischer Institutionen im separierenden und
auf duBere Differenzierung ausgelegten Schulsektor (vgl. Ellger-Rittgardt, 2012; Speck,
2008; Witt-Brummermann, 2010a).

Wahrend in Nordamerika inclusion bereits Ende der 1980er Jahre im Bildungskontext
diskutiert wurde (vgl. Stainback & Stainback, 1990), wurde der Begriff Inklusion in
Deutschland erst Uber ein Jahrzehnt spéater eingefihrt (vgl. Hinz, 2002, 2003; Reiser,
2003; Sander, 2002, 2003). Aber auch wenn der Inklusionsbegriff in der Sonderpadago-
gik bereits langer diskutiert wird, hat er in die bildungspolitische Debatte der deutschen
Bundeslander erst mit der Ratifizierung der Behindertenrechtskonventionen im Jahr
2009 Einzug gehalten (vgl. Loser & Werning, 2013).

Schulische Inklusion kann zudem nicht separiert von schulischer Integration betrachtet
werden, sei es, weil man Inklusion als erweiterte und optimierte Integration versteht
(z. B. Sander, 2002, 2004a) oder aber Integration Versagen vorwirft und sie durch die
neue Agenda Inklusion ersetzten will (z. B. Hinz, 2002, 2003, 2007). Als ich in einem
von mir geleiteten Seminar den Studierenden im Wintersemester 2012/13 beim Thema
Heterogenitat die einleitende Frage stellte, wer denn schon einmal etwas von Inklusion
gehort habe, antwortete eine Studentin recht berzeugt, dass Inklusion jetzt einfach der
neue Ausdruck fur Integration sei. Tatsachlich ist die Antwort gar nicht einmal so
falsch, auch wenn Inklusionsanhénger dies vehement verneinen dirften und einwenden
werden, da habe jemand das Konzept der Inklusion nicht verstanden (vgl. Hinz, 2013).
Aber was ist das Konzept der Inklusion berhaupt? Weshalb nun statt von Integration
plétzlich von Inklusion die Rede ist, durfte fir jeden, der nicht mit dem sonderpédago-
gischen Integrationsdiskurs vertraut ist, etwas verwirrend sein. Trotz der Konfusion um
Begrifflichkeiten, die der aktuelle Inklusions-Integrations-Diskurs auf den ersten Blick
fir den AuRenstehenden aufwerfen kann, sind schulische Integration und schulische
Inklusion kaum voneinander zu unterscheiden (vgl. Speck, 2008; Heimlich 2012a).
,Obwohl beide Begriffe semantisch eigentlich auf das Gleiche hinauslaufen und im
Alltagssprachgebrauch austauschbar sind, wird vom inklusionistischen Ansatz her eine
scharfe Unterscheidung von ,,Integration* vorgenommen, wobei es sich bei ,,Integrati-
on‘ um Realitdt und bei ,,Inklusion eher um eine Idee handeln diirfte* (Speck, 2008,

S. 444),
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In diesem Kapitel soll eine Ann&herung an den Begriff der Inklusion erfolgen. Zunéchst
gilt es, die Begriffsverwirrung bzgl. Inklusion und Integration zu klaren, um schliel3lich
festzulegen, wie der Begriff Inklusion in der vorliegenden Arbeit verwendet wird. Hier

hilft zunéchst ein Blick auf die wichtigsten Punkte der Entstehungsgeschichte.

2.1.1 Der Weg zur schulischen Integration und Inklusion

Sogenannte Sonder- und Hilfsschulen, mit dem erklarten Ziel Menschen mit Behinde-
rungen in die Gesellschaft zu integrieren, existieren in Deutschland seit tiber zweihun-
dert Jahren und waren der erste Schritt zur Integration (Ellger-Rittgardt, 2012; Sander,
2004a), da es ansonsten nur die Alternative des génzlichen Ausschlusses aus dem Bil-
dungsangebot gab (Heimlich, 2012b). In Deutschland unterscheidet man bis zu elf ver-
schiedene Arten von sonderpddagogischen Forderbedarfen, die in zehn verschiedenen
Arten von Sonderschulen Beriicksichtigung finden; genaue Regularien obliegen den
Kultusministerien der einzelnen Bundeslander (vgl. Burli, 1997; Dreher & Reich, 2006;
Witt-Brummermann, 2010b). Die Kultusministerkonferenz (2011) differenziert die fol-
genden flinf sonderpé&dagogischen Bildungsschwerpunkte: Lernentwicklung, emotionale
und soziale Entwicklung, korperliche und motorische Entwicklung, Entwicklung der
Wahrnehmung sowie Entwicklung des sprachlichen und kommunikativen Handelns.
Neben Klassifizierungen und Kategoriensystemen aus dem medizinischen Spektrum,
wie etwa der ICF der WHO (2001, 2005, 2011), dirfte die geldufigste Einteilung son-
derpédagogischer Forderschwerpunkte aus den sieben Kategorien Horen, Sehen, Spra-
che, Lernen, korperliche/motorische Entwicklung, geistige Entwicklung sowie emotio-

nale/soziale Entwicklung bestehen (vgl. Biewer, 2010).

Die Idee schulischer Integration — also der gemeinsamen Beschulung von Kindern mit
und ohne sonderpadagogischen Férderbedarf — und der Ansto3 zu ihrer Umsetzung ist
nicht etwa aus praktischen Uberlegungen der Padagogik oder wissenschaftlichen Er-
kenntnissen von Erziehungswissenschaft und Psychologie erwachsen, sondern geht in
Deutschland in erster Linie auf die Bemihungen durchsetzungsfahiger und engagierter
Eltern und Elterninitiativen zurtick, die ab den 1970er Jahren mit juristischen Mitteln
und Argumentationshilfen fiir eine gemeinsame Beschulung behinderter und nichtbe-
hinderter Kinder stritten (vgl. Dietze, 1986, 2009; Markowetz, 2007a, 2007b; Merkens,
1988; Rosenberger, 2009; Schnell, 2003, Zah, 1991). Die erste gemeinsame Beschulung

behinderter und nichtbehinderter Schiler fand 1970 in einer privaten Montessori-Schule
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des interdisziplinaren Kinderzentrums Munchen statt (Hellbriigge, 1977), die erste In-
tegrationsklasse an einer staatlichen Regelschule datiert auf das Jahr 1975 (Stoellger,
1981). Das erste Konzept einer Schule ohne Aussonderung wurde ab 1982 an einer Ber-

liner Grundschule erprobt und evaluiert (Eberwein, 1984).

Als tragende Sdule fur die Entwicklung von einer separierenden Erziehung und Bildung
von Kindern mit besonderen Forderbedurfnissen hin zu einer gemeinsamen Bildung in
einer Schule fur alle, nennen sowohl Sander (2004a) als auch Werning (2010) insbeson-
dere die Empfehlungen ,,Zur padagogischen Forderung behinderter und von Behinde-
rung bedrohter Kinder und Jugendlicher (Deutscher Bildungsrat, 1973). Neben einer
mdoglichst breiten Differenzierung des Forderschulwesens empfahl der Deutsche Bil-
dungsrat darin zugleich auch eine, wenn maglich, weitgehend gemeinsame Beschulung
von Behinderten und Nichtbehinderten. Anzumerken bleibt allerdings, dass die Mdg-
lichkeit integrativer Beschulung tatséchlich erst zu Beginn der 1990er Jahre in den
Schulgesetzten der Bundeslander schriftlich festgehalten wurde (vgl. Witt-

Brummermann, 2010a).

Der néchste groRe Entwicklungsschritt war eine Erklarung der Organisation der Verein-
ten Nationen flr Erziehung, Wissenschaft und Kultur, die im Jahr 1994 von 92 Landern
im spanischen Salamanca unterzeichnet wurde (UNESCO, 1994a). Diese Erklarung war
insbesondere auch auf internationaler Ebene bedeutsam. Gemé&R Ainscow und César
(2006) stellt die sogenannte Salamanca-Erklarung das bedeutendste internationale Do-
kument im Bereich der Sonderpadagogik dar und présentiert einer breiten internationa-
len Offentlichkeit erstmals den Begriff der inclusion. In der nordamerikanischen Son-
derpéadagogik dagegen ist der Begriff zu dieser Zeit bereits fest etabliert und hat die Idee
des mainstreaming — inhaltlich in etwa vergleichbar mit der schulischen Integration der
deutschsprachigen Sonderpéddagogik — weitgehend abgeldst (vgl. Speck, 2010). Das
Leitprinzip der Salamanca-Erkldarung besagt, ,,dass Schulen alle Kinder, unabhéingig
von ihren physischen, intellektuellen, sozialen, emotionalen, sprachlichen oder anderen
Fahigkeiten aufnehmen sollen” (UNESCO, 1994b, o. S.). In den Unterzeichnerstaaten
sind seitdem deutliche Bemlhungen erkennbar, inklusive Mallnahmen fest im Bil-
dungsbereich zu etablieren (vgl. Ainscow & César, 2006; Meijer, 2003; Ruijs & Peets-
ma, 2009).

Mit der Unterzeichnung der UN-Menschenrechtskonvention im Jahr 2006 schlieBlich,

verpflichteten sich die beteiligten Staaten verbindlich zur Einrichtung eines inclusive
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education system (vgl. UNESCO, 2005). Dieses Ubereinkommen (iber die Rechte von
Menschen mit Behinderungen, auch kurz Behindertenrechtskonventionen (BRK) ge-
nannt (bzw. Convention on the rights of persons with disabilities, CRPD), wurde im
Dezember 2006 von der Generalversammlung der Vereinten Nationen beschlossen und
ist im Mai 2008 in Kraft getreten. Nach Ratifizierung durch Bundesrat und Bundestag
wurde schliellich am 26. Marz 2009 die BRK in Deutschland rechtlich bindend und
Inklusion somit ein Menschenrecht (vgl. Bielefeldt, 2010; Lindmeier, 2009; Speck,
2010; Wocken, 2010). In dem die Bildungsaspekte behandelnden Artikel 24 der BRK
heift es: ,,Die Vertragsstaaten erkennen das Recht von Menschen mit Behinderung auf
Bildung an. Um dieses Recht ohne Diskriminierung und auf der Grundlage der Chan-
cengleichheit zu verwirklichen, gewéhrleisten die Vertragsstaaten ein inklusives Bil-
dungssystem auf allen Ebenen* (Artikel 24 des Gesetzes v. 21. Dezember 2008, BGBI
I1'S. 1436).

Tabelle 1: Qualitatsstufen der Behindertenpolitik und -padagogik nach Wocken (2010, S. 220)

Stufe Rechte Anerkennungsform

4. Inklusion Recht auf Selbstbestimmung und Gleichheit Rechtliche Anerkennung

3. Integration Recht auf Gemeinsamkeit und Teilhabe Solidarische Zustimmung

2. Separation Recht auf Bildung Padagogische Unterstiitzung
1. Exklusion Recht auf Leben Emotionale Zuwendung

0. Extinktion keine Rechte Keine Anerkennung

Fur Wocken (2010, S. 219) sind die gesetzliche Verankerung der BRK und ihre men-
schenrechtstheoretische Orientierung flir die Unterscheidung von Integration und Inklu-
sion hilfreich: ,,Integration appellierte an den guten Willen, an Humanitdt und an Frei-
willigkeit; Inklusion stellt sich nicht zur Diskussion und beruft sich auf ein einklagbares
Recht®. Sein Verstandnis der Begrifflichkeiten wird in Tabelle 1 verdeutlicht, die die
Quialitatsstufen der Behindertenpolitik und -padagogik auf funf Stufen zusammenfasst.
Dieser Uberblick ist fur eine erste Annaherung der Begriffsunterscheidung von Inklusi-

on und Integration hilfreich.

Der Gesetzestext der BRK ist allerdings weniger eindeutig, wie es gerne von Inklusi-
onsbefurwortern dargestellt wird und lasst viele Fragen offen (vgl. Becker, 2015; Eich-
holz, 2013; Speck, 2008). Je nach personlichem Verstandnis sind hier liberalere oder
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radikalere Interpretationen mdglich. Was mit einem inklusiven Bildungssystem — das in
den BRK/CRPD gar nicht erst naher konkretisiert wird — tatsachlich gemeint ist und ob
hierzulande Uberhaupt neue Schulgesetzte notwendig sind, dartiber wird kontrovers dis-
kutiert (vgl. Eichholz, 2013). Letzteres vor allem, da argumentiert werden kann, dass
Deutschland eigentlich bereits ein sehr differenziert entwickeltes und spezialisiertes
Sonderschulsystem besitzt; die Behindertenrechtskonventionen enthalten keine Vor-
schrift zur Frage der Schulstrukturen (ebd.). Flr Speck (2008) lasst der Gesetzestext
nicht zwingend den Schluss zu, dass bisherige Integrationsprinzipien tberholt seien,
weshalb kein Grund bestehe nun Inklusion tber bisherige Integrationsbemihungen zu
stellen; die erste deutschsprachige Arbeitsiibersetzung iibersetzte ,,inclusive system
ohnehin mit ,,integrativem Bildungssystem* (ebd., S. 445). In der Originalfassung der
CRPD st nur die Rede davon, dass Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf
nicht vom ,,general education system* ausgeschlossen werden diirfen und ein ,,inclusive
education system* zu gewdhrleisten sei. Problematisch ist hier nun, dass diese Begriff-
lichkeiten wie schon gesagt nicht weiter definiert werden, so dass durchaus verschiede-

ne Interpretationen moglich sind (ebd.).

2.1.2 Von Integration zu Inklusion

Schulische Integration wurde seit der oben angesprochenen Empfehlung des Deutschen
Bildungsrates aus dem Jahre 1973 hauptsdachlich im Rahmen von Modellversuchen er-
probt (vgl. Merkens, 1988; Schnell, 2003). Allgemein definiert Feuser (1989, S. 6) In-
tegration fiir den Bereich der Pédagogik als ,,die gemeinsame Erziehung und Bildung
behinderter und nichtbehinderter Kinder*. Kobi (1994) unterscheidet diesbeziiglich zwi-
schen bedingter und unbedingter Integration. Bei bedingter Integration ist man be-
stimmten — individuellen, personellen, zeitlichen, rdumlichen — Limitationen unterwor-
fen, die Integration der Schiler also an bestimmte Voraussetzungen geknupft. Die un-
bedingte Integration sieht dagegen ein individuelles Recht auf Partizipation und Teilha-
be, so dass es ihr zufolge keine an bestimmte Bedingungen oder Voraussetzungen ge-
knupfte Separation geben dirfte (ebd.). Dem Verstandnis unbedingter Integration zu-
folge, ist die Unterscheidung verschiedener sonderpédagogischer Forderbedurfnisse
oder Behinderungen/Nicht-Behinderungen gar nicht notwendig. Wenn Vorbedingungen
fehlen, denen zufolge nach separiert werden mdsste, ist die Frage, ob ein Schiiler inte-
griert werden kann, irrelevant (ebd.); darin spiegelt sich bereits einer der Hauptgedan-
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ken der Inklusion wider. In der Integrationspadagogik waren die Theorien der unbeding-
ten Integration bereits vor der Einflhrung des Inklusionsbegriffs vorherrschend (vgl.
Hinz, 2003, 2004; Textor, 2015).

Das Scheitern der Integration 1?

Vor etwas Uber einem Jahrzehnt flihrten insbesondere Andreas Hinz (2002, 2003) und
Alfred Sander (2002, 2003, 2004a, 2004b) den anglo-amerikanischen Begriff inclusion
in die deutschsprachige Integrationsdebatte ein. Wéhrend Sander (2002, S. 149) Inklu-
sion eher im Sinne einer ,,optimierten und erweiterten Integration‘ versteht, interpretiert
Hinz Inklusion etwas radikaler. Fir ihn haben die meisten mit der Bezeichnung Integra-
tion versehenen schulischen Praktiken und Organisationsformen eigentlich nichts mehr
mit Integration zu tun; schulische Integration ist in seinen Augen gescheitert. Fir Hinz
entspricht nur der oben beschriebene Ansatz unbedingter Integration einer wirklichen

Integration (vgl. Hinz, 2003).

Als Hauptgrund flr die Entwicklung der Inklusionsbewegung und das rasche Ansteigen
ihrer Anhdnger werden vor allem die quantitative Stagnation der schulischen Integration
im Laufe der 1990er Jahre, aber auch ihre qualitativen Defizite angehsehen (vgl. Am-
rhein, 2011; Hinz, 2002; Markowetz, 2007a). Inklusion stellt in Aussicht, ,,die Schwa-
chen der Integrationspraxis zu Uberwinden und suggeriert insbesondere, fundamentale
sozial- und bildungspolitische Erneuerungen rascher bewdltigen und erreichen zu kon-
nen als Integration” (Markowetz, 2007a, S. 219). Dartiber hinaus fuhrt Markowetz
(2007a) die Tatsache, dass aus der Integrationsforschung seit den 1990er Jahren keine
nennenswerten neueren Ergebnisse vorliegen, darauf zuriick, dass im Anschluss an eine
Empfehlung der Kultusministerkonferenz (1994) mehrere Landesregierungen durch
Gesetzesanderungen die schulische Integration rechtlich verankert hédtten und somit kein
Bedarf mehr fur Integrationsforschung sowie Rechtfertigungs- und Wirksamkeitsstu-
dien bestanden hatte. Eine ,,Transformation in die Realitit“ fand nach den KMK-
Empfehlungen von 1994 jedoch nicht statt; eine flaichendeckende Implementation schu-
lischer Integration wurde in keinem Bundesland realisiert (Markowetz, 2007a, S. 209).
Zumeist wurden Integrationsvorhaben in den einzelnen Bundeslandern im Laufe der
1990er Jahre aus finanziellen Griinden immer weiter eingeschrankt (Markowetz,
2007b).

Fur Markowetz (2007a) liegt der Wendepunkt im Denken uber Integration und die

Hinwendung zur Inklusion in der Dokumentation zu einer Integrationsforschertagung
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(Feuser, 2003). Zum einen wird in dem Sammelband das heutige Verstéandnis tber In-
tegration reflektiert, zum anderen wird bereits im Folgejahr in weiteren Publikationen
uber inklusive Padagogik (z. B. Schnell & Sander, 2004) referiert. Im Folgenden gingen
immer mehr Sonderpadagogen im deutschsprachigen Raum dazu Uber, den Begriff der

Integration durch das neue Label Inklusion zu ersetzen (vgl. Liesen & Felder, 2004).

Der Begriffs- und Paradigmenwechsel

Uber Sinn und Notwendigkeit dieses Begriffswechsels wird unter Sonderpadagogen
zum Teil bis heute gestritten (vgl. Graf, 2008; Liesen & Felder, 2004; Markowetz,
2007a; Preuss-Lausitz, 2006; Reiser, 2003; Speck, 2008; Textor, 2015). Fir die Vertre-
ter der Inklusion ist die Einflhrung des neuen Labels mehr als ein simples Ersetzten
eines Begriffs durch einen anderen. Im Detail steht dahinter ein Paradigmenwechsel
(vgl. Hinz, 2002); auch wenn Kritiker dies bisweilen ernsthaft bezweifeln (vgl. Speck,
2010). Ging es den Sonderpadagogen bei der Integration noch um gemeinsame Beschu-
lung, haben sich die Forderungen mit der Einfihrung des Inklusionsbegriffs auf den
gesamtgesellschaftlichen Bereich ausgeweitet. War der Blick der Integration noch auf
das Individuum gerichtet, ist die Sicht der Inklusion eine systembezogene (vgl. Porter,
1997; Textor, 2015). Anders als die Integration bezieht sich Inklusion nicht mehr nur
auf Schule, sondern beinhaltet die Idee einer inklusiven Gesellschaft (vgl. Sander,
2004a), die ausnahmslos alle Lebensbereiche mit einbezieht: Ehe, Familie, Kultur, Poli-
tik, Freizeit, Gesundheitssystem, Arbeitsmarkt, Wohnungswesen sowie Systeme der
sozialen Sicherung, um nur einige Beispiele zu nennen. In logischer Konsequenz be-
zieht sich Inklusion auch auf das gesamte Bildungssystem — vom Kindergarten bis zur
Hochschule (vgl. Bielefeldt, 2010; Lindmeier, 2009; Sander, 2004a). Allerdings, dies
sei hier kritisch angemerkt, fand sich die Ausweitung auf einen gesamtgesellschaftli-

chen Rahmen auch bereits in Theorien zur Integration (z. B. Deppe-Wolfinger, 1993).

Der Fokuswechsel liegt eventuell darin begriindet, dass nicht nur der Ausdruck inclusi-
on aus dem amerikanischen Bildungssektor tbernommen wurde, sondern auch Teile der
dahinter stehenden Inhalte (vgl. Stainback & Stainback, 1990). Die inclusion und die ihr
inhédrente Idee einer inklusiven Gesellschaft geht auf die nordamerikanische Birger-
rechtsbewegung zuriick, die seit den 1970er Jahren Teile des Bildungswesens der USA
und Kanada beeinflusst und geprégt hat (vgl. Gallagher, 2001; Lee, 2012; Lipsky &
Gartner, 1999, 2002; Osgood, 2005; Pelka, 2012; Johnson, 2013). Dass hier Malstabe
und Kriterien groRtenteils kritiklos oder unreflektiert aus der nordamerikanischen De-
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batte auf deutsche Verhéltnisse Ubertragen werden, ohne Uberhaupt Bezugspunkte zu
definieren, wird mitunter auch durchaus kritisch gesehen (vgl. Becker, 2015; Bernhard,
2012; Lee, 2012; Markowetz, 2007a).

Exkurs — Inklusion in Nordamerika und England

Die bildungspolitischen Rahmenbedingungen zwischen Deutschland, England, den
USA und Kanada haben l&nderspezifisch unterschiedliche historische, soziokulturelle
und gesellschaftliche Entwicklungen vorzuweisen, die wiederum unterschiedlichen Ein-
fluss auf Entwicklung und Verstandnis der Integrationspraxis haben (vgl. Hodkinson,
2015; Lee, 2012; Odom & Diamond, 1998; Sander, 2004a). Fir Lee (2012) ist der in-
haltliche Kontrast zwischen dem deutschen und dem nordamerikanischen Integrations-
begriff derart groR, dass Vergleiche eigentlich wenig sinnvoll seien. Sander (2004a)
attestiert der amerikanischen Integration einen deutlichen Theorie- und Praxisvorsprung
gegeniiber der deutschen Integration. Ergo waren auch die Ubergiange vom traditional
approach der amerikanisch-kanadischen Sonderpadagogik hin zum inclusionary ap-
proach flielend, logisch und hatten dabei eine fundierte theoretische Basis (vgl. Porter,
1997; Michaud & Scruggs, 2012; Osgood, 2005; Sander, 2004a). Die Begriffe inclusi-
on, integration und mainstreaming werden in Nordamerika inzwischen meist synonym
verwendet (vgl. Hodkinson, 2015; Sander, 2002).

Tabelle 2: Alternative perspectives on special education practice (Porter, 1997, S. 72)

Traditional approach Inclusionary approach
(D) Focus on student Focus on classroom
2 Assessment of student by specialists Examine teaching/learning factors
3) Diagnostic/prescriptive outcomes Collaborative problem-solving
4 Student programme Strategies for teacher(s)
(5) Placement in appropriate programme Adaptive and supportive regular classroom

environment

Zu den international bekanntesten Vertretern schulischer Inklusion z&hlt Gordon Porter,
der zu Beginn der 1990er Jahre in der kanadischen Provinz New Brunswick ein fl&-
chendeckendes schulisches Inklusionskonzept implementierte (vgl. Sander, 2004a). Por-
ter (1997) stellt funf wesentliche Unterscheidungsmerkmale zwischen dem traditional
approach und dem inclusionary approach heraus (siehe Tabelle 2). Letzterer diente als

wesentliche Vorlage und Ideengeber fir deutsche Inklusionspddagogen (vgl. Hinz,
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2002). Wie bereits angesprochen sieht Sander (2004a) dabei jedoch den nordamerikani-
schen traditional approach sowohl in theoretischer als auch praktischer Hinsicht nicht
ganzlich mit dem deutschen Integrationsansatz konform, sondern diesem bereits einige

Schritte voraus.

Die basale Forderung der Vertreter der nordamerikanischen full inclusion liegt zunachst
darin, dass alle Schiiler mit Behinderungen in Regelschulen eingeschult werden sollen
(vgl. Lee, 2012; Smelter, Rasch & Yudewitz, 1994; Stainback & Stainback, 1990). Die-
se Auslegungen erfahren im Laufe der Jahre einige Modifikationen (vgl. Lipsky &
Gartner, 1999, 2002). Inzwischen haben sich eher gemaRigte und moderate Auslegun-
gen von inclusion durchgesetzt: Es wird ein Zugang fur alle Schiler gefordert, jedoch
mit Klaren pragmatischen Einschrankungen, insbesondere in Hinblick auf das Curricu-
lum und die Aufgaben der Regelschullehrkréfte in inklusiven Settings (vgl. Hodkinson,
2015; Michaud & Scruggs, 2012).

Die Umsetzung der Inklusion wurde in den USA seit den 1990er Jahren mit Hilfe von
Gesetzten und Bildungsinitiativen immer weiter progressiv vorangetrieben, doch hat sie
in Theorie und Praxis noch immer mit bedeutenden Problemen zu kdmpfen (Michaud &
Scruggs, 2012). Materialausstattung, fehlende spezifizierte Curricula, aber vor allem die
fehlende Ausbildung der Regelschullehrkrafte, die mit den Bedurfnissen der Forder-
schuler tberfordert sind, zeigen sich nach wie vor als limitierende Aspekte bei der Im-
plementation (vgl. Kauffman & Hung, 2009; Lee, 2012; McLeskey & Waldron, 2011;
Michaud & Scruggs, 2012; Soodak, Podell & Lehman, 1998; Zigmond & Kloo, 2011).
Ebenso dampften aber auch die wenig Gberzeugenden Lernerfolge der Schiler in inklu-
siven Settings die anfangliche Euphorie (McLeskey & Waldron, 2011; Vaughn &
Schumm, 1995; Zigmond, 2003; Zigmond, Kloo & Volonino, 2009). Inzwischen wer-
den in den USA 96 % aller Schuler mit special educational needs in Regelschulen un-
terrichtet, allerdings nicht im Sinne der full inclusion. Tatsdchlich findet in der Realitét
des Schulalltags streng genommen wieder Separation statt: Schiler mit Forderbedarf
sind zwar offiziell Teil einer Regelklasse, werden jedoch haufig in speziellen Kursen

gesondert unterrichtet (vgl. Hodkinson, 2015).

In GroRbritannien, wo schulische Integration bzw. educational mainstreaming bereits

seit den 1940er Jahren praktiziert wird, wurde der Begriff der inclusion beildufig tber-

Fir einen ausfiihrlichen und kritischen Blick auf die Sichtweisen der friihen full inclusion siehe
Kavale und Mostert (2003).



2 Inklusion, Integration und Heterogenitét 19

nommen. Hauptgrund war die Salamanca-Erklarung (UNESCO, 1994a) die den Begriff
beinhaltet und daher 2001 im Special Needs and Disability Act, der grundsétzlich allen
Kindern in Grof3britannien ein Recht auf einen Zugang zu Regelschulen sichert, von der
Britischen Regierung aufgegriffen wurde (vgl. Lindsay, 2003; Maher, 2010; Topping,
2012). In britischen Publikationen sind in Folge dessen auch Doppelschreibweisen wie
»integration/inclusion® oder ,,inclusive education/mainstreaming® nicht uniiblich (vgl.
Avramidis & Norwich, 2002; Lindsay, 2007).2 Thomas und Loxley (2001) definieren
als wichtigstes Unterscheidungsmerkmal, dass inclusion im Gegensatz zur traditionellen
special education nun, statt der reinen Fokussierung auf Behinderungen, auch andere
Heterogenitatsdimensionen, wie etwa ethnische oder kulturelle Unterschiede, aufgreift.
Eine konsistente und kohérente Ausarbeitung des theoretischen Konzepts der schuli-
schen Inklusion fand seitdem jedoch nicht wirklich statt (Hodkinson, 2010, 2011; Top-
ping, 2012). Die unzureichende theoretische Reflexion der schulischen Inklusion wird
inzwischen als chronisch angesehen (Topping, 2012). An der Ausbildung der Lehramts-
studierenden und der real stattfindenden schulischen Integrationspraxis hat sich in
GroRbritannien, auch ein Jahrzehnt nach Einfihrung des Begriffs inclusion, kaum We-
sentliches verandert (vgl. Allan, 2010; Hodkinson, 2009, 2010; Hodkinson & Devara-
konda, 2011).

2.1.3 Das Verstandnis von Inklusion und Integration

Betrachtet man die deutschsprachigen (sonderpadagogischen) Publikationen zum The-
ma Inklusion, folgt die Verwendung des Begriffs keiner logisch zwingenden Regel und
wird, je nach Autor, inhaltlich weiter oder enger aufgefasst. Nichtsdestotrotz lassen sich
charakterisierende Begriffsbestimmungen finden. Sander versteht unter der Inklusion
eine ,,optimierte und umfassend erweiterte Integration* (Sander, 2004b, S. 242). Er er-

lautert die beiden fraglichen VVokabeln folgendermafen:

»Integration: Behinderte Kinder konnen mit sonderpiddagogischer Unterstltzung
Allgemeine Schulen besuchen. Inklusion: Alle behinderten Kinder besuchen wie
alle anderen Kinder mit besonderen p&dagogischen Bedirfnissen Allgemeine
Schulen, welche die Heterogenitét ihrer Schilerinnen und Schuler schatzen und
im Unterricht fruchtbar machen® (ebd., S. 243).

Die Doppelschreibweise Integration/Inklusion findet sich inzwischen auch vermehrt in deutsch-
sprachigen Publikationen (vgl. u. a. Burli, 2009; Wocken, 2010).
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Unter Integration kann man die Eingliederung von Menschen in bestehende gesell-
schaftliche Strukturen verstehen. Ziel von Integration ist gemeinsames Leben und, im
Falle schulischer Integration, gemeinsames Lernen. Integration gilt allerdings nur fr
Personen, die dazu féhig sind, die herrschenden Normalitatsstandards zu erftllen (vgl.
Dannenbeck, 2007; Kobi, 1994; Rensinghoff, 2009). Inklusion dagegen ist die ,,Umge-
staltung der sozialen Umwelt als VVoraussetzung fur die gemeinsame Nutzung und ge-
sellschaftliche Teilhabe durch heterogene Gruppen® (Dannenbeck, 2007, S. 111f.). Fur
Heimlich (2012a) lasst sich der Unterschied verkiirzt darauf beschranken, dass im integ-
rativen Bildungssystem Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf verandert wer-
den, damit sie die allgemeine Schule besuchen konnen. Im inklusiven Bildungssystem
wird dagegen die allgemeine Schule so verandert, dass sie den Bedurfnissen, Interessen
und Fahigkeiten aller Kinder und Jugendlichen entsprechen kann. In Anbetracht dessen
scheint die Tatsache heute bereits von inklusiven Schulen zu sprechen, recht gewagt.
Heimlich (ebd., S. 16) fuhrt daher weiter aus, dass sich derzeit sicher viele Schulen ,,auf
dem Weg zu einer inklusiven Schule® befinden, es aber von der inklusiven ldee zur in-
klusiven Realitat noch ein weiter Weg sein dirfte — eine Einschéatzung die u. a. auch
Speck (2008) und Textor (2015) teilen.

In der pédagogischen Fachliteratur aus dem angelsachsischen Raum lassen sich nach
Sander (2002, 2004a) drei unterschiedliche Deutungen von Inklusion aufzeigen. Als
Erstes konnen Inklusion und Integration gleichbedeutend verstanden werden; Inklusion
gleich Integration. Die zweite Sichtweise, wiirde Inklusion als optimierte Integration
ansehen, bei der man systematisch versucht, negative Faktoren der bisherigen Integrati-
onspraxis zu vermeiden und besser zu machen. Drittens kann man die Inklusion als eine
optimierte und erweiterte Integration verstehen. Beispiele fur letzteres wéren etwa die
Uberlegungen von Hinz (1993) oder Prengel (1993), die versuchen das Prinzip der In-

tegration mit neuen Ideen und Inhalten anzureichern (vgl. Sander, 2002, 2004a).

Der Streit ber Sinn und Zweck des Inklusionsbegriffs

Die Sicht auf Inklusion als gewissermalen ndchste Evolutionsstufe der Integration ist in
der Sonderpadagogik nicht unumstritten; in den Reihen der Sonderp&dagogen fihren
Integrations- und Inklusionsanhdanger mitnichten eine friedliche Koexistenz (vgl. Speck,
2010). Analog zur friheren Debatte im angloamerikanischen Sprachraum (vgl. Bricker,
1995; Kavale & Mostert, 2003; Vaughn & Schumm, 1995), in der full inclusion von

ihren Befurwortern als eine Art moralischer Imperativ préasentiert wurde (Bricker,
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1995), wird auch die deutschsprachige Debatte mitunter Uberaus emotional gefuhrt. Hil-
lenbrand (2012) sieht die aktuelle nationale Debatte um Inklusion weniger als einen
wissenschaftlichen, sondern eher als einen moralisch aufgeladenen politischen Diskurs.
Aufgrund der ohnehin starken Fokussierung der Sonderpadagogik auf sozialethische
Grundlegungen, ist dies sicherlich nicht verwunderlich (vgl. Speck, 2008). Und den-
noch, wer sich innerhalb der Inklusionsdebatte mehr als punktuell kritisch duRere, so
Ahrbeck (2014, S. 7), werde gleich als ,,Inklusionsfeind“ gebrandmarkt. Fiir Speck
(2010, S. 7) ist der Inklusionsdiskurs eher ein ,,ideologisches Minenfeld* als eine ernst-
hafte kritische Debatte um Inhalte. Reale Erfahrungen stehen hier gegen reine Zu-
kunftsvisionen, wodurch nicht nur der Verdacht ideologischer Verzerrung naheliegt,
sondern durch eine ,,Uberziehung und Vereinseitigung positiven Denkens* zwangsliu-
fig eine Ideologie entsteht (Speck, 2011, S. 86).

Nicht wenige Integrations- und Sonderpadagogen kritisieren den Begriff Inklusion, da
er keine stringente Erweiterung des Integrationskonzeptes biete (vgl. Graf, 2008). Rei-
ser (2003) sieht durch das Konzept der Inklusion keine wesentliche theoretische Vertie-
fung oder Erweiterung der in der deutschen Integrationsforschung erarbeiteten Konzep-
te. Preuss-Lausitz (2006) findet durch den Inklusionsbegriff keine offenen Fragen be-
antwortet, die nicht schon unter dem Integrationsbegriff diskutiert worden waren. Lie-
sen und Felder (2004) sehen lediglich einen neuen Namen fur ein bereits existierendes
Konzept. Textor (2015) gibt ebenfalls zu bedenken, dass die Unterscheidung von Inklu-
sion und Integration die ausdifferenzierte Theoriebildung der Integrationspadagogik
vernachlassigt und der Integrationsbegriff bei Feuser (1989; 2009) bereits sehr exakt
dem entspricht, was heute gemeinhin unter Inklusion verstanden wird. Die Diskussion
der Inklusionspéadagogen spielt sich immer noch auf einer reinen Theorieebene ab (vgl.
Wenning, 2013; Wocken, 2010). Doch selbst dort verfangt man sich mitunter in inhalt-

lichen Widerspriichen, die hermeneutischen Analysen nicht standhalten (Lee, 2012).

Auf der Theorieebene lasst Hinz (2007) die Kritik an der Inklusion durchaus gelten und
gibt zu, dass beide Konzepte diesbezliglich gleichzusetzen seien, allerdings sieht er die
Integration in der Praxisentwicklung dahingehend gescheitert, dass vor allem vier zent-
rale Punkte nicht erreicht wurden. Erstens wurden sonderpédagogische Etikettierungen
und Kategorisierungen nicht tberwunden, zweitens gelang es nicht zu einem komplexe-
ren Verstandnis von Integration vorzudringen, drittens gelang keine Neudefinition der

sonderpéddagogischen Rolle und viertens wurde die Vorstellung von Gruppen (Behin-
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derte vs. Nicht-Behinderte) innerhalb einer Klasse nicht Gberwunden. Wocken (2010)
sieht die Fixierung der Integration auf die Theorieebene ebenfalls kritisch, merkt aller-
dings an, dass auch die Inklusion bislang keine entscheidenden Impulse fir eine fla-
chendeckende Praxis liefern konnte: ,,Die Praxisorientierung lasst in der Inklusion wie
auch in der Integration sehr zu winschen tbrig. Weder die Integrationspadagogik noch
die Inklusionspadagogik haben es bislang geschafft, ein ausgearbeitetes praktisches
Handbuch fur die Unterrichtung heterogener Lerngruppen auf den Markt zu bringen.
(ebd., S. 229).

Kritik an der Praxis des Gemeinsamen Unterrichts

Im schulischen Bereich unterscheidet man gemeinhin zwischen zielgleichem und zieldif-
ferentem Unterricht. Bei ersterem arbeiten alle Schiler auf ein gemeinsames Lernziel
hin. Beim zieldifferenten Unterricht wird das Lernziel dagegen an die individuellen Fa-
higkeiten eines Schilers angepasst. Integration und der sogenannte Gemeinsame Unter-
richt von Schulern mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf sollten nicht ziel-
gleich sondern vielmehr zieldifferent erfolgen (vgl. Graumann, 2002; Graf, 2008; Seitz,
2004). Somit gilt fur eine Klasse kein gemeinsamer Lehrplan mehr, sondern mitunter

mehrere Curricula mit unterschiedlichen Zielen und Inhalten.

Integration im Unterricht kann in verschiedenen Formen stattfinden, wobei die landlau-
figsten Formen die Einzelintegration und die Integrationsklasse sind (vgl. Meister &
Sander, 1993; Preuss-Lausitz, 1998). Bei der Einzelintegration wird, wie der Name be-
reits andeutet, ein einzelner Schuler mit sonderpadagogischem Forderbedarf in eine
Regelschulklasse integriert. Dabei erhélt der Forderschiler, abhdngig vom individuellen
Forderbedarf, eine bestimmte Anzahl von Stunden fiir eine padagogische Fachkraft, die
ihm dann waéhrend des Unterrichts zusétzlich zur Seite steht. Veranderungen beziiglich
des normalen Unterrichts bestehen bei dieser Form der Integration kaum, was problema-
tisch werden kann, wenn innere Differenzierung — die individuelle Férderung des Schi-
lers innerhalb der bestehenden Lerngruppe — stattfinden soll (Graf, 2008; Meister &
Sander, 1993).

Fir Integrationsklassen bestehen verschiedene Modellvarianten (vgl. Gréaf, 2008;
Preuss-Lausitz, 1998). Typischerweise setzt sich eine solche Klasse aus Regelschulern
und einer bestimmten Anzahl von Schilern mit sonderpddagogischem Forderbedarf
zusammen und wird von zwei P&dagogen — einer Regelschullehrkraft und einer Forder-

schullehrkraft — unterrichtet. Gemeinhin wird dies als Teamteaching oder auch Co-
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Teaching bezeichnet (Willmann, 2009). Die Problematik, die Vertreter der unbedingten
Integration bzw. Inklusion hierin sehen, ist zum Einen, dass man in die Lage einer
»Schiferhundpddagogik™ (Hinz, 2004, S. 45) kommt, bei der die Forderschullehrkraft
ausschlieBlich die Schiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf betreut, wéhrend die
Regelschullehrkraft unverénderten Unterricht mit den Regelschiilern abhalt (vgl. Graf,
2008). Kritiker halten dies im Grunde fir die verdeckte moderne Form der Segregation,

die unverdientermalien das Etikett der Integration tragt (vgl. Feuser, 2000).

Das zentrale Element des Inklusionsgedankens ist, dass die Schuler aufgrund ihrer indi-
viduellen Fahigkeiten und unter Bericksichtigung ihrer individuellen Defizite unterrich-
tet und gefordert werden und die Schulklassen nicht etwa nur aufgrund administrativer
Kriterien zusammengestellt werden (vgl. Boban & Hinz, 2003a, 2003b, 2004; Schwa-
ger, 2005). Eine Unterscheidung zwischen Unterricht und sonderpadagogischer MaR-
nahmen soll also nicht mehr als Unterscheidung der Gruppen der behinderten und nicht
behinderten Schiler verstanden werden, sondern als Unterscheidung zwischen ver-
schiedenen Aspekten des Unterrichts. Entsprechend limitiert sich der Aspekt der Forde-
rung nicht mehr nur auf die Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf. Vielmehr
sind nun auch Hochbegabte, Schuler mit Migrationshintergrund, Schiler mit sozialen
oder psychischen Schwierigkeiten sowie genderspezifische Gesichtspunkte der Erzie-
hung explizit mit einbezogen. Wenn die Individualisierung und Forderung nicht mehr
nur auf Schiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf beschrénkt wird, ergibt sich fur
den Gemeinsamen Unterricht zwanglaufig eine Notwendigkeit Integration nicht mehr
nur als Problem einer bestimmten Schilergruppe oder vereinzelter Integrationsklassen
zu sehen. Es entsteht die Notwendigkeit, die Schule als Ganzes zu einem Entwicklungs-
prozess zu bewegen (Schwager, 2005). Eben dieses Ziel verfolgt die deutsche Adaption
des Index fir Inklusion (Boban & Hinz, 2003a). Zwar war auch der friihere Prozess der
Integration an Schulentwicklungsprozessen interessiert, allerdings war es dort eher ein
Nebeneffekt, der idealerweise durch die Veranderungen im Unterricht mit angestol3en
wurde. Der Index fir Inklusion dagegen wahlt eigentlich den umgekehrten Weg, also
uber die Schulentwicklung hin zu der dann logisch daraus resultierenden Entwicklung
des Unterrichts. Die Schulen werden durch den Index aufgefordert, ausgehend von einer
Rekonstruktion ihrer je eigenen Praxis in einen auf Inklusion ausgerichteten Prozess der

Schulentwicklung einzutreten (siehe hierzu auch nachfolgend Kapitel 4.2).
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Die zentralen Kritikpunkte an Integration

Die Kritik der Inklusion gegenuber der Integration lasst sich im Wesentlichen an drei
Punkten festmachen, die oben bereits direkt oder indirekt angesprochen wurden. Expli-
zit sind dies die Zwei-Gruppen-Theorie, die Assimilationstendenz und die defizitare
Integrationspraxis (vgl. Speck, 2008, 2010; Textor, 2015; Wocken, 2010).

Unter dem Stichpunkt der Zwei-Gruppen-Theorie (Hinz, 2002) wird der Integration
vorgeworfen, dass sie faktisch zwei Gruppen von Personen unterscheide: die Normalen
und die Behinderten. Die Unterteilung in diese zwei Gruppen ist geméal des Verstand-
nisses der Inklusion der formalen Dimension Forderbedarf geschuldet und nicht etwa
bestimmter situativer oder sachlicher Kriterien. Zudem wirde die Integration tber ande-
re Heterogenitatsdimensionen wie Geschlecht, Alter, Religion, Kultur, Sprache und
soziale Schicht hinwegsehen und diese ausklammern. Wahrend es fir die Integration
also quasi Menschen mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf gibt, pocht die
Inklusion auf die Wertschatzung von Vielfalt und Individualitat. Sie mdchte, dass indi-
viduelle Unterschiede als normal, wertvoll und bereichernd angesehen werden. Hier
entspricht das Verstandnis schulischer Inklusion exakt dem Verstdndnis der unbeding-
ten Integration (vgl. Hinz, 1993, 2002; Kobi, 1994; Prengel, 1993, 2006; Preuss-
Lausitz, 2006; Textor, 2015; Wocken, 2010).

Zweiter zentraler Kritikpunkt ist die Assimilationstendenz. Der Vorwurf hierbei lautet,
dass die Integration eine Normalisierung der Behinderten anstrebe. Im Gegensatz zur
Integration will die Inklusion nicht die Kinder den Bedingungen der Schule anpassen,
sondern Rahmenbedingungen an die Bedirfnisse und Besonderheiten der Schiiler aus-
richten (vgl. Hinz, 2002; Wocken, 2010).

Dritter Punkt ist die defizitdre Integrationspraxis. Die (real existierende) Integrations-
praxis sei vielfach verflacht, halbherzig, segregierend und kritikwirdig (vgl. Hinz,
2002, 2004). So kann ein Kind mit Forderbedarf zwar an einer Regelschule unterrichtet
werden, die Regelschullehrkraft sich aber fur diesen Schiiler nicht verantwortlich fuhlen
und die Forderung vollstandig an die sonderpédagogische Lehrkraft delegieren. Werden
dann einzelne Kinder hdufig zur Forderung aus der Lerngruppe herausgenommen, kann
dies dazu fuhren, dass eher ein Nebeneinander als ein Miteinander innerhalb der Schi-
lerschaft erreicht wird (vgl. Hinz, 2002; Textor, 2015).
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Prinzipien der schulischen Inklusion

Textor (2015) nennt — unter Bezug auf Hinz (2004), Prengel (2006), Werning (2010)
und Wocken (2010) — vier Spezifika der Inklusion auf theoretischer Ebene, die sich
wiederholt in normativen Texten auffinden lassen und mit denen sich Inklusion zumin-

dest annaherungsweise definieren lasst:

1. Einbezug aller Heterogenitatsdimensionen: Hiermit ist gemeint, dass nicht nur
Leistungsfahigkeit, sondern wirklich alle Dimensionen von Heterogenitat beach-
tet werden (vgl. Hinz, 2004; Prengel, 2006).

2. Systembezogene Sichtweise: Inklusion ist immer auf ein System zu beziehen —
Gesellschaft, Bildungssystem, Schule, etc. Hierbei ist auch gemeint, dass das
System Schule an die Heterogenitat der Schiiler angepasst werden muss und
nicht umgekehrt das Ausmal} der Heterogenitat an die Anforderungen des Sys-
tems (Booth & Ainscow, 2011).

3. Rechtlicher Anspruch: In Deutschland ist das Recht auf ein inklusives Schulsys-
tem durch die BRK gesetzlich verankert und volkerrechtlich bindend. Inklusion
ist allgemeines Menschenrecht (Wocken, 2010).

4. Dekategorisierung und Verzicht auf Gruppenbezogene Ressourcenzuweisung:
Vor dem Hintergrund der Punkte 1 und 2 schlief3t Inklusion eine gruppenbezo-
gene Zuweisung von Ressourcen aus. Es gilt vielmehr einen Blick auf die indi-
viduellen Bedrfnisse der Schiler zu werfen, ohne diese dabei zu kategorisieren.
Dies bedeutet, dass beispielsweise die Kategorisierung in sonderpédagogische
Forderbedarfe durch eine individuelle Sicht auf den einzelnen Schiiler ersetzt
wird. Es soll eine ,reflektierte, fiir Verdnderungen offene Verwendung beschrei-
bender, d. h. nicht wertender, Kategorien* (Textor, 2015, S. 28) Anwendung
finden, um individuelle Unterstltzung zu ermdéglichen. Jegliche Selektions- und
Stigmatisierungstendenzen innerhalb einer Lerngruppe sind auf jeden Fall zu
vermeiden (Textor, 2015; Werning, 2010).

Diese Prinzipien sind nicht unumstritten (vgl. Textor, 2015), insbesondere da auch die
Integration diese zum Teil vorweisen konnte. Deutlich wird dies vor allem an Punkt 1,
der sich laut kritischer Stimmen nicht wirklich von Integrationspraxis unterscheide.
Geht es alleine um die Heterogenitatsdimension Behinderung, so gibt es laut Wocken
(2010) keinen prinzipiellen Unterschied zwischen Integration und Inklusion und auch

nicht zwischen inklusiver und integrativer Didaktik. Mdchte man in der Inklusionsde-
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batte die Dimension Behinderung in den Mittelpunkt stellen, so sind die Begriffe In-
tegration sowie integrativer Unterricht vollig legitim und ausreichend. ,,.Die Auswei-
tung des Integrationsverstandnisses auf alle Heterogenitatsdimensionen kann daher
kaum als ein unterscheidendes Markenzeichen angesehen werden und taugt auch nicht

als Begriindung fiir einen Begriffswechsel.* (ebd, S. 212).

Die systembezogene Sichtweise ist zwar inklusionsspezifischer, doch die Behauptung,
dass die Integration versuche Schiler zu assimilieren, in dieser Form kaum haltbar
(Textor, 2015). Zudem existieren auch Integrationstheorien mit systemischer Sichtweise
(vgl. Sander, 1991) und auch der Heil- und Sonderpédagogik ist die Systemperspektive
nicht fremd (vgl. Speck, 2008). Als praxisrelevante Unterschiede erweisen sich vor al-
lem die Punkte 3 und 4, wobei der rechtliche Anspruch der Inklusion — abgesehen von
seiner nicht unproblematischen juristischen Interpretation (vgl. Becker, 2015; Eichholz,
2013) — auch als historische Entwicklung interpretiert werden kann (vgl. Textor, 2015).

Es bleibt der Punkt der Dekategorisierung. Bei Integrationsversuchen wurden i. d. R.
flr Integrationsschiler zusatzliche, je nach Forderbedarf festgelegte, sonderpadagogi-
sche Ressourcen — meist in Form von Forderschullehrkréften — an die jeweiligen Schu-
len verteilt. Durch die Ablehnung jeglicher Etikettierung entfallen spezifische Ressour-
cenzuwendungen fir Schiler mit sonderpaddagogischem Forderbedarf. Diese sollen
stattdessen systembezogen verteilt werden, also immer dort wo sie gerade benétigt wer-
den. Gleichzeitig entfallt somit die sonderpadagogische Diagnostik und Unterricht muss
fur alle Kinder individualisiert werden (vgl. Katzenbach, 2000; Textor, 2015). Die Kri-
tik an Behinderungsbegriffen und der damit verbundenen Ressourcenzuweisung war
bereits vor der Inklusion immer wieder Thema der Sonderpadagogik und als sogenann-
tes Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma bekannt (vgl. Benkmann, 1994; Sander, 1985),
doch schon daran gab es mitunter Kritik: ,,Das Konzept der Nicht-Etikettierung birgt
zumindest die Gefahr, dass die offiziellen Etiketten durch nicht minder wirksame, dafur
aber weniger kontrollierbare informelle Typisierungen abgelost werden (Katzenbach,
2000, S. 231). Die heutigen sonderpadagogischen Forderbereiche besitzen eine medizi-
nische und diagnostische Grundlage (vgl. Hartke, 2012; Mdckel, 2012), mitunter wer-
den aber gerade Medizin und Diagnostik fiir die negative Sicht auf Behinderungen ver-
antwortlich gemacht (vgl. Boban & Hinz, 1998). Dabei sind Kategorisierungen von Per-
sonen allerdings auch natirliche sozialpsychologische Phanomene in Gruppen (vgl.
Hofer & Haimerl, 2008; Ludwig, 2010; Ulich, 2001), so dass es tatsachlich schwierig
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sein dirfte alleine durch das Auflésen bestimmter Begriffe Diskriminierungen aufzuhe-
ben; vielmehr besteht die Gefahr neuer Typisierungen (Katzenbach, 2000) oder Euphe-
mismen (Pinker, 2007). Auch aktuell manifestiert sich am Dekategorisierungs-Prinzip
deutliche Kritik (Ahrbeck, 2011, 2014; Lee, 2012; Speck, 2011). Die Abschaffung son-
derpédagogischer Kategorien und damit verbundene spezifische Ressourcenzuweisun-
gen birgt in den Augen einiger Autoren zudem die Gefahr, dass nicht zuletzt die Politik,
unter sozialethischem Vorwand, Inklusion dazu missbrauchen konnte, teure sonderpa-
dagogische Einrichtung und Forderschullehrkrafte einzusparen (vgl. Becker, 2015;
Speck, 2010). Wie Heimlich (2012a) anmerkt, dirften fur die Umsetzung eines inklusi-
ven Schulsystems in Zukunft allerdings eher mehr als weniger Sonderpiddagogen ge-

braucht werden (siehe hierzu auch Benkmann, 2011; Trumpa et al., 2014).

Integration und Inklusion im Modell

Zur vereinfachten grafischen und stichpunktartigen Unterscheidung der Integration und
Inklusion wird in deutschsprachigen Publikationen in der Regel auf zwei Modelle zu-
rickgegriffen. Dies ist zum einen das Stufenmodell ,,Entwicklungsphasen in der Son-
derpadagogik® von Birli (1997, S. 56) und zum anderen das Modell der ,,Praxis von
Integration und Inklusion* von Hinz (2002, S. 359).

Regelschul-
system Exklusion

A 2

Regelschul-
system Separation Sonderschule fur
Behinderte

Regelschul-
system Integrative Hilfen
bei speziellem

Integration _ Forderbedarf

(S

N

Schulsystem
Differenzierte Schulung
furalle

Abbildung 1: Entwicklungsphasen in der Sonderpadagogik nach Biirli (1997, S. 56)
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Das Stufenmodell von Burli (vgl. Abbildung 1) unterscheidet vier Entwicklungsphasen
der Sonderpéadagogik: Exklusion, Separation, Integration und Inklusion. Exklusion be-
deutet, dass Kinder mit Behinderungen géanzlich aus dem Bildungssystem ausgeschlos-
sen sind. Sie haben kein Recht auf Bildung und sind von der Schulpflicht befreit. In der
Segregation erhalten behinderte Kinder Zugang zu schulischer Bildung in einem sepa-
rierten Sonderschulwesen. Sie werden ausgegliedert und in speziellen Schulen abseits
vom Mainstream unterrichtet. In der Integration ist die allgemeine Schule mehr oder
weniger offen und nimmt auch bestimmte Kinder mit sonderpadagogischem Forderbe-
darf auf. Die Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf sind dahingehend diagnos-
tiziert und unterscheiden sich von der Gruppe der nicht forderbedirftigen Kinder (siehe
Zwei-Gruppen-Theorie). Mit der Inklusion verlieren die Kinder mit sonderpédagogi-
schem Forderbedarf ihren besonderen Status der Andersartigkeit. Vielfalt ist normal,

alle Kinder sind unterschiedlich, anders, einzigartig, individuell (vgl. Birli, 1997).

Problematisch ist, dass das Stufenmodell im Laufe der Zeit oft falschlicherweise als
historisches Phasenmodell bzw. als zeitlich aufeinander folgende Entwicklungsschritte
missverstanden wurde (Wocken, 2010). Des Weiteren wird an dem Modell kritisiert,
dass es der Komplexitat der Integrationstheorien bei weitem nicht gerecht wird (Textor,
2015) und die Unterscheidungen der einzelnen Phasen in der Realitit kaum derart trenn-
scharf zu fassen sind (Sander, 2004a). Das Stufenmodell mag ohne Frage eine sehr
simplifizierende Darstellung der Realitdt sein, dennoch muss ihm grolie Bedeutung zu-
gemessen werden, da es nachfolgende Uberlegungen und Ausarbeitungen zur Inklusion
beeinflusste (vgl. Hinz, 2004; Sander, 2004a; Wocken, 2010).

Die von Hinz (2002, S. 359) entwickelte Gegeniiberstellung der ,,Praxis der Integration
und der Inklusion* (vgl. Abbildung 2) stiitzt sich inhaltlich vor allem auf die Ausarbei-
tungen von Porter (1997). Hinz argumentiert, dass die Integrationspraxis versuche aus
ihrem individuumsbezogenen sonderpadagogischen Blickwinkel heraus die Schiiler mit
sonderpadagogischem Forderbedarf, je nach individueller Schadigung, mittels perso-
nenbezogener Ressourcenausstattung, spezieller Férderung und eigener Zustandigkeit
zu fordern. Die Inklusionspraxis dagegen wolle durch ihre schulpéddagogische Ausrich-
tung und ihren systemischen Ansatz alle Schuler an einer gemeinsamen Schule fiir alle
teilhaben lassen, wobei die Schuler sowohl individuell als auch gemeinsam lernen sol-
len. Vorangetrieben werde dies mit Hilfe systembezogener Ressourcenausstattung so-

wie gemeinsamer Beteiligung aller involvierten Personen (vgl. Hinz, 2002).
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Abbildung 2: Praxis der Integration und der Inklusion nach Hinz (2002, S. 359)

Diese Unterscheidung stellt den derzeitigen ,,Mainstream der Diskussion® (Textor,

2015, S. 31) dar. Dennoch sollte hier explizit vermerkt werden, dass die Darstellung von

Hinz nicht nur eine rein normative ist, sondern zudem aus dem Blickwinkel eines Inklu-

sionsbefurworters und -vordenkers bzw. Integrationskritikers stammt und kaum Objek-

tivitat fur sich beanspruchen kann. Analog zu Burli (s. 0.) gilt auch hier, dass die Dar-

stellung den ausdifferenzierten Theoriebildungen der Integration kaum wirklich Rech-

nung tragt (vgl. Textor, 2015). Den Integrationstheorien wird sich Kapitel 2.2 spater

ausfuhrlich widmen.
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2.1.4 Problematiken des Inklusionsdiskurses

Die Diskurse zum Thema schulischer Inklusion befassen sich zum einen mit der Argu-
mentation zur Begrindung von Inklusion und zum anderen mit der konkreten Implemen-
tation der Inklusion in der Schulpraxis (vgl. Dyson, 1999; Werning, 2014). Bei den Be-
grindungslinien fur Inklusion im schulischen Kontext stehen neben normativen Argu-
mentationen — die die Gefahr moralischer und ideologischer Verzerrung bergen (Ahr-
beck, 2011, 2014; Schlee, 2012; Speck, 2010, 2011) — vor allem Diskussionen um em-
pirische Effekte inklusiver Bildung im Mittelpunkt. Der Diskurs um die Implementation
beinhaltet neben theoretisch idealistischen Bestimmungen auch pragmatische Zugange,
die sich an den konkreten bildungspolitischen Rahmenbedingungen und realisierbaren
Umsetzungsmaglichkeiten orientieren (vgl. Werning, 2014).

Eine groRe Problematik des Integrations-Inklusions-Diskurses liegt darin, dass er lange
Zeit ausschlie3lich innerhalb der Sonderpédagogik gefiihrt wurde und auch dort nur auf
einer zumeist normativen und theoretischen Ebene (s. Kapitel 2.1.3). Sowohl auf der
wissenschaftlichen Ebene der allgemeinen Bildungs- und Erziehungswissenschaften als
auch auf der praxisorientierten Ebene der Regelschulpadagogik findet er schlichtweg
nicht statt (Moser & Sasse, 2008; Textor, 2015; Wenning, 2008, 2013; Wocken, 2010).
Zwar ist national das Interesse am Thema Heterogenitat in der Erziehungswissenschaft
und in der allgemeinen Lehrerbildung in den vergangen Jahren immens gestiegen, aber
sowohl Wenning (2007, 2008, 2013) als auch Wocken (2010) fiihren dies vielmehr auf
die internationalen Vergleichsstudien wie TIMSS und PISA zuriick, als auf Impulse
durch die Inklusion. In den Erziehungs- und Bildungswissenschaften sowie der Padago-
gischen Psychologie beschéaftigt man sich zwar mit der Heterogenitat von Lerngruppen
(s. Kapitel 2.3), doch ist dabei fast ausschlieBlich die Dimension der Leistungsheteroge-
nitat von Interesse (vgl. Helmke, 2012; Scharenberg, 2012). Eine inhaltliche Verknip-
fung des unterschiedlichen Verstandnisses des Heterogenitéatsbegriffs der Fachdiszipli-

nen scheint schwierig.

,Der inklusionspddagogische Diskurs findet zurzeit nur in behindertenpadagogi-
schen Zirkeln statt. Selbst fachwissenschaftliche Beitrége, die sich explizit der
Forschungsperspektive ,,Diversitit als Vielfalt der Unterschiede und Gemein-
samkeiten* verschrieben haben, erwdhnen nicht einmal den Begriff Inklusion.
Man muss ernsthaft Sorge haben, dass die Heterogenitatsforschung die Behin-
dertenpédagogik mit Ignoranz straft und auch die Inklusionspédagogik exkludi-
ert.“ (Wocken, 2010, S. 213).
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Auch Textor (2015) merkt diesbeziglich kritisch an, dass die sonderpadagogische The-
oriebildung in der allgemeinen Schulpédagogik kaum aufgegriffen wird. Sie stellt aber
auch fest, dass auch die Sonderpadagogik ihrerseits Abgrenzungstendenzen aufweist,
was zu einem Grof3teil darauf zurtickzufuhren sei, dass sie sich im Grunde ausschlieR3-
lich Uber die Spezialisierung auf Schiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf legi-
timiert. Nun existieren aber — wie durch die bisherigen Ausfiihren in Kapitel 2.1.2 und
2.1.3 klar geworden sein durfte — auch innerhalb der Sonderpédagogik mehre Lager
(vgl. Graf, 2008; Reiser, 2007; Wocken, 2010). Auf der einen Seite Sonder- und Integ-
rationspadagogen, die an den Forderschulen/Forderzentren und gelegentlichem oder
auch flachendeckendem integrativen Unterricht festhalten wollen (vgl. Gréaf, 2008). Auf
der anderen Seite die Inklusionspadagogen, denen die bisherige Integration, wie oben
erlautert, nicht weit genug gegangen ist und die die Inklusionspadagogik am liebsten
sogar als eine Allgemeine Padagogik verstanden sehen wollen (vgl. Hinz, 2009). Neben
den normativ-definitorischen Auslegungen dringt der Streit mitunter auch in die Ebene
empirischer Untersuchungen. Die Inklusionspadagogen werfen den Integrations- und
Sonderpéadagogen gerne eine Klientelpolitik vor, indem sie beispielsweise negative Un-
tersuchungsergebnisse inklusiver Schulsettings pauschal darauf zuruckfihren, dass die-
se das Fortbestehen der Sonderschulen sichern wollen.* Solche auRerhalb des Kontextes
und Faches recht irritierende Grabenkampfe innerhalb der Sonderpadagogik wirken
eher abschreckend (vgl. Wocken, 2010). Die Debatte ist in hohem Mal} moralisch unter-
legt (vgl. Ahrbeck, 2014; Hillenbrand, 2012; Schlee, 2012; Speck, 2010, 2011), sodass
sich Erziehungswissenschaft und Regelschulpdadagogik soweit moglich aus dem Inklu-

sionsdiskurs heraushalten:

,,ES entstehen schonfarbende Wortschépfungen und idealisierte Thesen, die nicht
nur die Wirklichkeit verstellen und verunsichern, sondern als terminologische
Pirouetten allmahlich auch andden. AuRerhalb des Fachs schiittelt man dartiber
den Kopf.« (Speck, 2011, S. 86).
Und so scheint sich auch die oben angefiihrte Sorge Wockens zu bewahrheiten. Nicht
nur sdmtliche Lehrblcher zum Thema Heterogenitdt in Unterrichtsentwicklung und
Didaktik entstehen auf3erhalb der Integrationspadagogik, sondern inzwischen sogar erste
Ansétze inklusiver Didaktik (Reich, 2014); vor allem beeinflusst durch konstruktivisti-
sche Lehr-Lern-Theorien (Reich, 2005, 2008).

4 Explizit wird dies beispielsweise an der Replik von Sonntag (2010) auf die Untersuchungsergeb-

nisse einer Studie von Huber (2009a).
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Inklusive Didaktik!?

Ungeklart ist dabei aber die Frage, ob es denn tatsachlich einer speziellen inklusiven
Didaktik bedarf und was man genau darunter zu verstehen hat (siehe hierzu auch die
spezifischen Annahmen verschiedener Integrationstheorien in Kapitel 2.2). Tatsachlich
scheint bisher keine Evidenz fir inklusive Didaktik vorzuliegen (Davis & Florian, 2004;
Florian, 2012; Lewis & Norwich, 2005; Werning & Baumert, 2013). Haufig trifft man
auf Anmerkungen, die die Prinzipien guten Unterrichts als allgemein gultig postulieren,
egal ob bei behinderten, benachteiligten oder begabten Schulern (Begemann, 2009).
Kritiker sehen solche simplifizierenden Behauptungen allerdings als problematisch an,
da diese die eigentlich grundlegenden Erfordernisse — respektive ein didaktisches Um-
denken, ein kreativer Umgang mit heterogenen Lerngruppen, das Eingehen auf spezifi-
sche individuelle Bedirfnisse der einzelnen Schiiler sowie einen eventuellen Einstel-
lungswandel auf Seiten der Lehrkrafte — ganzlich aussparen (Wocken, 2010). Wieder
andere sehen zudem die Notwendigkeit spezielle Unterrichtsformate zu entwickeln, die
gleichermalien leistungsstarke und -schwache, langsam und schnell lernende oder auch
privilegierte und benachteiligte Schiler adéquat unterstitzen (Drieschner, 2014).
Schleidt und Koépfer (2013), lassen aber didaktische Ansédtze konsequenterweise nur
dann als wirklich inklusiv gelten, wenn sie die Dichotomie von Behinderung vs. Nicht-
Behinderung berwinden, verschiedenste Differenzlinien bertcksichtigen und fir ein
gemeinsames Lernen in heterogenen Lerngruppen geeignet sind. Auch wenn es in vie-
len pro-inklusiven Publikationen inzwischen zu einer Art Mantra geworden ist, durfte
ein Bekenntnis zur Heterogenitat alleine nicht genligen, um die Inklusion aller Lernen-
den in das Interaktionssystem Unterricht auf struktureller Ebene sicherzustellen (Drie-
schner, 2014). GeméR der Definition von Blankertz (1969) sollten didaktische Modelle
auf Vollstandigkeit und Allgemeingultigkeit abzielende Theorien zur Analyse und Pla-
nung didaktischen Handelns in (aufier-)schulischen Lehr-Lern-Situationen sein. Darauf
Bezug nehmend, sind fir Drieschner (2014) alle bisher mit dem Label inklusiv versehe-
nen didaktische Entwiirfe noch weit davon entfernt eine vollstdndige, systematische und

wissenschaftlich fundierte Didaktik zu sein.

Inklusion als Allgemeine Didaktik!?

Wiirde gemél der Idee der Inklusion die Kategorisierung der Forderschiiler wegfallen,
gébe es also diese Gruppe von Schilern nicht mehr, kénnte — nach der Argumentation
von Hinz (2009) — die Sonderpadagogik als eigene Disziplin in Frage gestellt werden.
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In dieser Logik wirde Inklusionsp&dagogik also ohnehin kein Teil der Sonderpadagogik
mehr sein, sondern als eine Allgemeine Didaktik verstanden werden (vgl. Hinz, 2009).
Dem konnte man allerdings auch entgegensetzten, dass Verstdndnis und Inhalte Allge-
meiner Didaktik mitunter problematisch sind (vgl. Rothland, 2008). Allgemeine Didak-
tik wird haufig daftr kritisiert, dass sie aufgrund ihrer normativen Orientierung zu we-
nig Bezug auf die empirische Realitat des Unterrichts nimmt, wodurch sie Gefahr lauft
immer wieder euphorische Hoffnungen in bestimmte Reformthemen zu setzen (Bohl,
2004). Seit Terhart (2002) die Diskussion angestoRen hat, gibt es durchaus Versuche
und Uberlegungen, wie man Allgemeine Didaktik — die in der Lehramtsausbildung an
deutschen Universitaten immer noch ihren festen Platz hat (Terhart, 2008) — sinnvoll
modernisieren kann und welchen Anspriichen sie sich stellen muss, um weiterhin als
relevant gelten zu kdnnen (vgl. Reusser, 2008, 2009). Allgemeine Didaktik hat es in-
nerhalb der Erziehungs- und Bildungswissenschaften nicht einfach und ist, insbesondere
durch ihren weitgehenden Verzicht auf Empirie, als wissenschaftliche Disziplin in den
vergangenen Jahren immer weiter unter Druck geraten (vgl. Blémeke, Herzig &
Tulodziecki, 2007; Bohl, 2004; Reusser, 2006, 2008, 2009; Rothland, 2008; Terhart,
2002, 2008). Neben der an wissenschaftlichen Standards ausgerichteten empirischen
Lehr-Lern-Forschung, laufen der Allgemeinen Didaktik vor allem auch die immer star-
ker im wissenschaftlichen Untersuchungsfokus stehenden Fachdidaktiken mehr und
mehr den Rang ab (Reusser, 2009). Statt sich komplett von der Sonderpadagogik sepa-
rieren zu wollen, wére viel mehr eine Verzahnung von Sonder- und Regelschulpédago-
gik angebracht, etwa durch einen Blick auf die Spezifika der unterschiedlichen Fachdi-
daktiken und daran anschlussfahiger inklusionskonformer Ausbildungs- und Unter-
richtskonzepte (vgl. Kramer, Nessler, Schliter & Erbring, 2014; Reich, 2014). Aber
auch ein Blick auf die Fachdidaktik der verschiedenen sonderpadagogischen Forderbe-
darfe und ihre Anschlussmoglichkeiten an den Regelschulunterricht, sowie ein Ausdefi-
nieren der sonderpadagogischen Rolle im Regelschulunterricht sind unabdingbar, wenn
Schiler mit Forderbedarf integriert werden sollen (vgl. Amrhein & Reich, 2014; Trum-
pa, Seifried, Franz & Klaul3, 2014; Ziemen, 2014). Nicht weniger, sondern eher mehr
sonderpadagogische Expertise wird fiir das Erreichen des Zieles der Inklusion vonndéten
sein (Benkmann, 2011; Heimlich, 2012a; Trumpa et al., 2014; Zigmond & Kloo, 2011).

Auch wenn inzwischen die Inklusion starker in den erziehungswissenschaftlichen Dis-
kurs eindringt (vgl. Tenorth, 2013; Terhart, 2014; Werning & Baumert, 2013) liegt dies

sicher vor allem daran, dass man ihr im 6ffentlichen Diskurs kaum noch entkommt (Be-
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cker, 2015) und weniger an der Qualitat ihrer Uberlegungen (Bernhard, 2012; Tenorth,
2013). Fur Tenorth (2011, S. 19) steht jedenfalls fest, dass nun nicht plétzlich die pada-
gogische Welt neu erfunden werden wird und er fragt sich etwas irritiert woher eigent-
lich die Uberzeugung stammt ,,unter der Fahne der Inklusion jetzt alle Probleme bewal-
tigen zu konnen, die sich nach historischer Erfahrung bei allen Reformen als resistent

erwiesen haben®.

2.1.5 Kiritisches Zwischenfazit

Der entscheidende Unterschied in der Betrachtung von Integration und Inklusion liegt in
der Perspektive: Integration orientiert sich am Individuum, Inklusion betrachtet das Sys-
tem (Graf, 2008; Textor, 2015). Porter (1997, S. 72) sieht entsprechend beim traditional
approach der Sonderpddagogik den ,,focus on student”, wéhrend beim inclusionary

approach der ,,focus on classroom* liegt (vgl. Tabelle 2).

Integration muss somit von zwei Gruppen ausgehen, denn ihr explizites Ziel ist es ein
Individuum oder eine Gruppe in eine andere Gruppe zu integrieren. Dies ist aber eben
nicht gleichzusetzen mit Assimilation, denn es soll keine Minderheit, schon gar nicht
unter Zwang, an eine Mehrheit angepasst werden (Textor, 2015). Integration ist ein Pro-
zess, an dem alle Personen der Gesamtgruppe beteiligt sind; siehe hierzu auch nachfol-
gend die Theorie der Integration als Prozess (Kapitel 2.2.2) sowie den 6kosystemischen
Integrationsansatz (Kapitel 2.2.3). Bezieht man Integration auf Schule, so bedeutet dies,
dass Schiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf innerhalb einer Gruppe von Re-
gelschilern unterrichtet werden und innerhalb der Schule gleichberechtigt und sozial
eingebunden sind. Dennoch werden sie zwangslaufig weiterhin als Gruppe oder Indivi-
duum mit spezifischen Merkmalen wahrgenommen und erhalten entsprechende (son-

derpédagogische) FérdermalRnahmen (Textor, 2015).

Inklusion ist dagegen nicht auf die Individuen, sondern auf das System gerichtet (Wern-
ing & Baumert, 2013). Entscheidend ist, dass ein System erst dann als inklusiv gelten
kann, wenn von einer heterogenen Gruppe ausgegangen wird, zu der alle Personen un-
abhangig von ihren individuellen Voraussetzungen gleichberechtigten Zugang haben
und mit ihnen gleichberechtigt paddagogisch gearbeitet wird (Textor, 2015). Versteht
man beispielsweise eine Schulklasse als inklusiv, dann wird dabei von einer einzelnen
in sich heterogenen Gruppe ausgegangen, zu der alle Schiler zahlen, egal welche indi-
viduellen Charakteristika sie aufweisen (vgl. Kapitel 2.1.3). Inklusion ist als eine Pada-
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gogik der Vielfalt zu verstehen, die Schule als ein ,,Miteinander (Textor, 2015, S. 30)
versteht, in dem von vorneherein keine Ausgrenzung stattfindet. Aufgrund dessen kann
und darf es keine Etikettierung von Schilern geben und Ressourcen miissen pauschal
verteilt werden. Inklusive Padagogik versteht sich explizit als eine Allgemeine Padago-
gik fir alle Schuler und nicht mehr als Sonderpédagogik (Hinz, 2009). Die Frage bleibt
jedoch, ob nicht gerade hinsichtlich heterogener und integrativer/inklusiver Lerngrup-
pen insbesondere Lehrkrafte mit fundierten sonderpadagogischen Kompetenzen bend-
tigt werden (vgl. u. a. Benkmann, 2011; Heimlich, 2012a; Terhart, 2014; Werning &
Baumert, 2013).

Auch nach detaillierterer Betrachtung bleibt zu konstatieren, dass die Inklusion eine
Ruckbesinnung auf alte Grundsatze der unbedingten Integration ist (vgl. Wocken,
2010). Die Behauptung, dass Integration von vorne herein Aussonderung bzw. ein Mo-
ment der Trennung impliziere, wohingegen Inklusion ein Geflihl von Ganzheit vermitte-
le, ist insgesamt wenig aussagekréftig: ,,Inklusion kann genauso Wiedereinschluss von
etwas, das schon exkludiert ist, bedeuten. Wenn der Fokus darauf liegt, dass Menschen
mit Behinderungen schon von Anfang an volle Mitglieder einer Gesellschaft sind, stellt
sich dann die Frage, warum sie tiberhaupt erst ,,cingeschlossen* werden sollen. Der Be-
griff Inklusion ist in diesem Fall selbst iiberfliissig™ (Lee, 2012, S. 202). Ahnlich kriti-
siert auch Feuser (2006), dass alleine schon durch die Art und Weise, wie der Begriff
Inklusion eingefuhrt und in angeblichen Widerspruch zur Integration gesetzt wurde, ein
ahistorischer Euphemismus und Ersatzbegriff geschaffen wurde. Man kann zu Recht
kritisch fragen, ob denn die Unterscheidung zwischen Inklusion und Integration tber-
haupt irgendeine Praxisrelevanz besitzt (vgl. Speck, 2008; Textor, 2015; Wocken,
2010).

Das Inklusionskonzept kann je nach Autor etwas offener (vgl. Sander, 2002) oder aber
radikaler (vgl. Hinz, 2007) definiert werden. Da keine offizielle Definition besteht, kann
das Konzept — subjektiv — normativ weiter oder enger konzipiert werden (vgl. Hodkin-
son, 2015; Topping, 2012). Zwar ist Inklusion gesetzlich verankert, ihre Auslegung un-
ter Juristen jedoch umstritten (vgl. Eichholz, 2013). Reiser (2007) stuft schon allein die
grundlegende Vision der Inklusion als reine Illusion ein. Speck (2008) sieht in der In-
klusion eine reine Idee und betont, dass sich die Realitdt an den Konzepten der Integra-
tion orientieren misse. Dies wird in den seltensten Fallen klar thematisiert oder hervor-

gehoben. Wenn allerdings nicht deutlich kommuniziert wird, dass Inklusion kein derzeit
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real umsetzbares Konzept ist, fihrt dies zu groBen Missverstandnissen bei allen Betei-
ligten (Terhart, 2014). Keine Lehrkraft kann Inklusion leisten. Die tatsdchliche Praxis in
den Klassenzimmern kann maximal versuchen, in Teilbereichen langsam an die Idee der
Inklusion heranzureichen — ob und wie weit dies aber Uberhaupt gelingen kann, ist of-
fen. Auch integrative MaRnahmen und Ldsungen sind gut (Wocken, 2010). Normativ-
definitorisch weisen Inklusion und Integration durchaus Unterschiede auf, fir die Praxis
der Schule dirfte dies allerdings von absolut marginaler Bedeutung sein (ebd.). Diesbe-
zuglich hat sich Inklusion in der Praxis inzwischen stattfindender Modellversuche je-
doch ausdifferenziert und entspricht langst nicht mehr den theoretischen VVorgaben ihrer
radikalen Vordenker. Inwieweit allerdings dann tberhaupt noch von Inklusion gespro-
chen werden sollte bzw. kann, ist eine andere Frage. Statt dem Begriff Inklusion ein
genaues Profil geben zu kdnnen, wird er immer weniger greifbar — oder in der 6ffentli-
chen gesellschaftlichen Debatte ohnehin mit Integration gleichgesetzt. Die Erkenntnis,
dass Inklusion im Grunde eher ein Ideal ist, fUhrt inzwischen zu Forderungen, den Be-
griff ,inklusive Schule* nicht mehr zu verwende. Stattdessen wird inzwischen eher die
Formulierung Schule auf dem Weg zur Inklusion verwendet (vgl. Heimlich, 2012a;
Textor, 2015). Wie Terhart (2014) anmerkt, sind solche Utopien sicher sinnvoll, um als
Orientierungshilfen zu dienen, jedoch sei Vorsicht geboten, dass nicht der Anschein
erweckt wird, solche Ideale kénnten tatsédchlich groRflachig erreicht und umgesetzt

werden.

Die Inklusionsbefurworter haben in Uber einem Jahrzehnt der Diskussion allerdings
keine wirklichen Impulse fiir die Praxisarbeit setzen konnen (Wocken, 2010) und selbst
ihren normativen Uberlegungen fehlt mitunter Stringenz (Becker, 2015; Lee, 2012;
Speck, 2011). Dieses Phanomen ist dabei noch nicht einmal ein spezifisches Problem
der nationalen Debatte, denn auch international fehlt es dem Konzept der Inklusion an
theoretischer Kohérenz und Impulsen fir die Praxis (vgl. Hodkinson, 2015; Topping,
2012). Wirft man einen Blick in den von Stainback und Stainback (1990) herausgege-
benen Sammelband, so finden sich dort im Grunde schon alle normativen Postulate ver-
sammelt, die auch in aktuellen Publikationen immer wieder vorgebracht werden. Die
relative Rigiditat gegenlber Kritik sowie die fehlende Reflexion hinsichtlich Pra-
xistauglichkeit und theoretischer Fundierung sind die Grinde, weshalb Inklusion bei
Kritikern weniger als systemische Erweiterung des Integrationsgedankens, sondern mit-
unter vielmehr als ldeologie gesehen wird (vgl. Kavale & Mostert, 2003; Speck, 2011;

Topping, 2012). Die quasi universellen und systemischen Anspriche der Inklusion fih-
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ren in ihren Argumentationen — ebenso wie die damit einhergehenden Versuche Indivi-
dualisierung und gemeinsames Lernen zusammenzufiihren — zwangslaufig zu Parado-
xien und Dilemmata (vgl. Ahrbeck, 2011, 2014; Becker, 2015; Drieschner, 2014; Flaig,
2012; Hartke, 2012; Kavale & Mostert, 2003; Lee, 2012; Norwich, 2008; Schimank,
2005; Schlee, 2012; Schleidt & Kdpfer, 2013; Stichweh, 2005; Tenorth, 2011, 2013).

Der problematischste und umstrittenste Punkt bleibt die Forderung der Dekategorisie-
rung (vgl. Ahrbeck, 2011, 2014; Schlee, 2012). Eine Dekategorisierung sowie ein Ver-
zicht auf den Behinderungsbegriff kann im Grunde erst dann stattfinden, wenn die Uto-
pie der inklusiven Gesellschaft verwirklicht ist (vgl. Heimlich, 2003, 2012a). Inklusion
kann auch nicht einfach auf der Umverteilung der sonderpédagogisch forderbedurftigen
Schiiler auf Regelschulen in ihrer bisherigen Form bestehen, sondern verlangt eigentlich
nach einer umfassenden Reform des Bildungssystems, so denn die Idee der Inklusion
tatséchlich und ernsthaft gewiinscht ist (vgl. Armstrong et al., 2011). Auf einem mdogli-
chen Weg dorthin, wird man derzeit nicht an der Integrationspraxis vorbeikommen:
»Auch integrative Losungen sind gut! Manchmal geht es sogar nicht besser (Wocken,
2010, S. 227). Die Annahme eines weiten Inklusionsbegriffs, bei dem Inklusion weitge-
hend mit Integration gleichgesetzt wird und somit auch realistische Anschluss- und
notwendige Adaptionsmdglichkeiten fiir die bisherige sonderpadagogische Diagnostik

bietet (vgl. Hartke, 2012), ist hier alles in allem zielfuhrender.

Inklusion ist auf ein gesamtes System zu beziehen, Integration kann dagegen an einer
Person real praktiziert werden. Fur die Praxis des Schulunterrichts ist die Differenzie-
rung von Inklusion und Integration relativ irrelevant. Blendet man die ideologischen
Forderungen aus, kénnte man vielleicht auch sagen, dass Inklusion der Versuch ist die
Integration auf die Systemebene zu erweitern. Doch selbst hier kann entgegengehalten
werden, dass bereits Ansatze der Sonder- und Integrationspadagogik systemische
Sichtweisen besallen und quasi bereits den néchsten logischen Schritt vom Individuum
hin zum gesamten System gingen (vgl. u. a. Sander, 1991; Hildeschmidt & Sander,
1993; Speck, 2008). Im folgenden Kapitel soll ein Blick auf die basalen Integrations-
theorien geworfen werden, die in den vergangenen Jahrzehnten im deutschsprachigen

Raum entwickelt wurden.
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2.2 Theorien schulischer Integration

Wiéhrend Inklusion zwar seit tber einem Jahrzehnt normativ diskutiert wird, entstand
bisher kein wirklich theoretisch fundierter Ansatz (vgl. Werning, 2014). In den Ausfiih-
rungen des vorangehenden Kapitels wurde deutlich, dass Inklusion vielmehr als Ideal
und Ziel fur die Zukunft dient und Integration daher nicht einfach ad acta gelegt werden
kann und darf. Im Verlauf der 1980er und 1990er Jahre entwickelten sich aus integrati-
ver Praxis und schulischer Begleitforschung parallel mehrere integrationspadagogische

Theorieansétze (Markowetz, 2007a).

Folgt man den Ausfiihrungen von Huber (2008) und Heimlich (2012b), basieren die
theoretischen Grundlegungen der Integrationspaddagogik vor allem aus normativen Ab-
leitungen aus verschiedenen Ansatzen der Interaktionstheorie (z. B. Mead, 1975; Par-
sons, 1974) und dabei insbesondere der Stigmatisierungstheorie (Goffman, 1967). Des
Weiteren nehmen sie Einflisse der soziologischen Systemtheorie (Luhmann, 1984) so-
wie 6kosystemische Aspekte der Entwicklungspsychologie (Bronfenbrenner, 1979) auf.
Zusatzlich nimmt auch die Entwicklung der materialistischen Behindertenpédagogik
(Jantzen, 1985), die sich im Ruckgriff auf Vygotskij (1934/2002) von einem defizitori-

entierten Menschenbild distanziert, deutlichen Einfluss auf die Integrationstheorien.

Insgesamt lassen sich vier fundierte Konzeptionen integrativer Paddagogik im deutsch-
sprachigen Raum ausmachen, die zum Teil unterschiedlichen theoretischen Grundorien-
tierungen entstammen und im Wesentlichen von jeweils einem Hauptvertreter ausgear-
beitet wurden (vgl. Heimlich, 2003). Dies sind (a) das materialistische Modell nach
Feuser, das bei Markowetz (2007a, 2007b) als Theorie des gemeinsamen Lerngegen-
standes bezeichnet wird, (b) die Theorie der Integration als Prozess nach Reiser, (c) der
Okosystemische Theorieansatz nach Sander und (d) das anthropologisch-ethische Mo-

dell nach Haeberlin.

2.2.1 Das materialistische Modell der Integration

Feusers entwicklungsorientierte Begriindung der Integration von Kindern mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf geht auf seine Arbeit in der Bremer Integrationsforschung
zuriick (Feuser & Meyer, 1987). Feuser gilt als einer der ersten Sonderpédagogen in
Deutschland, der sich intensiv mit didaktischen Fragen der Integration von Kindern mit
sonderpadagogischem Forderbedarf und einer umfassenden theoretischen Begriindung
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dessen befasste (vgl. Heimlich, 2003; Markowetz, 2007a; Textor, 2015). Sein eigenes
Verstiandnis von Integration bezeichnet er als ,,radikal®, denn es geht ihm darum ,,eine
neue, nicht aussondernde humane Piddagogik zu schaffen” (Feuser, 1989, S. 5). Ob-
gleich Feusers theoretische Uberlegungen in den 1980er Jahren verortet sind, entspricht

sein integrativer Ansatz bereits dem heutigen Verstandnis von Inklusion (Textor, 2015).

Fiir Feuser bedeutet Integration, dass ,,alle Kinder und Schiiler, in Kooperation mitei-
nander, auf ihrem jeweiligen Entwicklungsniveau, nach Maligabe ihrer momentanen
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungskompetenzen in Orientierung auf die nachste
Zone ihrer Entwicklung an und mit einem gemeinsamen Gegenstand spielen, lernen und
arbeiten* (Feuser, 1995, S. 173f.). Ergidnzend definiert er Integration auch als ,,koopera-
tive Téatigkeit im Kollektiv, in das die Lehrenden in gleicher Weise wie die Lernenden
einbezogen sind“ (Feuser, 2009, S. 284). Aus der ersten zitierten Definition von Integra-
tion kann man bereits ableiten, dass fiir Feuser der Kern jedes integrativen Unterrichts,
neben Kooperation, vor allem der gemeinsame Lerngegenstand sein muss (vgl. Mar-
kowetz, 2007a; Textor, 2015). Markowetz (2007a, 2007b) benennt den Ansatz Feusers
entsprechend Theorie des gemeinsamen Lerngenstandes. Heimlich (2003) bezeichnet
den Ansatz als materialistisches Modell, weil es im direkten Zusammenhang mit dem
materialistischen Entwurf einer Behindertenpaddagogik von Jantzen (1987, 1990) ent-
steht und in Teilen dem materialistischen Ansatz der Allgemeinen Padagogik folgt. Die
materialistische Behindertenpadagogik griindet auf einer kritischen Beschaftigung mit
dem historisch-dialektischen Materialismus von Marx und Engels, wobei die eigentlich
entscheidenden Impulse fir die padagogische Theoriebildung insbesondere aus den
entwicklungspsychologischen Untersuchungen Vygotskijs stammen (Feuser, 1989,
2009; Heimlich, 2003; Jantzen, 2001).

Feuser selbst spricht im Kontext seines Theorieentwurfs von einer entwicklungslogi-
schen Didaktik, die in den Rahmen einer ,,allgemeinen (kindzentrierten und basalen)
Padagogik® (Feuser, 1995, S. 168) eingebettet ist. In diesem kurzen Zitat finden sich
drei grundlegende Prinzipien der entwicklungslogischen Didaktik. Allgemein heif3t hier,
dass niemand von der Aneignung bedeutsamer Erfahrungen ausgeschlossen wird — in
der Konsequenz werden daher auch unterschiedliche Schulformen und dufRere Differen-
zierung strikt abgelehnt. Kindzentriert meint, dass die Kinder als Individuen ernstge-
nommen werden. Man geht von einer naturlichen Heterogenitat der Lerngruppe aus, in

der jedes Kind die Lernangebote erhélt, die seinem Entwicklungsstand angemessen
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sind. Basal bedeutet, dass sich die Didaktik an alle Kinder richtet, unabhé&ngig von indi-
viduellem Entwicklungsstand oder Kompetenzen (vgl. Feuser, 1989; Textor, 2015).

Feuser kniipft mit seinem Konzept der entwicklungslogischen Didaktik an Erkenntnis-
sen und Uberlegungen der kulturhistorischen Schule der russischen Psychologie an;
insbesondere an der Entwicklungspsychologie Vygotskijs (z. B. 1934/2002, 1978,
1987). Das Adjektiv entwicklungslogisch lasst sich direkt von Vygotsijs Theorie der
Zone der nachsten Entwicklung ableiten. Grundlegend flr VVygotskijs anthropologische
Theorie, die Ende der 1920er Jahre entwickelt und experimentell begriindet wurde, ist
die Einbettung der individuellen psychischen Genese eines Menschen in seine jeweilige
soziale Situation. Die Entwicklung des Individuums ist demnach nicht ausschlieBlich
von personlichen Voraussetzungen abhangig, etwa korperlicher oder genetischer Art,
sondern zusétzlich und insbesondere auch an die konkreten Lebensbedingungen einer
gegebenen gesellschaftlichen Lage gebunden. Letztere liefern die sozialen bzw. materi-
ellen Voraussetzungen fur die individuelle Entwicklung einer Person. Kinder und Ju-
gendliche werden bei Vygotskij unter dem Aspekt ihrer Kompetenzen und deren ent-
sprechender Entwicklung betrachtet. Der Mensch an sich — ob mit oder ohne sonderpé-
dagogischen Forderbedarf — ist als komplexes System aufzufassen, das dynamisch rea-
giert und systemimmanent einer von ihm selbst organsierten Logik folgt (vgl. Feuser,
1989; Markowetz, 2007a). Wahrnehmung, Erkenntnis und Entwicklung orientieren sich
bei allen Menschen an den gleichen GesetzmaRigkeiten. Die Forderung der Kinder hat
sich demnach auch an dieser ,,Entwicklungslogik* (Feuser, 1995, S. 121) auszurichten.
Im Sinne der kulturhistorischen Schule ist jedes Kind ein lernfahiges Individuum, das
seine Lebenswelt aktiv konstruiert; menschliche Entwicklung muss man als einen ,,akti-
ven Prozess der Aneignung von Welt“ (Feuser, 1989, S. 25) verstehen. Kinder konnen
die Zone der nachsten Entwicklung erreichen, wenn sie aufbauend auf ihrem aktuellen
Niveau der Entwicklung den nédchsten Schritt vollziehen. Psychologisch ist somit ent-
scheidend, wie weit ein Kind entwickelt ist und welche Entwicklungsaufgaben sich als
nachstes stellen (vgl. Feuser, 1989; Heimlich, 2003; Keiler, 2002; Vygotskij,
1934/2002, 1987). Konform dieser Logik gelten flr alle Menschen die gleichen grund-
legenden didaktischen Prinzipien. Feuser sieht daher keine Notwendigkeit fiir eine spe-
zielle integrative Didaktik. Seinen Ansatz der entwicklungslogischen Didaktik sieht er
als qualitative Weiterentwicklung bisheriger Allgemeiner Didaktik (vgl. Feuser, 1989;
Textor, 2015).
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Individuelle Entwicklung ist immer auch ein sozial vermittelter Prozess, der in sozialen
Kontexten stattfindet — in Kooperation aller, auf der Basis ihrer jeweiligen individuellen
Fahigkeiten. Gemal dieser Logik gefahrdet jegliche Ausgrenzung und Stigmatisierung
die individuelle Entwicklung und nimmt Mdglichkeiten einer gemeinsamen Entwick-
lung mit anderen. Jede personliche Entwicklung ist sozial eingebunden (vgl. Feuser,
2009). Hieraus ergibt sich ein weiterer zentraler Punkt im Theorieansatz der entwick-
lungslogischen Didaktik, und zwar das aus der dialogischen Philosophie (Buber, 1965)
abgeleitete Prinzip der Kooperation (vgl. Heimlich, 2003). Fir Feuser ist Kooperation
sowohl der Weg als auch das Ziel der Integration. Schulische Integration findet aus sei-
ner Sicht genau dann statt, wenn alle Schiiller miteinander kooperativ auf ihrem jeweili-
gen Entwicklungsniveau an und mit einem gemeinsamen Gegenstand lernen (Feuser,
1995, 2009). Im Sinne dieses Verstandnisses sind ausschlie3lich solche Lernsituationen
als integrativ zu bezeichnen, in denen Schiler mit und ohne Forderbedarf tatséchlich
gemeinsam tatig sind (vgl. Heimlich, 2003).

Kooperation wird als entscheidendes anthropologisches Merkmal des Mensch-Seins
definiert, ohne das im Grunde die menschliche Existenz nicht moglich wére (Feuser,
1995) und aus der im ldealfall eine Sozialform des Kollektivs entsteht, in der jeder
gleichberechtigt an der Gemeinschaft partizipiert (vgl. Feuser, 2009; Heimlich, 2003).
Wiéhrend Feuser Kooperation zunéchst lediglich auf die Schiilerebene bezieht, erweitert
Kreie (1985, 2009) das Kooperationskonzept auch auf die Ebene der Lehrkrafte. Ohne
Kooperation der Lehrenden untereinander, sieht sie keine Erfolgschancen, dass in der
Konsequenz auch die notwendige Kooperation zwischen Lehrenden und Lernenden
gelinge. Sie bringt das Merkmal der gegenseitigen Akzeptanz als Kennzeichen gelunge-
ner Integration in die Theorieebene mit ein. Integration ist somit vor allem ein Prozess
der gegen- und wechselseitigen Annahrung und Abgrenzung, der immer auf der Basis
der Wertschatzung der Individualitat des anderen ablaufen muss. Der Schwerpunkt liegt

auf dem gemeinsamen Einigungsprozess (vgl. Kreie, 2009).

Didaktische Prinzipien

Auf didaktischer Ebene sieht Feuser (2009) vier Prinzipien als fundamental an. Zum
einen muss eine durch entwicklungsbezogene Individualisierung zu realisierende innere
Differenzierung stattfinden; ,,Humanum einer Padagogik* (Feuser, 2009, S. 284) ge-
nannt. Zweitens muss nach MaRgabe dieses Humanums eine Kooperative Tatigkeit an

einem Gemeinsamen Gegenstand stattfinden; bezeichnet als ,,Moment des Demokrati-
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schen® (ebd.). Themen und Inhalte des Unterrichts sind in Feusers didaktischen Uberle-
gungen eher zweitrangig. Zentral sind vielmehr die Kinder und ihre Personlichkeitsent-
wicklung (vgl. Markowetz, 2007a). AuRere Differenzierung ist dabei ein unangemesse-
ner Versuch, den individuellen Unterschieden der Kinder gerecht zu werden (Feuser,
1989). Die unterschiedlichen und individuellen Lernzugénge zu einem gemeinsamen
Lerngegenstand sind der Kern der inneren Differenzierung. Feuser warnt explizit davor,
dass innere Differenzierung ohne Kooperation an gemeinsamen Lerngegenstdnden
zwangslaufig in duBere Differenzierung miindet und somit zu einem segregierenden
Nebeneinander verkommt (Feuser, 1988, 2009).

Feuser wendet sich kritisch gegen die etablierte ein- und zweidimensionale Struktur
didaktischer Planung, die in der Regel aus Sachstruktur und eventuell noch Handlungs-
struktur von Lern- und Unterrichtsprozessen bestehen. Als dritte didaktische Dimension
wird die Tatigkeitsstrukturanalyse eingefiihrt (vgl. Feuser, 1995). Neben Handlungs-
kompetenzen, die zur Auseinandersetzung mit bestimmten Sachgegenstédnden erforder-
lich sind, spielen im didaktischen Feld der Integrationspadagogik fur Feuser auch die
individuellen Voraussetzungen des Einzelnen vor dem Hintergrund einer spezifischen
und individuellen Biographie als Zone aktueller sowie néchster Entwicklung eine Rolle.
Jeder Sach- bzw. Unterrichtsgegenstand ist auf jedem Entwicklungsniveau offen fur
Aneignungsmdglichkeiten. Feuser fordert fiir den gemeinsamen Unterricht gemeinsame
Lerngegenstéande, damit jederzeit eine Kooperation aller Schuler am gemeinsamen Ge-
genstand ermdglicht wird. Im Mittelpunkt der methodischen Umsetzung des Unter-
richtskonzepts der entwicklungslogischen Didaktik steht daher vor allem Projektarbeit,
denn darin kénnen Lerngegenstande so aufbereitet werden, dass alle Schiler einen di-
rekten Zugang zu einem gemeinsamen Thema erhalten (vgl. Feuser, 1989; 1995, 1998;
Heimlich, 1999, 2003; Markowetz, 2007a).

Um im oben erlduterten Verstandnis Integration im Schulunterricht verwirklichen zu
konnen, pladiert Feuser fur eine didaktische Triangulation und unterscheidet drei Struk-
turebenen von Unterricht, die es zu analysieren gilt: Sach-, Tatigkeits- und Handlungs-
struktur. Eine Analyse der Sachstruktur entspricht prinzipiell einer Analyse von Unter-
richts- und Bildungsinhalten. Dabei wird im Wesentlichen auf die Uberlegungen zum
Bildungsgehalt von Klafki (1985) Bezug genommen. Bei der Analyse der Tatigkeits-
struktur wird fir jeden Schuler individuell analysiert, auf welchem Entwicklungsstand

der Personlichkeitsentwicklung er sich befindet, welche Stérfaktoren eventuell einwir-
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ken und welche Anregungen und Aufgaben der Schiler braucht, um sich — entsprechend
der Zone der nachsten Entwicklung (s. 0.) — weiterzuentwickeln (vgl. Feuser, 2009).
Somit sind der Schuler und sein individueller Entwicklungsstand der Ausgangspunkt flr
die Unterrichtsplanung. Aus der Analyse von Sach- und Tatigkeitsstruktur wird letztlich
die Analyse der Handlungsstruktur im Unterricht abgeleitet. Dabei wird analysiert, wie
der Schiler lernt und sich mit den Lerngegenstanden auseinandersetzt (vgl. Feuser,
1989, 2009).

Um die Analyse von Sach-, Tatigkeits- und Handlungsstruktur mit der Forderung nach
Kooperation aller Schiler und dem Lernen am gemeinsamen Gegenstand praktisch um-
setzen zu konnen, pladiert Feuser fir die Projektarbeit als die einzig legitime Lern- und
Unterrichtsform (vgl. Feuser, 2009). Eine Differenzierung der Bildungsinhalte in unter-
schiedliche Niveaustufen, wie es in Frei- oder Wochenplanarbeit praktiziert wird, hatte
in dieser Konzeption bereits eine segregierende Wirkung und entspricht nicht Feusers
oben beschriebener Auffassung von innerer Differenzierung und Individualisierung im
Sinne seines ,,Humanums der Pddagogik®. Mallnahmen der inneren Differenzierung
konnen erst wirklich als solche bezeichnet werden, wenn sie nicht mehr deshalb einge-
leitet werden, um Schulversagen, Sitzenbleiben oder die Uberweisung auf eine Forder-
schule abzufangen oder zu rechtfertigen, sondern sich Ziele, Inhalte, Methoden und
Medien variabel zeigen und am gemeinsamen Gegenstand festgehalten wird. Nur so
kann die Individualisierung eines gemeinsamen Curriculums aus der Entwicklungslogik
des Subjekts heraus gelingen (vgl. Feuser, 1989, 2009; Markowetz, 2007a).

Wirkung des materialistischen Modells

Feusers entwicklungslogisches bzw. materialistisches Modell zédhlt zu den einfluss-
reichsten Entwirfen einer grundlegenden integrativen Padagogik im deutschsprachigen
Raum, die bis heute deutlichen Einfluss auf die Integrationspraxis hat (vgl. Heimlich,
1995, 1999, 2003; Markowetz, 2007a, 2007b; Scholer, 1999; Textor, 2015). Als aktuel-
les Beispiel sei hier der Bielefelder Ansatz einer inklusiven Didaktik (Kullmann, Litje-
Klose & Textor, 2014; Textor, 2015) genannt, der den entwicklungslogischen Ansatz
Feusers mit Klafkis (1985) kritisch-konstruktiver Didaktik und Reisers Mehrebenenmo-
dell (siehe nachfolgend Kapitel 2.2.2) kombiniert. Zentral flr alle neueren integrati-
ven/inklusiven Uberlegungen ist das Verstandnis von Integration als Prozess, der die
individuellen Fahigkeiten der Schiiler fokussiert und das Lernen an einem gemeinsamen

Lerngegenstand und kooperatives Arbeiten in den Mittelpunkt des Unterrichts stellt.
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Feuser hat somit die grundlegenden Zielvorstellungen integrativer P&dagogik und
gleichzeitig zentrale Qualitatskriterien fur Integration formuliert (vgl. Heimlich, 2003).

Kritisch wird am entwicklungslogischen Modell besonders die Tatsache gesehen, dass
ausschlieBlich das Lernen am gemeinsamen Gegenstand als integrativ angesehen wird.
Dies nimmt beispielsweise die Mdglichkeit der Differenzierung der Lerninhalte in un-
terschiedliche Niveaustufen und schrénkt integrative Unterrichtsentwicklung in nicht
unbedeutendem MaRe ein (Werning & Lutje-Klose, 2012). Projektlernen kann in der
Praxis eine groRe Eigendynamik entfalten, die moglicherweise nicht mehr Uber eine
vorgegebene Sach- und Tatigkeitsstruktur gesteuert werden kann. In der Konsequenz
konnten Lehrkréfte zur Bewéltigung des Unterrichts dazu angehalten sein, eine starre,
eher von Sachstruktur dominierte Unterrichtskultur entstehen zu lassen (vgl. Heimlich,
2003). Aus lernpsychologischer Perspektive ist zudem zweifelhaft, ob die Methode der
Projektarbeit fir Schiler aller Entwicklungsstufen gleichermalien gut geeignet ist (vgl.
Helmke, 2012; siehe auch Kapitel 2.3).

Daneben erweist sich auch das Prinzip der Kooperation als problematisch. In der integ-
rativen Praxis zeigt sich deutlich, dass Kinder im gemeinsamen Unterricht selten in en-
ger Kooperation miteinander lernen oder auch spielen (vgl. Heimlich, 1995). Wocken
(1998) mahnt dahingehend auch den Anspruch in der normativen Grundlegung an,
demzufolge Integration nur und ausschlieflich durch Kooperation am gemeinsamen
Lerngegenstand in Form von Projektarbeit erreichbar sei. Fiir Wocken ist das Lernen
am gemeinsamen Gegenstand vielmehr nur eine Lernsituation unter mehreren magli-
chen; anderen didaktischen Unterrichtsmethoden ddrfe hier nicht pauschal integrative
Wirkung abgesprochen werden. Vielmehr miisse es darum gehen eine ,,ausgewogene
Balance zwischen differenzierenden und integrierenden Lernsituationen (Wocken,
1998, S. 50) zu schaffen.

In der Entwicklungstheorie dominiert der kognitive Aspekt, wobei sich Prozesse des
gemeinsamen Lernens durch ihre multisensorische Qualitat auszeichnen. Fir Heimlich
(2003) ist fraglich, ob die Entwicklungspsychologie mit empirisch-deskriptiven Aussa-
gen Uberhaupt fir die Ableitung normativer Perspektiven im padagogischen Zusam-
menhang herangezogen werden kann. ,,Auch Entwicklungslogiken enthalten moglich-
erweise erneut implizite Normen einer fiktiven Durchschnittsentwicklung, von denen

Kinder und Jugendliche mit Behinderung wiederum nur negativ abweichen kénnen*
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(ebd., S. 153). Hier kniipfen die theoretischen Uberlegungen des Prozessmodells Rei-

Sers an.

2.2.2 Das Modell der Integration als Prozess

Das (Mehrebenen-)Modell der Integration als Prozess, geht auf eine Forschergruppe
um Reiser zuriick, die Mitte der 1980er Jahre zundchst bei Untersuchungen zum ge-
meinsamen Spielen und Lernen in hessischen Integrationskindergérten zu dem Ergebnis
kam, dass Integration stets parallel auf mehreren Ebenen stattfindet (vgl. Reiser, Klein,
Kreie & Kron, 1986). Als integrativ sieht die Arbeitsgruppe um Reiser Prozesse an, ,,bei
denen ,,Einigung* zwischen widerspriichlichen innerpsychischen Anteilen, gegensétzli-
chen Sichtweisen interagierender Personen und Personengruppen zustande kommen*
(ebd., S. 120). Reiser (1991) versteht Integration als eine Art existentielles Ziel, das
nicht unmittelbar hergestellt werden kann. Integration ist als dynamische Balance zwi-
schen Gleichheit und Verschiedenheit zu sehen, so dass lediglich foérderliche Bedingun-
gen geschaffen werden kdnnen, die das Entstehen und die Entwicklung integrativer Pro-
zesse beginstigen. Die integrativen Prozesse sind Wege, die von den Individuen und
Gruppen selbst gegangen werden mdissen, beispielsweise durch Formen der Kommuni-
kation oder der gemeinsamen Tatigkeit (vgl. Reiser, 1991). Integrative Prozesse kdnnen
»sinnverstehend aus den Szenen der Interaktion in integrativen Gruppen erschlossen

werden® (Reiser et al., 1986, S. 119).

Reiser et al. (1986) verwenden den Begriff Prozess, um die ,,Dynamik des Geschehens*
(ebd., S. 119) zu betonen und arbeiten insbesondere die Dialektik der integrativen Pro-
zesse verstarkt heraus. Die malgeblichen Einflusse fir ihre stark dialektisch ausgerich-
tete Prozesstheorie stammen aus der psychoanalytischen Interaktionstheorie der Eini-
gungsprozesse (Lorenzer, 1972, 1973, 1976), die mit dem Konzept der Themenzentrier-
ten Interaktion (Cohn, 1975) verbunden wird. Des Weiteren wirken auch — analog zu
Feusers Ansatz der entwicklungslogischen Didaktik (s. Kapitel 2.2.1) — Ideen aus der
dialogischen Philosophie (Buber, 1953) auf den Entwurf der Prozesstheorie mit ein,
wobei Reiser et al. (1986) eine dialektische Struktur des Einigungsprozesses (Buber,
1953) zu Grunde legen. Diese enthélt sowohl das Element der Anndhrung als auch das
der Abgrenzung, wodurch eher ein gemeinsames Miteinander trotz aller eventuell exis-
tierenden Unterschiede gemeint ist (Reiser et al., 1986; Heimlich, 2003). VVon zentraler

Bedeutung ist der Begriff der Einigung:
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»Als Integrativ im allgemeinen Sinn bezeichnen wir diejenigen Prozesse, bei de-
nen ,,Einigung* zwischen widerspriichlichen innerpsychischen Anteilen, gegen-
sétzlichen Sichtweisen interagierender Personen und Personengruppen zustande
kommen. Einigungen erfordern nicht einheitliche Interpretationen, Ziele und
Vorgehensweisen, sondern vielmehr die Bereitschaft, die Position der jeweils
anderen gelten zu lassen, ohne diese oder die eigene Position als Abweichung zu
verstehen. Einigung bedeutet den Verzicht auf die Verfolgung des Andersartigen
und stattdessen die Entdeckung des gemeinsam Madglichen bei Akzeptanz des
Unterschiedlichen. (Reiser et al., 1986, S. 120).

Das Mehrebenenmodell der Integration

Durch die Ausrichtung an der psychoanalytischen Interaktionstheorie (Lorenzer, 1976),
wird ein erweitertes Integrationsverstandnis moglich, da neben den sozialen Prozessen
auch ein Interesse an den personalen Anteilen der Integration besteht (Heimlich, 2003).
Die integrativen Wirkungen einzelner Situationen oder Ereignisse kdnnen erst aus dem
Kontext der Entwicklung der Beziehung der Beteiligten erschlossen werden. Es lassen
sich mehrere Ebenen integrativer Prozesse unterscheiden, die miteinander in dynami-
schem Wechselspiel stehen. Im urspriinglichen Mehrebenenmodell (Reiser et al., 1986)
sind dies die innerpsychische, die interaktionelle, die institutionelle und die gesell-

schaftliche Ebene.

Zentrum des Modells ist die Einzelperson und ihre innerpsychische Ebene. Hier muss
Akzeptanz geschaffen werden und eine Einigung der (inneren) Widerspruche innerhalb
des Individuums gelingen. Dieser personale Anteil der Integration, ist allerdings nicht
ohne sozialen Bezug zu realisieren. ,,Die innerpsychische Ebene ist Grundlage aller fol-
genden Ebenen insofern, als ohne sie auf allen weiteren Ebenen keine Einigungen ge-
lingen konnen® (ebd., S. 121). Die interaktionelle Ebene baut auf der innerpsychischen
Ebene auf, bedingt aber gleichzeitig auch die dort ablaufenden Prozesse. Auf dieser
Ebene besteht die Chance mit anderen Personen zu interagieren. Dies ist die reale
Grundlage aller integrativen Prozesse, die wiederum Voraussetzung und AnstoR flr
Prozesse auf der innerpsychischen Ebene sind. Die institutionelle Ebene reprasentiert
Aspekte, die auf administrativer Ebene von Behérden, Verwaltung, Amtern und Mini-
sterien auf der Grundlage des aktuell vorherrschenden Erziehungs- und Bildungsver-
stdndnisses und entsprechender Konzepte vorgegeben sind. Dazu gehdrt auch die orga-
nisatorische Seite integrativer Prozesse vor Ort. So kdnnen beispielsweise personelle
Rahmenbedingungen forderlich oder hemmend auf die integrativen Prozesse einwirken.

Bildungseinrichtungen, die sich der Integration 6ffnen, entwickeln eigene Konzepte.
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Einigungen mussen hier zwischen den organisatorischen und konzeptionellen Aspekten
der integrativen Forderung stattfinden, womit vor allem Prozesse der Teamentwicklung
und Kooperation des padagogischen Personals gemeint sind. Die gesellschaftliche Ebe-
ne ist die normative Grundlage integrativer Prozesse. Hier werden Widerspriiche zwi-
schen individuellen Winschen einzelner nach gesellschaftlicher Integration und den
Ausgrenzungstendenzen der Gesellschaft sichtbar. Die vorherrschenden Normen, Werte
und Begrifflichkeiten einer Gesellschaft, kénnen nicht einfach gedndert werden, so dass
eine Einigung auf dieser (Makro-)Ebene nicht ohne weiteres realisiert werden kann. Im
padagogischen Rahmen gilt es, die professionellen Grenzen mdglichen Handelns zu
reflektieren. Letztendlich sind die gesellschaftlich vorgegebenen Wertungen individuel-
ler Leistungsunterschiede in den Selbstdefinitionen und im Selbsterleben der Individuen

unauflésbar miteinander verwoben (ebd.).

Transzendierende
Ebene

Gesellschaftliche
Ebene

Institutionelle
Ebene

Situativ- * Handlungsebene
¢ Innerpsychische Ebene

okologische Ebene . |teraktionelle Ebene

Abbildung 3: Modell integrativer Prozesse (adaptiert nach Reiser, 1990)

In den folgenden Jahren wird das Modell weiterentwickelt und um drei zusétzliche Ebe-
nen erganzt (vgl. Reiser, 1990). Dieses erweiterte Modell wird in Abbildung 3 grafisch
dargestellt. Man fiihrt es naher an das Modell der Themenzentrierten Interaktion (Cohn,
1975) heran, indem der Ich-Aspekt (die innerpsychische Ebene), der Gruppen-Aspekt
(die interaktionelle Ebene) und der Sach-Aspekt (die Handlungsebene) als Eckpunkte
eines Dreiecks bestimmt werden, die in einer situativ-6kologischen Ebene eingebettet
sind. Dieser innere Kreis reprasentiert den unmittelbaren Interaktionskontext integrati-

ver Prozesse, ist also die Ebene des Austauschs mit der konkreten und individuellen
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Lebensumwelt; hier verweist Reiser (1990) auf die Theorie Sanders (siehe nachfolgend
Kapitel 2.2.3).

Das Mehrebenenmodell verdeutlicht, dass Integration weit mehr ist, als ein pddagogisch
betreutes Beisammensein von behinderten und nichtbehinderten Kindern. Integration in
diesem Sinne stellt Einstellungen, Uberzeugungen, Meinungen, Theorien, die bisher
bewahrte Praxis und sogar die Werte und Normen unserer institutionalisierten Welt und
Gesellschaft in Frage (Markowetz, 2007a). Es muss letztlich darum gehen, eine Balance
zwischen den beiden Polen Gleichheit und Verschiedenheit herzustellen, wobei eine
ausbalancierte Position zwar der ldealzustand ware, tatsachlich aber nur sehr schwer
herstellbar ist. Integration kann auf all diesen Ebenen stattfinden, sie beruht auf dem
dialektischen Spannungsverhéltnis von Gleichheit und Differenz, das auf allen beteilig-
ten Ebenen immer wieder ausbalanciert ist. Die Dialektik von Anndhrung und Abgren-
zung zwischen Gleichheit und Verschiedenheit ist letztendlich der Antrieb integrativer
Prozesse (vgl. Heimlich, 2003; Reiser, 1990, 1991).

Wirkung des Modells integrativer Prozesse

Das Modell integrativer Prozesse diente als Grundlage fur mehrere Belgleitforschungs-
projekte zur schulischen Integrationsentwicklung in Hessen (Deppe-Wolfinger, Prengel
& Reiser, 1990). Neben Ausdifferenzierungen und Erweiterungen, beispielsweise be-
zuiglich der gesellschaftlichen Ebene® (Deppe-Wolfinger, 1993), entwickelten sich da-
rauf aufbauend weitere Ansétze. Die prominentesten Adaptionen sind dabei die Pada-
gogik der Vielfalt (Prengel, 1993, 2006), die Padagogik der Heterogenitat (Hinz, 1993)

und die Theorie gemeinsamer Lernsituationen (Wocken, 1998).

Prengel (1993) erweitert den rein prozessorientierten Ansatz zum Konzept einer Pada-
gogik der Vielfalt, indem sie die Gemeinsamkeiten der feministischen, interkulturellen
und integrativen Padagogik zusammenfihrt und das demokratische Prinzip der Gleich-
berechtigung im Bildungsbereich umzusetzen versucht. Prengels Konzept fuRt auf der
Kritischen Theorie der Frankfurter Schule und versucht entsprechend bestehende Me-
chanismen der Gesellschaft kritisch zu hinterfragen, aufzudecken und zu (iberwinden.
Prengel sieht die Geschichte der Padagogik insbesondere aus emanzipatorischer Per-

spektive und befasst sich mit Problemen der Etikettierung und Diskriminierung (vgl.

Ein Beleg dafir, dass nicht erst Inklusion eine Erweiterung des theoretischen Rahmens auf die
gesellschaftliche Dimension vornahm (siehe Kapitel 2.1.2).
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Prengel, 2006). Sie wendet sich bewusst von bisherigen gesellschaftlichen Interpretatio-
nen von Gleichheit und Differenz ab. Dabei kritisiert sie, dass Gleichheit meist im Sinne
von Assimilation, also kompletter Angleichung und vollstandiger Anpassung, verstan-
den werde. Sie kritisiert weiter, dass in unserer Gesellschaft Unterschiede als Legitima-
tion flr Hierarchien genutzt werden und entsprechend zu Abwertungen und Ausgren-
zung bestimmter Menschen flihren. Das Konzept der P&dagogik der Vielfalt geht dem-
gegenuiber davon aus, dass Verschiedenheit normal ist. Vielfalt und verschiedene Le-
bensweisen sollten als Reichtum aufgefasst und wertgeschétzt, sowie Menschen in ihrer
Vielschichtigkeit, Einmaligkeit und Besonderheit wahrgenommen und anerkannt wer-
den. Zusatzlich fordert das Konzept auch den Verzicht des Gebrauchs von Definitionen

und Kategorisierungen im padagogischen Alltag (ebd.).

Hinz (1993) entwickelt seine Padagogik der Heterogenitat ausdricklich im Anschluss
an das Mehrebenenmodell von Reiser und differenziert die beiden Pole des Spannungs-
verhaltnisses (Gleichheit und Verschiedenheit, s. 0.) sowie die damit verbundenen Pro-
zesse (Anndhrung und Abgrenzung) noch einmal systematisch auf den verschiedenen
Ebenen aus. Hinz mdchte einen Perspektivwechsel von einer Defizitorientierung hin zu
einer Kompetenzorientierung anstoRen. Er richtet sich gegen eine lineare Vorstellung
des Lernens. Vielmehr soll das Kind auswahlen, welche Lernangebote es annehmen will
und welche nicht (vgl. Boban & Hinz, 2000). Nicht unwesentlich — auch fur das eventu-
elle Verstandnis seiner Standpunkte innerhalb der Inklusionsdebatte und die Forderung
der Dekategorisierung (siehe Kapitel 2.1.3) —, ist die Ablehnung einer sonderpéadagogi-
schen Diagnostik und Forderplanung im klassischen Sinne (vgl. Boban & Hinz, 1998,
1999, 2000). An ihre Stelle solle eine Personliche Zukunftsplanung (Boban & Hinz,
1999) mit den Betroffenen treten, d. h. keine Planungen oder Diskussion tber die Be-
troffenen, sondern mit ihnen gemeinsam. Hierzu wurde das Diagnostische Mosaik
(Schley, 1988) von Boban und Hinz weiterentwickelt. Es handelt sich dabei um eine
Kombination verschiedener Perspektiven, die am Ende wie ein Mosaik ein Ganzes er-
geben sollen. Hierzu gehodren eine biographische Analyse, eine Kontextanalyse, eine
Analyse der Lerndynamik, eine Analyse der Ubertragungsbeziehung, eine Analyse der
Familienkonstellation, die Entwicklung inklusiver Perspektiven sowie die Planung von
Veranderungen (Boban & Hinz, 1998, 2000). Die personliche Forderplanung weist ins-
gesamt starke Parallelen zu der von Sander entwickelten Kind-Umfeld-Diagnostik und
der Forderkonferenz auf (siehe nachfolgend Kapitel 2.2.3).
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Wocken (1998) knlpft mit seiner Theorie gemeinsamer Lernsituationen wiederum bei
Hinz (1993) an und unterscheidet verschiedene Grade der Interaktion, bezogen auf un-
terschiedliche Typen gemeinsamer Lernsituationen. Neben den kooperativen Lernsitua-
tionen, an denen alle Schuler gleichberechtigt teilnehmen und gegenstandbezogen han-
deln, gibt es nach Wocken im gemeinsamen Unterricht auch Situationen, die eher den
Charakter spontaner Begegnungen haben oder kommunikativen Zwecken dienen und
unterstitzende Funktionen tbernehmen (Heimlich, 2003). Im Gegensatz zu Feusers
Ansatz der Kooperation aller Schiiller am gemeinsamen Gegenstand ist fir Wocken ein
gemeinsames Lernen auch bei unterschiedlichen Ausprédgungen sozialer Interaktion
maoglich. Wocken sieht explizit die Notwendigkeit auch Rickzugsmadglichkeiten und
individuelle Lernsituationen im gemeinsamen Unterricht zuzulassen, wenn das den
Lernbedurfnissen eines Schiilers entspricht (Heimlich, 2003; Markowetz, 2007b; Wo-
cken, 1998).

Aktuell versucht der Bielefelder Ansatz einer Inklusion unterstiitzenden Didaktik (Kull-
mann et al., 2014; Textor, 2015) die entwicklungslogische Didaktik Feusers (siehe Ka-
pitel 2.2.1), die Prinzipien der kritisch-konstruktiven Didaktik (Klafki, 1985) sowie die
psychoanalytisch-systemisch orientierten Ansatze in der Tradition Reisers miteinander

Zu vereinen.

2.2.3 Der 0kosystemische Ansatz der Integration

Der 6kosystemische Ansatz oder auch Kind-Umfeld-Ansatz (Sander, 1991) ist unmittel-
bar mit der Integrationsbewegung des Saarlandes verbunden, die seit Mitte der 1980er
Jahre eine ,,beeindruckende Integrationsentwicklung® (Heimlich, 2003, S. 159) in Kin-
dergérten und Schulen bewirkt hat und direkt wie indirekt die bundesweite Integrations-
praxis beeinflusste (vgl. Heimlich, 2003; Markowetz, 2007a, 2007b). Aus der integrati-
ven Praxisarbeit und Begleitforschungsprojekten entstanden konkrete Handlungskon-
zepte, allen voran die Kind-Umfeld-Diagnose (Hildeschmidt & Sander, 1993, 2009;
Meister & Sander, 1993; Sander, 1991, 1998a), die damit verbundene und daran an-
kniipfende begleitende integrative Beratung (Hildeschmidt & Sander, 2009), die Ausar-
beitung individueller Foérderplane (Sander, 2000) sowie konzeptionelle Hinweise zur
Bildung und Arbeit sogenannter Forderausschiisse (Hildeschmidt & Sander, 1993;
Sander, 1991, 2000). Ferner beeinflusste dies auch didaktisch-methodische Ideen und
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Vorgehensweisen fur zieldifferenten und gemeinsamen Unterricht (Meister, 1998a,
1998b; Meister & Sander, 1993).

Theoretische Basis fir die saarlandische Integrationsentwicklung ist eine 6kosystemi-
sche Denkweise, die von Sander aus Bronfenbrenners (1979, 1981) 6kologischem Mo-
dell menschlicher Entwicklung in die Integrationspadagogik hinein tbertragen wird
(Sander, 1985). Sander kritisiert am damaligen Status quo der Theorie und Praxis der
Sonderpéadagogik vor allem die Tatsache, dass die 6kologische Erweiterung sozialwis-
senschaftlicher Theorieansétze, und somit die Sicht auf die Lebenswelt, nicht entschei-
dend genug berucksichtigt werde: ,,.Lernen und Entwicklung, Lernbehinderung und
Entwicklungsstérung werden nicht mehr am Individuum allein untersucht und nicht
mehr nur in der kinstlichen Laborsituation erforscht, sondern zunehmend ,,6kologisch*
betrachtet: als Funktion des individuellen Mensch-Umwelt-Verhiltnisses® (Sander,
1985, S. 21f.).

Makrosystem

\ Exosystem /

Mesosystem

/ Mikrosystem \

™\ e
™~ e

Individuum

Abbildung 4: Bronfenbrenners sozial6kologisches Modell (adaptiert nach Santrock, 2011, S. 29)

Bronfenbrenners dkosystemische Entwicklungstheorie

Die 6kosystemische Entwicklungstheorie — auch als sozialékologische oder 6kologische
Entwicklungstheorie bezeichnet — geht auf den amerikanischen Entwicklungspsycholo-
gen Urie Bronfenbrenner zurlick, der das 6kologische Denken auf die menschliche Ent-

wicklung anwendet. Um die individuelle menschliche Entwicklung, die Genese einer
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Person, verstehen zu kénnen, muss man den Blick auf die Lebensumwelt und das kom-
plette Okosystem richten, in dem die menschliche Entwicklung stattfindet. Die Tatsa-
che, dass der 6kologische Entwicklungsansatz Bronfenbrenners auch soziale Kontexte
aullerhalb der Familie mit in den Blick nimmt, wird gemeinhin als einer der bedeutends-
ten Beitrdge fur die Progression der Entwicklungspsychologie aufgefasst (Santrock,
2011). Dem sozial6kologischem Modell zufolge agieren Individuen innerhalb multipler
Systeme; im sozialokologischen Zusammenhang als Mensch-Umfeld- oder Person-
Umwelt-Systeme bezeichnet. Die Umwelt, d. h. die individuellen Lebenswelten, werden
von Bronfenbrenner (1979, 1981) aus 6kologischer und systemischer Sicht als eine in-
einander geschachtelte Anordnung konzentrischer Strukturen beschrieben. Diese Struk-
turen werden in vier Systeme unterteilt: Mikro-, Meso-, Exo- und Makrosystem.® Gra-
fisch verdeutlicht, wird dies in Abbildung 4.

Mittelpunkt der 6kosystemischen Perspektive ist das Individuum als ein im System von
sozialen und materiellen, natiirlichen Bezligen eingebetteter Mensch. Auf ein Kind ha-
ben beispielsweise sowohl familidre und auflerfamiliare als auch schulische und aufer-
schulische Bezugssysteme Einfluss. Umgekehrt wirkt auch das Kind durch sein Verhal-
ten auf diese Bezugssysteme ein und beeinflusst sie. Es ergibt sich ein reziproker dyna-
mischer Prozess zwischen Mensch und Umfeld, der fortlaufend Einfluss auf Wahrneh-
mung, Denkweise, Empfindungen und Handlungsweisen des Individuums erzeugt. Die
Mikrosysteme sind das jeweils unmittelbare und direkte Umfeld, wie etwa Familie, Kin-
dergarten, Schule oder Freundeskreis. Verschiedene Mikrosysteme bedingen sich rezip-
rok und ergénzen sich dabei zum Mesosystem. Das Exosystem ist eine Art soziales Netz
bzw. Beziehungsgeflecht, dem das Kind nicht direkt angehort und nicht aktiv daran par-
tizipiert oder es gestalten kann. Hierzu z&hlen beispielsweise die Berufe der Eltern, ihre
Arbeitsstelle, die Nachbarschaft, Politik sowie Medien; Gesellschaftliche und soziale
Gegebenheiten, auf die das Kind nicht direkt einwirken kann, die aber dennoch — und
mitunter in nicht unbedeutender Weise — auf das Kind einwirken und seine Entwicklung

mitbestimmen und prdgen. Somit bestehen auch hier Wechselbeziehungen formeller

Im Lauf der Jahre erweitert Bronfenbrenner seinen Ansatz bestdndig und fugt zunédchst das
Chronosystem hinzu, das die zeitliche Dimension der Entwicklung und Biographie des Individu-
ums erfasst (Bronfenbrenner, 1986). Zuletzt nimmt er auch biologische Entwicklungseinflisse in
seine Theorie mit auf und bezeichnet seinen Ansatz anschlielend als biotkologisches Modell
(Bronfenbrenner, 2004). Kritik am Modell richtet sich vor allem auf die Tatsache, dass den kog-
nitiven Faktoren menschlicher Entwicklung fast keine Beachtung geschenkt wird (Santrock,
2011).
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oder informeller Art. Das Makrosystem schlieBlich, ist der durch tradierte Normen, fest-
stehende Wertvorstellungen und Konventionen sowie durch Gesetzte, VVorschriften oder
Ideologien bestimmte kulturelle und gesellschaftliche Handlungsranmen. Aus alledem
ergibt sich wiederum, wie intensiv sich das Individuum in seine Umwelt sowie in sein

soziales und gesellschaftliches Umfeld integriert fuhlt (Bronfenbrenner, 1981).

Entscheidend am 6kosystemischen Ansatz der Integration — worin er sich auch von an-
deren integrativen Ansdtzen unterscheidet — ist das Verstandnis des Behinderungsbe-
griffs, der nicht ausschliel}lich an den Merkmalen und Eigenschaften einer Person fest-
gemacht wird, die Person somit nicht mehr darauf reduziert wird (Sander, 2009). Be-
hinderung bzw. ein sonderpédagogischer Forderbedarf, welcher Art auch immer, wird
vielmehr von &uf3eren Systemen prozessual zugeschrieben, ist also von auRerindividua-
len Gegebenheiten und der Interaktion mit dem komplexen Umfeld-System abhéngig
(Sander, 1991). Kurz: ,,Die ,,Behinderung“ eines Menschen kann nicht losgelost von

seinen Lebensbedingungen gesehen werden® (Hildeschmidt & Sander, 2009, S. 309).

In seiner ursprunglichen Analyse des Behinderungsbegriffs setzt sich Sander (1985)
kritisch mit der International Classification of Impairments, Disabilities and Handicaps
(ICIDH) der Weltgesundheitsorganisation (WHO, 1980) auseinander und erweitert da-
bei die sozialwissenschaftliche Perspektive, indem er die Behinderung in das gesamte
Mensch-Umfeld-System mit einbezieht (Sander, 1985, 2009).” Ausgehend von der éko-

logischen Sichtweise, entsteht folgende Definition von Behinderung:

,Behinderung liegt vor, wenn ein Mensch mit einer Schadigung oder Leistungs-
minderung ungentigend in sein Mensch-Umfeld-System integriert ist. Das sozia-
le und materiale Umfeld eines Menschen mit Sché&digung oder Leistungsminde-
rung entscheidet weitgehend dartiber, wieweit dieser Mensch partizipieren kann,

Die medizinische Klassifikation von Behinderungen der ICIDH ist ein ressourcenorientierter
biopsychosozialer Ansatz, der auf dem Krankheitsfolgemodell, einem stérungs- und defizitorien-
tierten Ansatz basiert. Die dabei unterschiedenen Begriffe impairment, disability und handicap
wurden in einer autorisierten deutschen Fassung mit Schadigung, Féahigkeitsstdrung und Beein-
trachtigung Ubersetzt (Matthesius, 1995). Die ICIDH wurde von der WHO inzwischen durch die
International Classification of Functioning, Disability and Health (ICF) ersetzt (WHO, 2001).
Ihre deutsche Ubersetzung liegt unter dem Titel Internationale Klassifikation der Funktionsfa-
higkeit, Behinderung und Gesundheit vor (WHO, 2005). Mit der ICF-CY (WHO, 2011) existiert
auch ein spezifisches Klassifikationsschema fir Kinder und Jungendliche. In der ICF wurde der
Begriff handicap aufgegeben und der Begriff disability als Oberbegriff fiir die Aspekte Korper,
Individuum und Gesellschaft eingefiihrt (WHO, 2001, 2005). Den Entwurfsfassungen der ICF
bescheinigt Sander (2009) eine deutlich realitatsndhere systemische Sichtweise der Zusammen-
hénge.
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wieweit er sich angenommen und dazugehorig fihlt bzw. wieweit er sich als be-
hindert erlebt” (Hildeschmidt & Sander, 2009, S. 304).

Man sieht anhand dieser Darlegung deutlich, dass im 6kosystemischen Ansatz der Blick
auf das konkrete Umfeld gerichtet wird, in das ein Mensch mit Forderbedarf integriert
werden soll. Nicht nur der Mensch mit dem Forderbedarf ist zu diagnostizieren, sondern
in besonderem Male auch sein Umfeld, woraus sich die Notwendigkeit einer Kind-
Umfeld-Diagnose ergibt (Hildeschmidt & Sander, 2009; Sander, 1991). Dies bedeutet
auch, dass nicht das Kind mit einem Forderbedarf als eventuell integrationsunféahig zu
beschuldigen ist, sondern die Integrationsfahigkeit der umgebenden Systeme mit ihren
Personen, Rahmenbedingungen, Ressourcen und dort wirkenden gesellschaftlich-
normativen Werten gepriift werden muss und entsprechende Veranderungen vorge-
nommen werden missen. Im Sinne Bronfenbrenners, kommt hier zum Ausdruck, dass
eben nicht nur die unmittelbare Umgebung des Kindes (sein Mikrosystem), sondern
auch die gesamten Lebensbedingungen (Meso-, Exo-, Makrosystem) thematisiert wer-

den mussen (vgl. Markowetz, 2007a).

Der 6kosystemische Ansatz in der Praxis

Zentrale Elemente des 6kosystemischen Ansatzes fir die Anwendung und Umsetzung
in der Praxis sind (a) die Eingangsdiagnostik als kommunikativer Entscheidungsprozess
eines (interdisziplindren) Expertenteams sowie (b) die begleitende Beratung der Ein-
zelintegration und die damit verbundene Erstellung von Férderplédnen (Hildeschmidt &
Sander, 2009).

(a) Eingangsdiagnostik: Auf Grundlage der 6kosystemischen Sicht wurde eine Diagnos-
tik entwickelt, die sich nicht auf die Messung weitgehend unverénderlicher Personlich-
keitsmerkmale des Kindes richtet, sondern Verhalten und Lernen im Kontext konkreter
sozialer Situationen zu verstehen versucht. Es gilt daraus situationsbezogene Hand-
lungsmoglichkeiten fir das Kind, aber auch fiir sein Umfeld zu entwickeln (vgl. Hilde-
schmidt & Sander, 2009; Kautter, 1998).

Die Lernprozesse von Kindern kdnnen aus 6kosystemischer Sicht nur dann addquat
verstanden werden, wenn sich die am Diagnoseprozess beteiligten Personen um einen
verstehenden Zugang bemihen. Die 6kosystemische Diagnostik muss an einem Verste-
hen der Wirklichkeitskonstruktionen, Situationsdefinitionen und Interpretationen des
Kindes interessiert sein. Der diagnostische Prozess hat die Aufgabe, soziale und materi-

elle Kompensationsmoglichkeiten zu erarbeiten und Behinderungen im Umfeld des
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Kindes aufzukléren, in mehrperspektivischer Beratung nach Veranderungsmoglichkei-
ten zu suchen und die entsprechenden padagogischen Handlungen zu planen (Hilde-
schmidt & Sander, 1993, 2009). Konkret bedeutet dies bei einer Schuleingangsdiagnos-
tik, dass ein Kind mit sonderpadagogischem Forderbedarf insbesondere im Schnittpunkt
der Systeme Schule und Familie zu betrachten ist (Hildeschmidt, 1998). Hervorzuheben
sind dabei insbesondere der kommunikative Entscheidungsprozess der Teamdiagnostik
und die begleitende Beratung (vgl. Hildeschmidt & Sander, 2009). Das interdisziplinare
Expertenteam, das Uber Moglichkeiten und Formen der Integration entscheidet, setzt
sich aus wichtigen Handlungspartnern und Bezugspersonen aus dem padagogischen
Umfeld des Kindes zusammen. Die bisherigen Bezugspersonen des Kindes — Eltern,
Erzieher, Therapeuten, Lehrkrafte — sollen Einblicke in die Entwicklung sowie die der-
zeitige Lebens- und Lernsituationen des Kindes gewéhren. Zusétzlich sollen sogenannte
,Kontaktpersonen“ (ebd., S. 305) — fachspezifische und qualifizierte Experten, wie bei-
spielsweise Schulpsychologen, Sonderpadagogen, Kinderarzte — den Blick fir medizi-
nisch-psychologische Gutachten oder andere eventuell relevante und forderbedarfsspe-
zifische Zusatzinformationen weiten. Den zukinftigen Handlungspartnern, die Betreu-
ung und Integration ibernehmen sollen, kann dies zur Entscheidungsfindung der weite-
ren Mitarbeit an der Integration des Kindes dienen; in der Theorie des dkosystemischen
Ansatzes wird insbesondere Wert auf die Freiwilligkeit und gemeinsame Entschei-
dungsfindung gelegt. Zusétzlich kann in einem solchen Prozess auch ein kommunikati-
ver Austausch zwischen aktuellem und zukinftigem pé&dagogischen Personal stattfin-
den, wie es z. B. auch bei einem Ubergang von Grundschule zur weiterfiihrenden Schu-

le wiinschenswert ware.

Durch die interdisziplindre Zusammenarbeit von Kontakt- und Bezugspersonen in der
Eingangsdiagnostik, soll ein moglichst breites Spektrum an Perspektiven auf bisherige
und mdgliche zukunftige Entwicklungsverlaufe gesammelt werden. So sollen moglichst
viele relevante Aspekte zu einem vorlaufigen Gesamtgefliige von Kind-Umfeld-
Beziehungen rekonstruiert werden. Die padagogischen Handlungsziele und -schritte
mussen kommunikativ ausgehandelt werden und Vorschlage der Problemlésung wech-
selseitig abgestimmt werden. ,,Die Auffassung von Diagnose als kommunikativem Ent-
scheidungsprozess muss die traditionelle Rollenaufteilung teilweise tberwinden, damit
die am diagnostischen Gesprach beteiligten Personen — vor allem die Eltern im Hinblick
auf ihren Erfahrungsvorsprung im Beziehungsnetz mit dem behinderten Kind — als

gleichberechtigt einbezogen werden* (ebd., S. 306).
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In der Diagnose und Beratung muss es primar um die Realisierung eines gemeinsamen
Unterrichts von Schillern mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf gehen, das
System Schule daher in den Fokus der Analyse gestellt werden. Hildeschmidt und San-
der (2009) pladieren in diesem konkreten Fall fiir die Exploration folgender Subsyste-
me: Schulleitung, Kollegium der Regelschule, die zukiinftige Schulklasse, die Dyaden
bzw. Triaden Lehrer-Eltern, Regelschullehrer-Forderschullehrer oder auch Lehrkréfte-
Therapeuten bzw. entsprechend hinzukommende Kontaktpersonen. In der konkreten
Entscheidungssituation ist das diagnostizierende Team zunéchst mit einem globalen
Anliegen zur schulischen Integration eines Kindes mit Forderbedarf befasst. Im ersten
Schritt geht es darum die diagnostischen Informationen zum Verstehen der bisherigen
und aktuellen Entwicklung des Kindes nach ihrer Relevanz fiir den Entscheidungspro-
zess zur schulischen Integration zu filtern. Hierzu gehéren z. B. Handlungsbereiche,
préaferierte Bezugspersonen, erprobte und zu antizipierende Handlungskonsequenzen
aufgrund des spezifischen sonderpadagogischen Forderbedarfs und des Grades seiner
Auspragung, bisherige Lebens- und Erfahrungsraume, Lernangebote vor dem Hinter-
grund familiarer und auferfamilidrer Gegebenheiten und Veranderungen, bisherige
Kind-Umfeld-Entwicklung und nachste Entwicklungsaufgaben. Im zweiten Schritt geht
es darum, dass Bedurfnisse, Interessen, personliche Ressourcen und Kompensations-
mdoglichkeiten flr das Kind mit Forderbedarf einerseits sowie Integrationsorientierung,
Kooperationsbereitschaft und erzieherische Vorstellungen der Lehrkréafte und Eltern
andererseits in die Entscheidungstiberlegungen einbezogen werden. Drittens sind Fra-
gen nach sozialen Unterstlitzungsressourcen, vor allem Sonderpadagogen und Ambu-
lanzlehrer, materielle Veranderungsnotwendigkeiten und zu vermeidende unerwiinschte
Nebenwirkungen zu klaren. Auf dieser Basis kann die Eingangsdiagnostik abgeschlos-
sen werden, indem das diagnostische Team konkrete Empfehlungen und Bedingungen

flir die Integration benennt.

(b) Begleitende Beratung und Forderplanung: Wie bei jedem anderen diagnostischen
Verfahren, muss auch die okosystemische Diagnose in regelmaRigen Abstanden wie-
derholt werden; die Eingangsdiagnostik ist lediglich der erste Schritt. Die Integration
eines Kindes mit Foérderbedarf muss im padagogischen Alltag immer von reflektieren-
den Beratungen begleitet werden, um in die Lern- und Entwicklungsverldufe regulie-
rend eingreifen zu kénnen, neue Bedirfnisse zu erkennen oder auch bisherige sonderpa-
dagogische Unterstiitzung neu zu justieren. Padagogische Handlungsplanung muss fle-

xibel sein und schnell reagieren kdnnen. An dieser Stelle setzt die Forderplanung ein,
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die in erster Linie Aufgabe der integrativ arbeitenden Lehrkrafte ist (Sander, 2000). Die
Forderplanung sollte gemaR der okosystemischen Vorstellung idealerweise nicht nur
von dem mit der Integration des Kindes betrauten Padagogen alleine verantwortet wer-
den, sondern ist Aufgabe eines Teams aus Klassen- bzw. Fachlehrer, Sonderpadagoge

und gegebenenfalls den Eltern des Kindes.

Fur die Lehrkréfte ist es wichtig immer die gesamte Klasse als zu unterrichtende Lern-
gruppe im Blick zu behalten. Innerhalb der Klasse soll individuelles und kooperatives
Lernen ermdglicht und die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen mit eingeplant wer-
den. Lernsituationen mussen geschaffen werden, die die Ich-, Sach- und Sozialkompe-
tenz fordern. Die Planung des Unterrichts muss zugleich so offen bleiben, dass eventu-
elle Fortschritte aufgegriffen, aber auch auftretende Schwierigkeiten sofort oder zumin-
dest zeitnah berucksichtigt und effektiv angegangen werden konnen. Es besteht zwin-
gend die Notwendigkeit dass die Lehrkrafte auch im laufenden Unterricht die Umfeld-
bedingungen wahrnehmen missen und sie nétigenfalls flexibel einbeziehen. Der Kind-
Umfeld-Ansatz darf keinesfalls nur auf auRerunterrichtliche Reflexionen und Beratun-
gen beschrankt werden (Hildeschmidt & Sander, 2009).

Wirkung des 6kosystemischen Ansatzes

Wie eingangs erwahnt, hat der 6kosystemische Ansatz bundesweit deutliche Spuren in
der Umsetzung integrativer MaRnahmen hinterlassen (vgl. Heimlich, 2003; Markowetz,
2007a, 2007b) und ist u. a. auch Bestandteil der KMK-Empfehlungen zur inklusiven
Bildung (Kultusministerkonferenz, 2011). Der entscheidende definitorische Fortschritt
in Sanders Integrationsansatz liegt — als Konsequenz aus der sozialwissenschaftlichen
Sichtweise der Behinderung (Sander, 1985) — in der Tatsache, dass Behinderung und
Integration wechselseitig aufeinander bezogen werden (Heimlich, 2003). Aus dem sozi-
alen Faktum der Behinderung entsteht letztlich erst die Aufgabe der gesellschaftlichen
Integration. Solange behindernde soziale Prozesse bestehen, wird Integration zwangs-
laufig immer wieder notwendig sein. So ist auch die Forderung der Dekategorisierung
kein Thema. Ein tatsachlicher Verzicht auf den Behinderungsbegriff wird erst dann
mdoglich und realisierbar sein, wenn die Utopie der integrationsfahigen Gesellschaft
Realitat geworden ist. Behinderungen oder Forderbedarfe missen zudem nicht zwangs-
laufig in allen sozialen und gesellschaftlichen Situationen fiir die Betroffenen behin-
dernd wirken oder Uberhaupt als Behinderungen wahrgenommen werden. Insofern ist es

Aufgabe der Gesellschaft Mensch-Umwelt-Bedingungen zu schaffen, die Menschen mit
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einem Forderbedarf die notige Hilfe fur eine selbstbestimmte Teilhabe ermdoglichen
(vgl. Heimlich, 2003; Sander, 1985, 1999a, 1999b).

Sanders Ansatz ist konsequent interdisziplindr und versucht Einfliisse und Expertise von
aullerhalb der reinen Sonderpadagogik mit in die Integrationsbemuhungen einzuflech-
ten. Fur die Kind-Umfeld-Analyse sollen und missen auch Meinungen aulerhalb der
sonderpadagogischen Diagnostik eingeholt werden und in den Entscheidungsprozess
mit einflielen. Fir erfolgreiche Integration muss eine Verzahnung verschiedener Fach-
krafte stattfinden und ihre jeweilige Expertise genutzt werden. Obwohl die 6kosystemi-
sche Theorie nicht explizit auf dialogische Theorien aufbaut — anders als Feuser (Kapi-
tel 2.2.1), Reiser (Kapitel 2.2.2) und Haeberlin (Kapitel 2.2.4), die sich auf die dialogi-
sche Philosophie Bubers berufen — ist es der vielleicht dialogorientierteste Ansatz unter
den Integrationstheorien, da im Forderausschuss eine Kommunikation, Planung und
Ergebnisfindung mehrerer Experten sinnvoll abgestimmt und zusammengefiihrt werden
muss. Die Diagnostik wird zum kommunikativen Entscheidungsprozess (vgl. Hilde-
schmidt & Sander, 2009).

Die Umsetzung der 6kosystemischen Theorie in die Praxis durfte durch ihren Versuch
einer quasi holistischen Betrachtungsweise der gesamten Lebenswelt und der damit ein-
hergehenden multiplen Verkntpfungen der Mikrosysteme dufRerst komplex werden. So
darf bei der Integration eines Kindes eigentlich nicht nur die Schule in die Analyse und
die anschlieBenden Interventionsansatze mit einbezogen werden. Gleichzeitig besteht
im 6kosystemischen Ansatz die Gefahr, dass die konkrete Fordersituation mit den Schi-
lern aus dem Blick geréat, wie Heimlich (2003) zu bedenken gibt. Vielleicht liegt es da-
ran, dass 6kologische Interventionsansatze in der integrativen Padagogik kaum themati-
siert werden (ebd.). Andererseits hat Sander das ¢kologische Modell insbesondere in
den Bereichen der (Eingangs-)Diagnostik, der begleitenden Beratung, Férderausschis-
sen, Forderplanung und der Schulentwicklung erschlossen und mit detaillierten Anlei-
tungen versehen. Es ist auf den ersten Blick eher auf der organisatorischen Ebene, hinter
den Kulissen des Klassenzimmers und der konkreten Unterrichtssituation verortet. Hier
entsteht Kritik am Konzept Sanders, da kaum Hinweise auf didaktische Ausfiuihrungen
stattfinden (ebd.).

Die Ausfiihrungen didaktischer Prinzipien sind zwar vage, doch finden sich durchaus
Leitprinzipien. Eventuell ist es sogar ein Vorteil allzu plakative und dogmatische Richt-

linien — wie etwa die ausschlieBliche Forderung von Projektarbeit — zu vermeiden und
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den Unterricht fir methodische Vielfalt offen zu halten. Letztendlich mussen hier auch
die angewandten Methoden auf die Diagnostik abgestimmt sein. Zu enge Vorgaben an
die Didaktik widersprechen auch dem Ansatz groRtmaglicher Flexibilitat im Unterricht.
In den Saarbriicker Beitrdgen zur Integrationspadagogik finden sich bereits in den
1990er Jahren Zusammenstellungen umfangreicher und vielfaltiger Methodenkataloge
(z. B. Meister, 1998a, 1998b; Meister & Sander, 1993), die sich fir Integrationsarbeit

und Binnendifferenzierung eignen.

2.2.4 Das anthropologisch-ethische Modell

Das anthropologische-ethische Modell bzw. die Heilpddagogik als wertgeleitete Wis-
senschaft (Haeberlin, 1996, 2005), ist im Grunde keine eigenstédndige Integrationstheo-
rie, die sich von der Sonderpadagogik distanziert. Sie sieht vielmehr das integrative
Prinzip als ohnehin der Sonderpadagogik inhdrent. Wie in Kapitel 2.1.1 angedeutet,
entwickelte sich die Begrindung fur die Notwendigkeit einer integrativen Padagogik
historisch aus der kritischen Distanzierung zu den traditionellen, eher separierenden
Methoden der Heil- und Sonderpadagogik.? Dabei gibt es aber auch Stimmen, die ins-
besondere in der Heilpadagogik direkte Anschlussmoglichkeiten erkennen und die ge-
sellschaftliche Integration von Kindern mit sonderpédagogischem Férderbedarf ohnehin
als Leitprinzip der heilpéddagogischen Bewegung sehen (vgl. Buchka, Grimm & Kilein,
2000; Heimlich, 2003). Hier schlieRen die an anthropologisch-ethischen Fragestellun-
gen orientierten Arbeiten Haeberlins (1996, 2005) an. Er entwirft eine wissenschafts-

theoretisch und methodologisch fundierte integrative Heilpadagogik.

Haeberlin (1996) erstellt einen Uberblick zur Heilpadagogik und zum Behinderungsbe-
griff, der zu einem Konzept parteinehmender Heilpadagogik fuhrt. Diese wird von einer
uneingeschrankten Solidaritat fiir Menschen mit Behinderung als menschlicher Grund-
haltung getragen. Als philosophische Basis dient das dialogische Prinzip nach Buber
(1965), dessen drei wichtigste Merkmale, die ,,Annahme des Partners, das ,,Vertrauen
in das Potential des Partners* und die ,,Echtheit im Gesprach®, Haeberlin (1996, S. 37)

explizit als Merkmale der heilpddagogischen Grundhaltung postuliert. Des Weiteren

Die Begriffe Heil- und Sonderpédagogik werden meist synonym verwendet. Ursprunglich wurde
der Begriff Heilpadagogik genutzt, der heute noch in Osterreich und der Schweiz Verwendung
findet. In Deutschland etablierte sich mit Einfiihrung der Sonderschulen in den 1960er Jahren der
Begriff Sonderpédagogik. Fir eine differenziertere Betrachtung siehe u. a. Biewer (2010) und
Haeberlin (1996).
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greift Haeberlin auf das aus Skandinavien stammende Normalisierungsprinzip von
Bank-Mikkelsen und Nirje (Nirje, 1994; Thimm, 2005) zuriick. Ziel einer parteineh-
menden Heilpadagogik muss demnach die Normalisierung sein, d. h. Menschen mit
Behinderung muss ein Leben ermdglicht werden, das so nahe wie méglich am gesell-
schaftlichen Normalzustand ist. Im seinem historischen Ruckblick beschreibt Haeberlin
(1996) die Geschichte der Erziehung und Padagogik in Europa als eine Geschichte der
Entsolidarisierung. Seiner Analyse zufolge fehlt es tber lange Zeit sowohl an prakti-
schen Anzeichen flr eine Solidarisierung mit Behinderten, als auch an einer philosophi-
schen Grundlage, die eine solche Haltung erzeugen koénnte. Vielmehr flihrt er sogar eine
ganze Reihe von Beispielen entsolidarisierender Anthropologien auf (ebd.). Die Traditi-
on einer wertgeleiteten Heilpadagogik sieht Haeberlin insbesondere in den Werken von
Johann Heinrich Pestalozzi verankert, bevor sie nachfolgend dann insbesondere von
Heinrich Hanselmann und Paul Moor weiter ausgearbeitet und definiert wurde (ebd.).
Abschlielend werden Grundlagen einer Berufsethik fir die Heilpddagogik formuliert,
denen ein Begrundungszusammenhang fiir integrative Padagogik entnommen werden
kann. Zur heilpadagogischen Professionsethik zahlen die ideologische Offenheit, Recht
auf Leben, Bildung, Selbstandigkeit und Lebensqualitat fir alle Menschen sowie eine
padagogische Effizienzkontrolle und Selbstkritik (ebd.).

Fur Heimlich (2003) liegt das besondere Verdienst Haeberlins in der kritischen Analyse
der separierenden und exkludierenden Tendenzen in der europdischen Geistesgeschich-
te, womit er auf die ,,inklusiven philosophischen Grundlagen integrativer Padagogik
aufmerksam machen kann* (ebd., S. 166). Haeberlin zeigt, dass die Entwicklung einer
integrativen P&dagogik mit der heilpddagogischen Traditionslinie vereinbar ist. Eine
wertgeleitete Heilpddagogik als spezielle padagogische Teildisziplin konvergiert in ih-
ren zentralen Begrindungszusammenhdangen mit integrationspadagogischen Modellen
und kann zu ihrer Fundierung beitragen. In &hnlicher Weise, mit unterschiedlichen
Schwerpunkten, wird dies auch in Uberlegungen und Ausarbeitungen von Speck
(2008), Krawitz (1997), Kobi (1993, 1994), Merkens (1988) sowie Klein, Meinertz und
Kausen (1999) deutlich. Es zeigt sich, dass eine spezifische Absonderung der Integrati-
onspadagogik von der Heil- und Sonderpadagogik nicht notwendig ist, sondern die
Grundpostulate der Integration bereits im urspringlichen heilpddagogischen Denken zu
finden sind (vgl. Heimlich, 2003).
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2.3 Heterogenitat im Unterricht

Die Heterogenitat der Lerngruppen spielt fir die Idee der Inklusion und ihre normativ-
konzeptionellen Entwirfe eine bedeutende Rolle (vgl. Hinz, 2002; Textor, 2015). Wie
in Kapitel 2.1.4 bereits angesprochen, referierten Erziehungs- und Bildungswissenschaft
die Begriffe Integration und Inklusion lange Zeit ungern bis gar nicht (vgl. Wocken,
2010), wobei inzwischen ein leichter Wandel zu verzeichnen ist (vgl. Tenorth, 2013;
Terhart, 2014; Werning & Baumert, 2013). Wird Heterogenitat erziehungswissenschaft-
lich behandelt, so fast ausschliellich mit Fokus auf Leistungsheterogenitat (vgl. Helm-
ke, 2012; Scharenberg, 2012). Die multiplen Heterogenitdtsmerkmale die die Inklusion
definiert (vgl. Hinz, 2007; Thomas & Loxley, 2001) spielen dagegen kaum eine Rolle.
Erziehungswissenschaftliche Untersuchungen finden in aller Regel nicht in integrativen

Schulsettings statt.

Verstarkten Anlass zur neuen und wesentlich intensiveren Wahrnehmung von Hetero-
genitat gaben in Deutschland vor allem die Ergebnisse aus nationalen und internationa-
len Vergleichsstudien, wie PISA und TIMSS, Ende des 20. und Anfang des 21. Jahr-
hunderts. So zeigten die PISA-Ergebnisse bezuglich der Lesekompetenz, dass in keinem
anderen Land eine vergleichbar groRe Streuung und Bandbreite von Leistungen finf-
zehnjéhriger Schiiler zu verzeichnen waren (Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele,
2001). Nicht zuletzt das als eher bescheiden empfundene Abschneiden deutscher Schi-
ler in diesen Vergleichsstudien lenkte eine Welle intensivierter Aufmerksamkeit auf die
Heterogenitat der Schulklassen (Wenning, 2007). Als Konsequenz wurde insbesondere
bildungspolitisch ein optimierter Umgang mit der Heterogenitét der Schiiler und somit
organisatorische und didaktische MaRnahmen, wie Differenzierung, Individualisierung
und offener Unterricht gefordert; Vielfalt solle als Chance und nicht als Unterrichtser-
schwernis wahrgenommen werden (vgl. Helmke, 2012; Wischer, 2007a). Solche norma-
tiven Forderungen lassen deutliche Parallelen zum Inklusionsdiskurs (s. Kapitel 2.1.4)

erkennen und ebenso wie dort bleiben sie nicht ohne Kritik:

,Die Begriffe ,,Heterogenitdt™ und ,,Vielfalt sind im schulischen Umfeld zu ei-
ner Art Wertnorm geworden, ohne dass klar oder sicher ware, dass sich diese
uberhaupt bewaltigen liele. Normalerweise wachsen mit der Zunahme der Viel-
falt der Individuen auch die Konflikte, zumal in einer hoch individualisierten
Gesellschaft* (Speck, 2011, S. 86).
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2.3.1 Heterogene Lerngruppen

Heterogenitat ist ein relativer Begriff, seine Interpretation wandelbar und somit immer
auch eine Frage des Zeitgeistes (vgl. Reusser, Stebler, Mandel & Eckstein, 2013). Nach
Wenning (2007) existieren fur Heterogenitat drei grundlegende Kategorienmuster. Zu-
nachst kann man Heterogenitat als soziales Phanomen interpretieren und somit als Di-
vergenz innerhalb eines Sozialgefliges, wie beispielsweise einer Schulklasse. Als Zwei-
tes lasst sich Heterogenitdt als Abweichung von der Normalitatsvorstellung uber die
Schiiler verstehen — Heterogenitat kennzeichnet dabei Divergenz von einem gesetzten
Standard, der ohne bestimmte Gruppe besteht. Allerdings sind Normalitatsvorstellungen
bislang noch relativ wenig erforscht (Wenning, 1999). Drittens meint Heterogenitat im
Zusammenhang mit institutionalisierter Bildung unterschiedliche institutionsinterne und
-externe Kategorien, wie leistungsbezogene Heterogenitét, altersbedingte Heterogenitat,
sozialkulturelle Heterogenitét, sprachliche Heterogenitat, gesundheits- und kérperbezo-
gene Heterogenitat, migrationsbedingte Heterogenitat sowie geschlechtsbezogene Hete-
rogenitat (vgl. Wenning, 2007).

Heterogenitét ist durchaus kein neues Thema im Bereich der Padagogik. Die einklassi-
gen Volksschulen des 18. und 19. Jahrhunderts sind ein Beispiel &ullerst heterogener
Lerngruppen (vgl. Helmke, 2012; Wischer, 2007b). Fir Johann Friedrich Herbart
(1776-1841), den Verfasser der 1806 verdffentlichten ersten Allgemeinen Padagogik,
war die Verschiedenheit der einzelnen Schiiler das zentrale Problem des Unterrichts.
Ernst Christian Trapp (1745-1818), der erste Professor fir Padagogik im deutschspra-
chigen Raum, forderte bereits im 18. Jahrhundert den Unterricht daher fiir die sogenann-
ten Mittelkdpfe — den Durchschnittsschiller — zu kalkulieren (vgl. Tillmann, 2004). His-
torisch betrachtet, befassten sich insbesondere Reformpédagogen wie Petersen und
Montessori intensiv mit dem Konzept der Heterogenitat und einer dafiir geeigneten Di-
daktik (vgl. Platte, 2005; Tillmann & Wischer, 2006). Als ein quasi institutionelles
Problem der Schulen gilt Heterogenitat erst seit kurzer Zeit (vgl. Wenning, 2007).

Heterogenitat ist als relativer Begriff zu definieren; flr ein spezifisches, als Malstab
angelegtes Kriterium beschreibt er einen Zustand der Ungleichheit (Wenning, 2007).
Ein Diskurs Uber Heterogenitat ist zwangslaufig normativer Art (Prengel, 2010). Dabei
wird die Akzeptanz von Verschiedenheit implizit oder explizit diskutiert und somit auch
die jeweiligen Begriindungen pro oder contra integrative oder separierende Malinah-

men. Die heutigen Kategorien von Heterogenitat umfassen in der Definition der allge-
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meinen Padagogik biologische, sprachliche, leistungsbezogene, soziokulturelle, psycho-
logische bzw. psychopathologische sowie verhaltensbezogene Merkmale (vgl. Heinzel,
2008; Helmke, 2012; Reusser et al., 2013).

2.3.2 Adaptiver Unterricht und innere Differenzierung

Wenn Lernende in Gruppen unterrichtet werden, stellt sich zwangsléufig die Frage, wie
man der Heterogenitat, den individuellen Bedirfnissen sowie unterschiedlichen kogniti-
ven und motivationalen Voraussetzungen am besten begegnen kann. In der empirischen
Lehr-Lern-Forschung wird fur den Umgang mit Heterogenitat in der Regel der Begriff
adaptiver Unterricht (Weinert, 1997) bzw. adaptive teaching (Corno & Snow, 1986)
verwendet. In der Padagogik findet sich daflr haufiger der Begriff der Binnendifferen-
zierung (Helmke, 2012), alternativ auch innere Differenzierung genannt, um den Kon-
trast zur auBeren Differenzierung herzustellen. Das Prinzip der duRBeren Differenzierung
ist, hinsichtlich Lernvoraussetzungen und Leistungen mdglichst homogene Lerngruppen

zusammenzufassen (Kiper, 2001).

Bei der aulleren Differenzierung erfolgt Leistungshomogenisierung durch vorgegebene
Auswahlkriterien wie Interesse oder Leistungsniveau. Bei der inneren Differenzierung
dagegen erfolgt die Leistungsdifferenzierung innerhalb einer gemeinsam unterrichteten
Lerngruppe (vgl. Ireson & Hallam, 2001; Scharenberg, 2012). AuRere Differenzierung
findet beispielsweise in der Sekundarstufe | durch unterschiedliche Bildungsgange und
die dazugehorige Etablierung verschiedener Schulformen statt. Schiler werden in ho-
mogene Lerngruppen zusammengefasst und entsprechend ihrer Lernvoraussetzungen

und Leistungen der jeweiligen Schulform zugewiesen.

Durch Organisationsmechanismen wird im deutschen Bildungssystem quasi traditionell
immer wieder versucht moglichst homogene Lerngruppen zu erzeugen, was zwangslau-
fig mit immer neuen Schritten von Selektion — duBRerer Differenzierung — verbunden ist
(vgl. Kiper, 2001; Tillmann, 2008; Wenning, 2007; Wischer, 2007b). Begrundet wird
dies durch die Annahme, dass leistungshomogene Lerngruppen besser zu unterrichten
sind, da in etwa gleiches Leistungsniveau herrscht und gleiche Bewertungsmalistébe
Anwendung finden kénnen. Dadurch vereinfacht sich die Organisation von Unterricht —
der Lerngruppe kénnen gleiche Aufgaben gestellt werden und nicht zuletzt die Bewer-
tung dieser Leistungen kann auf gleicher Grundlage erfolgen (vgl. Scharenberg, 2012;
Tillmann, 2008). Im Bildungssektor wird Heterogenitdt immer dann als problematisch
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empfunden, wenn sie sich in zu geringer Begabungs- oder Leistungsfahigkeit darstellt,
die den Leistungsanspruichen des Lehrplans nicht gerecht wird (vgl. Scharenberg, 2012).

Die Homogenisierung hat noch einen weiteren Sinn, denn orientiert man das Anforde-
rungsniveau an einem imagindren Durchschnitt bzw. Mittelkdpfen im Sinne Trapps
(s.0.), ware es fatal Schuler mit stark vom Durschnitt abweichendem Leistungsniveau
vorzufinden. Diese Schiiler hatten dann namlich mit starker Uber- oder Unterforderung
zu kdmpfen (vgl. Wischer, 2007b). Idealerweise sollten die Aufgaben, die den Schilern
im Unterricht dargeboten werden in einem von Vygotskij (1934/2002) als Zone der
nachsten Entwicklung bezeichneten Anforderungsbereich liegen. Damit ist gemeint,
dass die Anforderungen in einer Schwierigkeitszone oberhalb des individuellen Wissen-
standes des Schilers liegen sollten, allerdings auch nicht zu weit von dieser entfernt.
Neues Wissen wird durch die Unterstiitzung der Lehrperson erworben, ohne dass der

Lernende dabei Uber- oder unterfordert wird (vgl. Helmke, 2012).

Argumente die eine Homogenisierung von Lerngruppen beflirworten, betonen meist die
hohere Effektivitat innerhalb solcher Gruppen, wéhrend Gegner der Homogenisierung
vor allem soziale Aspekte anfuhren und um die Benachteiligung bestimmter Schiiler-
gruppen furchten. Dabei nehmen Gegner wie Beflrworter selbstverstandlich immer fur
sich in Anspruch nur das Beste fur die Schuler zu wollen (vgl. Graumann, 2002). Tat-
séchlich ist die pddagogische Wirksamkeit der Leistungsdifferenzierung und Leistungs-
homogenisierung seit langem umstritten (vgl. Klafki, 1985) und die daran anschlieRen-
de Frage nach der optimalen Lerngruppenzusammensetzung ein inzwischen fast traditi-
oneller Gegenstand erziehungswissenschaftlicher Forschung (vgl. Graumann, 2002;
Rubin, 2006; Scharenberg, 2012).

2.3.3 Lernpsychologische Perspektiven auf Differenzierung

Fur die Entwicklung fachlicher und tberfachlicher Kompetenzen zeigt sich in der Lehr-
Lern-Forschung zu Unterricht und didaktischen Konzepten seit langerer Zeit ein Kon-
sens beziglich der hohen Relevanz einer kognitiv aktivierenden, schilerorientierten,
individualisierenden und adaptiven Unterrichtgestaltung (vgl. Hugener, Krammer &
Pauli, 2008; Seidel & Shavelson, 2007).

Aus der theoretischen Perspektive der Lernpsychologie lasst sich die Individualisierung

und Differenzierung im Unterricht durch den kognitiv-konstruktivistischen Lernbegriff
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und der damit verbundenen Hinwendung zum Lernsubjekt begriinden (vgl. Helmke,
2012, Hugener et al., 2008; Reich, 2005). Das Lernen wird dabei als ein selbstgesteuer-
ter und konstruktiver, kumulativer Prozess verstanden, der auf individuellem Vorwissen
aufbaut (Reusser, 2006). Im Sinne Piagets (1973) ist Lernen ein auf dem Vorwissen der
Lernenden aufbauendes, individuelles und eigenaktives Konstruieren. Dies kann ledig-
lich von auRen angestoRRen und begleitet, nicht jedoch eingesehen oder kontrolliert wer-
den. Auch hier gilt die oben bereits angesprochene Zone der nachsten Entwicklung
(Vygotskij, 1934/2002).

Neben der Bericksichtigung der unterschiedlichen kognitiven Voraussetzungen der
Lernenden, mussen fur die Anregung intensiver und verstehensorientierter Lernprozesse
auch motivationale Aspekte Beriicksichtigung finden. Fir den Aufbau intrinsischer Mo-
tivation ist nicht zuletzt das subjektive Erleben von Eigenverantwortlichkeit, Kompe-
tenz und Selbstéandigkeit von entscheidender Bedeutung. Erlebt der Lernende innerhalb
gegebener und sukzessive ansteigender Autonomiespielrdume seine eigene Wirksam-
keit, respektive Selbstwirksamkeit, so wirkt sich dies nachweislich positiv auf sein
Selbstbild aus (vgl. Deci & Ryan, 1993; Hartinger, 2005; Krapp, 2005). Durch eine in-
tensive, individuell gesteuerte Beschéftigung mit einem Lehrgegenstand kann ein star-
kerer Bezug und groReres Interesse am Lerngegenstand selbst aufgebaut werden (vgl.
Krapp, 2005). GeméalR den Prinzipien des offenen Unterrichts soll die individuelle Per-
sOnlichkeit des Schilers im Mittelpunkt des Unterrichtsgeschehens stehen. Schulerori-
entierter Unterricht ermdglicht Selbstbestimmung und macht den Schiler soweit wie
mdglich zum Subjekt und nur soweit wie nétig zum Objekt des Lernprozesses. Offener
Unterricht soll selbststandiges, selbstverantwortendes und selbstbestimmtes Lernen for-
dern (Kunert, 1978).

Dabei gilt es zu beachten, dass eine starkere Offnung des Unterrichts das selbstindige
Lernen nicht nur foérdert, sondern in gewissen Malie die dazu notwendigen kognitiven
Fahigkeiten bereits erfordert, denn Hilfestellungen durch die Lehrkraft sind in dieser
Unterrichtsform weniger angedacht. Auswahl der Schwerpunkte und Planung der Akti-
vitaten, liegen weitestgehend alleine in der individuellen Verantwortung der Schiler
(vgl. Tabelle 3).
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Tabelle 3: Skalierung von Offenheit des Unterrichts nach Kunert (1978, S. 20)

Offenheit der Offenheit des Offenheit des
Aufgaben Lehrprozesses Lernprozesses

(Lernanforderungen) (Rolle des Lehrers) (Rolle des Kindes)

Starke Offnung Der Schiler plant Aktivi- Wenig Uberwachung.  Freies Erkunden oder
taten nach seinen eige- Keine Hilfe. Wenig entdecken.
nen Interessen. Beobachtung.

Mittlere Offnung Lehrer und Schiiler pla-  Starke Uberwachung. Erkunden mit Unter-
nen gemeinsam. Der Der Lehrer beobachtet  stlitzung, Fiihrung.
Schiler wahlt aus festge-  genau, gibt eventuell
legten Aufgaben aus. Anregung oder stellt

Fragen.

Geringe Offnung Der Schiiler arbeitet an Direktes Unterrichten.  Einem festgelegten

festgelegten Aufgaben. Ablauf folgen.

2.3.4 Die Faktoren Vorwissen und Entwicklungsstand

In den empirischen Bildungswissenschaften und der Padagogischen Psychologie wird
das bereichsspezifische Vorwissen als das mit Abstand wichtigste Lernermerkmal ange-
sehen (vgl. Dochy, 1996; Helmke, 2012). Einige Untersuchungen wiesen sogar explizit
nach, dass Vorwissen einen grofReren Varianzanteil an Leistungen aufklart als Intelli-
genz (z. B. Korkel, 1987; Weinert, Helmke & Schneider, 1990) — wobei allerdings zu
bertcksichtigen ist, dass sich die Intelligenz nicht erst beim Losen konkreter Aufgaben
auf die Leistung auswirkt, sondern bereits die gesamte Lerngeschichte beeinflusst hat.
Die Leistungsvarianz, die durch Vorwissen und Intelligenz erklart wird, ist nach Renkl
und Stern (1994) auf drei unterschiedliche Effekte zurlickzufuhren: (a) den spezifischen
Effekt des Vorwissens, in den der intelligenzunabhangige Ubungseffekt eingeht; (b) den
spezifischen Effekt der Intelligenz, in den Unterschiede in der allgemeinen Problemlo-
sekompetenz eingehen; (c) den konfundierten Effekt aus VVorwissen und Intelligenz, in
den die Auswirkungen der Intelligenz auf die Lerngeschichte eingehen. Intelligentere
Personen haben beispielsweise in der Vergangenheit haufiger Lerngelegenheiten aufge-

sucht und diese effektiver genutzt als weniger intelligente Personen.

Lernen ist ein kumulativer Prozess, je mehr Wissen vorhanden ist, desto gréfer die

Chancen noch mehr Wissen zu erwerben, da jede neue Information in eine bereits be-
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stehende und gut entwickelte Wissensbasis integriert werden kann (vgl. Reusser, 2006;
Shuell, 1986). Dies gilt nicht nur fir den schulischen Wissenserwerb, sondern konse-
quent fir alle Bereiche, die fur lebenslanges Lernen in unserer Gesellschaft von Bedeu-
tung sind (Baumert, 2000). Je groRRer das Spektrum des Vorwissensstandes der einzel-
nen Schiler einer Klasse divergiert, desto anspruchsvoller wird die Aufgabe der Lehr-
kraft eine gute Passung herzustellen (Helmke, 2012).

2.3.5 Individualisierung am Beispiel des mastery learning

Die Inklusion versucht dem Problem des bereichsspezifischen Vorwissens — zumindest
normativ — zu begegnen, indem sie individualisierenden und offenen Unterricht fordert.
Jeder solle dort abgeholt werden, wo er auf seinem individuellen Leistungsniveau stehe.
Jeder soll die Unterstiitzung erhalten, die er bendtigt. Auch wenn dies im Hinblick auf
die tatsachliche Praxis im Unterricht revolutionar klingt, sind dies keine neuen didakti-

schen Uberlegungen.

Die Individualisierung des Unterrichts erfordert einen Prozessablauf, der unter anderem
bereits im Ansatz des learning for mastery bzw. mastery learning (Bloom, 1968;
Carroll, 1963) propagiert wurde. In leicht differierender Form auch als personalized
system of instructions (Keller, 1968), kurz PSI, bekannt. Im deutschsprachigen Raum
wurde das Konzept zunédchst von Schwarzer (1972) und spater als zielfihrendes Lernen
von Ingenkamp (1979) bekannt gemacht. Zu Beginn des mastery learning steht eine
Eingangsdiagnostik mittels eines Tests, dann folgt die gezielte Férderung — individuell
oder in Gruppen — und schlieBlich eine Wiederholung des Tests der Eingangsdiagnostik
um den Effekt der Férderung zu messen. Die Ergebnisse werden im Folgenden zur
Lernsteuerung, z. B. mittels Binnendifferenzierung, eingesetzt (vgl. Bloom, 1968;
Carroll, 1963; Helmke, 2012). In Konsequenz verlaufen die einzelnen individuellen
Lernschritte der Schiler innerhalb einer Klasse dann nicht mehr gleich, sondern im
Rahmen der per Tests erhobenen individuellen Defizite. Schiler arbeiten mit unter-
schiedlichem Material und unterschiedlichen Methoden daran, ihre individuellen Wis-
sensliicken zu schliellen. Insbesondere bei hierarchisch aufgebautem Wissen, wie bei-
spielsweise in Mathematik, ist das SchlieRen dieser Licken Voraussetzung, um uber-
haupt auf einer neuen Anforderungsebene — bei der der Lernende von bereichsspezifi-

schem Vorwissen abhangig ist — angemessen arbeiten zu kénnen.
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Das Konzept des mastery learning griindet nicht nur auf einer Abkehr vom Lehrervor-
trag und individualisierenden Unterrichtsmaterialien, sondern vor allem auf einer Auf-
hebung der zeitlichen Beschrankungen (Carroll, 1963). Es wird impliziert, dass die
Lerngeschwindigkeit der Lernenden ungefahr normalverteilt ist. Da Unterrichtseinhei-
ten zeitlich limitiert sind, resultiert daraus eine Normalverteilung des Lernerfolges. Gute
Schiler lernen schnell, weniger gute Schiler langsam. Ergo muss, um den Lernerfolg
insgesamt zu erhohen, nach der Logik Carrolls die zeitliche Beschrankung aufgehoben
werden (vgl. Carroll, 1963; Ingenkamp, 1979). Der Lerngeschwindigkeit als zeitlicher
GroRe kommt im Konzept des mastery learnings eine zentrale Bedeutung zu, sodass
versucht wird, so viele Einflussfaktoren des Lernerfolges wie moglich Uber Zeiteinhei-

ten zu definieren (vgl. Carroll, 1963; Ingenkamp, 1979).

Mastery learning und PSI erlebten zwischen den spaten 1960er und friihen 1980er Jah-
ren in amerikanischen Schulen einen regelrechten Boom, was sich auch in einer Viel-
zahl wissenschaftlicher Publikationen zum Thema niederschlug (vgl. Grant & Spencer,
2003; Kulik, Kulik & Bangert-Drowns, 1990). In der Theorie zwar plausibel, hat sich
dieser Ansatz in der Praxis des Schulunterrichts nicht durchgesetzt und ist seit Anfang
der 1980er Jahre so gut wie verschwunden (vgl. Buskist, Cush & DeGrandpre, 1991;
Grant & Spencer, 2003; Sherman, 1992). Empirische Evidenzen fur die Wirksamkeit
des mastery learning beziglich der Steigerung der Lernleistungen liegen vor und stehen
keineswegs in der Diskussion (vgl. Kulik et al., 1990; Guskey, 2007; Guskey & Gates,
1986). Die Grinde fir das Scheitern im Schulunterricht liegen auf anderen Ebenen,
primér beim Faktor Zeit. Das Konzept des mastery learning wird heute insbesondere in
virtuellen Lernumgebungen und Fernstudiengédngen umgesetzt; er findet somit in Berei-
chen Anwendung, in denen der Lernende in der Regel frei Gber sein Zeitbudget verfi-
gen kann (vgl. Grant & Spencer, 2003).

2.3.6 Die Problematik der Implementation adaptiven Unterrichts

Die zahlreichen Implementationsversuche des PSI und des mastery learning zwischen
den spaten 1960er und frihen 1980er Jahren stieffen bei den Lehrkréften in den USA
auf eklatante Ablehnung (Buskist et al., 1991; Sherman, 1992). Organisations- und
Zeitaufwand waren in der Praxis und Realitat des Schulalltags schlichtweg zu groR. Die
Erarbeitung und Vorbereitung personalisierter Aufgaben erforderte logischerweise ein

Vielfaches an Unterrichtsvorbereitung von den Lehrkréften. Der bedeutendste Kritik-
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punkt am mastery learning liegt vor allem darin, dass die Anwendung im Rahmen eines
institutionalisierten Schulunterrichts mit festen Zeitfenstern, Stundenplanen, Unter-
richtseinheiten, Lehrpléanen und schlieBlich auch dem irgendwann endenden Schuljahr
im Grunde unmdoglich ist (vgl. Buskist et al., 1991; Grant & Spencer, 2003; Sherman,
1992).

Sozialform
Schule
Frontalunterricht
Plan-/Rollenspiel
Klasse
Projektunterricht
Gruppe Gruppenarbeit
Paar Werkstatt
Arbeitsplan Freie Arbeit, Semesterarbeit
Einzelner
[
fremdgesteuert selbstgesteuert
Kontrolle Verantwortung
Sicherheit Eigenstandigkeit

Abbildung 5: Lokalisierung von Unterrichtsmethoden (adaptiert nach Helmke, 2012, S. 266)

Die Problematik lieRe sich aber auch auf Schilerebene weiterdenken, wenn Klassen
besonders heterogen sind. Der gute Schiler wird zwangsldufig immer weiter voran
schreiten, wéhrend der schwéchere Schuler weiterhin in seinem Tempo an seinen Auf-
gaben arbeitet. Zwangslaufig wirden die Kompetenzen der beiden Schiler immer wei-
ter auseinander klaffen. Individualisierung und gemeinsamer Unterricht geraten in logi-
sche Widerspriiche (Klippert, 2008). Beim Modell des mastery learning — oder einem
individualisierenden Unterrichts allgemein — wird die Wissensschere zwischen kompe-
tenten und weniger kompetenten Schilern zwangslaufig immer groRer. Mastery learn-
ing ist ohne Frage ein sehr effektiver und logischer Ansatz zum individuellen Lernen.
Aufgrund des Verzichts bzw. der Nichtbeachtung der Dimension Zeit jedoch fiir Unter-
richt in Schulen ungeeignet; zumindest bei der Konzeption und Organisationsform heu-
tiger Schulen und heutigen Unterrichts. Trotz der theoretisch plausiblen und empirisch

nachgewiesenen Bedeutsamkeit adaptiven Unterrichts, ist die Verbreitung der Mal-
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nahmen zur inneren Differenzierung gering; in der Realitdt des Schulbetriebs ist bei-
spielsweise das lehrergeleitete Klassengesprach — auch als Frontalunterricht (vgl. Ab-
bildung 5) bekannt — immer noch das dominante Muster fur Unterricht (vgl. Seidel et
al., 2006; Wischer, 2007b).

Wie Abbildung 5 verdeutlicht, existiert kein Lernarrangement, das flr alle Lernenden
gleichermalien optimal ist. Ein und derselbe Unterricht muss nicht flr alle Typen von
Schilern gleich gut geeignet sein, sondern hat mitunter individuell divergierende Aus-
wirkungen. In Studien zur Aptitude-Treatment-Interaktion zeigt sich ein klares Bild
beziglich der Wechselwirkung zwischen der instruktionalen MalRnahme (treatment) im
Unterricht und den Merkmalen der Lernenden (aptitude). Schiiler mit giinstigen Lernvo-
raussetzungen konnen von offenem Unterricht profitieren. Schuler, die dagegen mit
niedrigem Vorkenntnisniveau, Wissensliicken oder mangelnder Sprachkompetenz ins
Treatment starten, sprechen wesentlich effektiver auf einen stark unterstitzenden und
anleitenden Unterricht an, der sich an ihren noch defizitaren kognitiven Strukturen ori-
entiert (Snow, 1989; Weinert & Helmke, 1987). Offener Unterricht ist flr solche Schi-
ler nicht zu empfehlen, da er zu wenig konkrete Anleitung bietet und zu wenig Ruck-
meldung vorsieht; im Ergebnis wirkt er kontraproduktiv (vgl. Helmke, 2012). Unter
diesem Aspekt scheint der flr Integrationszwecke z. T. empfohlene Projektunterricht
(s. Kapitel 2.2.1) fragwirdig, erfordert er doch in hohem Male Eigenstandigkeit und
Verantwortung, da er grolitenteils selbstgesteuert ablauft (siehe Abbildung 5).

Homogene Lerngruppen bleiben Fiktion, egal wie sehr man versucht durch &uRere Dif-
ferenzierung gegenzusteuern (Tillmann, 2004). Auch das Eingehen auf die individuellen
Bedurfnisse aller Schiler dirfte sich fur Lehrkréfte schwierig gestalten und Individuali-
sierung schnell an ihre Grenzen stoRen (Klippert, 2008; Terhart, 2014). Binnendifferen-
zierung birgt die Gefahr, dass letzten Endes wieder eine implizite Gruppenbildung voll-
zogen wird (vgl. Feuser, 2009). Zwar hat man keine &uf3ere Differenzierung in Schul-
formen mehr, dafiir eine innere Differenzierung innerhalb der Schulklasse, z. B. reali-
siert durch mehrere Kompetenzstufen (vgl. Helmke, 2012). Die unterschiedlichen An-
forderungsniveaus sorgen dafiir, dass unterschiedliche Aufgaben bzw. individuelle Ar-
beitspléne bereitgestellt werden mussen. Dies lasst allerdings die Frage aufkommen, ob
der gemeinsame Unterricht in dieser Form wirklich gemeinsames Lernen ist, oder nicht
vielmehr ein gemeinsames nebeneinander sitzen in einem Klassenraum, bei dem jeder

Schuler individuell auf ihn abgestimmte Aufgaben bearbeitet (vgl. Feuser, 2009).
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Adaptiver Unterricht und Binnendifferenzierung sind zundchst nur Konzepte, die sehr
leicht normativ einzufordern sind. Fur den Unterrichtsalltag missen diese Konzepte
allerdings erst einmal detailliert ausformuliert und in ihrer tatsdchlichen Praxistauglich-

keit erprobt werden (vgl. Helmke, 2012).

2.3.7 Anforderungen heterogener Lerngruppen an Lehrkrafte und
Unterricht

Helmke (2012) definiert sieben zentrale Punkte, die bei einer Entwicklung hin zu einer

Individualisierung des Unterrichts unabdingbar sind:

e Einstellungswandel

e Diagnostische Kompetenz

e Professionswissen und didaktische Expertise
e Einbezug auBerschulischer Faktoren

e Lehr- und Diagnosematerial

¢ Anforderungsstandards (Kompetenzmodelle)

e Ressourcen

Bei den (angehenden) Lehrkraften muss ein Einstellungswandel dahingehend stattfin-
den, dass sie Heterogenitat als wirkliche Chance sehen und nicht als Belastung, die fir
mehr Arbeitsaufwand sorgt. Hierzu gehdrt auch eine Revision bisheriger Denkmuster
und des Selbstverstandnisses als Lehrkraft (vgl. auch Wischer, 2007b)

Ohne diagnostische Kompetenzen dirfte eine Lehrperson innerhalb individualisierter
und binnendifferenzierter Unterrichtssettings relativ handlungsunfahig sein. Bedenkt
man die sonderpadagogischen Forderbedarfe, die in integrativen/inklusiven Schulklas-
sen hinzukommen, erweitert sich die notwendige diagnostische Kompetenz auch auf
diesen Bereich (vgl. Arnold, Richert & Frank, 2005; Hartke, 2012; Kretschmann &
Arnold, 2005). Problematisch ist hierbei, dass schon diagnostische Kompetenzen fur
den normalen Regelschulbereich kaum bis gar nicht Thema innerhalb der Lehramtsaus-
bildung sind (vgl. Arnold, 1999, 2001; Jager, 2009; Helmke, 2012).

Des Weiteren bendtigen Lehrkrafte fundiertes Professionswissen und didaktische Ex-
pertise, die allerdings, wie Helmke (2012) anmerkt, in der deutschen Lehramtsausbil-
dung kaum eine Rolle spielen. Insbesondere ein gut funktionierendes Klassenmanage-

ment und adaquate Kenntnisse uber didaktische Methoden fur Kleingruppenarbeit oder
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kooperatives Lernen sucht man bei Lehrkraften meist vergebens. Dabei muss vor allem
und gerade in leistungsheterogenen Setting ein breites Spektrum unterschiedlichster
Methoden angeboten werden, damit unterschiedliche Kompetenzen adaquat unterrichtet

werden konnen (vgl. Abbildung 5).

Der Einbezug auBerschulischer Faktoren spielt auf die professionelle Verknlpfung mit
Schulsozialarbeit oder Schulpsychologischem Dienst an, aber auch auf die Tatsache
uber aufRerschulische Verhéltnisse im Bilde zu sein. Insbesondere der 6kosystemische
Ansatz Sanders (vgl. Kapitel 2.2.3) kann hier als Beispiel genannt werden.

Die Forderung nach entsprechendem Lehr- und Diagnosematerial — wie etwa Lesebi-
cher in drei Kompetenzstufen bzw. Schwierigkeitsgraden (vgl. Wellenreuther, 2008) —
flhrt direkt zum ndchsten Punkt, den Anforderungsstandards. Im Idealfall missen die
Anforderungsbereiche der Bildungsstandards durch inhaltlich fundierte Niveaustufen
ersetzt werden, die auf spezifischen Kompetenzmodellen basieren (Helmke & Hosen-
feld, 2004). Die jeweiligen Stufen muissen mit Beispielaufgaben und Unterrichtsmaterial

verknlpft werden.

Selbstverstandlich missen fur dies alles auch entsprechende Ressourcen zur Verfugung
gestellt werden. Dauerhafte diagnostische Arbeit mit den Schiilern und die Vorbereitung
individualisierten Unterrichts erfordert deutlich mehr Zeit als klassischer Unterricht.
,»Wer Individualisierung im Unterricht fordert, der muss sie mit allen nétigen Mitteln
unterstutzen; andernfalls kann der Verdacht entstehen, dass es sich um Sonntagsreden
und Lippenbekenntnisse handelt* (Helmke, 2012, S. 259).

Das Anforderungsprofil von Lehrkréften in Richtung eines professionellen und pédago-
gisch produktiven Umgangs mit Heterogenitédt und Inklusion lasst sich in Anlehnung an

die detailliertere Darstellung bei Terhart (2014) wie folgt zusammenfassen:

e Erhebung individueller Ausgangslagen

e Planung individueller Lerngelegenheiten und Lernwege

¢ Realisierung der inneren Differenzierung

e Nachsteuern der Prozesse im Unterricht

e Rickmeldungen mit lernférderndem Charakter

e Leistungserhebungen und Leistungsbewertung vorbereiten und durchfiihren

o Stabilisierung des Unterrichts- und Schulklimas, Akzeptanz hoher Vielfalt und

Binnendifferenziertheit
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¢ Kollegiale Kooperation, Weiterentwicklung eigener Fahigkeiten

Zugleich stellt er aber auch die kritische Riickfrage, ob man es bei einem solchen An-
forderungsprofil nicht doch mit einem normativ-idealistischen Lehrerleitbild zu tun ha-
be. Solche Leitbilder seien recht schnell formuliert, doch ihrem hohen Anspruch in der
realen Unterrichtswelt kaum zu gentigen. Ein derartiges Profil konne als Ideal und Ori-
entierung dienen, es sollte jedoch klar und unmissversténdlich sein, dass es niemals auf
breiter Front zu erreichen ist. ,,Mit den {iberaus anspruchsvollen Vorgaben im Umfeld
des Heterogenitatsdiskurses schiet man jedoch weit tiber das Ziel hinaus. Als Phantasi-
etatigkeit Gber Unterrichten kann Didaktik nicht nur ihre Berechtigung als Theorie
schnell verlieren; von Praktikern wird sie dartiber hinaus dann auch nicht ernst genom-
men* (Terhart, 2014, S. 9).

Nachfolgend werden bei Studie 1 (Kapitel 4) theoretische Uberlegungen zur Unter-
richtsentwicklung in inklusiv orientierten Schulsettings (Kapitel 4.3) noch einmal auf-

gegriffen.

2.4  Forschungsstand beziglich Inklusion und
Heterogenitéat

Dyson (1999) differenziert in wissenschaftlichen Publikationen zum Thema Inklusion
zwei groRere Diskurse, auf der einen Seite steht dabei die Begriindung von Inklusion
und auf der anderen die konkrete Implementierung in die schulisch-pédagogische Praxis
(s. Kapitel 2.1.4). Die moralisch aufgeladene Debatte zur Begriindung ruhrt nicht zuletzt
von der stark sozialethischen Orientierung der Sonderpadagogik im Allgemeinen (vgl.
Speck, 2008). Empirische Untersuchungen, die sich eher mit der Implementierung von
Inklusion/Integration befassen, sollten hier doch abgesicherte Befunde liefern. Gibt es
nachgewiesene positive Effekte durch den gemeinsamen Unterricht von Kindern mit
und ohne Anspruch auf besondere Férderung und Unterstltzung? Wirft man einen Blick
auf den aktuellen Forschungsstand zu Inklusion, stellt sich die Datenlage allerdings &hn-
lich verworren dar, wie bei der Frage nach der theoretisch-normativen Begriindung (vgl.
De Boer, 2012; De Boer, Pijl & Minnaert, 2011; Lindsay, 2007; McLeskey & Waldron,
2011; Ruijs & Peetsma, 2009).

Im Folgenden soll ein kurzer Uberblick iiber wichtige Erkenntnisse nationaler und in-

ternationaler empirischer Studien zu Heterogenitat von Lerngruppen sowie zur schuli-
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schen Inklusion gegeben werden. Zur besseren Ubersicht erfolgt eine Aufteilung in acht
Unterpunkte. Zuerst werden Ergebnisse von (Uberwiegend nationalen) Studien prasen-
tiert, die sich mit Binnendifferenzierung und heterogenen Lerngruppen in Regelschulen
befassen (Kapitel 2.4.1). Danach folgt ein Blick auf Inklusion, bei dem vorwiegend in-
ternationale Studien herangezogen werden. Zunachst werden empirische Befunde zu
schulischen Leistungen von Schulern mit (Kapitel 2.4.2) und ohne Forderbedarf (Kapi-
tel 2.4.3) in inklusiven Schulsettings zusammengefasst. AnschlieRend folgen Studien,
die die sozialen und emotionalen Effekte inklusiver MaRnahmen bei forderbedurftigen
Schilern (Kapitel 2.4.4) und ihren Klassen (Kapitel 2.4.5) fokussieren. AbschlieRend
werden Untersuchungen dargestellt, die sich mit Einstellungen zur Inklusion befassen
(Kapitel 2.4.6). Wie angemerkt, sind zumeist internationale Studien im Blick, die natio-
nale Befundlage wird in Kapitel 2.4.7 angesprochen. Ein abschlielendes Fazit, das ins-
besondere auch die Forschungslicken behandelt und zu den nachfolgenden Forschungs-
fragen Uberleitet, erfolgt in Kapitel 2.4.8.

2.4.1 Innere Differenzierung und Heterogenitat von Lerngruppen

Will man zunéchst — losgeldst vom Hintergrund der Inklusion oder Integration — einen
Blick auf Forschungsbefunde zum Umgang von Lehrkraften mit heterogenen Klassen

werfen, so findet man kaum aussagekraftiges Material (vgl. Hofer, 2009).

Richtet man den Blick auf die allgemeine empirische Datenlage hinsichtlich der Zu-
sammensetzungen von Lerngruppen und der darin stattfindenden Leitungs- bzw. Kom-
petenzentwicklung, so sind die Befunde mitunter widerspriichlich, was nicht zuletzt auf
den duBerst komplexen Untersuchungsgegenstand zurtickzufiihren ist (vgl. Scharenberg,
2012). Unstrittig scheint, dass durch eine intensive und individuell gesteuerte Beschéf-
tigung mit einem Lehrgegenstand auch ein starkerer Bezug und groReres Interesse am
Lerngegenstand selbst aufgebaut werden kann (Krapp, 2005). Das Erleben von Auto-
nomie und Eigenverantwortlichkeit wirkt sich positiv auf Selbstbild und Selbstwirk-
samkeit aus (Deci & Ryan, 1993; Hartinger, 2005; Krapp, 2005). Daneben zeigt sich,
dass Schiler in offenem und differenzierendem Unterricht tber ein hoheres Wohlbefin-
den berichten (Pauli, Reusser, Waldis & Grob, 2003). Allerdings muss kritisch festge-
halten werden, dass empirische Studien zwar héhere Selbstwirksamkeit und Wohlbefin-

den bei den Lernenden nachweisen konnten, die empirische Evidenz hinsichtlich der
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Wirkung individualisierenden Unterrichts auf die schulischen Leistungen dagegen bis-
her nicht eindeutig sind (vgl. Hugener et al., 2008).

Soweit Formen der Individualisierung und Differenzierung empirisch untersucht wor-
den sind, ergibt sich sogar ein eher unginstiges Bild von deren Wirksamkeit auf die
Leistungsentwicklung (Helmke, 2012). In einer Metaanalyse von Luders und Rauin
(2004) ergeben sich Vorteile hinsichtlich des sozialen Lernens, allerdings deutliche
Nachteile bei der Kompetenzentwicklung. Gruehn (2000) berichtet aus der BIJU-Studie
ebenfalls von einer mangelnden Kompetenzentwicklung auf Schulerseite und fuhrt die-
se vor allem darauf zuriick, dass die differenzierenden UnterrichtsmalRnahmen einen
deutlich héheren Organisationsaufwand von Seiten der Lehrkrafte erfordern und die auf
individuelles Lerntempo zurtickfiihrbaren Leerlaufphasen der Schiler zu einer subopti-

malen Nutzung der Lernzeit fuhren.

In der Grundschulstudie VERA (Schrader & Helmke, 2008) zeigte ein Vergleich be-
sonders erfolgreicher mit weniger erfolgreichen Klassen, dass die Intensitat der Leis-
tungsdifferenzierung flr den Leistungszuwachs weder im Bereich des Leseverstehens
noch in Mathematik eine Rolle spielt. Die Ergebnisse offenbaren zudem, dass in hetero-
genen Klassen vor allem leistungsschwache und langsame Schiler gefordert werden.
Leistungsstarkere Schiler werden lediglich mit Zusatzaufgaben versehen.

Dass Leistungsdifferenzierung per se weder gut noch schlecht ist, geht auch mit dem
internationalen Forschungsstand konform (vgl. Helmke, 2012; RolRbach & Wellen-
reuther, 2002). Leistungsdifferenzierung kann lediglich als ein Rahmen flr wirksame
padagogische UnterrichtsmaRnahmen dienen (RoBbach & Wellenreuther, 2002). We-
sentlich entscheidender als die reine Anwendung von Binnendifferenzierung im Schul-
unterricht, ist die tatsachliche Qualitdt und Lernférderlichkeit der dabei eingesetzten
Unterrichtsmethoden (Helmke, 2012).

Die Frage ob eher homogene oder eher heterogene Lerngruppen von Vorteil sind, ist
nicht global zu beantworten. Fir den nationalen Bereich existieren nur wenige, wider-
spruchliche Befunde (vgl. Helmke, 1988; Helmke & Weinert, 1997; Scharenberg, 2012;
Treiber & Weinert, 1985), was nicht zuletzt darauf zurtickzufuhren ist, dass die Effekti-
vitat der Fahigkeits- und Leistungsgruppierungen von zu vielen Bedingungsfaktoren
abhangt (vgl. Helmke & Weinert, 1997). Interessant diirfte hier der Kompositionseffekt
(Harker & Tymms, 2004) sein. Dabei handelt sich um Effekte von verschiedenen ag-

gregierten individuellen Merkmalen, wie z. B. durchschnittliches Vorwissen, durch-
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schnittliche soziale Klassenzusammensetzung oder relativer Anteil von Schilern mit
Migrationshintergrund innerhalb von Klassen. GemaR der Kompositionseffekte kann
man davon ausgehen, dass zwei Schiller mit gleicher individueller Ausgangslage unter-
schiedliche schulische Leistungen erbringen werden, die abhangig von den durch-
schnittlichen Leistungen der anderen Schiler in der Klasse sein werden (vgl. Baumert,
Stanat & Watermann, 2006; Harker & Tymms, 2004; Scharenberg, 2012).

Aus der theoretischen Sicht der Lernpsychologie lassen sich gute und gewichtige Griin-
de fur eine Individualisierung aufzeigen, die auf entsprechende empirische Evidenz
verweisen konnen. Allerdings ist Individualisierung allein noch kein ausreichendes Kri-
terium. Die Art und Weise, wie sie umgesetzt wird, ist von ganz entscheidender Bedeu-
tung, wenn es um die Frage des Lernerfolges und Lernzuwachses geht. Neben der
Gruppenzusammensetzung ist vor allem auch die Leistung der Lehrkraft ein entschei-
dender Einflussfaktor (vgl. Hattie, 2009; Helmke, 2012; Lipowsky, 2006). Umso er-
staunlicher die eingangs angesprochene Tatsache, dass sich Untersuchungen kaum fur
die Lehrkrafte, ihre Methoden und ihre Kompetenzen innerhalb der heterogenen Lern-
settings interessieren (vgl. Hofer, 2009).

2.4.2 Leistungen von Schilern mit Forderbedarf

Theoretisch kdnnte schulische Inklusion/Integration sowohl zu positiven als auch nega-
tiven Effekten fuhren. So koénnten beispielsweise Schiler mit sonderpaddagogischem
Forderbedarf in einer Regelschulklasse motivierter sein bessere Leistungen zu erbrin-
gen. Andererseits konnten aber auch gegenteilige Effekte eintreten und sie kénnten
durch das Regelschulumfeld demotiviert werden (vgl. Cole, Waldron & Majd, 2004;
Myklebust, 2007; Ruijs & Peetsma, 2009).

Die meisten Studien in diesem Kontext sind deskriptiv und weisen neutrale oder positi-
ve Effekte inklusiven Unterrichts auf die Leistung von Schillern mit Férderbedarf nach
(vgl. Salend & Garrick Duhaney, 1999; Karsten, Peetsma, Roeleveld & Vergeer, 2001,
Markussen, 2004; Myklebust, 2007; Lindsay, 2007). Myklebust (2007) fand zudem
Leistungsunterschiede zwischen Jungen und Médchen, denen zufolge Madchen mit

Forderbedarf starker vom inklusiven Unterricht profitieren.

Allerdings muss an dieser Stelle darauf hingewiesen werden, dass in vielen dieser Stu-

dien deutliche theoretische und methodische Schwéchen auszumachen sind (vgl. Lind-
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say, 2007; Rujis & Peetsma, 2009); zudem unterscheiden sie sich in Design und Aufbau
stark voneinander. Unterschiedliche Forderbedarfe werden zumeist dquivalent behan-
delt, ohne dass diesbezuglich differenziert wird. Besonders negativ fallt auf, dass bei
fast allen Studien Kontrollgruppen fehlen, vor allem aus dem Bereich der Férderschu-
len. Wie Ruijs und Peetsma (2009) kritisch anmerken, ist daher unklar, ob die positiven
Leistungseffekte von untersuchten inkludierten Schilern mit Férderbedarf nicht genau-

so auch in einem Forderschul-Setting erzielt worden waren.

Im deutschsprachigen Raum existiert eine aktuelle Studie tiber kdrperbehinderte Schiler
in einem Grundschulsetting, die zu dem Schluss kommt, dass diese Schiler &hnliche
oder bessere Leistungen erzielen wie vergleichbare Schuler in Férderschulen fur kdrper-
liche und motorische Entwicklung (Walter-Klose, 2013). Allerdings zeigen sie sowohl
schlechtere schulische Leistungen als ihre Mitschiler ohne Forderbedarf, als auch
schlechtere Leistungen als aufgrund ihrer intellektuellen Leistungsféhigkeit eigentlich
zu erwarten gewesen ware. Zurlckgefuhrt wird dies auf hohere korperliche und psycho-
soziale Belastungen, mangelnde Adaption des Unterrichts und die zeitliche Belastung
durch gesundheitliche Fordermalinahmen am Nachmittag (ebd.).

2.4.3 Akademische Effekte bei Schiilern ohne Forderbedarf

Die Frage nach dem Effekt, den inklusive Beschulung auf Schuler einer Klasse hat, die
keinen direkten sonderpadagogischen Forderbedarf haben, ist ebenfalls bedeutsam. So
konnten die Schiler mit Forderbedarf eventuell die Aufmerksamkeit der Lehrkrafte so
sehr in Anspruch nehmen, dass der Rest der Klasse darunter leidet (Dyson, Farrell, Po-
lat, Hutcheson & Gallannaugh, 2004a). Zudem konnte das Anspruchsniveau der gesam-
ten Klasse sinken (Huber, Rosenfeld & Fiorello, 2001). Andererseits kann es sich auch
positiv auf alle Schuler einer Klasse auswirken, wenn zieldifferent unterrichtet wird
oder, wie beim Teamteaching, mehrere Personen gleichzeitig die pddagogische Betreu-
ung einer Klasse tibernehmen (Cole et al., 2004; Dyson et al., 2004a).

Kalambouka, Farrell, Dyson und Kaplan (2007) versuchten einen Uberblick zu bisheri-
gen Untersuchungen zu dieser Fragestellung zu gewinnen. Sie fanden 26 Studien, von
denen 23 % positive, 9 % negative und 58 % neutrale Ergebnisse aufwiesen. Diesen
Ergebnissen ist allerdings hinzuzuftigen, dass die verwendeten Untersuchungen auf3erst
heterogen waren. Die Anzahl padagogischer Betreuer in den Klassen unterscheidet sich
ebenso wie die Arten der MalRnahmen. Ganztagige inklusive/integrative Malinahmen
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standen hier gleichberechtigt neben Angeboten, die nur wenige einzelne Stunden um-
fassten.

Ruijs und Peetsma (2009) geben zu bedenken, dass hier die Unterschiede, die die Schu-
len bereits aufweisen, von entscheidenderer Bedeutung sind, als die Tatsache ob inklu-
siv oder nicht-inklusiv unterrichtet wird. Sie fuhren hierfiir die Ergebnisse von Dyson et
al. (2004a), Rouse und Florian (2006) sowie Demeris, Childs und Jordan (2007) an, bei
denen sich inklusiver Unterricht als weniger bedeutsam erwies als andere divergierende
Aspekte der Schule. Es stellt sich zudem die Frage, ob man fur die Untersuchung aka-
demischer Effekte auf die Schiler ohne Forderbedarf nicht auch bei diesen genauer dif-
ferenzieren muss. Huber et al. (2001) fanden Evidenzen dafiir, dass vor allem leistungs-
schwache Schiler von inklusivem Unterricht profitieren. Bisher fehlen aussagekréftige
Studien, die der Frage nachgehen, wie der Effekt inklusiven Unterrichts auf besonders
leistungsstarke Schiiler aussieht. Durch diesen differentiellen Effekt lieRe sich die hohe
Zahl neutraler Ergebnisse erklaren: Wahrend leistungsschwache Schuler von Inklusion
profitieren und ihre Leistung steigern, hat es auf die leistungsstarken Schiler den gegen-
teiligen Effekt (vgl. Ruijs & Peetsma, 2009).

2.4.4 Sozio-emotionale Effekte bei Schillern mit Forderbedarf

Eines der zentralen Argumente, die pro Inklusion angefihrt werden, sind positive Effek-
te auf die soziale Entwicklung, die die gemeinsame Beschulung hat. Vor allem Eltern
forderbedurftiger Schuler verknlpfen mit Inklusion die Hoffnung, ihr Kind konnte
dadurch mehr soziale Kontakte knlpfen (Stainback & Stainback, 1990). Schuler mit
besonderem Fdrderbedarf mussen sich nicht langer ausgeschlossen fuhlen, weil sie auf
eine besondere Forderschule missen. Ebenso verkdrzt sich ihr Schulweg, wenn sie nicht
mehr téglich lange Fahrten in die oft weit von ihrem Wohnort entfernten Férderschulen
antreten mussen. Dadurch bleibt mehr Zeit fur soziale Kontakte (Nakken & Pijl, 2002).

Ein groBer Teil der Studien auf diesem Gebiet kommt diesbezuglich zu keinem klaren
Ergebnis (vgl. Nowicki, 2003; Frostad & Pijl, 2007; Mand, 2007, Estell, Jones, Pearl,
van Acker, Farmer & Rodkin, 2008). Lediglich Wiener und Tardif (2004) konnten einen
positiven Effekt beobachten, der sich jedoch sehr spezifisch gestaltet: lhrer Untersu-
chung zufolge sind Forderschler, die gemeinsam mit den Regelschilern in einer Klasse
unterrichtet werden, bei ihren Klassenkameraden beliebter als Forderschiler, die fur

FordermalRnahmen aus der Klasse heraus genommen werden.
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Dem gegenuber stehen Studien, die von negativen Effekten berichten. Eine Untersu-
chung von Bakker und Bosman (2003) zeigt, dass forderbedurftige Schiler in inklusi-
ven Bildungsmalinahmen nicht nur schlechtere Beliebtheitswerte bei Mitschilern, son-
dern auch niedrigere Werte im Selbstbewusstsein aufweisen. Einer Metaanalyse von de
Boer (2012) zufolge geniellen Forderschiller im Gemeinsamen Unterricht, verglichen
mit den nicht-forderbedurftigen Schilern, nicht nur geringere Akzeptanz innerhalb ihrer
Lerngruppe, sondern haben zudem im Schnitt weniger Freunde und sind weniger haufig
Teil eines sozialen Netzwerks (vgl. hierzu auch Bramston, Bruggerman & Pretty, 2002;
Koster, Pijl, Nakken & van Houten, 2010; Kuhne & Wiener, 2000; Mand, 2007; Pijl,
Frostad & Flem, 2008; Soresi & Nota, 2000; Yu, Zhang & Yan, 2005). Der Besuch ei-
ner Regelschule fuhrt fur Kinder mit Férderbedarf nicht automatisch dazu, dass sich die
Zahl ihrer Freunde oder Sozialkontakte erhéht. Die Art des Forderbedarfs spielt dabei
keine Rolle (vgl. De Boer, 2012; Koster et al., 2010; Strully & Strully, 1996).

Auch nationale Studien von Huber (2008, 2009a, 2009b) sowie Huber und Wilbert
(2012) liefern Anzeichen dafir, dass durchaus Risiken bei der Integration forderbedurf-
tiger Schuler zu erwarten sind. Die Integrationsschiiler weisen in diesen Untersuchun-
gen durchweg schlechtere Beliebtheitswerte als ihre nichtférderbedurftigen Mitschiiler
auf; auch hier spielte die Art des Forderbedarfs keine Rolle. Ahnliche Ergebnisse zeigt
eine Studie mit Erstklasslern von Krull, Wilbert und Hennemann (2014). Im Rahmen
einer Erhebung unter 448 Schulern konnten sie nachweisen, dass die Risiken sozialer
Ausgrenzung bei Kindern mit einem vermuteten sonderpadagogischen Forderbedarf

bereits in der ersten Klasse signifikant héher sind.

Insgesamt gibt es bislang keinen empirischen Nachweis dafiir, dass inklusive/integrative
Beschulung positive soziale oder emotionale Effekte fur Kinder mit Forderbedarf hat
(Bakker & Bosman, 2003; Bless, 2000; Ellinger & Stein, 2012; Huber, 2008, 2009a,
2009b; Huber & Wilbert, 2012; Krull et al., 2014; Lindsay, 2007; Ruijs & Peetsma,
2009).

2.45 Soziale Effekte bei Schiilern ohne Forderbedarf

Dass sich negative soziale Erfahrungen innerhalb der Schule nachteilig auf das spéatere
Leben der Betroffenen auswirken konnen, ist bereits seit La&ngerem empirisch belegt
(vgl. Bagwell, Newcomb & Bukowski, 1998; Strully & Strully, 1996). Viele der Befir-

worter inklusiver Bildung weisen nicht zuletzt auf die positiven Effekte hin, die Inklusi-
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on auf die nicht-férderbedurftigen Kinder haben soll (Maras & Brown, 2000). Es wird
behauptet, der gemeinsame Unterricht helfe, Vorurteile abzubauen und Freundschaften
zu etablieren (Staub & Peck, 1994).

Studien, die den Fokus auf die nicht-forderbedurftigen Schuler richten, zeigen tberwie-
gend positive Effekte (Kalambouka et al., 2007), doch die diesbeztigliche Datenlage ist
recht dinn (Ruijs & Peetsma, 2009). Immerhin konnten Salend und Garrick Duhaney
(1999) sowie Nakken und Pijl (2002) nachweisen, dass Schuler aus integrati-
ven/inklusiven Klassen signifikant weniger Vorurteile gegeniber forderbedurftigen
Kindern haben. Eine Metaanalyse von Nowicki (2003) zeigt ebenfalls, dass die Akzep-
tanz fur forderbedurftige Kinder steigt, wenn gemeinsamer Unterricht stattfindet. Aller-
dings ist auch zu erkennen, dass die Beliebtheit der Kinder mit Férderbedarf innerhalb
einer Klasse unter denen der anderen Kinder liegt (s. Kapitel 2.4.4).

2.4.6 Einstellungen zu Inklusion

Im Gegensatz zu den vier vorangehenden Punkten richtet sich der Untersuchungsfokus
an dieser Stelle nicht auf Schuler, sondern auf Lehrkrafte und Eltern. Einstellungen und
Uberzeugungen hinsichtlich Lehren, Lernen und damit verbundenen Inhalten haben
nachweislich Einfluss auf die Praxis von Erziehung und Unterricht (vgl. u. a. Anders &
Evans, 1994; Baumert & Kunter, 2006, 2011; Kagan, 1992; Thompson, 1992). Zwar
sind Einstellungen noch lange kein Indikator fur das tatsdchliche Verhalten im Alltag
(Ajzen, 2005; Hwang & Evans, 2011), dennoch geht man sowohl im Allgemeinen, als
auch beziglich Inklusion von einem positiven Zusammenhang zwischen Einstellung
und Handeln aus (Kunz, Luder & Moretti, 2010; Gebhardt et al., 2011).

Einstellungen und Uberzeugungen sind wichtige handlungsregulierende Faktoren, die
zudem die Wahrnehmung beeinflussen; sie sind die wesentlichen Faktoren professionel-
ler Handlungskompetenz von Lehrpersonen (Baumert & Kunter, 2006, 2011; Kunz et
al., 2010). Damit inklusive MalRnahmen greifen kénnen, missen vor allem diesbeziigli-
che negative Uberzeugungen ausgeraumt werden. Positive Einstellung zu Inklusion sind
bei den involvierten Lehrkréften von entscheidender Bedeutung, soll die Schaffung ei-

nes inklusiven Schulsystems gelingen (Stoiber, Gettinger & Goetz, 1998).

Faktoren wie Ausbildung, Fortbildungen oder spezifische Trainings scheinen positivere

Einstellungen zu bewirken (Avramidis, Bayliss & Burden, 2000; Avramids & Norwich,
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2002; Sharma, Forlin, Loreman & Earle, 2006). Es finden sich empirische Hinweise,
dass mehr Kontakt und positive Erfahrungen mit Integration/Inklusion eine zunehmend
positive Bewertung und Einstellung fordert (Bosse & Sporer, 2014; Leatherman &
Niemeyer, 2005; Gebhardt et al., 2011). Kopp (2007, 2009) konnte an Studierenden des
Grundschullehramts nachweisen, dass sich mit Trainingsseminaren zum Thema Hetero-
genitat signifikante Steigerungen inklusionsbezogener Uberzeugungen erzielen lassen.
Lehrkrafte, die bereits umfassende Erfahrung mit forderbedurftigen Schiillern gesammelt
haben, weisen besonders positive Werte in ihren inklusionsspezifischen Einstellungen
auf (Avramidis & Kalyva, 2007; Gebhardt et al., 2011; Li, 2007). Einstellungen durften
jedoch auch stark davon abhdngen, welcher Art die Erfahrungen mit Inklusi-

on/Integration bislang waren (vgl. Avramidis et al., 2000).

Ein kritischer Punkt bleibt jedoch auch hier anzumerken. In den aufgefiihrten Studien
wurden zumeist Sonderpadagogen befragt. So stellt sich die Frage, ob die hohen Ein-
stellungswerte der integrationserfahrenen Lehrkréfte nicht auch darauf zurlickzufiihren
sind, dass sich diese ihr integratives, sonderpadagogisches Arbeitsfeld selbst ausgesucht
haben und diesbezlglich speziell motiviert sind (vgl. Gebhardt et al., 2011). Wie Regel-
schullehrkrafte auf einen erzwungenen bzw. angeordneten Umgang mit forderbedirfti-
gen Schiilern reagieren, ist unklar (ebd.). Die Datenlage hinsichtlich der Einstellungen
ist insgesamt alles andere als eindeutig und zudem wenig ubersichtlich (Rotter & Knig-
ge, 2015). Bei Regelschullehrkraften zeigen bisherige empirische Befunde tiberwiegend
neutrale bis negative Einstellungen zu Inklusion und Integration (De Boer, 2012; De
Boer et al., 2011; Rotter & Knigge, 2015).

Aufgrund der hohen Relevanz von Einstellungen werden diese in Studie 2 (Kapitel 5)
Bericksichtigung finden. Kapitel 5.1 wird Einstellungen naher definieren und dann ei-
nen ausflhrlicheren und spezifischeren Blick auf Forschungsstand und Datenlage (s.
Kapitel 5.1.5) werfen.

2.4.7 Die nationale Befundlage der Inklusionsforschung

Trotz intensiver Diskussion des Themas und seiner relativen gesamtgesellschaftlichen
Tragweite, sind wirklich aussagekraftige empirische Studien aus dem deutschsprachigen
Raum kaum existent, was mitunter in der Art des Diskurses begrundet liegt (s. Kapitel
2.1.4). Die integrative und inklusive Debatte l&uft in erster Linie auf einer rein normati-
ven Ebene ab (Wenning, 2013; Werning, 2014). Wie Hillenbrand (2012) kritisch an-
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merkt, berufen sich Stellungnahmen beziglich der zu erwartenden positiven Wirkungen
inklusiver Beschulung zumeist auf frihere Befunde aus integrativen Settings und den
Modellversuchen der 1980er Jahre. Divergierend zu internationalen Forschungsergeb-
nissen kommt die deutsche Schulbegleitforschung hier zu vergleichsweise positiven
Einsch&tzungen, wie Huber (2008) bemerkt. Aufgrund génzlich veranderter Rahmenbe-
dingungen, kdnnen Ergebnisse aus diesen Modellversuchen jedoch ohnehin kaum auf

die heutige Zeit Gibertragen werden, wie Amrhein (2011) befindet.

Bei genauerer Betrachtung zeigen die integrationspadagogischen Modellversuchen der
1980er/1990er einige Problemfelder auf (vgl. Goetze, 1990, 2008; Katzenbach, 2000;
Katzenbach, Rauer, Schuck & Wudtke, 1999; Sander, 1998b). Selbst eine positive Aus-
legung erhobener Daten, muss noch nicht heiRen, dass solche Interpretationen unkri-
tisch und unreflektiert Gbernommen werden sollten, wie etwa die Kontroverse um die
Interpretation der Befunde innerhalb der wissenschaftlichen Begleitung des Hamburger
Schulversuchs zeigt (vgl. Katzenbach, 2000; Katzenbach et al., 1999).

Eine Metaanalyse von Goetze (1990), die sich speziell mit der Integration von Kindern
mit Verhaltensaufféalligkeiten befasst, kommt zu dem Schluss, dass von der Integration
dieser Schiler in die Regelschulen dringend abzuraten ist. Diese Einschatzung bekréaf-
tigt er in einer aktualisierten Version der friheren Publikation (Goetze, 2008). Auch
Ellinger und Stein (2012) kommen nach Analyse der Datenlage zur Integration von
Schilern mit emotionalem und sozialem Forderbedarf zu dem Ergebnis, dass die Auf-

rechterhaltung eines Forderschulangebots fiir diese Schuler dringend zu empfehlen sei.

Empirische Untersuchungen neueren Datums zeigen wenig eindeutige und widerspriich-
liche Befunde oder sind eher vorsichtig formuliert (vgl. Ellinger & Stein, 2012), was
sich auch bei Ergebnissen aus der Schweiz konstatieren lasst (Sermier Dessemontet,
Benoit & Bless, 2011; Sermier Dessemontet & Bless, 2013). Hinzu kommen Studien,
die eher unglnstige bis negative Effekte bei Schiilern mit emotional-sozialem Forder-
bedarf und ihren nicht-forderbedurftigen Klassenkameraden feststellen (z. B. Huber,
2008, 2009a, 2009b; Huber & Wilbert, 2012). Ellinger und Stein (2012) empfehlen in
ihrer Untersuchung tber Effekte inklusiver Beschulung abschlieRend, dass dringend
weitere anspruchsvolle und sorgféltige empirische Untersuchungen notwendig seien.

Vor allem echte langsschnittliche Studien fehlen génzlich (vgl. Méller, 2013).
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2.4.8 Fazit

Die empirischen Befunde sind ebenso heterogen wie ihr Untersuchungsfeld. Die Effekte
inklusiver BildungsmalRnahmen kénnen je nach Standpunkt, Definition und Metaanaly-
se in eine positive Richtung gedeutet werden (Kalamouka et al., 2007), neutral ausfallen
(Lindsay, 2007; Ruijs & Peetsma, 2009) oder auch tendenziell negativ (De Boer, 2012;
De Boer et al.,, 2011). Die Leistungsentwicklung von Schilern mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf in integrativen/inklusiven Settings — auch im Vergleich zur Forder-
schule — erwies sich bisher neutral bis leicht positiv (Lindsay, 2007; Ruijs & Peetsma,
2009). Studien zur sozialen Integration deuten dagegen eher auf ein erhéhtes Ausgren-
zungsrisiko bei Schulern mit sonderpadagogischem Forderbedarf (vgl. Bakker & Bos-
man, 2003; Bless, 2000; Huber, 2008; Krull et al., 2014; Huber & Wilbert, 2012). Diese
Befunde setzen in jedem Fall ein deutliches Fragezeichen hinter die Euphorie, mit der

Inklusion mancherorts angepriesen wird (siehe hierzu auch Terhart, 2011).

Lindsay (2007) beklagt vor allem die Qualitat der Studien zum Thema Inklusion. Von
den in seiner Metaanalyse erfassten 1.373 Studien, die im Zeitraum zwischen 2000 und
2005 in wissenschaftlichen Zeitschriften publiziert wurden, weisen gerade einmal 14
Studien Kontrollgruppen auf. Das entspricht einem knappen Prozent. Er kommt in sei-
ner Metaanalyse zu der Schlussfolgerung, dass positive Effekte einzig aus Fallstudien,
Einzelgruppenuntersuchungen und Best-Practice-Beispielen stammen. Aus streng wis-
senschaftlicher Perspektive also Aussagen, die sich nicht einfach auf die allgemeine
Situation Ubertragen lassen. Es ist schwierig, mit Hilfe des derzeitigen Forschungsstan-
des generalisierende Aussagen zu treffen. Vielleicht ist dies ohnehin ein Problem der
Forschung in einem solch komplexen und heterogenen Feld. Die Schulen, die ange-
wandten FordermalRnahmen und nicht zuletzt die Foérderbedurfnisse der Kinder diver-
gieren stark, so dass man positive Befunde eines Falles nicht ohne weiteres verallge-
meinern und auf andere Félle bzw. Situationen und Kontexte ubertragen kann (vgl.
Ruijs & Peetsma, 2009).

Neben der Individualitat der Schiler diirfte auch ein weiterer Faktor bedeutend sein.
Wie beispielsweise McLeskey und Waldron (2011) betonen, liegt das Problem bei in-
klusiven Entwicklungsprozessen gerade in der Qualitat der Instruktionen von Seiten der
Lehrkréfte. Ungleichmalige und widerspriichliche Ergebnisse in Inklusionsklassen se-
hen sie insbesondere bei diesem wenig kontrollierbaren Faktor verortet. Es spielt even-

tuell weniger das integrative oder inklusive Setting eine Rolle bei Leistungsentwick-
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lung, als vielmehr die Klassenfilhrung der Lehrkraft.® Nicht das integrative Setting
selbst durfte der priméare Einflussfaktor sein, sondern vielmehr was innerhalb des integ-
rativen Settings tatséchlich passiert (vgl. Epps & Tindal, 1988; McLeskey & Waldron,
2011). Dies ist nach wie vor eine ganzlich unbeantwortete Frage, denn den Unterrichts-
methoden in inklusiven Settings wird bisher wenig Beachtung geschenkt. Hinsichtlich
der tatsachlichen Implementation inklusiven Unterrichts — oder besser gesagt moglichst

inklusiven Unterrichts — lassen sich kaum mehr als normative Uberlegungen finden.

Einen nicht zu verkennenden Einfluss hat in jedem Fall die Einstellung zur Inklusion;
sie wird durchweg als bedeutsam und handlungsleitend angesehen. Diese ist flir einen
Eingliederungsprozess, die integrativen und inklusiven schulischen MaRnahmen im
Unterricht, immens wichtig. Fehlt die positive Einstellung und der Wille zur Inklusion
bei Lehrkréften, sind Bemuhungen zur Schaffung eines inklusiven Schulsystems ge-
fahrdet (Avramidis & Norwich, 2002; Gebhardt et al., 2011; Kunz et al., 2010; Stoiber
et al., 1998). Lehrkrafte, ebenso wie auch Lehramtsstudierende, waren bislang selten im
Fokus der Forschung, sowohl bei Untersuchungen zur Heterogenitét von Lerngruppen
(vgl. Hofer, 2009), vor allem aber bei Fragen der Inklusion, die Uber die operationali-
sierte Messung der Einstellung hinausgehen (vgl. Hodkinson & Devarakonda, 2011;
McLeskey & Waldron, 2011). Untersuchungen zur Einstellung fanden bislang meist nur
in integrativen Settings oder Modellversuchen sowie tberwiegend mit Forderschullehr-
kraften statt. Dabei ist davon auszugehen, dass bei dem dort vorzufindenden Lehrperso-
nal gewissen positive Voreinstellungen bestehen, da es die Arbeit in diesen Settings
explizit gewahlt hat (vgl. Gebhardt et al., 2011). Mit dem Beschluss der BRK soll nun
jedoch eine flachendeckende Inklusion stattfinden, womit die Frage interessant wird,
wie Regelschullehrkréfte oder Studierende des Regelschullenramtes dartiber denken, die
sich nicht explizit fur eine Arbeit in integrativen/inklusiven Settings entschieden haben.
Ihre Einstellungen, aber auch ihre Vorstellungen von Inklusion (vgl. Hodkinson, 2005),

sind bislang kaum Thema der Forschung auf nationaler Ebene.

Auch unabhédngig von integrativen Schulsettings, dirfte die Lehrkraft und ihre Klassenfuhrung
ein entscheidender Faktor bei der Leistungsentwicklung der Schiiler sein (vgl. Hattie, 2009).
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3 Uberleitung zu den empirischen Studien

Aus den Ausfiihrungen zur Theorie der Inklusion und Integration, sowie den derzeitigen
empirischen Befunden ergeben sich zwei Themenfelder, die im Folgenden néher be-
trachtet werden sollen. Die inklusive/integrative Unterrichtsentwicklung sowie die Ein-

stellungen und Vorstellungen zum Thema Inklusion.

Erstens stellt sich die Frage nach der tatsachlichen, real praktizierten Implementation
moglichst inklusiven Unterrichts und damit einhergehenden Chancen und Problemen.
Wie realisieren Lehrkrafte Inklusion tatsachlich? Lassen sich Prinzipien der Inklusion,
oder zumindest der Integration, so einfach umsetzten, wie normativ-theoretische Uber-
legungen es ins Feld fihren? Wie bereits in Kapitel 2 beleuchtet, durften Lehrkrafte in
Regelschulsettings hier vor einer relativ anspruchsvollen Aufgabe stehen. Aufgrund der
Tatsache, dass Inklusion erst relativ kurz auf der bildungspolitischen Agenda zu finden
ist, gibt es bisher recht wenige Erkenntnisse tber Implementierungsprozesse auf natio-
naler Ebene (Rotter & Knigge, 2015; Werning, 2014). Wenn, sind sie maximal hypothe-
tischer Natur und basieren auf normativen Annahmen. Ergebnisse aus friiheren Integra-
tionsversuchen eigenen sich aufgrund veranderter schulischer Bedingungen kaum als
Vergleichsbasis (vgl. Amrhein, 2011). Die Implementation von Inklusionsprinzipien
dirfte ein sehr individueller Prozess innerhalb der Schul- und Unterrichtsentwicklung
sein (Boban & Hinz, 2003a, 2003b, 2004). Den Problematiken und Chancen, die sich in
der tatsdachlichen Unterrichtspraxis und im Schulalltag wiederfinden, gilt daher der Fo-

kus der ersten Studie.

Studie 1 (s. Kapitel 4) zeigt die Untersuchung zur Praxis der Unterrichtsentwicklung,
die im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des saarlandischen Pilotprojektes
»Inklusive Schule* entstand. Sie fokussiert Lehrkrifte und ihre Erfahrungen mit der
Umsetzung moglichst inklusiver Unterrichtskonzepte in Regelschulklassen, sowohl des
Primar- als auch Sekundarbereichs.

Zweitens werden positive Einstellungen der Lehrkrafte in fast allen Publikationen zum
Thema Inklusion als zentral angesprochen (s. Kapitel 2.4.6). Berufsspezifische Einstel-
lungen werden allgemein als bedeutsam und handlungsleitend fiir den Beruf des Lehrers
angesehen (Baumert & Kunter, 2011; Helmke, 2012). Auch fir die zukiinftige Imple-
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mentation eines integrativen/inklusiven Schulsystems wird ihnen primére Bedeutung
zugesprochen (Avramidis & Norwich, 2002; De Boer, 2012).

Welche Einstellungen und vor allem auch, welche konkreten Vorstellungen verbinden
angehende Regelschullehrkrafte mit dem Konzept der schulischen Integration bzw. In-
klusion? Bestehen hier eventuell Interferenzen und Zusammenhange? Insbesondere hin-
sichtlich der konkreten Vorstellungen, die Lehrkrafte oder Lehramtsstudierende aufwei-
sen bestehen noch deutliche Forschungsliicken. Studie 2 (s. Kapitel 5) wird sich auf
Studierende des Regelschullehramts fokussieren, die hinsichtlich ihrer Einstellungen

und Vorstellungen zum Konzept der schulischen Inklusion befragt werden.

Aufgrund der neuen Herausforderung des Implementationsprozesses (Studie 1) sowie
den grofRen Forschungsliicken hinsichtlich der Vorstellungen bzw. des Verstandnisses
von Inklusion und eventueller damit einhergehender Zusammenhange mit der Einstel-
lung zu Inklusion (Studie 2), sollen und mussen fir die Forschungsfragen uberwiegend
qualitative Forschungsmethoden zur Anndhrung dienen. Dies schlief3t allerdings auch
quantitative Erfassungen mittels valider Messinstrumente — insbesondere Fragebdgen
zur inklusiven Einstellung — nicht aus, wodurch sich fir Studie 2 ein Mixed-Method-
Ansatz (Creswell, 2014; Kuckartz, 2014; Tashakkori & Teddlie, 2003) anbietet.
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4  Studie 1 — Lehrerinterviews zur Praxis der
inklusiven Unterrichtsentwicklung

Der Lehrstuhl fir Personlichkeitsentwicklung und Erziehung der Fachrichtung Bil-
dungswissenschaften an der Universitat des Saarlandes ibernahm im Auftrag des saar-
landischen Ministeriums flr Bildung und Kultur die wissenschaftliche Begleitung des
saarlandischen Pilotprojektes ,,Inklusive Schule®. Ein Schwerpunkt der Begleitfor-
schung galt der inklusiven Unterrichtsentwicklung an den Projektschulen (vgl. Schon &
Stark, 2015).

4.1 Das saarlindische Pilotprojekt ,,Inklusive Schule*

Mit Beginn des Schuljahres 2011/12 startete an elf saarlandischen Regelschulen (sieben
Grundschulen und vier Gemeinschaftsschulen'®) das Pilotprojekt ,,Inklusive Schule®.
Ziel ist die schrittweise Vorbereitung eines systematischen Ausbaus des inklusiven Bil-
dungssystems im Saarland. Im gemeinsamen Unterricht von Schilern mit und ohne
sonderpadagogischem Forderbedarf gilt es, Konzepte eines individualisierenden Unter-

richts und einer inklusiven Forderung zu erarbeiten und zu erproben.

Bei Schilern, die in einer der am Projekt teilnehmenden Schulen unterrichtet werden
und in den Forderbereichen Lernen, Sprache oder emotional-soziale Entwicklung for-
derbedurftig sind, missen keine Fordergutachten und Forderkonzepte mehr Uber das
saarlandische Bildungsministerium beantragt werden (vgl. Ministerium fur Bildung und
Kultur des Saarlandes, 2011). Die Projektschulen konnen stattdessen génzlich eigen-
stdndig und ohne lange burokratische Umwege individuelle Forderkonzepte entwickeln

und umsetzen (ebd.).

Die saarlandischen Projektschulen weisen insbesondere in Hinblick auf VVorerfahrungen
mit Integration, die im Saarland bereits eine lange Tradition hat (vgl. Sander, 1998c;
2003; Markowetz, 2007b), ein sehr heterogenes Bild auf. So finden sich im Pilotprojekt

sowohl Schulen, die bereits seit mehreren Jahrzehnten integrativ arbeiten, als auch

10 Im Saarland wurde mit dem Schuljahr 2012/2013 die Gemeinschaftsschule ab Klassenstufe 5

eingefiihrt. Sie bietet Haupt- und Realschulabschluss sowie die Fachhochschulreife und Hoch-
schulreife an.
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Schulen, die mit Beginn des Schuljahres 2011/12 neu in die gemeinsame Beschulung
von Kindern mit und ohne Forderbedarf eingestiegen sind.

4.2 Der Index fur Inklusion

Als Grundlage und Nachschlagewerk fir die inklusive Schulentwicklung innerhalb des
Projektes dient den teilnehmenden Schulen der Index flr Inklusion (Boban & Hinz,
2003a). Der Index fur Inklusion ist die deutschsprachige Ausgabe des Ende der 1990er
Jahre in GroRbritannien entwickelten, und seitdem besténdig Uberarbeiteten und erwei-
terten, Index for Inclusion (Booth & Ainscow, 2011). Dabei handelt es sich um eine
Sammlung von Materialien, die dafiir gedacht sind, Schulen im komplexen Prozess ei-

ner inklusiven Schulentwicklung zu unterstutzen.

Phase 1
Mit dem Index
beginnen

U

Phase 2

Die Schulsituation
beleuchten

Phase 3
Ein inklusives
Schulprogramm
entwerfen

Phase 5
Den Index-Prozess
reflektieren

Phase 4
Die Prioritaten

umsetzen

Abbildung 6: Der Index-Prozess (Boban & Hinz, 20033, S. 19)

Neben der Darstellung von Theorie und Ansatz, die als Grundlage hinter dem weiteren
empfohlenen Vorgehen stehen, werden exemplarisch Moglichkeiten beschrieben, wie
der Prozess der Schulentwicklung — der sogenannte ,,Index-Prozess* (vgl. Abbildung 6)

— konkret gestaltet werden kann. Der Index fuhrt seine inhaltliche Systematik mit Di-
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mensionen, Bereichen, Indikatoren und Fragen an, die zur Unterstiitzung eines qualita-
tiv orientierten Entwicklungsprozesses herangezogen werden kdnnen. Dabei wird im-
mer wieder betont, dass diese Materialien nicht den Diskussionsprozess an den Schulen
ersetzen konnen und dirfen (vgl. Boban & Hinz, 2003a, 2003b, 2004; Booth &
Ainscow, 2011). Der Index bildet somit zwar ein Fundament zur inklusiven Schulent-
wicklung, ist aber keine Anleitung, der eins zu eins blind gefolgt werden kann.

4.2.1 Die Ziele des Index fur Inklusion

Zu den wichtigsten Zielen des Index fir Inklusion zahlt die Schaffung forderlicher
Schulgemeinschaften auf einer Basis gemeinsamer Wertschatzung und Achtung, die es
allen Schilern ermdglicht, auf ihrem individuellen Niveau entsprechende Leistungen zu
erbringen. Durch inklusive Praxis sollen die paddagogischen Angebote fir alle Schiler
verbessert und insgesamt eine Kultur der Selbstevaluation und Weiterentwicklung ge-
schaffen werden. Der Index fur Inklusion mochte dabei nur den strukturellen Rahmen
vorgeben. Die Inhalte, Schwerpunkte und Prioritaten sollen von den Beteiligten selbst

bestimmt werden.

Das Einlassen auf den ,,Index-Prozess soll in den Schulen eine neue Kultur schaffen
und das Kollegium dazu ermutigen, sich gegenseitig fachlich auszutauschen und vor-
handenes Wissen ber aktuelle Problemfelder des Lernens und der Partizipation zu nut-
zen. Die Beteiligten sollen bei der intensiven, systematischen Priifung aller Mdglichkei-
ten, Lernen und Partizipation im Bereich der Schulgemeinschaft zu verbessern sowie
forderliche inklusive Praktiken zu entwickeln, unterstiitzt werden. Letztendlich ist das
Ziel des Index fur Inklusion alle Beteiligten dazu anzuregen, sich in samtlichen inklusi-

ven Belangen bestandig weiterzuentwickeln.

4.2.2 Die Umsetzung der Ziele in drei Dimensionen

Die Ziele des Index flr Inklusion sollen in drei Dimensionen umgesetzt werden, die
kontinuierlich aufeinander aufbauen. Zuerst missen inklusive Kulturen geschaffen und
im Anschluss etabliert werden, um dann im dritten Schritt inklusive Praktiken zu entwi-
ckeln (vgl. Boban & Hinz, 2003a; 2003b, 2004; Booth & Ainscow, 2011).

Im Detail bedeutet dies:



4 Studie 1 — Lehrerinterviews zur Praxis der inklusiven Unterrichtsentwicklung 90

e Inklusive Kulturen schaffen: In der Schulgemeinschaft soll eine forderliche und
anregende Zusammenarbeit geschaffen werden, die auf gegenseitiger Wertschat-
zung beruht und allen Schilern ermdglicht, hohe Leistungen auf individuellem
Niveau zu erbringen. Es sollen inklusive Werte entwickelt werden, die vom gan-
zen Kollegium, von Schilern, schulischen Gremien und Eltern mit getragen
werden.

¢ Inklusive Strukturen etablieren: Im Fokus steht die Entwicklung einer Schule flr
alle. Inklusion soll im Zentrum der Schulentwicklung gefestigt werden und so-
mit sukzessive alle Strukturen durchdringen, so dass sich Lernen und Partizipa-
tion aller Schiiler erhoht. Alle Arten von Unterstiitzung sollen in einen gemein-
samen Bezugsrahmen gebracht und aus der Perspektive der individuellen Ent-
wicklung der Schiler betrachtet werden.

e Inklusive Praktiken entwickeln: Schulpraktiken sollen so gestaltet werden, dass
sie die inklusiven Kulturen und Strukturen widerspiegeln. Es sollen Ressourcen
mobilisiert und Lernarrangements organisiert werden, um aktives Lernen fur alle
zu fordern und eventuell bestehende Hindernisse des Lernens und der Partizipa-
tion abzubauen. Die Schiler sollen angeregt werden, Wissen und Erfahrungen,

die sie aul’erhalb der Schule machen, in den Unterricht einzubringen.

4.3  Die Unterrichtsentwicklung in inklusiven Schulklassen

Werning (2012) betont mit spezifischem Bezug auf Untersuchungen von Dyson, Howes
und Roberts (2004b) vier zentrale Aspekte, die erfolgreiche inklusive Schulen auszeich-
nen. Neben der Schulkultur, einer starken Schulleitung und der Unterstltzung durch
Bildungspolitik und -verwaltung, sind vor allem die Strukturen und Praktiken des Un-
terrichts entscheidend. Hier tendieren inklusiv orientierte Schulen zu flexibleren und
weniger segregierenden Unterrichtsformen sowie zu mehr Individualisierung und Diffe-
renzierung (Werning, 2012). Prozesse der Unterrichtsentwicklung sind dabei immer
auch grundlegend fir Schulentwicklung im Allgemeinen (vgl. Rolff, 2007; Werning &
Baumert, 2013).

Begeben sich Regelschulen auf den Weg zur inklusiven Schule, ist dies fiir das beteilig-
te padagogische Personal eine nicht einfach zu bewéltigende Aufgabe. Die heterogene
Zusammensetzung der Lerngruppen kann Lehrkrafte bereits in nicht-inklusiven Klassen

mitunter vor didaktische Herausforderungen stellen (Helmke, 2012; Tenorth, 2013;
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Terhart, 2014). In weiterfuhrenden Schulen, die aufgrund der duReren Differenzierung
(s. Kapitel 2.3.2) vermeintlich leistungshomogene Klassen aufweisen, erachten sich
dortige Lehrkrafte als nicht ausreichend kompetent fir inklusiven Unterricht (Amrhein,
2011). Grundschulklassen sind in ihrer Schilerzusammensetzung bereits per se duRerst
heterogen, so beispielsweise hinsichtlich Schulleistungsvermégen, soziobkonomischem
Status, Alter, geschlechtsspezifischer Sozialisation oder auch ethnischer Herkunft und
damit verbundener Spracherfahrungen (Heinzel, 2008; Kluczniok, GroRe & RoRbach,
2011). Doch auch hier kommt in inklusiven bzw. integrativen Schulklassen die Dimen-
sion des sonderpédagogischen Forderbedarfs hinzu, was umso mehr die Frage nach ei-
nem angemessenen Einsatz entsprechender didaktischer Methoden oder aber auch der
Kooperation von Férderschul- und Regelschullehrkraften aufwirft (vgl. Becker, 2008;
Feuser, 2009). Binnendifferenzierender Unterricht wird zumeist als Standard fur den
Umgang mit den heterogen zusammengesetzten Klassen gesehen (RoRbach & Wellen-
reuther, 2002). Eine angemessene innere Differenzierung ist insofern fir einen guten
inklusiven Unterricht entscheidend (Werning, 2006; Werning & Baumert, 2013). Mo-
derner Unterricht sollte vor allem am Lernen der Schiiler interessiert sein und sich ide-
alerweise weg vom Lehren und hin zum Lernen bewegen sowie von der reinen Vermitt-
lung von Inhalten hin zur Entwicklung von Kompetenzen (Helmke, 2012; Rolff, 2007).
Fur mdoglichst inklusiv orientierten Unterricht sind zieldifferente, individualisierende
und offene Unterrichtsmethoden von grundlegender Bedeutung (Amrhein, 2011; Meis-
ter & Schnell, 2012; Rehle, 2009).

4.4  Forschungsfragen

Aufgrund der Tatsache, dass Inklusion erst relativ kurz auf der bildungspolitischen
Agenda zu finden ist, existieren bislang nur wenige Erkenntnisse Uber diesbeziigliche
Schulentwicklungs- und Implementierungsprozesse auf nationaler Ebene (Werning,
2014). Das Pilotprojekt ,,Inklusive Schule* bietet die Moglichkeit die Praxis der Imple-
mentation maoglichst inklusiven Unterrichts in Regelschulklassen und damit einherge-
henden Chancen und Problemen zu erfassen. Wie realisieren Lehrkrafte Inklusion tat-
séchlich? Lassen sich Prinzipien der Inklusion so einfach umsetzten, wie normativ-
theoretische Uberlegungen (s. Kapitel 2.1) es ins Feld fihren? Wie in Kapitel 2 und
Kapitel 4.3 erlautert, stehen Lehrkréfte in Regelschulsettings hier vor einer relativ an-

spruchsvollen Aufgabe. Die Implementation von Inklusionsprinzipien wird als ein sehr
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individueller Prozess innerhalb der Schul- und Unterrichtsentwicklung angesehen
(s. Kapitel 4.2). Den Veranderungen, Problematiken und Chancen, die sich in der tat-
séchlichen Unterrichtspraxis und im Regelschulalltag der Primar- und Sekundarstufen
wiederfinden, gilt der Fokus von Studie 1. Ihr Ziel ist es, durch Befragungen der betei-
ligten Lehrkrafte, methodische und didaktische Verédnderungen zu erfassen und positive

sowie limitierende Faktoren zu identifizieren.

Folgende tbergreifende Forschungsfragen ergaben sich fir die erste Projektphase der
wissenschaftlichen Begleitung des Inklusionsprojektes, in deren Rahmen Studie 1 statt-
fand:

e Welche Veranderungen wurden am Unterricht vorgenommen?

e Was sollte aus der Perspektive der Lehrkrafte noch am Unterricht veréndert
werden?

e Was lauft aus Sicht der Lehrkrafte bereits besonders gut?

e Wo sehen die Lehrkrafte Schwierigkeiten bei der Umsetzung?

e Welche spezifischen Gemeinsamkeiten und Unterschiede lassen sich beztiglich
der obigen Fragen zwischen Grundschulen und weiterfuhrenden Schulen ausma-

chen?

45 Methode

4.5.1 Untersuchungsdesign

Im Rahmen der Begleitforschung fanden von Dezember 2012 bis Oktober 2013 insge-
samt 54 strukturierte qualitative Einzelinterviews mit den Lehrkréften der Projektschu-
len statt, in denen der Fokus speziell auf Unterrichtsentwicklung und inklusive Prakti-
ken sowie den Umgang mit Heterogenitat gerichtet wurde.

Als Methode zur Interviewfuhrung wurden Leitfadeninterviews gewahlt, die aus vier
Fragen zur Unterrichtsentwicklung bestehen. Leitfadeninterviews sind eine zentrale
Methode qualitativer Forschung. Sie sind speziell von der Erwartung gepragt, mit Hilfe
einer relativ offenen Gespréachsfiihnrung und offener Fragen die Sichtweisen des Inter-
viewpartners deutlich besser abbilden zu kénnen, als es etwa durch Fragebdgen oder
standardisierte Interviews moglich ware (vgl. Flick, 2006; Lamnek, 2010; Seale, 1999).
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Eine spezielle Form dieser Art von Interviews ist das sogenannte Experteninterview, in
dem die interviewte Person als Experte flr ein bestimmtes Fachgebiet oder Handlungs-
feld fungiert (vgl. Flick, 2006; Meuser & Nagel, 1991).

Die vier Fragen zur Unterrichtsentwicklung lauten wie folgt:

e Bitte beschreiben Sie kurz, was in Ihrem Unterricht aus inklusiver Sicht gut
funktioniert. [Frage U01]

e Bitte beschreiben Sie uns kurz, was in lhrem Unterricht aus inklusiver Sicht
noch nicht funktioniert. [Frage U02]

e Welche Veranderungen in Bezug auf Inklusion haben Sie bisher an Ihrem Unter-
richt vorgenommen? [Frage U03]

e Welche Dinge wirden Sie in Zukunft gerne noch an Threm Unterricht in Bezug

auf inklusive Praktiken verandern? [Frage U04]

Die elf Schulen wurden zuerst telefonisch kontaktiert und anschlieBend schriftlich Gber
das geplante Vorgehen in Kenntnis gesetzt. Zehn Schulen erklarten sich zur Teilnahme
bereit, sechs Grundschulen und vier weiterfihrende Schulen. Die Befragung der Lehr-
kréafte fand auf freiwilliger Basis statt. Es wurde wahlweise angeboten, die Interviews
vor Ort an den Schulen durchzufiihren oder alternativ — fir Lehrkréfte die entweder
keine Zeit erlibrigen konnten oder aber génzlich anonym bleiben wollten — die vier Fra-
gen online in schriftlicher Form zu beantworten. Hierflir wurde eine passwortgeschtzte
Internetseite eingerichtet, deren Adresse und Zugriffsdaten den Kollegien in dem oben

erwahnten Anschreiben mitgeteilt wurden.

Insgesamt nahmen 54 Regel- und Foérderschullehrkréfte aus den Projektschulen an der
Befragung teil, davon 26 aus den Grundschulen und 28 aus den weiterfihrenden Schu-
len. Das Alter der Befragten lag zum Erhebungszeitpunkt zwischen 27 und 63 Jahren
(M =43.19, SD = 11.56), der Groliteil war weiblich (N = 40). Acht Lehrkrafte nutzten
die Option der schriftlichen Beantwortung der Fragen, alle anderen wurden an den
Schulen besucht und vor Ort interviewt. Alle Face-to-Face-Interviews wurden als Audi-
oaufnahmen festgehalten und im Anschluss transkribiert und anonymisiert. Die qualita-
tive Auswertung der Transkriptionen erfolgte computergestiitzt mit Hilfe des Pro-
gramms MAXQDA, was nicht nur die Effizienz, sondern vor allem auch die intersub-
jektive Nachprufbarkeit der Analyse erhéhen sollte (vgl. Kuckartz, 2007, 2012).
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Als Auswertungsmethode wurde die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse
gewahlt. Dabei handelt es sich um eine Inhaltsanalyse mit induktiver Kategorienbildung
am Material (vgl. Mayring, 2007; Kuckartz, 2012). Die Technik der qualitativen In-
haltsanalyse ist innerhalb der Sozialwissenschaften eine Standardmethode zur Textana-
lyse. Bei der induktiven Kategorienbildung findet eine schrittweise Entwicklung von
thematisch zusammengehoérigen Haupt- und Subkategorien aus dem transkribierten In-
terviewmaterial statt. Aussagen werden (induktiv gebildeten) Subkategorien zugeordnet,
die dann wiederum Ubergeordneten (induktiv gebildeten) Hauptkategorien zugeordnet

werden.

Vorteil dieser Methode ist die Reduktion des umfangreichen Datenmaterials, ohne sich
dabei zu weit von den spezifischen Besonderheiten des Ausgangsmaterials zu entfernen.
Die Kategorienbildung findet ausschlieRlich am zu untersuchenden Material selbst statt,
so dass keine Theorien oder Vorannahmen von auflen auf die Bildung der Kategorien

einwirken.

4.5.2 Auswertungsmethodik

Ausgehend vom Textmaterial der 54 Interviews wurden alle relevanten Aussagen mar-
kiert, die Unterrichtsentwicklung und Inklusion zum Inhalt hatten. Daran anschliel}end
wurden den Aussagen charakterisierende Kurzbezeichnungen zugewiesen. Als néchstes
wurden, in mehreren sich wiederholenden Analyseschritten, inhaltlich dhnliche Aussa-
gen, einer einheitlichen Bezeichnung zugewiesen. Hieraus leiteten sich schliellich die
Titel der Subkategorien ab. Nach Beendigung der Reduktion und Zuweisung der rele-
vanten Aussagen auf die Subkategorien wurde versucht, fur diese Subkategorien einen
thematisch passenden ubergeordneten Begriff zu finden, der schlielich den Namen der
Hauptkategorie bildete (vgl. Kuckartz, 2012).

Wenn es sich anbot, wurde versucht, zwischen den vier Fragen moglichst tbereinstim-
mende Hauptkategoriennamen zu finden. Dies schien sinnvoll, da bestimmte Themati-
ken bei den verschiedenen Fragen uberschneidend bzw. immer wieder zur Sprache ka-
men, wenn auch in teilweise unterschiedlicher Haufigkeit und Gewichtung. So findet
sich etwa die Hauptkategorie Umgang mit Heterogenitat sowohl bei den Fragen UO01,
U02 als auch bei U03. Die Hauptkategorie Teamstruktur & Teamwork lief3 sich bei U01
und U03 bilden, die Thematik Rahmenbedingen ist bei U02 und U04 zu finden.
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Im Folgenden werden in Kapitel 4.6 die Auswertungsergebnisse der qualitativen Analy-
se zu den vier Fragen zur Unterrichtsentwicklung nacheinander aufgefihrt. Die
Hauptkategorien werden vorgestellt und es wird jeweils kurz erlautert, welche Subkate-
gorien und Inhalte diesen Hauptkategorien zugeordnet wurden. Um die Kategorien in-
haltlich zu veranschaulichen und ihre Relevanz fur den Prozess der Unterrichtsentwick-
lung zu untermauern, werden exemplarisch einige Passagen aus den Interviews prasen-
tiert (weitere Beispiele der Lehrerstimmen finden sich in Anhang A). Die Angaben un-
ter den Zitaten der Lehrkrafte beziehen sich auf die Codierung mit MAXQDA und die-
nen lediglich der wissenschaftlichen Begleitung zur Zuordnung. Alle Angaben, die
Rickschlisse auf die Personen zulassen konnten, wurden anonymisiert. Des Weiteren
findet sich unter den Zitaten eine Angabe der Subkategorie, der dieses Zitat jeweils zu-
geordnet ist. AbschlieBend folgt ein Vergleich der Antworten der Lehrkréfte aus Grund-
schulen und weiterfuhrenden Schulen, um sich spezifischen Gemeinsamkeiten und Un-
terschieden der inklusiven Unterrichtsentwicklung in beiden Schulformen anzun&hern.
Zusétzlich wird eine jeweils gesonderte Darstellung der Auswertungsergebnisse der

Kategorienbildung in tabellarischer Form préasentiert.

4.6 Ergebnisse

4.6.1 Positive Faktoren

Frage U0 ,, Bitte beschreiben Sie kurz, was in Threm Unterricht aus
inklusiver Sicht gut funktioniert.

Auf die Frage, was bisher im inklusiven Unterricht gut funktioniert, ergeben sich Ant-
worten, die sich in drei Hauptkategorien einordnen lassen, die inhaltlich am treffendsten
als Umgang mit Heterogenitat, Soziales Lernen und Teamstruktur & Teamwork zu be-

zeichnen sind.

Umgang mit Heterogenitat erfasst Aussagen der Lehrkrafte, die sich speziell auf ver-
schiedene Formen der Differenzierung im gemeinsamen Unterricht beziehen. Positiv
wird hier beispielsweise von der Tatsache berichtet, dass durch die Differenzierung in
unterschiedliche Leistungsniveaus alle Schiller an einem gemeinsamen Unterrichtsthe-
ma lernen konnen. Die stattfindende Differenzierung der Schiiler und der individuellere
Blick auf ihr Leistungsniveau werden als ein besonders positiver Faktor der inklusiven

Unterrichtspraxis angesprochen. Dabei kann durch spezifische Unterrichtsmethoden den
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unterschiedlichen Anforderungsniveaus der Schuiler Rechnung getragen werden. Teil-
weise wird auf bewéhrte Modelle zuriickgegriffen oder bekannte Methoden modifiziert.
Ein ganz spezifisches Modell ist hier der Wochenplan, der aufgrund seiner Verbreitung
und der Tatsache, dass er bei Frage U03 (,,Welche Verdnderungen in Bezug auf Inklusi-
on haben Sie bisher an Threm Unterricht vorgenommen?*; s. Kapitel 4.6.3) ebenfalls
genannt wird, hier noch einmal gesondert als Subkategorie aufgefthrt ist. Als vorteilhaft
werden an den weiterfihrenden Schulen die Eingangstests in Klassenstufe 5 gesehen,
die es der Schule ermdglichen den individuellen Leistungsstand der neuen Schiler zu
erfassen und ihnen entsprechend ausgearbeitete und auf sie zugeschnittene Arbeits- oder
Forderpléane anzubieten. Arbeitsplane ermdéglichen den Schiilern selbststdndiges Arbei-
ten und unterstutzen sie darin in ihrem eigenen individuellen Tempo zu lernen. Beson-
ders die Forderung des selbstdndigen bzw. selbstorganisierten Lernens sowie die Forde-
rung individueller Fahigkeiten werden von den Lehrkréften positiv bewertet. Stellen-
weise berichten die Interviewten auch von Schiilern mit Forderbedarf, die im inklusiven

Unterricht besonders motiviert sind und gute Leistungsfortschritte erzielen.

Aussagen, die sich auf die positiven sozialen Aspekte des inklusiven Unterrichts bezie-
hen, werden unter der Hauptkategorie Soziales Lernen zusammengefasst. Hierzu zahlen
beispielsweise Angaben, die Uber das soziale Miteinander in der Klasse Auskunft ge-
ben. Die soziale Akzeptanz der Schiler mit Forderbedarf wird von den interviewten
Lehrkraften als sehr hoch angesehen. Lobend wird hier insbesondere auch darauf hin-
gewiesen, dass durch die Inklusion keine direkten Stigmatisierungen von aufien mehr
erfolgen und das soziale Miteinander allgemein sehr gut funktioniere. Innerhalb der
Klassengemeinschaft bereitet ein eventueller Forderbedarf keine Probleme fiir einen
Schiler. Die Hilfsbereitschaft unter den Schilern sei ungemein grof3 und durch alle In-
terviews hindurch zeigt sich, dass die soziale Akzeptanz der Schiller untereinander ein
wichtiger und erfreulicher Grundstein des inklusiven Unterrichts ist. Positiv wird auch
gesehen, dass durch den gemeinsamen Unterricht das Einhalten fester Regeln erlernt

wird, was als Grundlage fur den sozialen Umgang unerlésslich sei.

Teamstruktur & Teamwork fasst Aussagen zusammen, die die gemeinsame Arbeit des
jeweiligen Kollegiums betreffen. Haufig werden hier die Forderschullehrkréafte und In-
tegrationshelfer genannt, die die Regelschullehrkréfte im Unterricht entlasten und Te-
amteaching ermdglichen. Es wird als sehr positiv angesehen, dass die Forderschullehr-

krafte Uberwiegend fest an eine Pilotschule abgeordnet sind und Beratungszeiten einge-
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richtet wurden, in denen die Forderschullehrer ihren Regelschulkollegen zur Verfligung
stehen. Hierdurch bietet sich die Mdglichkeit unter den Lehrkraften feste Jahrgangs-
teams zu bilden, die tber mehrere Jahre eine bestimmte Klasse oder auch Klassenstufen
betreuen. So kénnen sich die Lehrkrafte untereinander intensiver austauschen, die dorti-
gen Schuler, mit ihren individuellen Starken und Schwéchen, besser kennenlernen und
zu konstanten padagogischen Bezugspersonen werden. Die gute Zusammenarbeit der
Regel- und Forderschullehrkrafte wird, was beispielsweise Arbeitsteilung, gemeinsame
Planung und gegenseitiger fachlicher Austausch betrifft, immer wieder betont. Die In-
tegrationshelfer werden in den Interviews mehrfach lobend als wichtige und notwendige
Stiitze des inklusiven Unterrichts angesprochen, da sie die Lehrkréfte bei der Betreuung
der Schiler mit sonderpédagogischem Forderbedarf entlasten. Die gute Zusammenar-
beit mit aulRerschulischen Einrichtungen, wie z. B. dem schulpsychologischen Dienst,

wird ebenfalls explizit hervorgehoben.

Tabelle 4: Ergebnis der Kategorienbildung — Frage U01

Hauptkategorie Subkategorie

Umgang mit Heterogenitat Differenzierung

Gemeinsames Lernen (an einem Thema)

Neue Unterrichtsmethoden

Forderung individueller Fahigkeiten

Forderung selbstdndigen Lernens

Individuelles Lerntempo

Eingangstests in Klassenstufe 5

Kooperatives Lernen (Schiler helfen Schilern)

Motivierte Schiiler mit Forderbedarf

Individuelle Arbeits-, Férder- bzw. Wochenplane

Soziales Lernen Soziale Akzeptanz

Klassengemeinschaft

Keine Stigmatisierung

Einhalten fester Regeln

Teamstruktur & Teamwork Arbeitsteilung/Zusammenarbeit der Regel- und Férderschul-
lehrkréfte

Auseinandersetzen mit dem Thema Inklusion

Gute Arbeitsatmosphare
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Zusammenarbeit mit auBerschulischen Einrichtungen

(Feste) Forderschullehrkrafte

Beratungszeit

Integrationshelfer

Jahrgangsteams

Teamteaching

Exemplarische Stimmen der Lehrkrafte zu Frage U01

,Gemeinsame Beratungszeit, also jeder Jahrgang, jede Jahrgangsstufe hat eine
gemeinsame Beratungszeit, die wir auch an einem Tag, wo wir auch Zeit uns
nehmen koénnen, wo keiner nochmal Unterricht hat und das funktioniert in die-
sem Jahr gut in unserem Jahrgangsteam. Und was auch gut funktioniert, dass wir
gemeinsam, und wenn ich gemeinsam sage, meine ich auch wirklich die vier
Kollegen, Kolleginnen, einschlieflich mir, dass wir gemeinsam fiir die beiden
Klassen einen Wochenplan, und zwar einen sehr differenzierten Wochenplan
vorbereiten, wo jeder bestimmte Teile Gbernimmt. Das wird im Einzelfall dann
auch in dieser Beratungszeit besprochen. Ja, es ist ein Wochenplan, der tber 14
Tage lauft und insgesamt, also pro Woche, fiinf Stunden abdeckt. Das war so die
Vorgabe. Und das ist ein sehr differenzierter Wochenplan, den die Kinder auch
sehr gut bearbeiten in dieser Zeit. Es ist auch ganz klar eine VVorgabe: die Kinder
wissen jeden Tag ist eine Stunde vorgesehen in irgendeinem Block. Das steht im
Stundenplan aber fest drin, das ist die Wochenplanzeit, und das funktioniert pri-
ma. Also auch Kinder mit einem Handicap, den kann man dann so differenziert
gestalten, dass die miteinander teilweise lernen. Ja, also, das ist eine schéne Sa-
che.” (Interview BO1 -17- Subkategorie: Individuelle Arbeits-, Forder- bzw.
Wochenpléne, Arbeitsteilung/Zusammenarbeit der Regel- und Férderschullehr-
krafte, Beratungszeit)

,» (...) ist Inklusion, denke ich, eine ganz grofRe Chance flr die Arbeit mit Kin-
dern. Zum einen mal aus dem sozialen Bereich her, lernen, dass es eben ver-
schiedene Arten gibt von Menschen: mit Behinderung, ohne Behinderungen,
verschiedene Behinderungen und dass Lernen eben auch nicht immer nur, ja,
eindimensional 14uft, sondern dass es einfach viel, viel mehr Kanéle gibt.“ (In-
terview BO7 -17- Subkategorie: Soziale Akzeptanz)

,»Also Inklusion funktioniert besonders gut, wenn die Differenzierung im Team
funktioniert, d. h. also, wenn ich mit Kollegen aus dem gleichen Jahrgang zum
Beispiel mir die Arbeit teilen kann. Ich differenziere aktuell drei- bzw. vierfach
in der Klasse und eventuell kommt jetzt noch ein weiterer Fall hinzu. Dann wird
das schon relativ eng und wenn ich mir dann meine Arbeit aber sozusagen mit
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dem Kollegen teilen kann, weil die Félle irgendwo ahnlich gelagert sind viel-
leicht, dann ist das eine ganz coole Nummer, weil man dann eben auch sich die
Arbeit ein bisschen teilen kann, ansonsten wird es relativ viel Arbeit.” (Interview
BO7 -17- Subkategorie: Arbeitsteilung/Zusammenarbeit der Regel- und Forder-
schullehrkrafte)

,,Wir setzen uns sehr auch auseinander und ich denk das ist so der Kern, wenn
man so einen inklusiven Unterricht halt denkt mit den unterschiedlichen Még-
lichkeiten der Kinder und, also, dass wir auch uns wirklich Gedanken driiber
machen nicht jedem Kind die gleiche Arbeit dann vorzusetzen und das dann ab-
zuprifen, was binnen vier Wochen dann jetzt gerade gelernt wurde, sondern dass
man guckt Kindern, wenn man halt weifl3, manche Kinder sind noch nicht so
weit, dass man darauf dann auch Riicksicht nimmt und dann entsprechend Ar-
beiten auch den Kindern dann anbietet, die sie auch dann durchaus I6sen kénnen
und nicht im Voraus, wo man eigentlich schon weil, das schafft das Kind nicht,
dass man ihm dann trotzdem so eine Arbeit vorsetzt und dann das Kind damit
dann auch eigentlich demotiviert. Also ich denke da machen wir uns sehr viele
Gedanken driiber. Das gelingt nicht immer, aber ich denk wichtig ist einfach,
dass wir viel dariiber reden auch und uns damit auseinandersetzen.” (Interview
BO1 -19- Subkategorie: Auseinandersetzen mit dem Thema Inklusion)

,Die Schiiler lernen besser, sich so zu akzeptieren, wie sie sind. Schnelle Schiiler
werden zu Experten und helfen den langsameren Schilern. Dadurch werden so-
wohl die Schwécheren gefordert, weil sie zusétzliche Hilfe bekommen, als auch
die Starkeren, die den Unterrichtsstoff kognitiv durchdringen missen und das
Gelernte somit festigen. Das soziale Lernen spielt eine unheimlich wichtige Rol-
le. Niemand wird ausgegrenzt.“ (Interview C24 -07- Subkategorie: Soziale Ak-
zeptanz, Kooperatives Lernen, Individuelles Lerntempo)

,Der Blick geht auf den individuellen Forderbedarf, den die einzelnen Schiiler
haben. Also das hat sich jetzt ein bisschen schon manifestiert, dass wir testen
und dass wir anhand dieser Testergebnisse Plane gestalten fur die Schiler, in de-
nen sie einfach individueller dann an ihren Schwaéchen arbeiten beziehungsweise
ihre Starken dann mal ruhig ausleben dirfen, wenn der Zeitrahmen es fiir sie
ergibt. Was auch gut funktioniert ist, dass sich quasi so ein Expertentum entwi-
ckelt, dass Schiler, die das gut verstanden haben, die anderen coachen. Das hat
sich mittlerweile auch so etabliert in der Klasse, das haben wir so eingefihrt.
Das heil3t, fur jede Stunde, in der es vielleicht auch Erklarungsbedarf noch gibt
zu Aufgabenstellungen, melden sich Schiler, die an der Tafel dann ihren Namen
schreiben und sich bereiterkldren, anderen dann zur Seite zu stehen. Das funkti-
oniert soweit. Was auch gut angenommen wirde, ist diese strukturelle Verande-
rung, dass wir mit einer individuellen Lerneinheit beginnen, dass die Kinder
dann an ihrem Arbeitsplan, den sie selbst auch fiir sich in einer Woche festlegen,
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dann verfolgen kdnnen, ne, woran sie jetzt denken mussen, welche Arbeiten an-
stehen, welche Dinge sie noch nicht erledigt haben und die, die langsamer sind,
kriegen das dann vielleicht reduziert, oder man spricht dartber. Die, die schnell
fertig sind, bekommen zusétzlich Material.” (Interview C49 -18- Subkategorie:
Kooperatives Lernen, Eingangstest in Klassenstufe 5, Individuelle Arbeits-, For-
der- bzw. Wochenplane, Individuelles Lerntempo)

»Was jetzt gut funktioniert inzwischen ist, im Deutschunterricht wird an einem
Plan gearbeitet, an einem Thema und an einem Arbeitsplan, das hatten wir jetzt
beim ersten Thema. Das funktioniert insofern aus meiner Sicht sehr gut, weil da
schon an sich differenziert wird, also der Arbeitsplan ist schon dreifach differen-
ziert und fur die schwdcheren Schuler, oder die L-Schuler kann ich dann noch-
mal herunter differenzieren. Das heif3t, die Arbeit ist fir mich erleichtert und es
ist mehr Zeit, sich um die einzelnen Schuler noch zu kiimmern, weil einfach alle
am selben Thema arbeiten, ich genau weil3: was ist jetzt Thema? Wo arbeiten die
Schiler dran? Das ist fur mich vereinfacht. Fir die Schiler ist es auch insofern
besser, weil es vorher so war, dass die teilweise an anderen Themen arbeiten
mussten und hier kénnen die am Unterrichtsgegenstand mitarbeiten, wissen auch
immer genau, wo die anderen stehen, wo sie stehen. Also, das ist ganz transpa-
rent dadurch, also das ist von daher sehr gut. (Interview C52 -18- Subkategorie:
Gemeinsames Lernen, Differenzierung, Individuelle Arbeits-, Férder- bzw. Wo-
chenpléne)

Vergleich der Schulformen bei Frage U0O1

Bei der Frage, was aus inklusiver Sicht bereits gut funktioniert, werden beim Umgang
mit Heterogenitat sowohl die stattfindende Differenzierung, das Arbeiten mit Wochen-
planen bzw. individuellen Forderpléanen, als auch das gemeinsame Lernen an einem
Unterrichtsthema und die Forderung individueller Fahigkeiten der einzelnen Schiler in
den Grundschulen und in den Gemeinschaftsschulen positiv bewertet. In den Grund-
schulen wird zudem der Einsatz neuer Unterrichtsmethoden erwéhnt. Innerhalb der
Gemeinschaftsschulen ist das Antwortspektrum etwas breiter gefachert und kann
dadurch etwas detaillierter abgebildet werden. Hier benennt man zusétzlich zu den oben
genannten Kategorien das kooperative Lernen der Schiler, die Moglichkeit eines indi-
viduellen Lerntempos fur die Schiller und die Férderung selbstandigen Lernens. In eini-
gen Fallen werden Schiiler mit Forderbedarf auch als besonders motiviert beschrieben.
Als positiv werden an den weiterfihrenden Schulen insbesondere die von ihnen einge-
flhrten Eingangstests zur Diagnostik des individuellen Lern- und Leistungsstandes zu

Beginn von Klassenstufe 5 wahrgenommen.
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Tabelle 5: Kategorien nach Schulformen — Frage UO1

Hauptkategorie

Subkategorie

Grundschulen

Gemeinschaftsschulen

Umgang mit
Heterogenitét

Differenzierung

Gemeinsames Lernen (an einem Thema)

Individuelle Arbeits-, Férder- bzw. Wochenplane

Forderung individueller F&higkeiten

Neue Unterrichtsmethoden

Kooperatives Lernen (Schiiler helfen
Schulern)

Individuelles Lerntempo

Motivierte Schiiler mit Forderbedarf

Eingangstests in Klassenstufe 5

Forderung selbstdndigen Lernens

Soziales Lernen

Soziale Akzeptanz

Einhalten fester Regeln

Klassengemeinschaft

Keine Stigmatisierung

Teamstruktur &
Teamwork

Arbeitsteilung/Zusammenarbeit der Regel- und Forderschullehrkréfte

(Feste) Forderschullehrer

Teamteaching

Jahrgangsteams

Integrationshelfer

Auseinandersetzen mit dem Thema
Inklusion

Beratungszeit

Zusammenarbeit mit auRerschulischen
Einrichtungen

Gute Arbeitsatmosphare

Bei der Kategorie soziales Lernen wird an allen Schulen die soziale Akzeptanz unter

den Schilern gelobt. In den Grundschulen wird hier auch das Erlenen des Einhaltens

fester Regeln betont. Die Lehrkréafte an den Gemeinschaftsschulen bewerten insbeson-

dere die Klassengemeinschaft und das Fehlen jeglicher Stigmatisierung unter den Schi-

lern als positive Faktoren.



4 Studie 1 — Lehrerinterviews zur Praxis der inklusiven Unterrichtsentwicklung 102

Innerhalb der Kollegien wird bezuglich der Teamstruktur und des Teamworks die Ar-
beitsteilung und die Zusammenarbeit der Regel- und Forderschullehrkréfte tber alle
Schulformen hinweg als gut und bereichernd empfunden. Weitere positive Faktoren
sind die fest an die Schulen abgeordneten Férderschullehrkrafte sowie die Integrations-
helfer. An den Gemeinschaftsschulen weist man zudem auf die gute Arbeitsatmosphare
innerhalb der Teams und Kollegien hin. An den Grundschulen werden die Beratungszeit
bzw. die Beratungssprechstunden der Férderschullehrkrafte, das Teamteaching und die

Zusammenarbeit mit auerschulischen Einrichtungen als gut empfunden.

4.6.2 Limitierende Faktoren

Frage U02: ,, Bitte beschreiben Sie uns kurz, was in Threm Unterricht aus

inklusiver Sicht noch nicht funktioniert.

Bei dieser Frage lassen sich fiinf Hauptkategorien finden. Diese umfassen die Schuler,
den Umgang mit Heterogenitat, die Rahmenbedingungen, das padagogische Personal

sowie den Faktor Zeit.

Unter der Hauptkategorie Schiler sind Aussagen subsumiert, die diese im Speziellen
betreffen. Trotz Differenzierung, so die Ubergreifende Meinung, stofle man bei den
Schilern gelegentlich an individuelle Grenzen. Problematisch sei vor allem die allge-
meine Leistungsfahigkeit. So klagen z. B. Lehrkréfte der weiterfihrenden Schulen ins-
besondere Uber fehlendes Vorwissen bzw. fehlende Grundlagen aus der Grundschule,
beispielsweise fehlende Kenntnisse in Grundrechenarten, Rechtschreibung und Textver-
stdndnis. GroRe Probleme bereiten auch die immer wieder auftretenden Unterrichtssto-
rungen. Viele der Schiuler seien sehr leicht abzulenken, was individuelles Arbeiten er-
schwert. Zwar wird das selbstorganisierte Lernen (SOL) grundsétzlich als gewinnbrin-
gend angesehen, allerdings erfordert es auch ein hohes Mal an Disziplin und Eigenmo-
tivation von Seiten der Schiler. Bei einigen Schilern seien hier deutliche Defizite er-
kennbar. Als grof3es Problemfeld, bei dem unter Regelschullehrkraften mitunter Ratlo-
sigkeit und Resignation herrscht, insbesondere in Grundschulen, erweist sich die In-
tegration der Schiler mit dem Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung, den

sogenannten E-Kindern.

Obwohl der Umgang mit Heterogenitat einerseits als ein &uferst positiver Faktor im
inklusiven Unterricht gesehen wird (s. Kapitel 4.6.1), reflektierten die interviewten

Lehrkrafte sehr kritisch, dass dabei noch lange nicht alles reibungslos und zufriedenstel-
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lend ablaufe. So findet eine Differenzierung beispielsweise noch nicht im gesamten Un-
terricht statt, sondern nur in bestimmten Stunden oder Fachern. Die kompetenzorientier-
ten Zeugnisse im Grundschulbereich stof3en bei den Lehrkraften ebenso auf Kritik wie
die hohe Anzahl von Klassenarbeiten, die zu absolvieren sind. Der Leistungsdruck wird
fir manche Kinder als zu hoch empfunden. Insofern sind auch die klassischen Noten ein
Thema, das als Widerspruch zum Inklusionsgedanken gesehen wird. Teilweise scheint
es flur die Befragten auch nicht ganz nachvollziehbar, dass quasi zuerst heterogene
Lerngruppen gebildet werden, die sie dann doch wieder in unterschiedliche Leistungs-
niveaus unterteilen missen. Hier entsteht fur viele ebenfalls ein Widerspruch zur Inklu-
sionsidee. Probleme bereitet einigen Lehrkréaften auch die Struktur des inklusiven bzw.
differenzierenden Unterrichts, auf die sie sich noch einstellen missen und die teilweise
ein Umdenken ihrerseits erfordert. Ebenso ist das Erstellen der individuellen Lern- bzw.
Arbeits- oder Wochenpléne fur die Schuler ein neuer Aufgabenbereich, der noch nicht
immer so problemlos und routiniert ablaufe, wie es sich die Lehrkrafte wiinschen. Des
Weiteren sei zu beobachten, dass sich einige Schuler zu sehr auf die Hilfe der Lehrper-
sonen verlassen. Die Qualitat der zur Verfligung stehenden Lernmaterialien und Lehr-
blcher, insbesondere in Hinsicht auf differenzierte Leistungsniveaus, wird ebenfalls als

verbesserungswurdig empfunden.

Unter Rahmenbedingungen sind Aussagen zu finden, die sich mit der KlassengrdfRe und
der als zu hoch wahrgenommenen Anzahl von Schilern mit Forderbedarf pro Klasse
befassen. Fehlende Raumlichkeiten, wie zum Beispiel Zwischenrdume, erschweren vie-
len Lehrkréften den inklusiven Unterricht. An den weiterfiihrenden Schulen wird auch
die Koordination des Ubergangs von der Grundschule an die weiterfithrenden Schulen
kritisiert. Insbesondere empfinden die Lehrkrafte der weiterfihrenden Schulen die In-
formationen, die sie Uber die ehemaligen Grundschiler erhalten, oft als zu liickenhaft
und winschten sich mehr individuelle Details tber die Schiler und ihre schulische Ver-
gangenheit. Bemangelt wird darlber hinaus, dass sie die Informationen oft erst sehr spét
oder erst durch intensives Nachfragen von den Grundschulen erhalten. Auch Probleme
in der Beschaffung und Bewilligung bestimmter Ressourcen sowie fehlende Raumlich-
keiten fur differenzierte Unterrichtsmethoden werden als limitierende Aspekte themati-

siert.

Eine weitere Hauptkategorie bilden Angaben zum Bereich Personal. Hier wird insbe-

sondere der Personalschliissel als ein negativer Aspekt genannt. Konkret wird dabei



4 Studie 1 — Lehrerinterviews zur Praxis der inklusiven Unterrichtsentwicklung 104

beklagt, dass zu wenig Teamteaching stattfinden kann und insgesamt zu wenige Forder-
schullehrkréfte an den Schulen sind. Auch die Anzahl der Stunden, die den Forderschul-
lehrkréften in den Klassen zur Verfugung stehen, wird bemangelt. Des Weiteren fehle
es auch an unterstiitzenden Integrationshelfern bzw. an konstanten Bezugspersonen fir
die Forderschuler. Die fehlende (sonderpadagogische) Ausbildung der Regelschullehrer
fallt ebenfalls in diese Kategorie. Hier fiihlt man sich zu wenig auf die Probleme vorbe-
reitet, die die einzelnen Forderbereiche mit sich bringen. Dartiber hinaus wird in einigen
Fallen aber auch die Ausbildung und das Verhalten mancher Integrationshelfer als noch

sehr verbesserungswirdig beanstandet.

Als sehr bedeutsam muss die Hauptkategorie Zeit gesehen werden. Viele Lehrkréfte
klagten Uber einen Mangel an Zeit. Dies betrifft vor allem die Arbeit mit den Schiilern
selbst. Bei einem Unterricht, der so stark auf die individuellen Bedurfnisse der einzel-
nen Schiler abzielt, komme genau dies bisher zu kurz. Das Eintben individueller Lern-
formen brauche entsprechend Zeit; selbstdndiges und selbstorganisiertes Lernen muss
erst einmal gelernt werden. Aber auch die Zeit, die fur Besprechungen mit den Kollegen
oder fir die gemeinsame Planung des Unterrichts zur Verfligung stehe, reicht den Be-
fragten oft nicht aus. Hinzu komme der hohe Zeitaufwand, den die differenzierten Be-

wertungen und die Diagnostik der einzelnen Schiiler mit sich bringen.

Tabelle 6: Ergebnis der Kategorienbildung — Frage U02

Hauptkategorie Subkategorie

Schiler E-Kinder

Individuelle Grenzen trotz Differenzierung

Grundlagen und Leistungsfahigkeit

Divergierende Arbeitsgeschwindigkeit

Disziplin und Motivation beim SOL

Leistungsdruck

Schiler verlassen sich zu sehr auf Hilfe

Unterrichtsstérungen

Hohe Ablenkbarkeit

Umgang mit Heterogenitat Individuelle Differenzierung

Differenzierung nur stundenweise

Widerspruch innere vs. dulere Differenzierung
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Qualitat der Lernmaterialien

Anzahl der Klassenarbeiten

Kompetenzorientierte Zeugnisse

Klassische Noten

Struktur des Unterrichts

Rahmenbedingungen Klassengroiie

Fehlende Raumlichkeiten

Keine Barrierefreiheit

Zu viele Kinder mit Férderbedarf pro Klasse

Koordination des Ubergangs zur weiterfiihrenden Schule

Ressourcenbeschaffung

Personal Personalschlissel (Teamteaching/Férderschullehrkréfte)

Fehlende Ausbildung (fur bestimmte Férderbereiche)

Forderschullehrkréfte haben zu wenig Stunden

Kein Ersatz fur kranke Forderschullehrer

Keine konstanten Bezugspersonen (flr die Schiler)

Fehlende Integrationshelfer

Ausbildung der Integrationshelfer

Zeit Zu wenig Zeit far Schiler/individuelle Betreuung

Zu wenig Zeit far Teambesprechung und Planung

Hoher Zeitaufwand fur Diagnostik und Differenzierung

Zu wenig Zeit fir Teamteaching

Einuben individueller Lernformen braucht Zeit

Exemplarische Stimmen der Lehrkrafte zu Frage U02

., (...) ansonsten habe ich in meiner Klasse das Glick keine E-Kinder zu haben.
(...) denn das ist ein Problem und das ist auch, denke ich, der Tenor hier an der
Schule, dass man sagt, natlrlich versucht man alles, um auch E-Kinder irgend-
wie zu integrieren, aber wir haben mehr und mehr Kinder, wo es einfach tber-
haupt nicht geht. Wir wissen auch nicht warum. Wir haben keine Erklarung, wa-
rum es immer mehr Kinder werden, die so schwierig sind, dass selbst wir hier
mit diesem wirklich kompetenten Team mit Zusatzkréften, mit Sozialpadagogen
und und und, (...) teilweise 1 zu 1 Betreuung und trotzdem h&ngt man nur hinten
dran, wie man die halbwegs so integriert, dass man Gberhaupt noch einen norma-
len Unterricht machen kann. Das ist also wirklich schwierig. (Interview B10 -
21- Subkategorie: E-Kinder)



4 Studie 1 — Lehrerinterviews zur Praxis der inklusiven Unterrichtsentwicklung 106

,Aber es miisste etwas an der Menge, an der Klassensituation gedndert werden.
Dass man also nicht 26 Kinder in einer Klasse hat. Und es kdnnte auch was am
Personalschliissel geandert werden. Dass mal also sagt, man gibt z. B. 20 Kinder
in eine Klasse und in den Hauptfachern hat man vielleicht Teamteaching. Ich
weil, das ist eine Geldfrage (...) Ist schwierig umzusetzen, wére aber, denke ich,
um das Thema Inklusion voranzubringen und auch transparenter zu machen ein
grofler Schritt.“ (Interview B07 -17- Subkategorie: KlassengroRe, Personal-
schliissel)

,Also, das ist im Fall von meiner kdrperbehinderten Schulerin immer noch so,
dass es sehr miihsam ist die konkreten Hilfen, die sie bendtigt dann auch wirk-
lich zu bekommen, d. h. jetzt fur die [Name der Schiilerin] z. B. eine rutschfeste
Unterlage, damit sie mit dem einen Arm, dass das dann auf dem Tisch nicht so
hin und her rutscht, das ist z. B. was, was jetzt schon langer anhangig ist, was
aber noch nicht da ist.“ (Interview B02 -19- Subkategorie: Ressourcenbeschaf-
fung)

,Das ist, dass ich, da muss ich mich selbst jetzt auch kritisch mit einschliel3en,
noch nicht so gut schaffe den Unterricht dermaRen zu differenzieren, dass ich
weil3 Jedes hat ganz genau das, was es braucht. Das liegt auch daran, dass die
Materialien, die uns zur Verfugung stehen dieses Spektrum einfach noch nicht
abbilden und das ein wahnsinniger Aufwand ist, dies zu leisten. Und wir sind al-
so auch da dabei gemeinsam nach entsprechenden Materialien zu suchen.* (In-
terview B03 -17- Subkategorie: Qualitat der Lernmaterialien)

,Und was auch so ein Problem ist bei den Integrationshelfern, ist, dass die halt
oft gar keine Ausbildung haben. Ich habe jetzt Glick mit meiner Helferin, aber
wir hatten hier auch schon an der Schule Integrationshelfer, das war unglaublich.
Die holen sich dann Biicher hinten aus dem Bucherregal und lesen die und gu-
cken nicht mehr nach den Kindern. Und das ist halt was, das geht nicht. Sollte
eigentlich logisch sein.” (Interview B09 -54- Subkategorie: Ausbildung der In-
tegrationshelfer)

,Gut, also was noch nicht funktioniert, ist, glaube ich, den Verantwortlichen ist
noch nicht klar, was es fiir eine grof3e Arbeit ist bzw. wie viel Herzblut man im
Prinzip reinstecken muss. Diese Masse an... also friiher habe ich fiir eine
Deutscharbeit oder eine Mathearbeit, eine Mathearbeit im zweiten, dritten Schul-
jahr zum Kontrollieren vier Stunden gebraucht. Heute brauche ich durch Kom-
petenzen, durch die Verschriftlichung, durch Empfehlungen vier Tage. Also es
ist ein grol3er, enormer Mehraufwand, der sich lohnt, das ist gar keine Frage, das
ist alles positiv. Aber es misste etwas an der Menge, an der Klassensituation ge-
andert werden.* (Interview B07 -17- Subkategorie: Hoher Zeitaufwand fur Di-
agnostik und Differenzierung)
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»Wenn das Basiswissen nicht da ist, muss das einfach noch einmal aufgearbeitet
werden. Bei mir in der Klasse ist eine Schilerin, die zum Beispiel wirklich noch
Grundrechenarten nicht beherrscht, nicht sicher. Die ist durchgerutscht in der
Grundschule. So vermeintlich Gekonntes, also das sitzt nicht. Die hat so groRe
Probleme, die muss wirklich auch in Klassenstufe 7 Grundrechenarten wieder-
holen. Zahlenstriange, Zahlenstrahlen, sic muss...es hat ja keinen Sinn. Man
kann ja nicht das Haus weiterbauen, wenn das Fundament nicht stimmt.* (Inter-
view C49 -20- Subkategorie: Grundlagen und Leistungsfahigkeit)

,Teilweise gibt es Disziplin- und Motivationsprobleme, denn die Schiler sind
sich selbst Gberlassen und ihr einziges Ziel ist es, den Pensenplan zu erftllen und
somit die Wochenziele zu erreichen. Die Lehrperson dient nur als Lern- und
Lehrhilfe. (...) Oft wird Unterricht aus ,klassischer Sicht™ gewiinscht, denn der
bietet allen mehr Struktur. (...) Manchmal entstehen auch Kluften, denn die ei-
nen Schiiler arbeiten sehr schnell und die anderen extrem langsam.“ (Interview
C33 -08- Subkategorie: Disziplin und Motivation beim SOL, Divergierende Ar-
beitsgeschwindigkeit)

,»Was schlecht lduft ist die Betreuung der Kinder. Also da muss ich sagen, da war
vorher im integrativen Unterricht waren die Kinder besser betreut als jetzt. Also
jetzt haben wir ja viel weniger Betreuer und Helfer auch fiir eine groRere Anzahl
von Kindern. Und das ist das, was halt nicht lauft. Der einzige positive Effekt ist
halt, dass dieser Sonderstatus anfanglich ein bisschen raus ist. (...) Also es sind
insgesamt zu viele Kinder, und auch zu viele Kinder, die ,,Bedarf* haben. Also,
allein jetzt in meiner Klasse ist jetzt bei 16 Leuten, haben wir die Hamburger
Schreibprobe durchgefiihrt. (...) Uber 50 % haben da 40 % erreicht. Ja, also das
heif3t, ich hab ganz viele Baustellen plus jetzt noch die Kinder, die schon mit In-
Klusion kommen. Und das ist schwierig.” (Interview C47 -17- Subkategorie:
Personalschlussel, Grundlagen und Leistungsféhigkeit, Zu viele Kinder mit For-
derbedarf pro Klasse)

,,Was nicht funktioniert ist halt dann, dass man sich wirklich um die Kinder so
kimmern kann, dass alle gefordert werden. Ja, also ich kann mir aussuchen,
entweder ich kimmer mich um extreme Félle und dann bin ich froh, wenn der
Rest der Klasse funktioniert, auch mit dem Arbeitsmaterial auf verschiedenen
Niveaus. Oder ich kiimmer mich um alle und dann fallen halt Extremfélle hinten
runter. Wobei das Problem weniger L-Kinder sind als E-Kinder. Das ist dann
halt so die Krux, wo man dann immer steht als Lehrer.” (Interview C47 -25-
Subkategorie: E-Kinder, Zu wenig Zeit fiir Schiler/individuelle Betreuung)

,Bei 28 Kindern in der Klasse ist ganz, ganz wenig Zeit immer nur da das wirk-
lich Stunde fiir Stunde und Woche fiir Woche zu kontrollieren. Das bleibt dabei,
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dass es dann halt sporadisch bleibt, und man, nur...hofft, dass das was geplant
ist, von ihnen auch erledigt wird. Es ist immer so liickenweise wird es kontrol-
liert und es rutschen natirlich Schiler dabei durch. Das ist klar. Es brauchte ein-
fach viel mehr Zeit fir den Einzelnen, um wirklich zu individualisieren. Was bei
mir noch nicht funktioniert, ist immer das MaR zu finden: Fir wen muss ich es
herunterbrechen? Wie viel muss ich es herunterbrechen? Wem muss ich wie viel
noch draufpacken, damit es ihn auch wirklich voran bringt, sonst bleibt er unter-
fordert. Also, da waren jetzt schon Gesprache, wo Eltern den Eindruck hatten,
ihre Kinder sind unterfordert. Andere Eltern, und das stimmt mit Sicherheit, ha-
ben den Eindruck, dass ihre Kinder tGberfordert sind. Aber das gerét einem ein-
fach durch die Fille und die Anspriiche aus dem Blick. Da fehlt einfach Zeit, das
vor- und nachzubereiten, Zeit, noch mehr zu diagnostizieren, Zeit fir Abspra-
chen mit Forderlehrern. Die ist einfach im Schulalltag nicht gegeben. Also, un-
sere Pausen gehen schon komplett fur so etwas drauf. Vor allen Dingen, dass
sich taglich ja auch die Situationen dndern. Da sind dann Termine geplant mit
Schilern, die sind krank. Der Forderlehrer ist krank. Es kommt eine Bespre-
chung, eine Konferenz, Ausnahmeveranstaltungen dazwischen. Also, das ist
wirklich sehr, sehr schwer. Manchmal weil ich nicht, wie das sich noch regeln
lasst.” (Interview C49 -20- Subkategorie: Zu wenig Zeit fir Schuler/individuelle
Betreuung, Individuelle Differenzierung, Hoher Zeitaufwand fir Diagnostik und
Differenzierung, Zu wenig Zeit fur Teambesprechung und Planung)

,»Also, da miisste viel mehr Zeit einfach da sein. Ich will nicht sagen, mehr Leh-
rer. Einfach Zeit. (...) Zeit fiir Absprache, Zeit fiir Gesprache. Also, wir haben
schon kaum Termine fur Férderkonferenzen, und da muss ich jetzt schon Mona-
te warten, um eine Forderkonferenz, um einen Termin zu finden, an dem alle
sich mal beraten kénnen. Und Gesprache mit Eltern. (...) Mit Unterrichtsveréan-
derungen alleine ist es nicht getan. Das ist mein grofites Problem: Zeit. Zeit, um
Plane zu entwickeln. Zeit, um Riicksprachen zu halten, um Uberlegungen anstel-
len zu konnen. Das ist alles immer unter wahnsinnigem Zeitdruck. Zeit, mich
weiterzubilden, weil viele Probleme mir vollig fremd sind. Also, wie gehe ich
mit einem Down-Syndrom-Kind um? Was kann das (berhaupt leisten? Und
beim Down-Syndrom gibt es Abstufungen von 1-4, die so unterschiedlich sind,
dass das individuell ja geregelt werden muss. Da muss ich mit Eltern mehr als
einmal sprechen, im Halbjahr. Das ist jetzt in meiner Klasse nicht der Fall. (...)
Also, ich habe einfach das Gefuihl, dass da Versprechen gegeben werden, die
nicht eingehalten werden. Also, Versprechen fir Eltern und Kinder, eine Forde-
rung zu erfahren, die einfach dann nicht mehr erfahren werden kann. Das strapa-
ziert zu sehr.” (Interview C49 -28- Subkategorie: Fehlende Ausbildung, Zu we-
nig Zeit fir Teambesprechung und Planung)

,,Das ist dann die Kehrseite dessen. Wenn in einem bestimmten Fach an unter-
schiedlichen Themen gearbeitet wird oder auch viel Frontalunterricht stattfindet,
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dann ist es schwer, inklusiv zu arbeiten, weil zum Einen ich [Forderschullehr-
kraft] mich natiirlich im Frontalunterricht wenig einbringen kann. (...) Wenn es
schillerzentriert ist, kann ich mich natirlich dazusetzen und mit dem reden. Das
ist dann die Krux bei der Sache. Und naturlich, wenn nicht am selben Thema ge-
arbeitet wird, ist es fir mich schwierig, zum einen immer zu wissen: Wo stehen
die Schiler gerade? Das heif3t, ich muss mich auch nochmal in das Thema rein
arbeiten, wenn einer an Statistik arbeitet, der andere an Briichen, also jedes Mal
ein neues Thema. Ist fiir mich schwer, kostet Zeit. Ja fur die Schiiler auch immer
wieder, die miissen sich auf mich einstellen: ,,Was will die jetzt von mir?*. Ahm,
das ist das Eine und natlrlich die Differenzierung. Also, flr mich ist es nicht
maoglich, wenn in sechs verschiedenen Klassen an unterschiedlichen Themen ge-
arbeitet wird und auch mit einer unterschiedlichen Herangehensweise, die Mate-
rialien zu differenzieren und die Arbeiten zu differenzieren. Also, ich misste
wirklich dann sechs verschiedene Arbeiten dann aufsetzen fur die Kinder, even-
tuell nochmal herunterdifferenziert. Und das ist einfach nicht mdglich. Also, von
daher hatten wir vor Kurzen in der Teamsitzung auch noch einmal dieses Thema
und ich habe noch einmal darum gebeten, dass die sich bitte absprechen mit den
Themen, dass die am selben Thema arbeiten und mdglichst auch mit Arbeitspla-
nen, aber so weit sind wir halt an dem Punkt jetzt zum Beispiel in Mathe noch
nicht. (...) Also da muss einfach noch eine neue Arbeitsweise gefunden werden.*
(Interview C52 -22- Subkategorie: Individuelle Differenzierung, Struktur des
Unterrichts, Hoher Zeitaufwand fur Diagnostik und Differenzierung)

Vergleich der Schulformen bei Frage U02

Ein Ubergreifendes Problemfeld, das in der Arbeit mit den Schiillern auszumachen ist,
sind die E-Kinder, also Schiler mit dem Forderbedarf emotionale und soziale Entwick-
lung, die in Grund- wie auch Gemeinschaftsschulen von den interviewten Lehrkraften
angesprochen werden. Die Gewichtung des Problems unterscheidet sich jedoch: In den
Gemeinschaftsschulen sind E-Kinder eher ein unter anderem genanntes Problem, wah-
rend die Unterrichtsbeeinflussungen der E-Kinder in Grundschulen von den dortigen
Lehrkraften weitaus intensiver wahrgenommen werden und als eines der zentralsten
Probleme bei der Implementation inklusiven Unterrichts erscheinen. Des Weiteren wird
in den Grundschulen der Leistungsdruck fiir die Schuler als zu hoch empfunden. An den
Gemeinschaftsschulen beklagt man sich iber fehlende Grundlagen und mangelnde Leis-
tungsfahigkeit einiger Schuler. Trotz der Differenzierung seien bei Schilern mit For-
derbedarf deutliche Grenzen ihrer Leistungsfahigkeit festzustellen. Problematisch ist
hier auch die stark divergierende Arbeitsgeschwindigkeit der Schiler. Beim selbstorga-

nisierten Lernen mangele es zudem h&ufig an Disziplin und Motivation. Unterrichtssto-
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rungen und die hohe Ablenkbarkeit mancher Schiiler bereiten ebenfalls Probleme im
Unterrichtsbetrieb. Manche Schiler wirden sich zudem zu sehr und zu selbstverstand-

lich auf die Hilfe der Lehrkrafte und Integrationshelfer verlassen.

Beim allgemeinen Umgang mit Heterogenitat bereitet den Lehrkréaften das Erstellen
individueller Lernplane und die individuelle Differenzierung noch Schwierigkeiten, da
es fur viele ein neuer und noch ungewohnter Arbeitsprozess der Unterrichtsentwicklung
und -gestaltung ist. Diesbeziglich wird an den Gemeinschaftsschulen die Struktur des
Unterrichts als noch optimierbar angesehen. In den Grundschulen finden sich in den
Aussagen dieser Kategorie die kompetenzorientierten Zeugnisse, die nach Ansicht der
Lehrkrafte noch besser ausgearbeitet werden mussen. Die klassischen Noten sieht man
an den Grundschulen ebenfalls als problematisch an, da sie im Widerspruch zum Inklu-
sionsgedanken stehen. Die vorgegebene Anzahl der Klassenarbeiten empfindet man als
zu hoch, die Qualitat der Lernmaterialien und Lehrbicher fir differenzierenden Unter-

richt wird ebenfalls bemangelt.

Sowohl an den Grundschulen als auch an den weiterfuhrenden Schulen beklagen die
Lehrkrafte die fehlende sonderpadagogische Ausbildung flr bestimmte Forderbereiche.
Auch der Personalschliissel wird tbergreifend beméngelt, da kaum Mdglichkeiten fur
Teamteaching bestiinden und allgemein zu wenige Forderschullehrkréfte an den Schu-
len seien. Die Forderschullehrkréfte, die tatsachlich vor Ort sind, hatten zu wenige
Stunden, um mit den Schilern arbeiten zu kénnen. An den Grundschulen klagt man
daruber, dass beim Ausfall erkrankter Forderschullehrkrafte kein adéquater Ersatz da
sei. Auch allgemein seien zu wenige konstante Bezugspersonen fiir die Forderschuler
vorhanden. Neben der Tatsache, dass oftmals zu wenige Inklusionshelfer an den Schu-

len sind, wird zum Teil auch Uber deren nicht ausreichende Ausbildung geklagt.

Der Faktor Zeit nimmt in beiden Schulformen eine zentrale Stellung bei den noch be-
stehenden Problemfeldern ein. Die Lehrkréafte empfinden insbesondere, dass zu wenig
Zeit fur die individuelle Betreuung der Schiler bleibt. Die Differenzierung im Unter-
richt wird als sehr zeitaufwéndiger Prozess wahrgenommen. Insbesondere fir das Ein(-
ben individueller Lernformen bendtigen die Schiler Zeit. Daneben werden auch die
fehlende Zeit fur Teambesprechungen und gemeinsame Unterrichtsplanung oder andere
Absprachen bemangelt. An den Grundschulen winschen sich die Lehrkrafte zudem

mehr Zeit fur Teamteaching in den Klassen.
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Bei den Rahmenbedingungen klagen Grund- und Gemeinschaftsschullehrkrafte tber
fehlende Raumlichkeiten flr den differenzierten Unterricht (z. B. Zwischenrdume) und
uber die KlassengrolRe, die als zu hoch empfunden wird. Bei den Gemeinschaftsschulen
wird explizit angesprochen, dass teilweise zu viele Kinder mit Forderbedarf in einer
Klasse seien. Mancherorts wird die fehlende Barrierefreiheit kritisch angemerkt. Bei
den Grundschulen wird h&ufig uber Schwierigkeiten der Ressourcenbeschaffung — wie
etwa Schulbuchausleihe oder inklusive Lernmaterialien — geklagt. Die Lehrkrafte der
Gemeinschaftsschulen berichten insbesondere von der Problematik des Ubergangs von
der Grundschule zur weiterfihrenden Schule bei Schulern mit Forderbedarf, was sich
beispielsweise an mangelnder Kommunikation und Informationsvermittlung zwischen

den Schulen manifestiere.

Tabelle 7: Kategorien nach Schulform — Frage U02

Hauptkategorie Subkategorie
Grundschulen Gemeinschaftsschulen
Schiiler E-Kinder

Schiiler verlassen sich zu sehr auf Hilfe

Leistungsdruck

Individuelle Grenzen trotz Differen-
zierung

Grundlagen und Leistungsfahigkeit

Divergierende Arbeitsgeschwindig-
keit

Disziplin und Motivation beim SOL

Unterrichtsstérungen

Hohe Ablenkbarkeit

Umgang mit Heterogeni- | Individuelle Differenzierung

tat
Differenzierung nur stundenweise

Kompetenzorientierte Zeugnisse

Klassische Noten

Anzahl der Klassenarbeiten

Widerspruch innere vs. duBere Dif-
ferenzierung

Qualitat der Lernmaterialien

Struktur des Unterrichts
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Personal Fehlende Ausbildung (fur bestimmte Forderbereiche)

Personalschliissel (Teamteaching/Forderschullehrkréfte)

Fehlende Integrationshelfer

Ausbildung der Integrationshelfer

Kein Ersatz fiir kranke Forderschul-
lehrer

Keine konstanten Bezugspersonen
(fiir die Schiiler)

Forderschullehrkrafte haben zu wenig
Stunden

Zeit Zu wenig Zeit fur Schiler/individuelle Betreuung

Zu wenig Zeit fur Teambesprechung und Planung

Hoher Zeitaufwand fur Diagnostik und Differenzierung

Eintben individueller Lernformen braucht Zeit

Zu wenig Zeit flr Teamteaching

Rahmenbedingungen Fehlende R&umlichkeiten

Klassengrolie

Ressourcenbeschaffung

Zu viele Kinder mit Férderbedarf pro
Klasse

Keine Barrierefreiheit

Koordination des Ubergangs zur wei-
terfuhrenden Schule

4.6.3 Veranderungen

Frage U03: ,, Welche Verdnderungen in Bezug auf Inklusion haben Sie
bisher an Ihrem Unterricht vorgenommen?

Die Antworten zu Frage U03 lassen sich zwei Hauptkategorien zuordnen. Es finden sich
Aussagen, die den Umgang mit Heterogenitat zum Inhalt haben, sowie Aussagen zum
Bereich Teamstruktur & Teamwork. Es ergeben sich somit deutliche Parallelen zu den
Kategorien von Frage UO1 (,,Bitte beschreiben Sie kurz, was in Threm Unterricht aus
inklusiver Sicht gut funktioniert.”; s. Kapitel 4.6.1), was der inhaltlichen Ausrichtung
der Fragen geschuldet ist.

Der Umgang mit Heterogenitat umfasst vor allem Subkategorien, die sich direkt auf

neue Unterrichtsmethoden beziehen. Die Lehrkréfte betonen bei dieser Frage die ver-
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starkt stattfindende Differenzierung in ihrem Unterricht und die Anpassung des Ar-
beitsmaterials an die Bedurfnisse der Schiiler. Daneben hétten auch entsprechende An-
derungen hinsichtlich der Leistungsbewertung stattgefunden, worunter unter anderem
die kompetenzorientierten Zeugnisse im Grundschulbereich fallen. Daruiber hinaus fin-
det man inzwischen vermehrten Einsatz von Arbeits- bzw. Wochenplédnen und hand-
lungsorientierteren Unterrichtsangeboten. Des Weiteren gehdren auch Formen des
selbstorganisierten Lernens, des individuellen Lernens sowie offene Lernformen zu den
Unterrichtsmethoden. Beim kooperativen Lernen helfen sich die Schiler gegenseitig
und beim klassenlbergreifenden Lernen werden die reguléren Grenzen der traditionel-
len Klassenstufen aufgebrochen. Insgesamt ist hier eine individuellere Betreuung und
Rickmeldung zu verzeichnen. Speziell in den weiterflihrenden Schulen werden auch die
Eingangstests erwéhnt, die zur Erhebung des aktuellen personlichen Lernstands dienen
und die die Grundlage fur individuelle Arbeitsplane bilden. Die Unterschiede, die hete-
rogene Klassen mit sich bringen, werden verstarkt im Unterricht thematisiert. Dadurch
wird den Schilern von Anfang an vermittelt, dass unterschiedliche Leistungsniveaus
innerhalb einer Klasse oder innerhalb eines Fachs etwas Naturliches seien. Diese Tatsa-
che greift wiederum das Prinzip der gegenseitigen Hilfe der Schiler untereinander auf,
bei dem leistungsstéarkere Schiler den schwéacheren Schiilern helfen.

Veranderungen im Bereich Teamstruktur & Teamwork betreffen vor allem die intensi-
vierte Zusammenarbeit der Regel- und Forderschullehrkrafte. Durch die feste Zuwei-
sung bzw. Abordnung von Foérderschullehrkraften an bestimmte Schulen konnten dort
zum groRen Teil feste Teams gebildet werden, was wiederum die Kooperation und das
gemeinsame Planen von Unterricht und Klassenarbeiten erheblich erleichtert und ver-
bessert habe. Zudem haben sich vielerorts die klassischen bzw. traditionellen Rollen der
Regel- und Forderschullehrkrafte erweitert, so dass sich beispielsweise die Forderschul-
lehrkrafte nicht mehr nur ausschlieBlich um Schuler mit anerkanntem Forderbedarf
kimmern, sondern vielmehr die gesamte Klasse unterstiitzend begleiten. Dies gilt um-
gekehrt auch fir die Regelschullehrkrafte, die zum Teil an der Erstellung der individuel-
len Forderplane mitarbeiten. Auch eine bessere Vernetzung von Kollegen mit Hilfe ei-
ner schulinternen Onlineplattform, auf der man sich austauscht sowie Materialien sam-
melt und sich gegenseitig zur Verfigung stellt, ist vom Kollegium einer der Projekt-

schulen realisiert worden.
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Tabelle 8: Ergebnis der Kategorienbildung — Frage U03

Hauptkategorie Subkategorie

Umgang mit Heterogenitat Differenzierung

Handlungsorientierte Angebote

Leistungsbhewertung

Bewegtes Lernen

Offene Lernformen

Von Lernzielen zu Kompetenzen

Kooperatives Lernen (Schiler helfen Schiilern)

Selbst organisiertes Lernen (SOL)

Individuelles Lernen

Arbeits-, Forder- bzw. Wochenpléne

Individuellere Betreuung und Rickmeldung

Klassenilbergreifendes Arbeiten

Anpassung des Arbeitsmaterials

Eingangstests in Klassenstufe 5

Thematisierung der Lernunterschiede

Teamstruktur & Teamwork Teamteaching

Intensivere Kooperation im Kollegium

Forderschullehrkréfte im Kollegium

Planung von Unterricht und Klassenarbeiten im Team

RegelmaRige Teamsitzungen

Ausweitung der Rollen (Regel-/Férderschullehrkraft)

Sprechzeiten Integrationsfachkraft

Zusammenarbeit mit Sonderpadagogen

Vernetzung mit Kollegen

Exemplarische Stimmen der Lehrkrafte zu Frage U03

,,Ja, ich differenziere viel mehr als frither. Also, sowohl rdumlich als auch fach-
lich. Also es gibt immer drei bis vier Arbeitsblatter fiir die ganze Klasse, auch
nach oben. Also, ich denke sowieso, das ist immer die Gefahr, dass man die
Kinder nach oben vergisst, die sehr guten Kinder, dass man die auch nicht ver-
gisst, dass sie auch ihre differenzierten Blatter bekommen und Stoff bekommen,
sag ich immer, dass die auch gentigend geférdert werden oder gefordert werden.
Also, insofern denke ich auch schon mehr, viel mehr den Unterricht getffnet als
frither.” (Interview B06 -20- Subkategorie: Differenzierung)



4 Studie 1 — Lehrerinterviews zur Praxis der inklusiven Unterrichtsentwicklung 115

,Und was mir ja auch, ja, ich finde es eigentlich ganz wichtig, wir haben uns ja
auch entschieden, dass es keine Noten mehr gibt und das macht die Sache un-
glaublich leichter. Weil es halt vorher ja so war, also ich habe das gar nicht ge-
merkt, was fir einen Druck ich mir gemacht habe, aber es war irgendwie ja Klar,
alle schreiben die gleich Arbeit und man hat vorher genau gewusst, wer versagt.
Und das war so unglaublich deprimierend, weil ein Kind vielleicht fiir seine Per-
son sehr gute Fortschritte gemacht hat und trotzdem musste ich dem eine 5 oder
6 geben. Und das ist fur mich und die Kinder leichter geworden. Wir schreiben
halt Lernstandsuberprifungen. Die gucken nicht beim anderen, denen ist das
egal. Ich sage immer: Ich muss wissen, wo ihr steht, damit ich euch entspre-
chend helfen kann und das ist viel, viel entspannter. Das ist halt auch mehr Ar-
beit, ne?* (Interview B09 -70- Subkategorie: Leistungsbewertung)

,, (...) dass wir wieder von den Noten weggekommen sind, dass wir also mit die-
sem ganzen Problem der Beurteilung jetzt wieder Gott sei Dank entspannter um-
gehen. Also die soziale Bezugsnorm spielt bei weitem nicht mehr die Rolle und
im Vordergrund steht halt die Kinder, ja den sachlichen Erfordernissen an den
Kompetenzbereichen, in denen sie sich voran arbeiten sollen zu messen und
ihnen rickzumelden, wo sie stehen und dann auch ihre persénliche Entwicklung
zu beschreiben und zu kommentieren. Das ist so ein ganz zentraler Punkt. Eine
Verénderung, die zu den Wurzeln unserer Schule nochmal zuriickgeht, wo wir
das am Anfang auch mal hatten.” (Interview B04 -24- Subkategorie: Leistungs-
bewertung)

»Das ist auch gleichzeitig ein Punkt, wo wir auch schon versucht haben, was zu
verandern. Also, das sind Veranderungen, die gerade das Teamwork angehen,
wo wir gemerkt haben Inklusion kann man nur hinkriegen, wenn man alle zu-
sammen an einem Strang zieht und da versuchen wir also auch unser Team, das
multiprofessionell ist, also wir sind ja sowohl Sozialpddagogikpersonal ist dabei,
die Forderschullehrerinnen und die normalen Lehrerinnen. Die versuchen wir ja
alle da gut mit ins Boot zu nehmen und da Strukturen zu schaffen, wo Zusam-
menarbeit ermdglicht wird, weil das ist im bisherigen Schulsystem so nicht vor-
gesehen.” (Interview B03 -17- Subkategorie: Intensivere Kooperation im Kolle-
gium, Zusammenarbeit mit Sonderpadagogen)

,»Also, Verdnderungen: das ist, so gut wie keinen Frontalunterricht. Den habe ich
vorher schon kaum gemacht, aber jetzt ist er so gut wie verschwunden. Es wird
viel mehr mit Medien, in Kleingruppen gearbeitet, sehr individuell gearbeitet. Es
wird in unterschiedlichen Tischgruppen auch sehr Unterschiedliches gearbeitet
und Schiler vermitteln ihre Lernstoffe selbst, dokumentieren sie selbst, sie ent-
wickeln halt ihre Tafelanschriften in ihren Worten und ihre Aufzeichnungen. Es
wird mehr in Mappen gearbeitet, denn in Niederschriften, die von mir vorgege-
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ben werden. Sie haben Portfolios, die sie entwickeln, sie haben also einen Ord-
ner, diesen individuellen Lernordner, in dem sie auch ihre individuellen Arbeiten
festhalten und dokumentieren, sodass es fiir mich, wenn ich den Ordner durch-
blattere, nachvollziehbar ist, woran sie gearbeitet haben, wie viel. Das missen
sie dokumentieren und sammeln. Also, es gibt so ein Lernportfolio, das ist dieser
IL-Ordner. Was noch ist, wir haben die Arbeitsrdume entwickelt. Das heif3t, bei
uns ist es eigentlich ublich, dass die Tiren offen sind, dass Schuler auch den
Flur als Lernort mitbenutzen, dass es auch uber die klassengrenzen hinweg geht,
wenn in Differenzierungsgruppen gearbeitet wird, die sich aus verschieden Klas-
sen zusammensetzten. Dann haben die die Mdglichkeit, sich in der individuellen
Lernzeit sich da noch einmal zu treffen.” (Interview C49 -29- Subkategorie: In-
dividuelles Lernen, Selbst organisiertes Lernen, Klassenubergreifendes Arbeiten,
Individuellere Betreuung und Riickmeldung)

,»Fur mich [Forderschullehrkraft] heiB3t das jetzt in dem Moment, dass ich...also,
meine ganze Rolle hat sich ja verdndert. Sowohl was so den Austausch mit den
Regelschullehrern angeht, als auch meine Rolle im Unterricht oder Unterrichts-
vorbereitung. Das ist ja fur mich vollig anders jetzt. Also, in der Integration vor-
her war es ja so, dass ich fiir einzelne Schuler zustdndig war und jetzt bin ich ei-
gentlich fur alle zustdndig und gucke einfach auch so préventiv: Wo kann ich
schon fordern, um Defizite aufzuarbeiten. Oder auch durch IL habe ich ja jetzt
die Mdglichkeit, da ganz viel zu machen. Also, der Unterricht an sich hat sich
fiir mich insofern natirlich sehr viel geandert. Also, ich habe viele Mdglichkei-
ten. Ich habe durch IL viele Mdglichkeiten, weil ich, zum Glick, jetzt auch nicht
fest eigesetzt bin, sondern relativ offen. Also, ich habe zwei feste Termine und
drei Mal die Woche kann ich variieren, gerade wie es halt in dem Moment passt.
Also, ich kénnte beispielsweise eine Fordergruppe fir Mathe mir raussuchen o-
der fur Deutsch. Aber dann natirlich nicht nur die Forderschulkinder, die Fest-
gestellten, sondern alle, die Bedarf haben. Das gibt mir viele Mdglichkeiten, al-
so, einfach auch so zu gucken, wo stehen die einzelnen Schiler, was mir im Un-
terricht oft nicht so moglich ist. So kann ich individueller gucken. Und im Unter-
richt selber, wie ich vorhin schon gesagt habe, ist es fiir mich, wenn die alle an
einem Arbeitsplan arbeiten, einfach, mit den Schilern im Vier-Augen-Gesprach
da zu gucken: wo hakt es, wo kann man noch unterstiitzen, wo muss man viel-
leicht vom Niveau her noch ein Stiick weit heruntergehen. Das ist von daher flr
mich schon anders als vorher. Also, vorher wurden ja die Kinder oft rausge-
nommen, jetzt kann. Wenn das halt den Unterricht verandert, wird das auch im
Unterricht stattfinden. Die Unterstltzung, die Forderung, wie auch immer. Und
die Gruppenzusammensetzung ist halt auch eine andere, weil einfach unter-
schiedliche Schiler kommen, alle die in irgendeiner Form Bedarf haben. Das
muss jetzt nicht nur auf die Forderschiler sich konzentrieren. Das kann alle
Schiler betreffen. Jetzt in Mathe, in irgendeinem Bereich, wo es hakt, ne, mit
denen kann ich arbeiten. Die kdnnen keine grof3ere Gruppe sein, auch eine klei-
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nere Gruppe, je nachdem, wie der Bedarf ist.* (Interview C52 -34- Subkategorie:
Ausweitung der Rolle (Regel-/Forderschullehrkraft), Individuelles Lernen, Of-
fene Lernformen)

Vergleich der Schulformen bei Frage U03

Bei der Frage, was bisher bereits am Unterricht verédndert wurde, sind erwartungsgeman
Divergenzen zwischen den beiden Schulformen auszumachen. So wird in den Grund-
schulen haufig bewegtes Lernen und klasseniibergreifendes Arbeiten praktiziert und
man thematisiert in den Klassen auch die individuellen Lernunterschiede der Schiiler.
Des Weiteren wird betont, dass sich der Unterricht weg von Lernzielen hin zur Vermitt-
lung von Kompetenzen entwickelt hat und die Leistungsbewertung, insbesondere durch
die kompetenzorientierten Zeugnisse bzw. den Verzicht auf klassische Noten, entspre-
chend angepasst wurde. An den weiterfuhrenden Schulen wurde der Unterricht um
selbst organisiertes und individuelles Lernen erweitert. Insgesamt sind beiden Schul-
formen gemein, dass sich der Unterricht stark in Richtung kooperatives Lernen entwi-
ckelt und der Fokus vermehrt auf handlungsorientierte Lernangebote gelegt wird. Auch
die Entwicklung hin zu einer individuelleren Betreuung und entsprechenden Riickmel-
dung an die einzelnen Schiler, ist sowohl in den Grundschulen als auch an den Gemein-
schaftsschulen zu erkennen. In den Gemeinschaftsschulen werden auBerdem auch expli-
zit die oben bereits angesprochenen Lernstandserhebungen bzw. Eingangstests zu Be-

ginn von Klassenstufe 5 genannt.

Hinsichtlich der Aspekte der Teamarbeit sind zwischen den beiden Schulformen weni-
ger grofle Unterschiede zu erkennen. Verdnderungen fanden dahingehend statt, dass
Teamteaching eingefuhrt wurde und insbesondere Forderschullehrkréfte nun fest in die
Kollegien eingebunden sind. Es findet eine deutlich intensivere Kooperation und Ver-
netzung zwischen den Lehrkréften statt und die Planung von Unterricht und Klassenar-
beiten erfolgt an allen Pilotschulen innerhalb eines Teams von mehreren Lehrkréften.
An den weiterfiihrenden Schulen wird zudem darauf hingewiesen, dass man die klassi-
schen Rollen der Regel- und Forderschullehrkréfte deutlich ausgeweitet hétte und sich

Aufgaben entsprechend teilt.
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Tabelle 9: Kategorien nach Schulform — Frage U03

Hauptkategorie

Subkategorie

Grundschulen Gemeinschaftsschulen

Umgang mit
Heterogenitét

Differenzierung

Handlungsorientierte Angebote

Kooperatives Lernen (Schler helfen Schiilern)

Offene Lernformen

Klasseniibergreifendes Arbeiten

Individuellere Betreuung und Riickmeldung

Anpassung des Arbeitsmaterials

Bewegtes Lernen

Leistungsbewertung

Von Lernzielen zu Kompeten-
zen

Arbeits-, Forder- bzw. Wochen-
pléne

Thematisierung der Lernunter-
schiede

Selbst organisiertes Lernen (SOL)

Individuelles Lernen (IL)

Eingangstests in Klassenstufe 5

Teamstruktur & Team-
work

Teamteaching

Intensivere Kooperation im Kollegium

Forderschullehrkréfte im Kollegium

Planung von Unterricht und Klassenarbeiten im Team

RegelmadRige Teamsitzungen

Sprechzeiten Integrationsfach-
kraft

Zusammenarbeit mit Sonderpé-
dagogen

Vernetzung mit Kollegen

Ausweitung der Rollen (Regel-
/Forderschullehrkraft)
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4.6.4 Veranderungswinsche

Frage U04: ,, Welche Dinge wiirden Sie in Zukunft noch gerne an Threm
Unterricht in Bezug auf inklusive Praktiken verdndern? *

Bei dieser Frage ergibt sich die groite Vielfalt an Antworten und somit viele Einzel-
nennungen. Zudem beziehen sich die Antworten auf diese Frage nicht immer auf direkte
Unterrichtspraktiken, wie beispielsweise die Subkategorie Elternarbeit zeigt. Da solche
Punkte — wie Elternarbeit oder auch Probleme hinsichtlich bestimmter Rahmenbedin-
gungen — allerdings immer auch bei der Umsetzung von Inklusion in der Schule allge-
mein bedeutsam sind, finden solche Angaben bei der Auswertung dennoch Beriicksich-
tigung. Insgesamt kénnen bergeordnet die drei Hauptkategorien Schule & Kollegium,

Rahmenbedingungen und Unterricht gebildet werden.

In Bezug auf Schule & Kollegium wird gewinscht, wesentlich mehr Zeit fiir die ge-
meinsame Planung des Unterrichts im Team zur Verfligung zu haben. Eine deutlich
stérkere schulinterne Vernetzung und Kooperation der Lehrkréfte innerhalb des Kolle-
giums wird ebenfalls angemahnt. Auch die Elternarbeit ist ein Punkt, fir den Zeit fehle
und den mancher intensiver und engagierter angehen mdchte. Insgesamt wiinschen sich
die Lehrkrafte mehr professionelle Unterstiitzung, sowohl durch Sonderpédagogen als
auch durch Schulpsychologen. Man erhofft sich sowohl in der Gesellschaft allgemein
aber auch speziell innerhalb der Kollegien eine deutlich breitere Akzeptanz des Inklusi-
onsgedankens. Hierzu zahlt auch, dass man im Kollegenkreis Probleme offen anspricht,

miteinander diskutiert und die eigene Arbeit immer wieder kritisch reflektiert.

Aussagen zu Rahmenbedingungen tauchen bereits bei Frage U02 als ein Faktor auf, der
den Lehrkréften bei der Umsetzung inklusiven Unterrichts Probleme bereitet. Insofern
ist es nicht verwunderlich, dass sich diese Hauptkategorie auch bei der Frage nach Ver-
besserungswiinschen fur die Zukunft wiederfinden l&sst. Unter anderem wiinscht man
sich eine deutliche Reduktion der Klassenstarke, um gezielter und intensiver auf die
individuellen Bediirfnisse der Schiler eingehen zu kdnnen. Der Vorteil von Jahrgangs-
klassen wird in den Interviews ebenso betont, wie die Notwendigkeit die MaRstabe von
und MaRnahmen zur Leistungsbewertung zu iberarbeiten bzw. den inklusiven Anforde-
rungen anzupassen. Auch eine groRere Zahl von Forderschullehrkréften an den Regel-
schulen waére flr eine Umsetzung der Inklusionsidee zielfuhrend. Es wird mehr (physi-
scher) Lernraum gefordert, womit insbesondere auf das Fehlen oder den Mangel an so

genannten Zwischenrdumen angespielt wird. Gerade fur differenzierte Unterrichtsme-
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thoden und Unterrichtsangebote ware mehr Platz zum individuellen und ungestorten
Arbeiten hilfreich. Fortbildungen fur den Umgang mit sonderpdadagogischen Forderbe-
darfen werden ebenfalls von vielen Regelschullehrkréften gewiinscht, da ihnen die dies-
bezigliche Expertise fehlt. Manchen Lehrkréaften wére nach eigener Aussage schon da-
mit geholfen, wenn ein Leitfaden und allgemeine Richtlinien fir den inklusiven Unter-
richt vorhanden waéren, auf die sie zurtickgreifen und an denen sie sich orientieren kon-
nen. Der Index fur Inklusion (s. Kapitel 4.2) sei hierfiir keine Hilfe. Problematisch emp-
findet man mancherorts auch die zeitaufwéndige Sichtung von passenden Unterrichts-
materialien, die sich speziell fur den Unterricht mit differenzierten Leistungsniveaus
eignen. Hier wunscht man sich zukunftig Hinweise und Empfehlungen, etwa von Seiten
der zustandigen Schulbehdrden. Auch direktere Unterstiitzung und starkere Hilfe von

Seiten des Ministeriums wird vereinzelt gefordert.

Zentrales Thema beim Wunsch zur Veranderung von Unterricht ist der Faktor Zeit.
Sowohl die Zeit fir die individuelle Betreuung der Schiler durch die Lehrpersonen als
auch die allgemeine Lernzeit fir die Schiiler selbst werden hier genannt. Insbesondere
wird sehr haufig gewinscht, mehr Zeit fir alle Schiler in der Klasse zu haben, sodass
wirklich jedem Schiler in der Klasse eine angemessene Betreuung zuteilwird. Man
wiinscht sich mehr Zeit fur die Hauptfacher Deutsch und Mathematik, da hier haufig
Defizite bei den Schilern erkannt werden und diese Facher — inshesondere Deutsch —
grundlegend fir den Erfolg in anderen Féachern ist. Des Weiteren wird ein deutlich gro-
Rerer Praxisbezug gewunscht, um Schiler — insbesondere Schiler mit sonderpadagogi-
schem Forderbedarf — besser auf ihren (spateren) Alltag vorzubereiten. Gleichzeitig
richten viele der interviewten Lehrkrafte aber auch einen sehr kritischen Blick auf sich
selbst. So findet sich auch der Wunsch nach einer stetigen Verbesserung der Differen-
zierung in ihrem Unterricht. Damit ist auch gemeint, die eigene Vorgehensweise im
Hinblick auf das Erkennen und Fordern der individuellen Bedurfnisse der Schiler im-

mer weiter zu verbessern.

Tabelle 10: Ergebnis der Kategorienbildung — Frage U04

Hauptkategorie Subkategorie

Schule & Kollegium Elternarbeit

Mehr Zeit fur Planung im Team

Breitere Akzeptanz des Inklusionsgedankens
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Kritisches Reflektieren

Offenes Diskutieren

Stérkere Kooperation/Vernetzung im Kollegium

Mehr professionelle Unterstiitzung (Schulpsychologen)

Rahmenbedingungen Klassenstarke reduzieren

Keine Jahrgangsklassen

Leistungsbewertung

Mehr Forderschullehrkrafte

Fortbildungen

Leitfaden/Richtlinien fiir inklusiven Unterricht

Sichtung/Empfehlung guter Lernmaterialien

Freie Auswahl der Schulblicher

Unterstltzung durchs Ministerium

Unterricht Mehr Stunden fur Teamteaching

Differenzierung weiter verbessern/ausbhauen

Mehr Lernzeit flir Schiler

Mehr Betreuungszeit fir alle Schuler

Starkerer Einbezug der Forderschullehrkréfte

Professionelle Hilfe fir E-Kinder

Mehr Zeit fir Deutsch und Mathematik

Mehr handlungsorientierte Angebote

Mehr Praxis-/Alltagsbezug im Lernen

Mehr Lernraum

Mehr Zeit fur individuelle Betreuung

Exemplarische Stimmen der Lehrkrafte zu Frage U04

»Mehr Akzeptanz und Unterstiitzung bzgl. Inklusion auf Seiten der Elternschaft
und damit auf gesellschaftlicher Ebene. Ohne dieses umfassende Umdenken
wird Inklusion in der Schule nicht méglich werden, egal mit welchen inklusiven
Praktiken.” (Interview B20 -09- Subkategorie: Breitere Akzeptanz des Inklusi-
onsgedankens)

,Ja, oder auch Fortbildungen. Dass man sagt, dass Forderlehrer fiir Grundschul-
lehrer an Inklusionsschulen sagen, so wir machen mal hier so ein Einfuhrungs-
wochenende, Nachmittagsreihe, was auch immer, wo man wirklich mal so die
wichtigsten Dinge rein faktenmaRig abhandelt. Nicht immer dieses, wir miissen
uns das ja alles selbst erarbeiten und keiner weil3 eigentlich, was er da erarbeiten



Studie 1 — Lehrerinterviews zur Praxis der inklusiven Unterrichtsentwicklung 122

soll, sondern, dass man da wirklich sagt, das und das und das ist Fakt. Das hat
sich bewahrt an Sonderschulen und das kénnt ihr eigentlich ohne groRe Umstel-
lung so Gbernehmen, auch wenn ihr keine Fachkrafte seid. Das und das mdisst ihr
aber in den H&nden von Fachkréften lassen. Dass man mal so ein bisschen was
hat, was Greifbares. Also das, denke ich, ware sehr hilfreich. Da schwimmt man
einfach, man schwimmt.“ (Interview B10 -27- Subkategorie: Fortbildungen,
Leitfaden/Richtlinien fir inklusiven Unterricht)

. (...) die Verlage, die schieRen jetzt unheimlich viel Material auf den Markt, ge-

rade unter dem Aspekt inklusive Schule, jahrgangsubergreifendes Unterrichten.
Das ist ja ein Riesenaufwand zu sichten, was ist brauchbar, was kénnen wir ein-
setzen und das frisst einfach ganz viel Zeit und das ist auch sehr aufwéndig und
das ist so ein Punkt, wo man jetzt halt noch am Suchen ist, wo man dran arbeiten
muss.“ (Interview B03 -17- Subkategorie: Sichtung/Empfehlung guter Lernma-
terialien)

,uUnd dann so ein anderer zentraler Punkt, den wir halt im Auge haben, das sind
die Jahrgangsklassen. Also, es ist einfach ein kinstlich gesetzter Termin ein
Kind zu einem bestimmten Alter einzuschulen und zu sagen: So ihr seid jetzt al-
le... Also diese, man muss schon fast sagen, diese Wahnvorstellung zu denken,
man hatte dann eine homogene Gruppe, das trifft ja nicht zu. Und wenn man das
relativiert, dann kommt man zwangslaufig zu einer anderen Art der Einschulung
und auch der anderen Art und Weise der Aufteilung von Kindern in Klassen in-
nerhalb einer Schule. Also das ist noch so ein Punkt, der ansteht.” (Interview
B04 -25- Subkategorie: Keine Jahrgangsklassen)

,,Ja, was man noch dndern wiirde. Ja, noch mehr Zeit fiir die einzelnen Kinder,
weil das féllt oft unter den Tisch, dass man sich mit den Kindern so einzeln
nochmal hinsetzt und nochmal Lesen (bt. Das féllt halt oft einfach weg, weil das
zu viel Anforderung an einen ist. Wenn man eine Arbeitsphase macht, dann
kommen zehn Fragen gleichzeitig und weil jeder auch woanders ist, ist es dann
halt auch oft schwierig.” (Interview B08 -29- Subkategorie: Mehr Zeit fir indi-
viduelle Betreuung)

,lch wiirde gerne noch mehr Zeit haben zu Coachen. Im Prinzip ist lernen
Coaching und wenn man individualisiert arbeitet, das A und das O. Immer wie-
der zu fragen: ,,Was hast du wirklich gelernt? Was hat dir geholfen? Was hat dir
Spall gemacht? Wann? Woran hast du gemerkt... wovor drickst du dich? Wo
schwachelst du und was wirdest du gerne an der Stelle noch besser kénnen?
Wie konnen wir das erreichen?** Das ist...das gelingt mir nicht immer. Da rut-
schen mir im Prinzip ganz oft die Kinder durch, die ihren Job tun. Das ist ein-
fach...das &rgert mich mafilos. Die pflichtbewusst sind, die fleiig sind, die kei-
ne Uberflieger sind, aber ordentlich und selbstvergessen auch ihren Job machen.
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Die fallen mir durch, mit denen wiirde ich auch gerne mehr sprechen. Mit denen
wirde ich auch gerne mehr Zeit verbringen und sie auch einmal fragen, woran
sie noch Freude hétten, ne. Also auch ihnen mal positiv noch ein Riickmeldung
geben, sie gerne verstarken. Oder auch die kleinen Dinge, die mir dann bei de-
nen durchrutschen, also Schwachen, die sie dann so geschickt vertuschen, die
mir dann auch, weil der Rest ja stimmt, nicht immer ins Auge fallen. Also da, da
argere ich mich schon sehr. Das ist mir ein gro3es Anliegen. Da hatte ich gerne
die Zeit, dass diese Kinder auch ihre Zeit von mir kriegen und ihre Wertschat-
zung. Das fehlt. Das schmerzt mich so richtig. (Interview C49 -32- Subkatego-
rie: Mehr Betreuungszeit flr alle Schiler)

»Insgesamt wiirde ich mir wiinschen, dass noch viel, viel mehr Lebenspraxis (...)

mit ins schulische Leben mit hereinkommt. Wenn ich mir (berlege, dass wir
jetzt auch...alle Kinder im Rollstuhl werden ja auch nur im Wesentlichen darauf
getrimmt in Anflihrungszeichen, ,,Was kannst du vom kognitiven Lernen her er-
reichen?”. Und ich denke, eigentlich geht es um viel mehr. Also, lernen die, ih-
ren Alltag nachher zu stemmen? Dafir ist Schule noch nicht ausgerustet, aber
das finde ich, sollte unser Ziel sein, irgendwann. (...) Darauf kann sich jede
Schule einstellen. Aber daftr braucht sie andere Organisationsmodelle. Auch ein
Stlick weg gehen von der Art zu denken, was ist denn eigentlich wichtig zu ver-
mitteln. Also, fir viele wird vielleicht anstehen, sich in ihrem Lebensort zu ori-
entieren oder Mahlzeiten zusammen einzunehmen, viel 6fter zu kochen aufer in
der ganzen Schullaufbahn mal ein halbes Jahr. Da sehe ich noch Defizite.” (In-
terview C50 -22/24- Subkategorie: Mehr Praxis-/Alltagsbezug im Lernen)

,»Ich wiirde gerne Zeit haben mich fortzubilden, ich wiirde gerne Zeit haben, Ab-
sprachen zu treffen, das wirde ich gerne andern. Ich wiirde gerne mehr Platz ha-
ben. (...) Wir mussen differenzieren aber wir haben keine R&ume. Also, ich habe
ja Kinder, die zum Beispiel [andere Mitschiler] coachen. Die brauchen aber Ni-
schen, um das in Ruhe tun zu kénnen. (...) Wir haben Uberlegt, geht das mit Pa-
ravents zum Beispiel. Materialien fehlen mir. Ich hatte gerne mehr, ich sag mal,
,Mickey-Méause“, Schalldampfer, die die sich aufsetzten, um wirklich einmal
abgeschaltet zu werden. Kinder, die sich nicht abgrenzen konnen, dass die in
Blickfeld und Gerdauschkulisse wirklich einmal abschalten um sich besser kon-
zentrieren zu konnen. Ich gebe manchen eine Zeituhr, damit die ihr Zeitma-
nagement verbessern, aber wenn dieser Wecker klingelt, zuckt natirlich der Rest
auch. Also, Gruppen, die dann vielleicht gesondert einmal arbeiten kdnnten, das
wirde mir gefallen. Wir haben Blockstunden, aber manchmal wiinsche ich mir
auch da noch mehr Zeitgrenzen berwinden zu kénnen, ne. Das waére halt auch
schon. (...) Individualisiert heil3t fir mich, die Kinder im Blick haben, und zwar
alle. Im Prinzip wirde ich gerne alle kennen, damit ich sie ansprechen kann.*
(Interview C49 -38- Subkategorie: Fortbildung, Mehr Lernraum, Mehr Betreu-
ungszeit fur alle Schuler)
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Vergleich der Schulformen bei Frage U04

Insgesamt wiinscht man sich an Grund- und Gemeinschaftsschulen gleichermal3en deut-
lich mehr Zeit fir die Unterrichtsplanung im Team und eine starke Kooperation und
Vernetzung innerhalb des Kollegiums. Ein Ausbau und eine Verstarkung der Elternar-
beit werden ebenfalls innerhalb beider Schulformen gewiinscht. Ebenso besteht der
Wunsch nach mehr professioneller Unterstutzung, etwa durch Schulpsychologen oder
den schulpsychologischen Dienst. In den Grundschulen wird angemahnt innerhalb der
Kollegien offener zu diskutieren und die Umsetzung der Inklusion im Unterricht kri-
tisch zu reflektieren. Hierdurch erhofft man sich zudem eine breitere Akzeptanz des

Inklusionsgedankens unter den Kollegen.

Hinsichtlich des zukiinftigen Unterrichts wiinscht man sich mehr Stunden mit Te-
amteaching und eine Verbesserung und weiteren Ausbau der Differenzierungsmaf3nah-
men. Des Weiteren winschen sich die Lehrkrafte vor allem mehr Zeit flr die individu-
elle Betreuung der Schiler, sowie mehr tatsachliche Lernzeit. Man wirde zudem gerne
mehr Zeit fur die Betreuung aller Schiller haben. Bei den Lehrkraften an den Gemein-
schaftsschulen wird der Ruf nach stirkerem Einbezug der Forderschullehrkréfte und
einem groReren Praxis- und Alltagsbezugs im Lernen laut. Die Grundschullehrkrafte
wirden sich im Unterricht professionelle Hilfe fur die Schiller mit emotionalem und
sozialem Forderbedarf wiinschen, hétten gerne mehr Lernraum, d. h. Zwischenrdume
oder Mdglichkeiten zur Differenzierung auBerhalb eines einzelnen, beengten Klassen-
raums und wirden den Schiilern gerne auch mehr handlungsorientierte Unterrichtsan-

gebote darbieten kénnen.

Bezlglich der allgemeinen Rahmenbedingungen wiinschen sich die Lehrkrafte beider
Schulformen eine Reduzierung der Klassenstarke, eben auch um, wie oben angespro-
chen, eine bessere und angemessenere individuelle Betreuung aller Schiler gewéhrleis-
ten zu kénnen. Der Wunsch nach Fortbildungen zu Belangen schulischer Inklusion wird
ebenfalls gedulRert. Allgemein hofft man auch auf mehr Forderschullehrkréfte an den
Schulen, um die Schiler mit Férderbedarf addaquat betreuen und unterstitzen zu kdnnen.
An den Grundschulen ist zudem eine Anderung der Leistungsbewertung Thema, wie
auch teilweise die Forderung nach einer Aufhebung der Jahrgangsklassen, um Differen-
zierung zu erleichtern. Einige der befragten Lehrkréafte wiinschten sich zudem auch
mehr Unterstutzung durch das Ministerium hinsichtlich der Ausgestaltung der genann-

ten Rahmenbedingungen. Teilweise hatte man gerne eine Art Leitfaden oder feste
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Richtlinien fir die Umsetzung des inklusiven Unterrichts, sowie Empfehlungen fiir gute
Lernmaterialien. Andere Lehrkrafte dagegen plédieren fir eine freie Auswahl der
Schulblicher und hatten diesbeziiglich gerne weniger restriktive VVorgaben, wobei die

letztgenannten Punkte sich nicht widersprechen mussen.

Tabelle 11: Kategorien nach Schulform — Frage U04

Hauptkategorie | Subkategorie

Grundschulen Gemeinschaftsschulen

Schule & Kollegium | Elternarbeit

Mehr Zeit fur Planung im Team

Breitere Akzeptanz des Inklusionsgedankens

Mehr professionelle Unterstiitzung (Schulpsychologen)

Kritischeres Reflektieren

Offenes Diskutieren

Stérkere Kooperation/Vernetzung im
Kollegium

Unterricht Mehr Stunden mit Teamteaching

Differenzierung weiter verbessern/ausbauen

Mehr Lernzeit fur Schiiler

Mehr Zeit fur individuelle Betreuung

Mehr Zeit fir Deutsch und Mathematik

Professionelle Hilfe fir E-Kinder

Mehr handlungsorientierte Angebote

Mehr Lernraum

Mehr Betreuungszeit fiir alle Schiler

Mehr Praxis-/Alltagsbezug im Lernen

Starkerer Einbezug der Forderschul-
lehrkrafte

Rahmenbedingungen | Klassenstérke reduzieren

Fortbildungen

Keine Jahrgangsklassen

Leistungsbewertung

Leitfaden/Richtlinien fur inklusiven
Unterricht

Sichtung/Empfehlung guter Lernmate-
rialien
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Freie Auswahl der Schulbiicher

Unterstiitzung durchs Ministerium

Mehr Forderschullehrkrafte

4.6.5 Zusammenfassung der Ergebnisse

Positive Faktoren — Was funktioniert gut?

Der Umgang mit Heterogenitat bildet das breiteste Themenspektrum. Hier heben die
interviewten Lehrkrafte speziell die Differenzierung in unterschiedliche Leistungsni-
veaus und die damit einhergehenden neu eingefiihrten Unterrichtsmethoden als positiv
hervor. Ebenso das gemeinsame Lernen aller Schiler an einem Unterrichtsthema sowie
die Kooperation der Schuler untereinander und die gegenseitige Unterstutzung. Die in-
dividuellen Arbeits- bzw. Forderplane erleichtern die Arbeit mit unterschiedlichen Ni-
veaustufen deutlich. Zudem kdénnen die Schiiler bei der Bearbeitung der Aufgaben in
individuellem Tempo vorgehen. Das selbstandige Lernen wird hier ebenso geférdert,
wie die individuellen Fahigkeiten der Schiler. Nach Aussagen der Lehrkréfte sei zudem
insbesondere bei Schulern mit Forderbedarf eine hohe Motivation erkennbar. Die Lehr-
krafte der weiterfuhrenden Schulen halten insbesondere die Eingangstests zur Erfassung
der individuellen Lernstande in Klassenstufe 5 fir auferst hilfreich, um entsprechende

Arbeits- und Forderpléne zu erstellen.

Im Spektrum des sozialen Lernens lassen sich positive Aussagen bezuglich der Ein-
schatzung der allgemeinen sozialen Akzeptanz finden. Hier lassen die Aussagen darauf
schliel3en, dass die Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf in der Regel gut in
die Klassengemeinschaft integriert sind. Es wird von einigen Lehrkréaften positiv her-
vorgehoben, dass unter den Schilern keine Stigmatisierung aufgrund bestimmter For-
derbedarfe stattfindet.

Das dritte Themengebiet beinhaltet Aussagen zu Teamstruktur & Teamwork. Hier wer-
den vor allem die fest an die Schulen abgeordneten Forderschullehrkrafte fir den Inklu-
sionsprozess als zentral angesehen. Die Zusammenarbeit der Regel- und Forderschul-
lehrkréfte wird an allen Schulen positiv bewertet und stellt einen wichtigen Aspekt er-
folgreicher inklusiver Unterrichtsentwicklung und -planung dar. Dariiber hinaus beto-
nen einige Lehrkréafte explizit die gute Arbeitsatmosphére in den Kollegien, was die

Arbeit deutlich erleichtert. Im Unterricht entlasten die Inklusionshelfer die Lehrkrafte
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insbesondere bei der Betreuung der Schiler mit Forderbedarf und sichern somit einen
reibungsloseren Ablauf. Die Arbeit mit auBerschulischen Einrichtungen, wie beispiels-
weise schulpsychologischem Dienst oder Jugendamt, wird ebenfalls positiv bewertet

und als wichtiger Faktor zur Unterstitzung bei auftretenden Problemen genannt.

Limitierende Faktoren — Was funktioniert noch nicht?

Die Auswertungsergebnisse zu Frage U02 lassen sich in funf Themenbereiche einord-
nen. Unter die Hauptkategorie Schiler fallen Aussagen, die beispielsweise die Proble-
matik der Schiler mit emotionalem und sozialem Forderbedarf betreffen. Allerdings
muss angemerkt werden, dass die Thematik der sogenannten E-Kinder nicht tberall
explizit als Problem angesprochen wird — so finden sich insbesondere in den weiterfiih-
renden Schulen weniger diesbeziigliche Aussagen. Problematisch sei, dass man trotz
Differenzierung in unterschiedliche Leistungsstufen bei manchen Schulern unter Um-
stdinden an die individuellen Grenzen stolt. Lehrkréafte der weiterflihrenden Schulen
bemangeln neben der allgemeinen Leistungsféhigkeit vor allem die fehlenden Grundla-
gen in Grundrechenarten und Rechtschreibung. Daneben wird auch die sehr stark diver-
gierende Arbeitsgeschwindigkeit unter den Schilern als problematisch angesehen.
Ebenso zeigen sich starke individuelle Divergenzen in Disziplin und Motivation beim
selbstorganisierten Lernen. Mitunter lassen sich Schiler viel zu leicht von ihren Aufga-
ben ablenken, was wechselseitig mit Unterrichtsstérungen einhergeht und diese bedingt.

Der Umgang mit Heterogenitat, der, wie oben gesehen, viele positive Aspekte umfasst,
weist dennoch manche Schwierigkeiten auf. Viele Lehrkréfte sehen hier trotz der Diffe-
renzierung und dem Versuch auf die individuellen Féahigkeiten der Schiler einzugehen,
immer noch einen zu grolRen Leistungsdruck flr vereinzelte Schiler. Als problematisch
erweist sich auch das Erstellen individueller Lernplane und eine adaquate Zuweisung
passender Aufgaben. Einige der Interviewpartner geben sehr selbstkritisch und selbstre-
flexiv an, dass ihnen die Strukturierung des Unterrichts fur die verschiedenen Niveau-

stufen noch Probleme bereitet und diesbeziiglich noch nicht alles reibungslos verlauft.

Die Klassenstérke wird unter dem Aspekt der Rahmenbedingungen sehr haufig bemén-
gelt und fur die inklusive Arbeit als deutlich zu hoch empfunden; diesen Punkt kann
man auch in direkten Zusammenhang mit dem Faktor Zeit stellen, der nachfolgend noch
erlautert wird. Insbesondere sehen einige Lehrkrafte ein Problem darin, dass mitunter zu
viele Schiiler mit Forderbedarf einer Klasse zugewiesen werden. Mancherorts beman-

gelt man fehlende Rdumlichkeiten, wie beispielsweise Zwischenrdume, oder aber auch
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die fehlende Barrierefreiheit. An den weiterfihrenden Schulen ist die Koordination des
Ubergangs von der Grundschule zur weiterfiihrenden Schule ein wichtiges Thema, da
man hier viel zu oft Informationen zu Schilern mit Forderbedarf verspatet oder erst auf
Nachfrage erhalte. Groftenteils beklagen die Interviewten die Tatsache, dass zum einen
zu wenige Forderschullehrkréfte fir den inklusiven Unterricht zur Verfugung stehen
und diese dann zumeist auch viel zu wenig Stunden hatten. Somit ist die Umsetzung
von Teamteaching kaum in allen Unterrichtsstunden mdglich und beschrankt sich oft
auf die Hauptféacher. Kritisch sehen die Regelschullehrkréfte auch die Tatsache, dass sie
flr die paddagogische Betreuung der Forderbedarfe Gberhaupt nicht ausgebildet sind. Die
Unterstutzung durch Forderschullehrkréfte ist daher eigentlich unumganglich. Insbe-

sondere da mancherorts auch tber fehlende Integrationshelfer geklagt wird.

Der Faktor Zeit — bzw. der Mangel an Zeit — ist ein sehr gewichtiges und tberall ange-
sprochenes Problem. Die Lehrkréfte hatten gerne deutlich mehr Zeit fur die Betreuung
der Schiiler, um auf ihre individuellen Bedurfnisse eingehen zu kénnen. Hier wird vor
allem betont, dass man sich gerne um alle Schuler kiimmern wirde. In der derzeitigen
Praxis sieht es so aus, dass die Schiler mit Forderbedarf den uberwiegenden Teil der
Unterrichtszeit in Anspruch nehmen. Auch das Einlben individueller Lernformen und
die Differenzierung in unterschiedliche Leistungsniveaus kénnen mitunter sehr zeitauf-
wandig sein. Hier gilt es, sowohl den Unterricht anzupassen als auch die Arbeitsplane
zu erarbeiten. Auch abseits des Unterrichts stellt der Mangel an Zeit ein Problem dar, da
flr Teambesprechungen und die gemeinsame Planung des inklusiven Unterrichts haufig
die Zeit fehlt.

Veranderungen — Welche Veranderungen gab es bereits?

Die bisherigen Veranderungen im Unterricht lassen sich in zwei Hauptthemenbereiche
einteilen. Beim Umgang mit Heterogenitat ist die Differenzierung in unterschiedliche
Leistungs- bzw. Niveaustufen die umfassendste Anderung. Unterstiitzend stehen hand-
lungsorientierte Angebote inzwischen vielerorts im Mittelpunkt des Unterrichts. Ebenso
ist kooperatives Lernen, bei dem sich die Schiler gegenseitig unterstiitzen, individuelles
Lernen und selbstorganisiertes Lernen fester Bestandteil der Unterrichtskonzepte an den
Projektschulen geworden. Neben offenen Lernformen legt man an den Grundschulen
auch Wert auf bewegtes Lernen, beispielsweise nach dem Konzept der sogenannten
Bewegungswerkstatt. Das Arbeitsmaterial wurde den verschiedenen Niveaustufen ent-

sprechend angepasst und die Lehrkrafte berichten von verstarkter individuellerer Be-
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treuung und einer intensivierten Riickmeldung fir ihre Schiler. In den weiterfiihrenden
Schulen wurden Eingangstests in Klassenstufe 5 eingefiihrt, die Aufschluss tber den
individuellen Leistungsstand der Schiller geben, damit Arbeits- und Forderpléane ent-

sprechend den Bedurfnissen angepasst werden kdnnen.

Hinsichtlich Teamstruktur & Teamwork wird die feste Abordnung von Férderschullehr-
kraften an die jeweilige Schule als wichtige Veranderung im Rahmen des Pilotprojektes
gesehen. Einige Interviewpartner berichten auch, dass seit Beginn des Projektes intensi-
vere Kooperation innerhalb des Kollegiums erkennbar sei. In regelméRigen Teamsit-
zungen werden Unterrichtsthemen, Unterrichtseinheiten und Klassenarbeiten gemein-
sam besprochen und geplant. An einigen Schulen ist Teamteaching von Regel- und For-
derschullehrkraften neu hinzugekommen, beschrankt sich aber zumeist auf die Hauptfa-
cher oder ausgewahlte Unterrichtsstunden. Zudem hat sich sowohl die Rolle der Regel-
schullehrkraft als auch die der Forderschullehrkraft Gber die klassische Aufgabenvertei-

lung hinaus ausgeweitet.

Veranderungswiinsche — Was wiirden die Lehrkréafte gerne noch verandern?

Unter der Hauptkategorie Rahmenbedingungen findet man eine Vielzahl unterschied-
lichster Nennungen, die von Lehrkraft zu Lehrkraft zum Teil stark divergieren. Im
Themenbereich Schule & Kollegium wiinscht man sich eine intensivere Elternarbeit, um
besser (iber das Thema Inklusion aufklaren zu kénnen und eventuelle Angste oder Vor-
urteile ausrdumen zu konnen. Zudem wird ein starkerer Kontakt zu den Eltern ge-
winscht, um diese besser und direkter in eventuelle Forderprozesse mit einbeziehen zu
kénnen. Man wiinscht sich mehr Zeit fur Planung und Teambesprechungen (siehe auch
die Hauptkategorie Zeit bei Frage U02). Manche befragte Lehrkraft wiinscht sich auch
eine starkere Kooperation im Kollegium. Mancherorts wiinscht man sich zudem inten-
sivere professionelle Unterstitzung, beispielsweise durch die Anstellung von Schulpsy-
chologen, aber auch durch starkere Kooperation mit externen Stellen wie etwa dem

schulpsychologischen Dienst oder dem Jugendamt.

Im Spektrum der Rahmenbedingungen finden sich Kommentare, in denen man sich eine
Reduzierung der Klassenstérke, eine groRere Anzahl von Férderschullehrkréften an den
Schulen sowie mehr Stunden fur die Forderschullehrkréafte wiinscht. Angemessene
Fortbildungsangebote, die insbesondere auf den unterrichtlichen Umgang mit bestimm-
ten FoOrderbedarfen vorbereiten, werden ebenfalls hdufig angesprochen. Daneben

winscht man sich auch mehr Lernraum in den Schulen, womit beispielsweise Zwi-
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schenrdume gemeint sind, um besser und differenzierter mit den Schulern arbeiten zu

kdnnen.

Der dritte erfasste Themenbereich umfasst Veranderungswiinsche zum Unterricht. Hier
wiinschen sich die interviewten Lehrkréfte, die Differenzierung noch weiter verbessern
und ausbauen zu kénnen. Analog zu den Angaben bei Frage U02 hatte man gerne mehr
Zeit fur die individuelle Betreuung aller Schiler. Aufgrund teilweise aufféalliger Defizite
in Grundrechenarten, Sprache und Grammatik winscht man sich auch mehr Unter-
richtszeit fur die Hauptfacher Mathematik und Deutsch. Daneben stehen Forderungen
nach handlungsorientierteren Angeboten sowie mehr Praxis- und Alltagsbezug im Un-
terricht, um den Schilern die Bedeutung der Lerninhalte adéquater vermitteln zu kon-
nen. VVon Forderschullehrkréften wird zudem der Wunsch geduRert, noch starker ins
reguldre Unterrichtsgeschehen eingebunden zu werden.

4.7 Diskussion

Im Folgenden sollen die zentralen Erkenntnisse aus den oben dargestellten Ergebnissen
der Lehrerbefragung diskutiert sowie auf Forschungsdesiderate und Limitationen der

Studie hingewiesen werden.

Der Umgang mit Heterogenitat und der Mangel an Zeit

Bei der Befragung erwies sich der Umgang mit Heterogenitat als umfangreiches und
ubergreifendes Thema. Speziell die neu eingefuhrten Differenzierungen in unterschied-
liche Leistungsniveaus werden von vielen Lehrkréaften positiv bewertet. Dennoch lauft
hier nicht alles reibungslos, was aufgrund der friihen Phase des Pilotprojektes, wéhrend
der die Befragung stattfand, jedoch nicht verwundern sollte. Wie in Kapitel 2.3 erlau-
tert, ist Leistungsdifferenzierung im Unterricht ein zeit- und arbeitsintensiver Prozess
(vgl. Helmke, 2012; Rehle, 2009; Wischer, 2007a, 2007b;), wie auch die Erfahrungen
der Lehrkréfte im Pilotprojekt deutlich belegen. Insofern ist es auch nicht tiberraschend,
dass der Faktor Zeit, oder besser gesagt der Mangel an Zeit, ein verbreitetes Problem ist,
das nicht nur an einzelnen Schulen verortet ist. Dies deckt sich mit den allgemeinen
Beobachtungen zu inklusiven Schulentwicklungsprozessen in Nordamerika (vgl. John-

son, 2013) aber auch zu adaptiven Unterrichtsformen im Allgemeinen (s. Kapitel 2.3).
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Die Lehrkrafte beklagen, dass es ihnen viel zu oft an Zeit fehle, wirklich auf individuel-
le Bedurfnisse jedes einzelnen Schilers eingehen zu kdnnen, sodass automatisch Schu-
ler auf der Strecke bleiben, was ja eigentlich durch zieldifferenten Unterricht vermieden
werden soll. Hier zeigt sich die seit langem bekannte Problematik der Implementation
adaptiver Unterrichtsmethoden (s. Kapitel 2.3.6; vgl. Buskist et al., 1991). Auf die Indi-
vidualitdt und Bedurfnisse aller Schiiler einzugehen, ist ein Problem, dem man sich
auch im Pilotprojekt — zumindest zum Zeitpunkt der Befragung — nicht annahern konn-
te. Der Mangel an Zeit betrifft jedoch nicht nur die direkte Arbeit mit den Schilern im
Unterricht, sondern ebenso die vorherige Unterrichtsplanung und die Besprechungen im
Kollegenkreis. Auch hier fihren heterogene Lerngruppen und zieldifferentes Unterrich-
ten zu einem Vielfachen an zeitlichem Mehraufwand. Dieser Aspekt unterscheidet sich
von friiheren Formen adaptiven Unterrichts etwas, da durch Teamteaching und Lehrer-
kooperationen nun der Faktor der Koordination der Lehrkrafte untereinander hinzu-
kommt. Hier mussen sich klassische Strukturen noch starker verédndern, worauf die in-
terviewten Lehrkréfte immer wieder auch sehr selbstkritisch hinweisen. Vielleicht mag
einem hier die Ideen der Ganztagsschule in den Sinn kommen, deren zentrale Ziele —
mehr Zeit fur individuelle Forderung, soziale Integration, thematische und konzeptio-
nelle Ausweitung der padagogischen Praxis (vgl. Klieme & Rauschenbach, 2011) — zum
einen perfekt mit der Idee der Inklusion harmonieren und zudem bei den Faktoren Zeit
und Umgang mit Heterogenitat weiterhelfen kdnnten. Tatséchlich lieRen sich jedoch in
der hier analysierten Befragung keine Unterschiede zwischen den diesbeziiglichen Aus-
sagen von Halbtags- und Ganztagsgrundschulen ausmachen — wobei die offenen Fragen
auch nicht explizit auf diese Thematik ausgelegt waren. Fur zukinftige Forschungsvor-
haben kdnnte interessant sein, Divergenzen zwischen integrativ arbeitenden Halbtags-
und Ganztagsgrundschulen zu erfassen und hinsichtlich obiger Problematiken detaillier-

ter zu beleuchten.

Kapitel 2.1 wies auf die spezifischen Prinzipien und Unterschiede von Integration und
Inklusion hin. Kapitel 2.1.5 zog das kritische Zwischenfazit, dass Inklusion ein Ideal ist
und fur die Realitat der Klassenzimmer immer noch die Prinzipien und Methoden der
Integration gelten. Die Antworten der Lehrkréafte im Rahmen von Studie 1 (vgl. hierzu
Stimmen der Lehrkrafte in Kapitel 4.6) bestatigen dies. Wirkliche Dekategorisierung (s.
Kapitel 2.1.3) findet nicht statt. In der Praxis des Unterrichts finden sich pragmatische,
leistungsspezifische Gruppenbildungen. Die Arbeit mit Wochenplanen, die zwar indivi-

duell auf die Schiler abgestimmt sind, aber stellenweise alleine und ohne kooperative



4 Studie 1 — Lehrerinterviews zur Praxis der inklusiven Unterrichtsentwicklung 132

Momente bearbeitet werden, kdnnte man sogar als segregierendes nebeneinander anse-
hen (vgl. Kapitel 2.1.3). Ohne Kooperation der Schuler untereinander entsprechen sie
im eigentlichen Sinne nicht einmal den Vorstellungen und Vorgaben der Integrations-
theorien (vgl. Kapitel 2.2.1, 2.2.2 und 2.2.3). Insbesondere im Fall der Methoden zur
Differenzierung herrscht bei einigen Lehrkréaften groRe Unsicherheit (s. Kapitel 4.6.2).
Die durch die normativen Vorgaben der Inklusion hervorgerufenen Paradoxien (vgl.
Kapitel 2.1.5) verwirren die Lehrkrafte eher, als dass sie zur Losungsfindung beitragen,
wie einige Antworten zu Frage U02 zeigen. So werden etwa leistungshomogene Grup-
pen gebildet, wohlwissend, dass dies eigentlich der Idee der Inklusion widerspricht. Es
bestatig sich hier die Kritik von Terhart (2014), dass die VVorgaben der Inklusion im
Grunde zu unrealistisch sind, fehlgedeutet werden und somit Lehrkréfte verunsichern
(vgl. Kapitel 2.3.7). Eine inklusive Schule ist eine Idee — ob sie final realisierbar ist,
bleibt offen. Fir den langwierigen Weg dorthin, sind integrative Ansétze und Methoden
immerhin ein erster, ungemein wichtiger Schritt (s. Kapitel 2.1.5; vgl. Wocken, 2010).
Welche methodischen Mdglichkeiten bieten sich, der Individualitat der Schiler Rech-
nung zu tragen, gleichzeitig jedoch die Segregation in unterschiedliche Leistungsni-
veaus auszuschlielen? Die in den Projektschulen vielfach zum Einsatz kommenden
Wochen- und Arbeitspléne bieten sich zwar als ressourcenschonende Mdéglichkeiten der
Binnendifferenzierung an, und werden von den Lehrkraften entsprechend positiv bewer-
tet, Interaktion und Austausch — und somit aktive Integration, vor allem im Sinne
Feusers (s. Kapitel 2.2.1) oder Reisers (s. Kapitel 2.2.2) — findet dabei allerdings nicht
statt.

Eine der zentralsten Problematiken, die reziprok auf fast alle anderen Felder wirkt, ist
der Faktor Zeit. Aber auch der tatsachliche Umgang mit der Heterogenitat der Schiiler,
so er denn im wirklichen Sinne integrativ sein soll, darf nicht vernachldssigt werden.
Inwiefern hier eine Mdglichkeit besteht Formen adaptiven und integrativen Unterrichts
flr heterogene Lerngruppen im schulischen Kontext zu entwickeln und erfolgreich zu
implementieren, dirfte eine der gewichtigsten Frage sein, der sich die schulische In-
tegration stellen muss, so sie denn realistische Praxisrelevanz beanspruchen mdchte
(vgl. Kapitel 2.3). Kinftige Forschungsvorhaben sollten dies dringend stérker fokussie-

ren.
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Soziales Lernen

Die groRBe Relevanz und der Erfolg des sozialen Lernens werden von allen Befragten
betont. Das gemeinsame Lernen aller Schiiler wird als positiver Aspekt inklusiven Un-
terrichts gesehen und funktioniert offenbar bereits in der Frihphase des Projektes sehr
gut. Die verantwortlichen Lehrkréfte heben insbesondere hervor, dass sie deutlich spi-
ren und tagtdglich in konkreten Situationen erleben, wie die integrativen/inklusiven
MaRnahmen die soziale Akzeptanz und das Miteinander innerhalb der Klassengemein-
schaft fordern. Ein auf den ersten Blick &uRerst erfreulicher Punkt, der jedoch hinter-
fragt werden muss. So lassen beispielsweise Untersuchungen zur Integration lernbehin-
derter Schiler in Regelklassen diesbeziiglich einige Bedenken aufkommen, denn der
Eindruck, den Lehrkrafte Giber das soziale Klassenklima haben, entspricht offenbar eher
selten den Einschatzungen der Schuler (vgl. Bless, 2000; Eckhart, 2006). Bisherige em-
pirische Befunde deuten darauf hin, dass Forderschuler in integrativen Settings héhere
soziale Ablehnung erfahren als Nicht-Forderschiler (s. Kapitel 2.4.4 und 2.4.5; vgl.
u. a. Huber, 2008; Krull et al., 2014). Zudem unterscheidet sich die soziale Akzeptanz
von Schilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf in Regelschulklassen je nach Art
des Forderbedarfs deutlich, wie frilhere Untersuchungen gezeigt haben (s. Kapitel 2.4.4,
2.4.5und 2.4.7; vgl. u. a. Goetze, 2008; Dumke & Schafer, 1993; Bless, 2000; Huber &
Wilbert, 2012). Um hier einen genaueren Eindruck Uber die Situation in den Klassen der
saarlandischen Pilotschulen zu erhalten, ware es wiinschenswert zukinftig auch andere
Perspektiven zu erfassen. Mit der hier vorliegenden Studie wurde lediglich die Sicht der
Lehrkréfte abgedeckt — Schiler und Eltern konnten im Rahmen der wissenschaftlichen
Begleitung nicht befragt werden.

Versteht man Integration, im Sinne Reisers, als dynamischen Prozess der Angleichung
verschiedener Protagonisten (s. Kapitel 2.2.2) bzw., im Sinne Sanders, 6kosystemisch
(s. Kapitel 2.2.3), so fehlt hier eigentlich eine sehr zentrale Perspektive: die der Schiiler.
In zuklinftigen Untersuchungen sollte unbedingt auch ein Blick auf die Sichtweisen der
Schiler erfolgen. Weiterhin ware auch eine umfassende Unterrichtsbeobachtung wiin-
schenswert gewesen, um einen weiteren Blickwinkel zu erfassen. Den Prozess der Un-
terrichtsentwicklung systematisch zu verfolgen, war, auch in Anbetracht der Anzahl der
Schulen und den begrenzten zeitlichen und personellen Ressourcen der wissenschaftli-
chen Begleitung, nicht realisierbar. Da ohnehin Daten aus Langsschnittstudien zur in-
Klusiven Unterrichtsentwicklung bislang génzlich fehlen (s. Kapitel 2.4.7; vgl. Mdller,

2013), sollten kommende Forschungsvorhaben hier dringend ansetzen, um beispiels-
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weise Entwicklungsprozesse systematisch zu dokumentieren und forderliche Strukturen

zu analysieren.

Der sonderpadagogische Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung

Fur den Grof3teil der Lehrkréfte erweisen sich im Unterricht vor allem die Schuler mit
emotionalem und sozialem Forderbedarf als problematisch; kein anderer sonderpadago-
gischer Forderbedarf (s. Kapitel 2.1.1) wurde Uberhaupt explizit als fir den Unterricht
problematisch genannt. Es sei dabei angemerkt, dass man an zwei der weiterfiihrenden
Projektschulen gar nicht auf dieses Thema zu sprechen kam, wéhrend es vor allem an
Grundschulen mitunter das zentrale Thema der Lehrkrafte bei Beantwortung von Frage
U02 war. Die Gewichtung dieses Punktes ist sicherlich in einem nicht geringen Malle
davon abhédngig, ob bzw. wie viele der sogenannten E-Kinder in den entsprechenden
Klassen und Schulen sind und welche Erfahrungen eine Lehrkraft innerhalb einer Klas-
se oder Schule mit diesen Schillern gemacht hat (vgl. Avramidis & Kalyva, 2007; Cas-
sady, 2011). Dass diese Schulergruppe als besondere Belastung in integrativen Unter-
richtssettings wahrgenommen wird, mitunter fiir Frustration und Arger bei den Lehr-
kraften sorgt, zeigt nicht nur die vorliegende Studie, sondern u. a. auch Lehrerbefragun-
gen aus GroRbritannien (Corbett, 2001; Hodkinson, 2006) und den USA (Cassady,
2011; Soodak et al., 1998).

Wie kann der Problematik der Integration/Inklusion der Schiler mit emotionalem und
sozialem Forderbedarf adéquat begegnet werden? Empirische Studien zu mdglichen
MaRnahmen zur Integration von Kindern mit Verhaltensstorungen in Regelschulen
kommen zu wenig optimistischen Ergebnissen (vgl. Goetze, 2008; Hartke, 2000; Lind-
say, 2007; Ellinger & Stein, 2012). Vielleicht sind die E-Kinder tatsachlich nicht in den
Regelschulbetrieb integrierbar und es bleibt am Ende doch nur die Option des Besuchs
einer Forderschule (vgl. Ellinger & Stein, 2012; Goetze, 2008), doch wirde dies der
Idee der Inklusion (s. Kapitel 2.1) zuwider laufen. Will man Inklusion wirklich umset-
zen, ware es bzgl. der E-Kinder &uRerst dringlich, nach adaquaten Lésungsansatzen fur
ihre Integration zu suchen; hier existiert ein erhebliches Forschungsdesiderat. Inwiefern
schulbasierte Malinahmen zur Pravention von Verhaltensstérungen und dem Aufbau
sozialer und emotionaler Kompetenzen (vgl. Casale, Hennemann & Hdovel, 2014) hier
ein Ansatzpunkt fir inklusive Klassen waéren, sollte starker im kinftigen Untersu-

chungsfokus stehen.
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Rahmenbedingungen

Im Bereich der Rahmenbedingungen sticht das Argument der Klassengrofie ins Auge.
Dieses Ergebnis scheint im Gegensatz zu dem in der empirischen Bildungsforschung
haufig zitierten Befund zu stehen, dass es keinen oder nur einen schwachen Zusammen-
hang von KlassengréRe und Schilerleistung gibt (vgl. Hattie, 2009). Die Frage ist je-
doch, ob sich die zusammenfassenden Befunde aus Metaanalysen, meist aus dem Re-
gelschulbereich, einfach auf komplexe heterogene und integrative Settings Ubertragen
lassen (vgl. Kapitel 2.4). Mittelwerte alleine sind beim Blick auf komplexe heterogene
und integrative Settings meist wenig aussagekréftig (s. Kapitel 2.4.7; vgl. u.a. Katzen-
bach, 2000). Es stellt sich vielmehr auch hier die Frage, was innerhalb der Klasse ge-
schieht (s. Kapitel 2.4.8; vgl. McLeskey & Waldron, 2011). Fuhrt die Lehrkraft klassi-
schen Frontalunterricht durch, durfte es fir die Leistungsentwicklung irrelevant sein, ob
sich zehn oder vierzig Schiler in der Klasse befinden. Bei einem auf individuelles
Feedback und Betreuung ausgelegten adaptiven Unterricht dagegen, kdnnte die Klas-
sengrolRe eventuell doch eine Rolle spielen, z. B. ob und wie intensiv einzelne Schuler
tatsachlich unterstiitzt werden kénnen. So lassen sich durchaus auch empirische Hin-
weise darauf finden, dass sowohl jlngere als auch schwéchere Schiller von kleineren
Klassen und intensiverer Betreuung profitieren (Blatchford, Bassett & Brown, 2011;
Muiller, 2013).

Es gilt zu bedenken, dass es in inklusiven und somit heterogenen Klassen speziell da-
rum geht, Schiler zieldifferent zu unterrichten (s. Kapitel 2.3). Da sich die Lehrperson
hier umfassender um die individuellen Belange einzelner Schiler kimmern muss, als
dies etwa bei einem klassischen Unterricht der Fall ist, sind speziell im integrativen und
inklusiven Kontext kleinere Klassen wiinschenswert; zumindest bis die Regelschullehr-
krafte mehr Routine in der Differenzierung und (sonderpadagogischen) Diagnostik ent-
wickelt haben. Die Tatsache, dass sich die meisten Regelschullehrkréfte noch nicht rich-
tig auf die Aufgabe der inklusiven Beschulung vorbereitet und ausgebildet fiihlen, ist in
den Interviews deutlich erkennbar. Die fehlende sonderpadagogische Expertise durfte
wiederum fir die Uberforderung und Ratlosigkeit in tatsachlichen Problemsituationen
verantwortlich sein, siehe den bereits angesprochenen Punkt der E-Kinder. Die Arbeit
der Lehrkrafte innerhalb der Klasse muss intensiver untersucht werden. Hier wirde ein
genauerer Blick auf die Lehrkréfte helfen, die ihren binnendifferenzierenden Unterricht

als gelungen und fir die Schler als forderlich erachten.
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Die Integration von Schiillern mit sonderpadagogischem Forderbedarf und die dadurch
entstehenden heterogenen Lerngruppen sind ein in hochstem Malie komplexes Untersu-
chungsfeld, bei dem Studie 1 zwangslaufig nur einen kleinen Teilaspekt abdecken
konnte. Durch den Untersuchungszeitpunkt gibt die vorliegende Studie zudem lediglich
Einblick in die erste Phase integrativer Unterrichtsentwicklung an den Regelschulen des
Modellprojektes. Eine Wiederholung der Befragung zu einem spéteren Zeitpunkt, und
damit einhergehender Entwicklungen und eventueller Problemldsungsansatze bei der

Unterrichtsgestaltung, ware winschenswert.

Personal, Teamwork und Teamstruktur

Gutes Teamwork, strukturierte Arbeitsteilung und sonderpadagogische Expertise offen-
barten sich als zentrale Gelingensbedingungen flr integrative/inklusive Unterrichtsent-
wicklung. Von den Regelschullehrkréaften wird immer wieder auf ihre fehlende sonder-
padagogische Expertise und die daraus entstehenden Unsicherheiten fir den Umgang
mit Forderschilern hingewiesen. Besonders Teamteaching, gemeinsames Unterrichten
von Regel- und Forderschullehrkraft, wird fur die Umsetzung differenzierenden Unter-
richts als hilfreich wahrgenommen. Das Teamteaching kann jedoch an den meisten
Schulen des Projektes nur in wenigen Unterrichtsstunden realisiert werden. Die perso-
nellen Ressourcen wirken somit ebenfalls stark limitierend fur die inklusive Unter-
richtsentwicklung. Allgemein gilt es als schwierig, Lehrkréfte zu Kooperationen unter-
einander zu motivieren (vgl. Grésel, FuBangel & Probstel, 2006; Eder, Ddmon & Horl,
2011). In Féllen, in denen Kooperationen gut funktionieren, sind sie ein bedeutsamer
Préadiktor flr besonders erfolgreiche Schulentwicklung (Holtappels, 1999; Jager, Reese,
Prenzel & Drechsel, 2003). Fur die basalen Prinzipien der Integrationstheorien Koope-
rationen essenziell (vgl. Kapitel 2.2, insbesondere Kapitel 2.2.4) und auch in inklusiven
Schulsettings wird die Kooperation von Regel- und Férderschullehrkraften als entschei-
dender Faktor fir das Gelingen schulischer Integration angesehen (Hamilton-Jones &
Vail, 2014; Willmann, 2009), wobei hier allerdings nach wie vor Standards fur die
Form der Zusammenarbeit im Team fehlen (Werning, 2012). Im Pilotprojekt ,,Inklusive
Schule* scheinen die Lehrkrifte die gewinnbringenden Aspekte des Teamworks und der
kooperativen Arbeit sehr deutlich wahrzunehmen. Dies mag sicherlich auch der groRRen
Herausforderung der Inklusion geschuldet sein, die neue und bisher unbekannte Prob-
leme mit sich bringt. Teams stellen durch die Mdglichkeit einer professionsinternen

Binnenkontrolle eine zentrale StabilisierungsgroRe in Schulentwicklungsprozessen dar
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(Herzmann, 2001). Insofern ist es nicht Uberraschend, dass viele Aspekte der Teamar-
beit in den Interviews besonders lobend erwahnt und als auf3erordentlich wichtig ange-
sehen werden. Die fast Uberall fest zugeteilten Forderschullehrkréfte werden als eine
grolRe Bereicherung fir Schule, Kollegium und Unterricht gesehen. Sie werden auf-
grund ihrer fachlichen Expertise oft kontaktiert; insbesondere werden die speziell intern
flr die Regelschullehrer angebotenen Beratungsstunden genutzt. Tenor der Regelschul-
lehrkrafte ist, dass auf die Anwesenheit der Forderschullehrkréfte nicht verzichtet wer-

den kann.

Uber Arbeitsteilung, Rollen, Einsatzbereich, Pflichten und Aufgaben herrscht an den
meisten Projektschulen Klarheit, was ebenso zu positiven Einschatzungen der Zusam-
menarbeit und Arbeitsteilung fuhrt und als Erleichterung fir die alltdgliche Arbeit gese-
hen wird. Die Bildung fester Lehrerteams erleichtert Zusammenarbeit, Planung und
Absprachen in hohem MaRe. Befiirchtungen, dass sich Forderlehrkréfte ausschlieBlich
um Forderschuler und Regelschullehrkrafte ausschlieBlich um Regelschiler kiimmern
(s. Kapitel 2.1.3; vgl. Hinz, 2004), lassen sich in den Schulen des Pilotprojektes nicht
bestatigen. Hier wére es interessant zukiinftig weitere Details der Kooperationen von
Regel- und Foérderschullehrkraften an den saarlandischen Pilotschulen zu erfragen und
zu analysieren, wie die besonders positive Perspektive zustande kommt. Insbesondere
da bisherige Studien zur Zusammenarbeit von Regel- und Forderschullehrkréften nega-
tivere Einschatzungen liefern und beispielsweise tber mangelnde Zielvereinbarungen
geklagt wird (Lindmeier & Beyer, 2011) oder sich Forderschullehrkrafte in Kooperatio-
nen mit Regelschulkollegen nicht als gleichberechtigte Teampartner empfinden (Geb-
hard et al., 2014). Wie die konkrete Arbeit in den Teams der Projektschulen aussieht
und inwiefern die Lehrkrifte im Pilotversuch ,,Inklusive Schule® hier eventuell ihre
Arbeits- und Aufgabenverteilung demokratischer oder systematischer geregelt haben
und die Rollen in Unterricht und Vorbereitungszeit klarer strukturiert sind, wére eine
interessante Anschlussfrage flr weitere Untersuchungen. Was sind angemessene
Teamstrukturen fur erfolgreichen integrativen/inklusiven Unterricht? Wodurch zeichnen
sich besonders gut arbeitende Teams aus? Diese Fragen gilt es kiinftig noch detaillierter

zu kléren (vgl. Werning, 2012).

Auf fundiert ausgebildete Forderschullehrkréfte kann nicht verzichtet werden, wie die
Befragung zeigt. Dies steht in deutlichem Widerspruch zu normativen Forderungen ei-

ner Dekategorisierung (vgl. Kapitel 2.1.3). In den Interviews mahnen die Regelschulleh-
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rkrafte immer wieder ihre fehlende sonderpédagogische Expertise an. Diesbezuglich
sollte die Ausbildung der Regelschullehrkréafte bzw. die Inhalte des Lehramtsstudiums
hinterfragt und eventuell neu ausgerichtet werden, so man denn beabsichtigt integrati-

ven Unterricht flachendeckend einzufiihren und umzusetzen.

Eine positive Einstellung beziglich Inklusion (vgl. Kapitel 2.4.6) ist fir ihre Implemen-
tation entscheidend (vgl. u. a. Beacham & Rouse, 2012; Rix et al., 2009; Sharma et al.,
2008; Sze, 2009). Die Tatsache, dass eine breitere Akzeptanz der Idee der Inklusion
innerhalb einzelner Grundschulkollegien gewinscht wird (s. Kapitel 4.6.4), darf daher
nicht Ubersehen werden. Offenbar sind auch Ablehnung und Widerstdnde gegeniber
Inklusion in den Kollegien der Projektschulen vorhanden. Weshalb existieren diese ne-
gativen Einstellungen und wie sind sie begriindet? Diesbezlglich ware es interessant
einen Einblick in Verstdndnis und Vorstellungen von Inklusion zu erhalten (vgl. Ho-
dkinson, 2005, 2006). Nachfolgend wird Studie 2 (s. Kapitel 5) einen genaueren Blick
auf die Thematik der inklusionsspezifischen Einstellung und Vorstellungen sowie even-

tueller Zusammenhange werfen.
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5 Studie 2 — Einstellungen und Vorstellungen
Lehramtsstudierender

Die Einstellungen und Uberzeugungen von Lehrkréaften werden gemeinhin als zentrale
Gelingensbedingung fiir die erfolgreiche Implementation schulischer Inklusion gesehen
(Werning, 2014). Bisherige Studien aus dem angelséchsischen und angloamerikani-
schen Sprachraum legen nahe, dass die Einstellungen der Lehrkrafte beziiglich Inklusi-
on deutlichen Einfluss auf das Lernen in inklusiven Settings hat (Beacham & Rouse,
2012; Leatherman & Niemeyer, 2005; Rix et al., 2009; Sharma et al., 2008; Sze, 2009).
Ebenso scheint die Frage nach der subjektiven Perspektive der Lehrkrafte auf das Inklu-
sionskonzept interessant, da diese offensichtlich einen unterschiedlich effektiven Um-
gang mit Schilern in Inklusionsklassen bedingt. Lehrkrafte, die ihre Profession inklusiv
verstehen, gestalten anspruchsvolleren Unterricht und sorgen fur hohere Lernerfolge
ihrer Schuler (Boyle et al., 2013; Florian, 2012; Jordan et al., 2009; Topping, 2012).

Obwonhl die Einstellungen und Uberzeugungen respektive Vorstellungen von Lehrkréf-
ten und Lehramtsstudierenden als zentral angesehen werden, existieren im deutschen

Sprachraum bislang kaum diesbezigliche empirische Studien (vgl. Kapitel 2.4).

5.1 Einstellungen und Vorstellungen — Begriffsklarung

Wirft man einen Blick in die padagogisch-psychologische Forschung zum Lehrerberuf,
findet man im Uberfluss empirisch gesicherte Hinweise darauf, dass entsprechende Ein-
stellungen (attitudes), Uberzeugungen (beliefs), Vorstellungen (conceptions) und auch
spezifisches Wissen (knowledge) in groflem Male handlungsleitend fiir die allgemeine
padagogische Praxis der Lehrkrafte im Klassenzimmer sind (vgl. Baumert & Kunter,
2006, 2011; Clark & Peterson, 1986; Entwistle & Peterson, 2004; Fang, 1996; Helmke,
2012; Kagan, 1992; Kember, 1997; Pajares, 1992; Tatto, 1996; Thompson, 1992). Paja-
res (1992, S. 329) zieht tiberdies den Schluss, dass die Uberzeugungen von Lehrkréften

nicht weniger als ,.,the single most important construct in educational research” seien.

Fur adaquaten Umgang mit heterogenen Lerngruppen wird eine entsprechende Einstel-
lung bzw. auch ein Einstellungswandel bei Lehrkraften und Lehramtsstudierenden fiir
unabdingbar gehalten (Helmke, 2012; Tatto, 1996; Wischer, 2007a, 2007b). Positive
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Einstellungen zur schulischen Inklusion werden fur das Gelingen der Implementation
inklusiven Unterrichts (Avramidis & Norwich, 2002; De Boer, 2012; Dumke & Eberl,
2002; Kunz et al., 2010; Stoiber et al., 1998) aber auch fir die Ausbildung Lehramts-
studierender (Beacham & Rouse, 2012; Sharma et al., 2008; Lambe & Bones, 2006,
2008) grolie Bedeutung beigemessen.

Eine genaue Begriffsdefinition und Abgrenzung, was genau die Unterschiede zwischen
den eingangs genannten begrifflichen Konstrukten sind, ist dabei alles andere als ein-
heitlich. Ob es Giberhaupt mdglich ist generelle Definitionen dieser mentalen Konstrukte
zu bestimmen, wird von manchen Autoren in Zweifel gestellt (vgl. Abelson, 1979;
McLeod & McLeod, 2002; Osterholm, 2010). Je nach Forschungsrichtung, Forschungs-
feld, Paradigma oder einfach personlicher Préferenz der Autoren differiert die Begriffs-
verwendung zum Teil erheblich. So werden mitunter beliefs und attitudes synonym
verwendet (Pajares, 1992), beliefs wiederum mit knowledge gleichgesetzt (Alexander,
Schallert & Hare, 1991; Kagan, 1990, 1992), andererseits aber beliefs strikt von know-
ledge abgegrenzt (Nespor, 1987) oder beliefs zusammen mit knowledge als Teil von
conceptions verstanden (Entwistle & Peterson, 2004; Thompson, 1992). Inhalt, Defini-
tion, Qualitat und Typisierung von knowledge ist dabei allerdings wieder ein separates
Problem (vgl. De Jong & Ferguson-Hessler, 1996; Raskin, 2002).

Betrachtet man beispielsweise das nichthierarchische Modell der professionellen Hand-
lungskompetenz von Lehrpersonen (Baumert & Kunter, 2006, 2011), so sind Lehrer-
kompetenzen als ein Zusammenspiel kognitiver (Professionswissen), metakognitiver
(Uberzeugungen/Werthaltungen), motivationaler (motivationale Orientierungen) und
selbstregulativer (selbstregulative Fahigkeiten) Aspekte zu verstehen. Die kognitiven
Aspekte werden als ein spezifisches, erfahrungssattigendes, deklaratives, prozedurales
und strategisches Wissen bezeichnet und werden bendétigt, um die Anforderungen spezi-
fischer Domanen bewaltigen zu konnen (Baumert & Kunter, 2011). Die metakogniti-
ven, motivationalen und selbstregulativen Aspekte werden als ,,entscheidende Voraus-
setzung fiir die Bereitschaft zu handeln® (ebd., S. 31) angesehen. Der diesem Modell
zugrundeliegende Kompetenzbegriff beruht auf der spezifischen Annahme, dass es sich

dabei um grundsatzlich erlern- sowie auch veranderbare Merkmale handelt.

In der Lehrerprofessionsforschung wird die Unterscheidung zwischen Wissen und
Uberzeugungen — im obigen Modell der kognitive sowie metakognitive Aspekt — mitun-
ter jedoch auch ganz bewusst aufgegeben bzw. nicht eingehalten (siehe hierzu nachfol-
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gend Kapitel 5.1.1). Padagogisch relevante Uberzeugungen werden dabei als implizit
oder explizit subjektiv fir wahr gehaltene Konzeptionen und Vorstellungen angesehen,
die die Wahrnehmung der Umwelt und das Handeln beeinflussen und logischerweise
immer vom subjektiven Wissensstand abhangig sind (vgl. Entwistle & Peterson, 2004;
Kagan, 1990, 1992; Op’t Eynde, De Corte & Verschaffel, 2002; Thompson, 1992).

Einstellungen und Uberzeugungen, bzw. attitudes und beliefs, werden in wissenschaftli-
chen Publikationen vielfach synonym verwendet, ohne sich lange mit bisherigen Theo-
rien oder Definitionen dieser Begriffe aus der sozialpsychologischen Forschung aufzu-
halten (vgl. Osterholm, 2010; Pajares, 1992; Thompson, 1992). Sowohl Thompson
(1992) als auch Osterholm (2010) kritisieren, dass in vielen Studien tiber beliefs dieses
Konstrukt gar nicht erst erlautert wird und quasi impliziert wird, dass der Leser schon
wisse, von was da die Rede ist. Pajares (1992, S. 307) beschreibt beliefs nicht nur als
ein ,,messy construct®, sondern kommt bei seiner Analyse der Verwendung des Begriffs
beliefs in psychologischen Fachartikeln auch zu mehr als zwanzig synonym verwende-
ten Ausdrucken, unter anderem auch attitudes. Es ist somit kaum Uberraschend, dass in
Untersuchungen zu Einstellungen und Uberzeugungen beziiglich Inklusion ebenfalls
nicht wirklich trennscharf zwischen diesen beiden Vokabeln unterschieden wird (vgl.
De Boer, 2012; Kuhl et al., 2013; Stoiber et al., 1998; Symeonidou & Phtiaka, 2009).

Zunachst gilt es, die eingangs erwihnten Begriffe Einstellungen, Uberzeugungen und
Vorstellungen zu klaren und voneinander abzugrenzen. Hierfur soll zuerst eine Annahe-
rung an den Begriff der Einstellung stattfinden (Kapitel 5.1.1). Uberzeugungen und
Vorstellungen werden in klassischen Einstellungstheorien als kognitive Komponente
des Einstellungskonstrukts definiert. Gleichsam finden sich inzwischen auch theoreti-
sche Abgrenzungen, die Einstellungen als rein affektive und Uberzeugungen respektive
Vorstellungen als kognitive Dimensionen mentaler Konstrukte verstehen. Diesbezuglich
findet eine genauere Betrachtung der kognitiven Dimensionen Uberzeugungen und Vor-
stellungen statt (Kapitel 5.1.2). Die Unterschiede der beiden Begriffe werden herausge-
arbeitet und in der Konsequenz der Terminus Vorstellungen als allgemeinere, weniger
stark vorkonnotierte, Bezeichnung fur die kognitiven Dimensionen mentaler Konstrukte
vorgeschlagen. Im Anschluss wird die Frage geklart, wie die affektiven und kognitiven
Dimensionen mentaler Konstrukte erfasst werden kénnen (Kapitel 5.1.3). Schliel3lich
wird aus den theoretischen Darstellungen und Ableitungen das Begriffsverstandnis —

Einstellungen als affektive und Vorstellungen als kognitive Komponente — fur Studie 2
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zusammengefasst (Kapitel 5.1.4). AbschlieRend erfolgt eine Darstellung des jeweiligen
Forschungsstandes tber Einstellungen und Vorstellungen beziiglich Inklusion (Kapitel
5.1.5und 5.1.6).

5.1.1 Einstellungen als affektive Dimension mentaler Konstrukte

Die Erfassung sozialer Wirklichkeit von Menschen ist das zentrale Aufgabenfeld der
Sozialpsychologie, die zugleich das Konzept der Einstellungen als einen ihrer unver-
kennbarsten und unentbehrlichsten Forschungsgegenstande sieht (Haddock & Maio,
2007). Eagly und Chaiken (1993) betrachten eine Einstellung als eine psychologische
Tendenz, mit der ein gewisser Grad an Zustimmung oder Ablehnung hinsichtlich einer
bestimmten Entitat zum Ausdruck gebracht wird. Gall, Borg und Gall (2003, S. 273)
definieren: ,,an attitude is an individual’s viewpoint or disposition toward a particular

‘object’ (a person, a thing, an idea, etc.)”.

Rosenberg und Hovland (1960) flihrten fir Einstellungen erstmals ein Dreikomponen-
tenmodell ein, bei dem zwischen affektiven, kognitiven und konativen Komponenten
unterschieden wird. Waéhrend die affektive Komponente Emotionen reprasentiert, die
man gegenuber einem Einstellungsobjekt hegt, reflektiert die konative Komponente die
Wahrscheinlichkeit sich hinsichtlich des Handlungsobjekts entsprechend zu verhalten.
Die kognitive Komponente besteht aus Wissen und Uberzeugungen beziiglich des Ob-
jektes auf das sich die Einstellungen beziehen (Bohner & Wanke, 2002; Eagly & Chai-
ken, 1993, 1998). Innerhalb der kognitiven Informationsverarbeitung funktionieren Ein-
stellungen gemaR Judd und Kulik (1980) wie Schemata, die in der Lage sind typische,
generalisierte Eigenschaften eines kognitiven Einstellungsobjektes zu repréasentieren;
Schemata stellen das Wissen Uber ein Einstellungsobjekt in Form zusammenhangender
bzw. zusammengefasster Informationen dar. Informationen, die in das Schema der Ein-
stellung passen, werden nachweislich eindeutig leichter verarbeitet und besser erinnert
(vgl. Judd & Kulik, 1980).

Zanna und Rempel (1988) gehen davon aus, dass Einstellungen maRgeblich auf Erfah-
rungen und Informationen beruhen, die man bisher mit dem bzw. tber das Einstellungs-
objekt gesammelt hat. Sie gehen von spezifisch kognitiv basierten, affektiv basierten
sowie verhaltensbasierten Einstellungen aus. Jede Einstellung kann starker auf einer Art

des Erlebens beruhen, als auf einer anderen. Aufbau und Zusammensetzung einzelner
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Einstellungen variieren, so dass sich bei einzelnen Einstellungen mitunter jeweils eine

der drei Komponenten besonders dominant zeigt (vgl. Zanna & Rempel, 1988).

Die Einstellungskomponenten

Die affektive Komponente beinhaltet die Gefuihle und Emotionen einer Person hinsicht-
lich eines spezifischen Einstellungsobjektes. Diese Gefiihle und Emotionen bedirfen
keiner genaueren Erklarung. Man geht davon aus, dass affektive Reaktionen Einstellun-
gen in multipler Weise beeinflussen konnen. Wenn Emotionen oder Gefiihle die Ein-
stellung beeinflussen, geschieht dies durch affektive Reaktionen, die sich in einer Per-
son herausbilden, wenn sie auf irgendeine Art mit dem Einstellungsobjekt konfrontiert
wird (vgl. Haddock & Maio, 2007). Klassisches Beispiel ware hier die Angst vor Spin-
nen. Wenn Spinnen bei einer Person ein Geflihl der Angst auslésen — eine negative af-
fektive Reaktion — fiihrt dies aller Wahrscheinlichkeit nach zu einer negativen Einstel-
lung dieser Person gegeniber Spinnen. Eine affektiv basierte Einstellung stiitzt sich vor
allem auf die Bewertung von Emotionen, Geflihlen und Werten hinsichtlich eines Ein-
stellungsobjektes. Sie bringen spontan positive oder negative Gefiihle mit sich und sind
durch generell antizipierte Werte gestitzt. Affektive Einstellungen entwickeln sich vor-
wiegend durch sensorische Reaktionen, klassische und operante Konditionierung oder
aus gesellschaftlichen Wertesystemen, Moralvorstellung und politischen Ansichten (vgl.
Breckler & Wiggins, 1989; Eagly & Chaiken, 1993; Maio & Olson, 1995; Mazur,
2006). Affektive Einstellungskomponenten werden als weitaus einfacher zugénglich
und messbar angesehen als kognitive Einstellungskomponenten (vgl. Giner-Sorolla,
2004; Verplanken, Hofstee & Janssen, 1998). Allerdings ist die Distinktion affektiver
und kognitiver Komponenten mitunter nicht ohne Probleme, da zwischen ihnen starke
assoziative Zusammenhange bestehen (vgl. Eagly, Mladinic & Otto, 1994; Trafimow &
Sheeran, 1998).

Als kognitive Einstellungskomponente werden Vorstellungen, Gedanken, Uberzeugun-
gen und Eigenschaften bezeichnet, die man mit einem bestimmten Einstellungsobjekt
verknupft. Man geht hier davon aus, dass die Einstellung einer Person tiberwiegend da-
rauf beruht, wie sie positive und negative Eigenschaften des Einstellungsobjekts ein-
schatzt bzw. fiir sich bewertet (vgl. Haddock & Maio, 2007). Vorstellungen und Uber-
zeugungen beruhen dabei auf subjektiven Assoziationen. Hier sind Wissen uber und
bisherige Erfahrungen mit dem Einstellungsgegenstand bedeutsam (Blomeke, Miiller,

Felbrich & Kaiser, 2008). Eine kognitive Einstellung ist definiert als die Bewertung der
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bekannten Eigenschaften des Einstellungsobjektes. Eine positive oder negative Reaktion
auf einer Einstellungsdimension entsteht durch die Bewertung deren Vor- und Nachtei-
le. Ein groRes theoretisches Problem ist hierbei allerdings die Frage nach der subjekti-
ven Gewichtung der bewerteten Eigenschaften des Einstellungsobjektes sowie die Frage
nach der Vollstandigkeit der bewerteten Eigenschaften bzw. des subjektiven Wissens-
standes. Eine kognitiv basierte Einstellung entsteht aus dem Vergleich von wahrge-
nommenen Eigenschaften des Einstellungsobjektes und dem Anspruchsniveau der Per-
son hinsichtlich dieser Eigenschaften. Da dieses Anspruchsniveau einen sozialen Ur-
sprung haben muss, spielen sozial geteilte Normen logischerweise auch eine Rolle bei
der Bewertung einer kognitiv basierten Einstellung (vgl. Eagly & Chaiken, 1993; Had-
dock & Maio, 2007; Maio & Olson, 1995).

In der behavioralen bzw. konativen Einstellungskomponente driicken sich spezifische
Reaktions- und Verhaltensbereitschaften einer Person aus. Als Verhaltenskomponente
von Einstellungen bezeichnet man gemeinhin zeitlich zuriickliegende Verhaltensweisen
gegenuber einem Einstellungsobjekt (Haddock & Maio, 2007). Eine verhaltensbasierte
Einstellung zeichnet sich insbesondere dadurch aus, dass eine positive oder negative
Reaktion auf einer bestimmten Einstellungsdimension durch die Beobachtung des eige-
nen Verhaltens bestimmt wird. Im Sinne der Selbstwahrnehmungstheorie (Bem, 1972)
wird das eigene Verhalten zur Schlussfolgerung auf die eigene Einstellung herangezo-
gen, wenn die Einstellung schwach und mehrdeutig ist. Da verhaltensbasierte Einstel-
lungen generell eher schwer zuganglich sind, entspringt diese Art der Einstellung aus
gelerntem Verhalten, das riickwirkend analysiert wird. GemaR Festinger (1957) reduzie-
ren Personen erlebte Dissonanzen zwischen Verhalten und Werthaltungen, indem sie
entweder ihr Verhalten &ndern oder aber ihre Kognitionen hinsichtlich der Einstellung
andern (vgl. Ajzen, 2001; 2005; Haddock & Maio, 2007; Maio & Olson, 1995).

Die Abgrenzung affektiver und kognitiver Einstellungskomponenten:

Einstellungen vs. Uberzeugungen

Fir Rokeach (1968), der gemeinhin als Mitinitiator der spezifischen Forschung bezig-
lich Uberzeugungen respektive beliefs gesehen wird (vgl. Richardson, 1996), setzen
sich Uberzeugungen aus affektiven, kognitiven und handlungsbezogenen Komponenten
zusammen. Interessanterweise gleicht diese strukturelle Einteilung im Grunde dem
Dreikomponentenmodell der attitudes, das einige Jahre zuvor von Rosenberg und
Hovland (1960) eingefuhrt wurde (s. 0.). Im Modell von Rosenberg und Hovland (1960)
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sind Uberzeugungen ein Teil der kognitiven Komponente der Einstellungen. Fir
Rokeach (1968) dagegen sind Einstellungen eine affektive Dimension der Uberzeugun-
gen. Sind nun also Uberzeugungen eine kognitive Komponente der Einstellungen oder
sind die Einstellungen eine affektive Komponente der Uberzeugungen? Letztlich lasst
sich auf diese Frage keine definitive Antwort geben. Beide Modelle sind legitim; wahr-
scheinlich sind sogar beide simultan zutreffend. Die beiden Modellannahmen unter-
scheiden sich im Grunde hauptsachlich durch eine Verlagerung des Fokus. Wahrend bei
Rokeach (1968) die beliefs ins Zentrum gertickt werden, modellieren Rosenberg und

Hovland ihr Modell um attidudes.**

Inzwischen werden eine ganze Reihe divergierender attitude-Modelle innerhalb der
Sozialpsychologie diskutiert (vgl. Bohner & Dickel, 2011; Eagly & Chaiken, 2007;
Gawronski, 2007). Neben der oben dargestellten klassischen Einteilung in drei Kompo-
nenten, existieren theoretische Annahmen, die den Begriff Einstellungen ausschlief3lich
flr affektiv basierte Dimensionen mentaler Konstrukte gelten lassen, flr kognitiv basier-

te Dimensionen dagegen den Begriff Uberzeugungen verwenden (Underwood, 2009).

Dies lasst sich im Grunde auch aus den beiden oben dargestellten Dreikomponentenmo-
dellen ableiten: Rokeach (1968) sieht Einstellungen als affektiv, Rosenberg und
Hovland (1960) bzw. Eagly und Chaiken (1993) sehen Uberzeugungen als kognitiv. Ob
Einstellungen lediglich und ausschlieRlich affektiv sind, Uberzeugungen dagegen rein
kognitiv, ist diskussionswirdig (vgl. Giner-Sorolla, 2004). Allerdings lassen sich durch
eine solche Definition die affektive Dimension von der kognitiven Dimension sowie der
Uberzeugungsbegriff klarer vom Einstellungsbegriff trennen. Als affektive Dimension

mentaler Konstrukte lassen sich Einstellungen wie folgt fixieren:

,»An attitude is a psychological tendency or mental predisposition that is ex-
pressed by evaluating an object or entity with some degree of like or dislike, fa-
vor or disfavor. Attitudes are affective, reflecting emotions or feelings attached
to categories or objects (people, things, places, issues, ideas, etc.).” (Underwood,
2009, S. 107).

Zudem widerspricht eine solche Annahme auch nicht den Eingangs des Kapitels ange-
fuhrten Einstellungsdefinitionen von Gall et al. (2003) oder Eagly und Chaiken (1993).

1 Ebenso kann man auch die Verhaltenskomponente in den Mittelpunt stellen, wie es Fishbein und

Ajzen (1975) tun.
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Die Unterscheidung und Abgrenzung — affektiv basierte Einstellungen vs. kognitiv ba-
sierte Uberzeugungen/Vorstellungen — soll im Folgenden beibehalten werden.

5.1.2 Uberzeugungen und Vorstellungen als kognitive Dimensionen
mentaler Konstrukte

Wie im vorangehenden Kapitel 5.1.1 dargestellt, sind Uberzeugungen als komplexe und
multidimensionale kognitive Dimension mentaler Konstrukte zu verstehen. Underwood
(2009, S. 105) definiert:

,,Beliefs, what is held to be true or real by an individual, refer to a person’s sub-
jective judgements concerning some aspect of self or of the world. Therefore,
the potential contents of believe are unlimited in scope. A belief associates an
object with some attribute and, thus, involves cognition®.

Basis der Uberzeugungen sind subjektives Wissen und subjektive Wertungen beziglich
bestimmter Aspekte eines mentalen Konstrukts (vgl. Alexander et al., 1991; Kagan,
1990, 1992; Leatham, 2006; Sandkihler, 2009; Underwood, 2009). Insbesondere in der
Forschung zum Lehrerberuf sowie in der Lehr-Lern-Forschung werden Uberzeugungen
als zentral erachtet. Op’t Eynde, De Corte und Verschaffel (2002) definieren padago-
gisch relevante Uberzeugungen als implizit oder explizit subjektiv fiir wahr gehaltene
Konzeptionen, die die Wahrnehmung der Umwelt und das Handeln beeinflussen.*? Ka-
gan (1992, S. 85) kommt zu dem Schluss: ,,the more one reads studies of teacher belief,
the more strongly one suspects that this piebald of personal knowledge lies at the very

heart of teaching”.

Neben dem Begriff belief findet sich in der englischsprachigen Literatur auch der Aus-
druck conception (vgl. Entwistle & Peterson, 2004; Pepin, 1999; Thompson, 1992);
beide sind weitgehend synonym zu verstehen (Pepin, 1999). Der Teminus conceptions
wird in der Regel mit Vorstellungen oder Auffassungen ins Deutsche Ubersetzt (vgl.
Reusser, Pauli & Elmer, 2011). Thompson (1992, S. 130) definiert conceptions als ,,a
more general mental structure, encompassing beliefs, meanings, concepts, propositions,

rules, mental images, preferences and the like”. Bezlglich der Abgrenzung von

12 Eine Vielzahl von Autoren pladiert daher dafiir (subjektives) Wissen und Uberzeugungen gleich

zu setzen (vgl. Alexander et al., 1991; Kagan, 1990, 1992; Leatham, 2006, Liljedahl, 2008; Os-
terholm, 2010; Op’t Eynde et al., 2002). Alexander et al. (1991, S. 317) definieren entsprechend:
,.Knowledge encompasses all that a person knows or believes to be true, whether or not it is veri-
fied as true in some sort of objective or external way”.
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Uberzeugungen und Vorstellungen merkt Pepin (1999, S. 129) an: ,.though the distinc-
tion between conceptions and beliefs might not be distinguishably important, it will be
more ‘natural’ at times to refer to teachers’ conceptions (...) than to speak about their

beliefs (...)".

Uberzeugungen wie auch Vorstellungen lassen sich in Anlehnung an Underwood
(2009) als kognitive Dimension mentaler Konstrukte definieren. Uberzeugungen haben
die Konnotation, dass sie relativ fest und erfahrungsbasiert sind sowie biographisch er-
worben wurden (Blomeke et al., 2008). Vorstellungen dagegen sind mit weniger starken
Konnotationen eines gefestigten mentalen Abbilds verbunden, als dies bei Uberzeugun-
gen der Fall ist (vgl. Blémeke et al., 2008; Pepin, 1999; Sandkihler, 2009; Thompson,
1992). Im Gegensatz zu Uberzeugungen sind Vorstellungen weniger daran gebunden
erfahrungsbasiert oder biographisch erworben zu sein (vgl. Blomeke et al., 2008); sie
sind als allgemeinere mentale Reprasentationen zu verstehen (Pepin, 1999; Thompson,
1992). Entwistle und Peterson (2004) sehen in einer Vorstellung die ganz personliche,
individuell unterschiedliche, subjektive Antwort einer Person auf ein bestehendes Kon-
zept — wie beispielsweise Inklusion. Direkte Erfahrungen mit dem Vorstellungsobjekt
sind nicht obligatorisch. Vorstellungen kénnen Uberzeugungen beinhalten, sie miissen
es aber nicht (vgl. Thompson, 1992; Pepin, 1999). Mit anderen Worten: Uberzeugungen
sind in jedem Fall fest, Vorstellungen kdnnen dagegen auch lediglich vage sein.

Will man die kognitive Komponente einer Person respektive ihr subjektives Wissen
hinsichtlich eines bestimmten mentalen Konstrukts erfassen, so ist es unverfanglicher
und naturlicher von der Erfassung von Vorstellungen zu sprechen, als von der Erfassung
von Uberzeugungen (vgl. Pepin, 1999). Dies gilt insbesondere solange unklar oder nicht
sicher ist, ob die betreffende Person bereits Erfahrungen bezlglich des mentalen Kon-
strukts gesammelt hat. In Folgenden soll daher der Terminus Vorstellungen fir die kog-

nitive Komponente mentaler Konstrukte VVerwendung finden.

5.1.3 Die Messung mentaler Konstrukte

In den vorangehenden Kapiteln 5.1.1 und 5.1.2 wurden Einstellungen als affektive und
Vorstellungen (sowie darin eventuell immanente Uberzeugungen) als kognitive Dimen-
sionen mentaler Konstrukte definiert. Offen blieb dabei noch, wie diese Dimensionen

flr Untersuchungen erfasst werden kdnnen.
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Die Messung externaler Einstellungen erfolgt i. d. R. mittels quantitativer Methoden,
wie etwa Fragebogen (vgl. Ajzen, 2005; Bohner & Wanke, 2002). Der uberwiegende
Teil der Messverfahren basiert auf Selbstberichten und konfrontiert die Probanden dabei
mit einer bestimmten Anzahl standardisierter Aussagen, aus deren Beantwortung der
Grad der positiven oder negativen Einstellung hinsichtlich des jeweiligen Einstellungs-
objekts skalenspezifisch berechnet wird. ,,Der Einstellungswert einer Person wird durch
einen Punkt auf der als Kontinuum zwischen Zuneigung und Ablehnung gedachten Ein-
stellung reprasentiert und ist in dieser Form einer weiteren quantifizierenden Auswer-
tung zugénglich® (Meinefeld, 1988, S. 122). Affektive Einstellungen werden zumeist
als eindimensionales Konstrukt gesehen, das sich auf einer Skala zwischen den Maxi-
malauspragungen negativ und positiv bewegt (vgl. Haddock & Maio, 2007). Mdglich-
keiten zur indirekten Messung eher impliziter bzw. unbewusster Einstellungen wéren
beispielsweise das semantische Differential (Osgood, Suci & Tannenbaum, 1957), die
verdeckte Messung (Petty & Cacioppo, 1983) sowie der Implizite Assoziationstest
(Greenwald, Banaji & Nosek, 2003). Die Messung der affektiven Dimensionen menta-
ler Konstrukte erscheint, insbesondere aufgrund ihrer implizierten Eindimensionalitét,
weitestgehend unproblematisch, da hier standardisierte Frageb6gen Anwendung finden
kdnnen. Schwieriger gestaltet sich dagegen die Erfassung der kognitiven Dimensionen.

Heinze und Wiedenhofer (2005) geben zu bedenken, dass bis heute keine adéquate Ope-
rationalisierung der Uberzeugungen von Lehrerkraften gelungen ist. Die Schwierigkeit
flhren sie darauf zuriick, dass sich diese subjektiven Theorien und ihre Wirkungsweisen
individuell so stark unterscheiden, dass ein tbergeordnetes Modellieren nicht mdglich
ist. Dariiber hinaus besteht das Problem, dass Uberzeugungen einfach zu komplex und
zu weitreichend vernetzt bzw. zu stark von anderen spezifisch persénlichen Komponen-
ten abhingig sind (vgl. Katz & Raths, 1985). Um Uberzeugungen und Vorstellungen,
vor allem aber den damit verbundenen Sinnzusammenhangen auf die Spur zu kommen,
sind qualitative Untersuchungsmethoden weitaus geeigneter und im Grunde obligato-
risch (vgl. Kagan, 1990; Taibi, 2013). Man kann nicht davon ausgehen, dass man tief-
liegende subjektive bzw. personliche Uberzeugungen erfasst, wenn man Probanden
standardisierte Fragebdgen vorlegt, in denen vorgegebene Antworten angekreuzt und
auf einem eindimensionalen Kontinuum abgetragen werden kénnen. Wie auch Heinze
und Wiedenhofer (2005) argumentieren, sind Uberzeugungen dafiir eine eigentlich viel
zu komplexe und zu subjektive Entitat. So stellt sich die Frage ob mittels standardisier-

ter quantitativer Methoden nicht eher affektive Dimensionen, als komplexe und mul-
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tidimensionale kognitive Dimensionen respektive Uberzeugungen erfasst werden kon-
nen (vgl. Verplanken et al., 1998). Aufgrund ihrer Subjektivitat und Komplexitat mis-
sen bei der Erfassung kognitiver Dimensionen mentaler Konstrukte offene Antwortfor-
mate (vgl. Bortz & Ddring, 2002) Anwendung finden (vgl. Heinze & Wiedenhofer,
2005; Kagan, 1990; Taibi, 2013).

5.1.4 Zusammenfassung: Begriffsverwendung im Rahmen der
vorliegenden Studie

Wenn im Folgenden von Einstellungen die Rede ist, dann im Sinne einer affektiven Di-
mension mentaler Konstrukte (vgl. Underwood, 2009). Einstellungen werden als eindi-
mensional und affektiv angenommen (Haddock & Maio, 2007; Meinefeld, 1988). Letz-
teres bedeutet, dass sie schnell und ohne grof3e kognitive Anstrengung abrufbar und
somit auch schnell erfassbar sind, beispielsweise mittels geschlossener Antwortformate,
wie z. B. standardisierte Fragebdgen (vgl. Bortz & Déring, 2002). Hinter einer affektiv
basierten Einstellung muss keine Begriindung stehen, d. h. auch das Individuum selbst
muss sich bzgl. seiner Antwort nicht zwingend hinterfragen. Selbstverstandlich kénnen
hier auch kognitive Dimensionen mit einwirken (vgl. Eagly & Chaiken, 1993; Tra-

fimow & Sheeran, 1998), sie missen es aber nicht.

Vorstellungen sind im Weiteren als kognitive Dimensionen mentaler Konstrukte zu ver-
stehen (vgl. Underwood, 2009). Vorstellungen sind mental aufgebaute, mehr oder we-
niger strukturierte, subjektive Wissensstande und Interpretationen (Entwistle & Peter-
son, 2004; Op’t Eynde et al., 2002; Thompson, 1992). Da Vorstellungen als komplex,
hochgradig individuell und vor allem auch multidimensional zu verstehen sind (Ent-
wistle & Peterson, 2004; Heinze & Wiedenhofer, 2005; Liljedahl, 2008; Osterholm,
2010), ist fur sie ein kognitiver Prozess — die mentale Représentation einer spezifischen
Entitat — zwingend notwendig. Um der Komplexitat und Individualitat von Vorstellun-
gen adaquat Rechnung tragen zu konnen, sollten sie durch offene Antwortformate er-
fasst und mittels qualitativer Methoden analysiert werden (vgl. Heinze & Wiedenhofer,
2005).

Grafisch verdeutlicht wird die Unterscheidung, am Beispiel des mentalen Konstrukts
Inklusion, in Abbildung 7.



5 Studie 2 — Einstellungen und Vorstellungen Lehramtsstudierender 150

Affektive Einstellung zu Erfassung:
. . . standardisierte
Mentales Dimension Inklusion Fragebdgen
Konstrukt
Inklusion Kognitive Vorstellung von Erfassung: offene
Dimension Inklusion Antwortformate

Abbildung 7: Einstellung und Vorstellung als Teil eines mentalen Konstrukts

5.1.5 Forschungsstand: Einstellungen bezuglich Inklusion

Im Sinne des oben definierten Verstandnisses von Einstellungen, soll ein Blick auf die
Forschungsliteratur zur Einstellung (angehender) Lehrkréfte hinsichtlich schulischer
Inklusion geworfen werden. Welche Erkenntnisse ber ihre Einstellung beziglich In-

Klusion und Integration liegen vor?

Fur das Gelingen von Integration respektive Inklusion in Regelschulklassen werden die
entsprechenden Einstellungen der Lehrkréfte sowie die, meist daraus abgeleitete, Be-
reitschaft zum gemeinsamen Unterricht als bedeutsamer — wenn nicht sogar der bedeut-
samste — Einflussfaktor angesehen. Fiir die internationale Inklusionsforschung steht eine
funktionierende Inklusion/Integration unzweifelhaft mit den Fahigkeiten und Einstel-
lungen des beteiligten padagogischen Personals in Zusammenhang (vgl. z. B. Avramidis
& Norwich, 2002; Beacham & Rouse, 2012; Bless, 1995; De Boer, 2012; Leatherman
& Niemeyer, 2005; Sharma et al., 2008).

In den vergangenen Jahren riickte auch im deutschsprachigen Raum die Analyse der
Einstellung von Lehrkréften zur Integration forderbedurftiger Schiller im gemeinsamen
Unterricht starker in den Fokus empirischer Forschung (vgl. Amrhein, 2011; Kullmann,
Litje-Klose, Textor, Berard & Schitow, 2015; Kunz et al., 2010; Rotter & Knigge,
2015). Bereits Untersuchungen integrativer Settings aus den 1980er Jahren geben Auf-
schluss tber die Bedeutsamkeit der Einstellung und der Bereitschaft des Lehrpersonals
zum gemeinsamen Unterricht (vgl. Bohrmann, 1992; Dumke, Krieger & Schéafer, 1989;
Muth, 1982, 1986). Deutliche Warnungen gibt es zudem, Regelschullehrkréafte gegen
ihren eigenen Willen im integrativen Unterricht einzusetzen (vgl. Bohrmann, 1992).

Wie oben angedeutet, wird der Wille bzw. die Bereitschaft inklusiv zu unterrichten
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meist aus den Einstellungen abgeleitet, genauere Untersuchungen hierzu fehlen jedoch
(vgl. Kullmann et al., 2015).

International zeigen entsprechende Studien kein klares Bild, sodass Rotter und Knigge
(2015, S. 165) den internationalen Forschungsstand uber die Einstellungen beziiglich
Inklusion als ,,sehr vielféltig und uniibersichtlich® betrachten. Es finden sich auf der
einen Seite Studien, die darauf hindeuten, dass Regelschullehrkréfte der Inklusion
mehrheitlich eher positiv gegentiber zu stehen scheinen (z. B. Avramidis et al., 2000;
Avramidis & Kalyva, 2007; Eberl, 2000; Gal, Schreur & Engel-Yeger, 2010; Heyl &
Seifried, 2014; Monsen & Frederickson, 2003). Andererseits finden sich aber auch Stu-
dien, die hervorheben, dass Regelschullehrkrafte der inklusiven/integrativen Praxis
mehrheitlich ablehnend gegenlberstehen, teilweise sogar klaren Unwillen zeigen integ-
rativ zu unterrichten (z. B. Andrews & Frankel, 2010; De Boer, 2012; De Boer et al.,
2011; Hwang & Evans, 2011; Kalyva, Gojkovic & Tsakiris, 2007; Sadler, 2005). Wie
weit verbreitet eine positive Einstellung zu Inklusion/Integration aber tatsachlich ist und
ob Einzelstudien — bislang meist aus Modellversuchen — wirklich verallgemeinerbar
sind, ist mitunter diskussionswiirdig (vgl. De Boer, 2012; Gebhardt et al., 2011; Hillen-
brand, 2012; Kullmann et al., 2015).

De Boer, Pijl und Minnaert (2011) ziehen in ihrer Metaanalyse von 26 Studien tber die
Erfassung der Einstellung zur Inklusion die Schlussfolgerung, dass Lehrkrafte der In-
klusion insgesamt eher neutral bis negativ gegenuber stehen. Als Grund hierflir sehen
sie vor allem das Gefiihl der Regelschullehrkrafte, fachlich nicht genligend auf die son-
derpédagogischen Bedurfnisse der forderbedirftigen Schuler eingehen zu kénnen. De
Boer (2012) betont dabei explizit, dass keine der Studien aus der Metaanalyse von De
Boer et al. (2011) klare positive Befunde zeige — in 19 Studien wurden die Einstellun-

gen als neutral eingestuft, sieben Studien zeigten eindeutig negative Befunde.

Zwar scheinen Lehrkréfte die allgemeine Idee schulischer Inklusion zu begriRen, aller-
dings mit grolRer Reserviertheit hinsichtlich der tatsachlichen Umsetzung in die Praxis
(Hodkinson, 2005, 2006; Hodkinson & Devarakonda, 2011). Dazu dirfte auch die Fra-
ge nach der Art des sonderpadagogischen Forderbedarfs der Schiler, die in einer Regel-
schulklasse unterrichtet werden sollen, eine groRe Rolle fiir die Einschatzung der Um-
setzbarkeit spielen (Avramidis & Norwich, 2002; Dumke & Eberl, 2002; Ryan, 2009).
Gegenliber der Integration von Schilern mit leichten bis moderaten korperlich-

motorischen Behinderungen, sowie aus dem Foérderbereich Horen und Sehen, scheinen
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Regelschullehrkrafte positiver eingestellt (Corbett, 2001). Uber die verschiedenen For-
derbedarfe hinweg, lasst sich in einer Untersuchung von Dumke und Eberl (2002) be-
obachten, dass Grundschullehrkrafte die Integration kérperbehinderter Schiler am posi-

tivsten beurteilen, gefolgt von Schiilern mit einer Lernbehinderung.

Kritisch gesehen wird dagegen die Integration von Schilern mit geistiger Behinderung
(Avramidis & Norwich, 2002; Avramidis et al., 2000; Bundschuh, 2005) sowie mit
emotionalen und sozialen Entwicklungsstorungen (Avramidis et al., 2000; Cassady,
2011; Corbett, 2001; Hodkinson, 2006). Bei einer Lehrerbefragung in Bayern sprachen
sich bezuglich der Integration von Schulern mit geistiger Behinderung nur etwa 15 %
der befragten Grundschullehrer und nur 5 % der befragten Sonderpédagogen fir die
schulische Integration dieser Kinder aus (vgl. Bundschuh, 2005; Bundschuh, Klehmet &
Reichardt, 2006). Fur Hodkinson und Devarakonda (2011) deutet der bisherige For-
schungsstand zur Integration von Schilern mit emotionalem und sozialem Forderbedarf
darauf hin, dass sich die Mehrzahl der Lehrkrafte aus Griinden der Praktikabilitat sogar
explizit fir den Ausschluss dieser Schiiler aus integrativen Settings ausspricht. Auch die
Einschatzungen von Goetze (2008) sowie die Antworten der Lehrkréfte in Studie 1
(s. Kapitel 4, insbesondere Kapitel 4.6.2) deuten darauf hin, dass die Integration von
Schiilern aus dem Fdérderbereich emotionale-soziale Entwicklung eine der grofiten Her-

ausforderung an integrativen/inklusiven Unterricht darstellen.

Untersuchungen von Avramidis und Kalyva (2007), sowie von Gebhardt et al. (2011)
wiesen nach, dass integrationserfahrene Lehrkrafte eine positivere Einstellung zur In-
tegration aufweisen als Lehrer ohne Integrationserfahrung. Zu bedenken gilt jedoch,
dass bei den Lehrkraften in diesen Studien bereits gewisse positive Voreinstellungen
hinsichtlich integrativer Schulformen anzunehmen sind (vgl. Gebhardt et al., 2011) und
hier keine unerfahrenen Regelschullehrkrafte befragt wurden. Die Ausbildung bzw.
sonderpadagogische Expertise durfte eine bedeutende Rolle spielen, aber auch die Tat-
sache bisheriger praktischer Erfahrungen. Eine positiv (vor-)eingestellte und intrinsisch
motivierte Lehrkraft, die gerne integrativ arbeiten mochte, wird sich das entsprechende
Arbeitsumfeld suchen. Oder, beispielsweise im Falle von Modellversuchen, sich frei-
willig fir den integrativen Unterricht melden. Dagegen wird eine Regelschullehrkraft,
die nicht mit forderbedurftigen Schiilern arbeiten moéchte, oder bereits negative Erfah-
rungen gemacht hat, in aller Regel kein Schulsetting mit integrativem Unterricht wéhlen

(ebd.). Problematisch durfte auch sein, dass Untersuchungen vor Verabschiedung der
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BRK bzw. CRPD zwanglaufig nur Lehrkréfte aus Pilot- bzw. Modellprojekten als Pro-
banden hatten. Wie sieht es aus, wenn Regelschullehrkrafte mit negativer Einstellung
tatsachlich Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf unterrichten mussen? Kon-
takt mit Forderschulern alleine reicht bei weitem nicht aus um negative Einstellungen
bei Regelschullehrkraften zu beseitigen (vgl. Bohrmann, 1992). In Studie 1 (s. Kapi-
tel 4, insbesondere Kapitel 4.6.4) zeigte sich, dass mitunter selbst innerhalb der Kolle-
gien von Modellschulen die Idee der Inklusion nicht bei allen Lehrkraften auf Akzep-
tanz trifft.

Innerhalb des sehr stark wertgeleiteten Inklusionsdiskurses ist es leicht vorstellbar, dass
das Antwortverhalten in Einstellungstests schnell in Richtung sozialer Erwiinschtheit
(Ajzen, 2005) driftet, wie u. a. Elshabrawy und Hassanein (2015) zu bedenken geben.
Doch selbst eine tatséchlich positive Einstellung zur Inklusion und Integration muss bei
Lehrkraften nicht zwangslaufig zu entsprechenden Handlungen in der alltdglichen schu-
lischen Praxis fihren (vgl. Hwang & Evans, 2011). Eine Studie von Smith (2004), in
der inklusiver Sportunterricht untersucht wurde, zeigte, dass Lehrkréafte zwar vorab eine
positive Einstellung zur Inklusion férderbedirftiger Schiler duf3erten, in der Praxis ihres
Unterrichts davon jedoch nichts zu erkennen war — die Schiler wurden vielmehr sepa-
riert statt inkludiert (ebd.). Hier stellt sich die Frage, ob die Einstellungen falsch gedu-
Rert wurden, eventuell also sozial erwiinscht geantwortet wurde, oder ob die Lehrkréafte
schlicht falsche Vorstellungen von Inklusion besitzen.

5.1.6 Forschungsstand: Vorstellungen beztglich Inklusion

Untersuchungen 0ber inklusionsspezifische Vorstellungen, im oben definierten Sinne,
oder Uber das Inklusionsverstandnis von Lehrkraften und Lehramtsstudierenden finden
sich nur vereinzelt. Das Professionsverstandnis von Lehrkréaften bzw. ihre diesbezugli-
chen Vorstellungen werden im Allgemeinen als fundamental wichtige Voraussetzung
flr adaquaten Unterricht angesehen (vgl. z. B. Baumert & Kunter, 2006). Dies gilt ins-
besondere auch fiir die erfolgreiche Implementation der Inklusion (vgl. z. B. Beacham
& Rouse, 2012; Leatherman & Niemeyer, 2005; Stoiber et al., 1998). Umso mehr ver-
wundert die Tatsache, dass bislang selten hinterfragt wird, was (angehende) Lehrkrafte

eigentlich unter Inklusion verstehen.

In England versuchten Hodkinson und Devarakonda (2011) sich den inklusionsspezifi-

schen Vorstellungen von Regelschullehrkréften zu nahern. Sie kommen in ihrer qualita-
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tiven Studie zu dem relativ erniichternden Ergebnis, dass die wenigsten der befragten
Lehrkréfte Gberhaupt verstanden haben, was die Inklusion auf Theorieebene mdchte.
Zwangslaufig hatten die Lehrkrafte Schwierigkeiten inklusive Praktiken flr den Unter-
richt zu operationalisieren (ebd.). Ebenso zeigten vorangehende Studien zu den Vorstel-
lungen Studierender (Hodkinson, 2005) und Lehrkréften im ersten Praxisjahr (Hodkin-
son, 2006), dass zwar weitestgehend die multidimensionale Idee der Inklusion mit ih-
rem spezifischen Verstdndnis von Vielfalt, Heterogenitdat und Diversitat verstanden
wurde, sich jedoch gravierende Mangel in den Vorstellungen ber die Implementation
in Schule und Unterricht zeigten. Des Weiteren argumentierten Studierende zwar gerne
mit den Vorziligen der Inklusion im Sinne der Prinzipien von Gleichheit und Fairness fir
alle, hielten es aber an anderer Stelle der Befragung auch nicht fir moglich, dass diese

Prinzipien im Unterricht umsetzbar sind (Hodkinson, 2005).

Hunter-Johnson, Newton und Cambridge-Johnson (2014) bewerten die perception, also
Wahrnehmung, von Inklusion bei Regelschullehrkraften als Gberwiegend negativ: Im
Ergebnis ihrer qualitativ-ph&nomenologischen Untersuchung bescheinigten sie 60 % der
interviewten Lehrpersonen eine eher negative und 30 % eine eher gemischte Wahrneh-
mung von schulischer Inklusion. Zudem zeigte sich, dass 20 % der befragten Lehrkrafte
kein genaues Verstandnis von Inklusion, ihrer Inhalte oder der damit verbundenen Pra-

xis besalRen (ebd.).

Eine Untersuchung von Sadler (2005), die sich der kognitiven Komponente des Wissens
uber inklusiven Unterricht annahm, zeigt, dass keine der von ihr befragten Regelschul-
lehrkréfte der Ansicht ist, ber ausreichendes Wissen zu verfugen. Die Befragten &ul3er-
ten insbesondere Unbehagen tber den Fakt, zu wenig sonderpadagogisches Fachwissen
zu besitzen (siehe hierzu auch De Boer et al., 2011). Nur etwa 11 % schatzen ihr Wissen
als zumindest ausreichend ein. Fast dreiviertel der befragten Lehrkrédfte geben an,
,kein“ (53 %) oder sogar ,,iiberhaupt kein Vertrauen” (19 %) in ihre Fahigkeiten zur
Beschulung forderbedirftiger Kinder — in diesem konkreten Fall mit Forderbedarf
Sprachverzdgerung — zu haben (Sadler, 2005, S. 153). Die Lehrkrafte zeigen zudem
eher gemischte Einschatzungen Uber die allgemeine Sinnhaftigkeit der Integration von

Schilern mit Forderbedarf innerhalb einer Regelschulklasse (ebd.).

Die Forschungsgruppe um Sucuoglu (vgl. Akalin, Demir, Sucuoglu, Bakkaloglu &
Iscen, 2014; Sucuoglu, Bakkaloglu, Iscen Karasu, Demir & Akalm, 2013) fand im
Rahmen ihrer Untersuchung bei tlrkischen Lehrkréften eine negative Korrelation zwi-
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schen Wissen und Einstellung (r(30) =-.34), die allerdings nicht signifikant war
(Sucuoglu et al., 2013). Von den Autoren wird dieser Wert eher beildufig berichtet und
nicht weiter diskutiert, doch kann man nach der Konvention von Cohen (1988) ab ei-
nem r von .30 von einem Zusammenhang mittlerer Starke ausgehen (vgl. SedImeier &
Renkewitz, 2008). Dies wirde im Falle des Befundes von Sucuoglu et al. (2013) bedeu-
ten, dass spezifischere Vorstellungen tber die Praxis inklusiver MalRnahmen zu negati-
veren Einstellungen gegeniber Inklusion fihren. In eine &hnliche Richtung laufen die
theoretischen Uberlegungen Beckers (2015), der vermutet, dass einfache normative
Forderungen nach Inklusion zwar schnell positive Zustimmungen erfahren, bei konkre-
ten Hinweisen, wie diese normativen Forderungen denn verwirklicht werden und nach-

folgender Reflexion, relativ rasche Ernlichterung aufkommen kann.

5.2 Forschungsfragen

Aus den theoretischen Darstellungen (s. Kapitel 2 und Kapitel 5.1) und der empirischen
Befundlage (s. Kapitel 2.4, Kapitel 5.1.5 und Kapitel 5.1.6) lassen sich die ersten beiden
zentralen Fragestellungen fiir die Untersuchung ableiten: Erstens, welche Einstellungen
zur Inklusion weisen Studierende des Regelschullehramts auf und zweitens, welche
konkreten Vorstellungen verbinden angehende Regelschullehrkréfte mit dem Konzept

der schulischen Inklusion?

Hinsichtlich der Einstellungen ist es interessant zu erfassen, ob diese mit Variablen wie
Alter, Geschlecht oder Erfahrung mit Inklusion in Zusammenhang stehen; vereinzelt
deuten bisherige Befunde bei Lehrkréaften aus integrativen Settings in diese Richtung
(z. B. Avramidis et al., 2000), stehen allerdings auch in der Kritik beztiglich ihrer Uber-
tragbarkeit auf Regelschullehrkréfte und Lehramtsstudierende (vgl. Kapitel 2.4.6; vgl.
Gebhardt et al., 2011). Explorativ soll hier erfasst werden, ob es einen Zusammenhang
zwischen den oben genannten Variablen und der inklusionsspezifischen Einstellung
gibt. Daneben ist aufschlussreich zu erfassen, wie die subjektiven Einschatzungen der
Studierenden hinsichtlich der Integrationsfahigkeit spezifischer Arten von Forder- und
Unterstltzungsbedarf aussieht. Empirische Befunde aus Befragungen von (angehenden)
Lehrkraften weisen darauf hin, dass bestimmte Forderbedarfe besonders kritisch gese-
hen werden (vgl. Kapitel 2.4.5, Kapitel 2.4.6); auch Studie 1 (Kapitel 4) zeigt, dass ins-
besondere der Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung als problematisch an-
gesehen wird (s. Kapitel 4.6). Wie sehen Lehramtsstudierende die Integrationsféhigkeit
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verschiedener Unterstltzungsbedarfe? Des Weiteren soll erfasst werden, welche Fakto-
ren die Studierenden fur die inklusive Unterrichtsentwicklung als hinderlich erachten —
sowohl die bisherige empirische Befundlage (s. Kapitel 2 und Kapitel 4) als auch die
Ergebnisse aus Studie 1 (s. Kapitel 4.6) zeigen, dass inklusive und heterogene Schulset-
tings einige Hemmnisse bereithalten. Inwiefern schétzen die Studierenden verschiedene

Faktoren als mdgliche Hindernisse in der praktischen Unterrichtsarbeit ein?

Von besonderem Interesse sind die Vorstellungen uber die Inklusionspraxis, da hier ein
wesentliches Forschungsdesiderat besteht (s. Kapitel 5.1.6). Welche Vorstellungen ha-
ben Studierende von schulischer Inklusion im Allgemeinen und inklusiver Unterrichts-
praxis im Besonderen? Wie stellen sie sich die didaktische und methodische Vorge-
hensweise, mogliche Effekte auf die Schiler und die Kooperation in inklusiven Schul-
settings vor? Bisherige diesbeziigliche Untersuchungen lassen deutliche Wissensdefizite
erkennen — sowohl bei Studierenden als auch bei Lehrkraften (z. B. Hodkinson, 2005;
Hodkinson & Devarakonda, 2011; vgl. Kapitel 5.1.6).

Inklusionsspezifische Einstellungen gelten als der wichtigste Faktor fiir die Bereitschaft
zu handeln (Kunz et al., 2010), d.h. inklusiv zu unterrichten (De Boer, 2012; Ryan,
2009). Einstellungen der Lehrkrafte haben deutlichen Einfluss auf das Lernen in inklu-
siven Settings (Leatherman & Niemeyer, 2005). Gleichzeitig bedingen Vorstellungen
und subjektive Perspektiven einen unterschiedlich effektiven Umgang mit Schilern in
Inklusionsklassen (Hodkinson, 2015). Inklusives Professionsverstandnis der Lehrkréfte
ermoglicht anspruchsvolleren Unterricht und hohere Lernerfolge (Boyle et al., 2013;
Topping, 2012). Dahingehend ist interessant zu Uberprifen, ob zwischen inklusionsspe-
zifischen Einstellungen und Vorstellungen der Lehramtsstudierenden Zusammenhange
bestehen. Sowohl die theoretischen Uberlegungen zu affektiv und kognitiv basierten
Dimensionen mentaler Konstrukte (vgl. Kapitel 5.1.2) als auch bisherige empirische
Befunde (vgl. Kapitel 2.4.6 und Kapitel 5.1.6), lassen dies vermuten — die diesbezugli-
che Datenlage ist bislang jedoch duRerst dirftig, so dass dringend Forschungsbedarf
besteht. Des Weiteren stellt sich die Frage, ob bei den Studierenden bestimmte Muster
in der Auspragung inklusionsspezifischer Einstellungen und Vorstellungen erkennbar
sind, d. h. ob sich hinsichtlich der beiden Merkmalsraume Einstellungen und Vorstel-
lungen verschiedene Typen ausfindig machen und charakterisieren lassen. Die Identifi-

kation solcher Typen von Lehramtsstudierenden kann im Hinblick auf eine stérker in-
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klusiv ausgerichtete Regelschullehramtsausbildung wichtige Erkenntnisse und Impulse

liefern.

In Studie 2 werden somit folgende Forschungsfragen thematisiert:

1) Welche Einstellungen zur schulischen Inklusion weisen Studierende des Regel-

schullehramts auf?

a. Gibt es Zusammenhénge zwischen den Einstellungen zu Inklusion und

den Kontrollvariablen Alter, Geschlecht, Erfahrung (Fachsemesterzahl,
Praxiserfahrung mit Inklusion als Schiller oder Praktikant) oder Art des

Studiengangs (Primarstufe, Sekundarstufe, Berufsschullehramt)?

. Wie schétzen die Studierenden die Eignung verschiedener Forder- und

Unterstutzungsbedarfe fur inklusiven Unterricht ein?
Welche Faktoren werden von den Lehramtsstudierenden als hinderlich

fur Inklusion angesehen?

2) Welche Vorstellungen haben die Studierenden von Inklusion und inklusiver Un-

3)

4)

terrichtspraxis? Welche Vorstellungen haben die Studierenden hinsichtlich all-
gemeiner Ziele und Merkmale von Inklusion, Didaktik und Methoden, Effekten
auf Schiler, Anforderungen an die Lehrperson sowie Kooperationen in inklusi-
ven Schulsettings?

Gibt es einen Zusammenhang zwischen der Einstellung zu Inklusion und der
Vorstellung von Inklusion?

Lésst sich ein Muster hinsichtlich unterschiedlich ausgepragter, inklusionsspezi-
fischer Einstellungen und Vorstellungen unter den Lehramtsstudierenden erken-
nen, d. h. lassen sich spezifische polythetische Typen identifizieren und charak-
terisieren?

a. Wie viele verschiedene Cluster lassen sich innerhalb der untersuchten

Stichprobe identifizieren?

. Wo sind die Clusterzentren bzgl. der Einstellungs- und Vorstellungsvari-

ablen verortet? Welche Falle sind welchem Cluster zugeordnet?

Wie lassen sich die Cluster demografisch beschreiben? Gibt es Zusam-
menh&nge zwischen der Clusterzugehorigkeit und den Kontrollvariablen
Alter, Geschlecht, Erfahrung (Fachsemesterzahl, Praxiserfahrung mit In-
klusion als Schuler oder Praktikant) oder Art des Studiengangs (Primar-

stufe, Sekundarstufe, Berufsschullehramt)?
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d. Wie sehen die Einstellungs- und Vorstellungsunterschiede zwischen den
Clustern aus?

e. Wie lassen sich die ermittelten Cluster inhaltlich zusammenfassen und
charakterisieren? Welche polythetischen Typen lassen sich aus der Un-

tersuchung ableiten?

5.3 Methode

5.3.1 Stichprobe

Die Untersuchung zu Einstellungen und Vorstellungen fand im Sommersemester des
Jahres 2015 statt. Die Daten wurden unter Wahrung der Anonymitét der Studierenden
wéhrend einer Sitzung im Rahmen des Seminars ,,Personlichkeitsentwicklung und Er-
zichung I erhoben, welches obligatorisch zum bildungswissenschaftlichen Studium

aller Lehramtsstudiengénge an der Universitat des Saarlandes gehort.

Die untersuchte Stichprobe umfasst N = 27 Studierende, die sich zum Zeitpunkt der
Befragung alle in der zweiten Phase ihrer Lehramtsausbildung befanden. Ein Grofiteil
der Teilnehmer ist weiblich (N = 18). Das durchschnittliche Alter betrug zum Erhe-
bungszeitpunkt 26.81 Jahre (SD = 6.01). Die Fachsemesterzahl lag im Durchschnitt bei
8.26 (SD =2.09). 5 Studierende (19 %) belegten einen Lehramtsstudiengang fir die
Primarstufe, 13 Studierende (48 %) einen Studiengang fir die Sekundarstufen und 9

Studierende (33 %) einen Studiengang fur Berufsschulen.

Tabelle 12: Altersverteilung innerhalb der Stichprobe

Alter
20-24 Jahre 25-29 Jahre 30-39 Jahre 40-49 Jahre

N 8 15 2 2

Von den befragten Personen gaben alle bis auf eine (Fall 11) an, bereits vor der Befra-
gung etwas von Inklusion gehort zu haben. Fast die Halfte der Befragten (N = 13) hatte
schon im Rahmen eines Praktikums Erfahrung mit schulischer Inklusion gesammelt
(Fall 04, 08, 09, 10, 12, 16, 18, 19, 20, 22, 23, 24, 27). Da es im Saarland bereits seit
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den 1980er Jahren integrativ arbeitende Schulen gibt (vgl. Sander, 2003) wurden die
Probanden auch gefragt, ob sie bereits als Schiiler eine integrative Schule besuchten,
was bei 4 der Befragten der Fall war (Fall 04, 08, 09, 27).

Tabelle 13: Verteilung der Anzahl der Fachsemester innerhalb der Stichprobe

Fachsemester
5 6 7 8 9 11 13
N 1 4 7 4 6 3 2

5.3.2 Untersuchungsdesign

Fur die Untersuchung der Forschungsfragen wird ein Mixed-Method-Design (vgl. Cre-
swell, 2014; Kuckartz, 2014; Tashakkori & Teddlie, 2003) gewahlt, das mehrere Phasen
umfasst (vgl. Abbildung 8). Exakt handelt es sich dabei um ein komplexes integratives
Transferdesign (vgl. Kuckartz, 2014), bei dem Teile der qualitativen Daten quantifiziert
werden, die qualitativen Daten jedoch immer auch zur detaillierteren inhaltlichen Ana-

lyse der personlichen Perspektiven der Befragten dienen.

Die quantitativen (die Einstellungen) und qualitativen (die VVorstellungen) Daten werden
parallel erhoben. Einstellungen zur schulischen Inklusion wurden mittels des MTAI-D-
Fragebogens (Paulus, 2013) erfasst und quantitativ ausgewertet. Fir jede Versuchsper-
son bzw. jeden Fall werden dabei der Mittelwert der Gesamtskala, sowie die Mittelwer-
te der einzelnen Subskalen berechnet. Die subjektiven Vorstellungen wurden durch of-
fene Fragen schriftlich erfasst und mit Hilfe einer evaluativen qualitativen Inhaltsanaly-
se (Kuckartz, 2012) analysiert und ausgewertet. Vorteil dieser Methode ist die Maéglich-
keit der Klassifizierung und Bewertung respektive einer Quantifizierung des qualitati-
ven Materials. Die so erhobenen Einstellungen und Vorstellungen dienen als Merkmals-
raume fur eine anschlieBende polythetische Typenbildung, die zundchst rein quantitativ
mittels Clusteranalyse stattfindet. In Anlehnung an die typenbildende Inhaltsanalyse
(Kuckartz, 2012) und das Stufenmodell empirisch begrindeter Typenbildung (Kelle &
Kluge, 2010) erfolgt im Anschluss ein erneuter Blick in die Daten um die gefundenen

Typen naher zu charakterisieren.
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Abbildung 8: Design und Ablaufplan der Studie

Evaluative Inhaltsanalyse

Das Ziel einer evaluativen Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2012; Schreier, 2014) — auch als
Valenz- bzw. Identitatsanalyse (Ritsert, 1972) sowie skalierende Strukturierung (May-
ring, 2007) bekannt — ist es, das qualitativ auszuwertende Material auf einer Skala (or-
dinal oder intervallskaliert) einzuschatzen. Im Gegensatz zur inhaltlich-strukturierenden
qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Studie 1), bei der es vor allem um eine thematische
Strukturierung und Beschreibung des Datenmaterials geht, werden bei der evaluativen
Inhaltsanalyse Kategorien generiert, die den Forschenden eine Einschdtzung bzw. Be-
wertung des Materials auf ausgewahlten Dimensionen erlauben. Oberkategorien und
Einschatzungsdimensionen ergeben sich entweder deduktiv aus der Fragestellung oder
induktiv aus der Analyse des Datenmaterials. Auspragungen resultieren dagegen zu-

meist sachlogisch aus den Dimensionen selbst (vgl. Schreier, 2014).
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Die evaluative Inhaltsanalyse gliedert sich in mehrere Phasen (vgl. Kuckartz, 2012). In
der ersten Phase werden aufgrund der Forschungsfrage(n) die Kategorien bestimmt,
hinsichtlich der alle Analyseeinheiten bewertet werden sollen. In der zweiten Phase
werden Textstellen identifiziert und codiert, die unter die betreffenden Kategorien fal-
len. In Phase drei werden die Fundstellen einer Kategorie fallbezogen zusammengestellt
und noch einmal gelesen und analysiert. In der vierten Phase werden die Auspréagungen
der Kategorie probeweise formuliert und die Fundstellen entsprechend zugeordnet. De-
finitionen und Zahl der Auspréagungen werden angepasst. In Phase funf erfolgt die Ko-
dierung aller bislang noch nicht kodierten Falle. In Zweifelsfallen wird fur jede Analy-
seeinheit festgehalten, warum sie entsprechend eingestuft wurde. Anschlie3end erfolgt
in der sechsten Phase eine fallibergreifende Auswertung, in der Regel erfolgt fir die
Ergebnisaufbereitung eine kategorienbasierte Auswertung. In der siebten und letzten
Phase finden sich schlie3lich quantifizierende Materialtbersichten und vertiefende Ein-
zelfallanalysen. Ein sich daraus ergebender Vorteil liegt in der Moglichkeit die Ergeb-

nisse als Anknipfungspunkte fur eine polythetische Typenbildung zu nutzen.

Typenbildung

Die Methode der Typenbildung zielt darauf ab, einander moglichst &hnliche Félle zu
identifizieren und diese zu Gruppen respektive Typen zusammenzufassen. Die innerhalb
eines bestimmten Typs verorteten Falle sollten dabei eine méglichst groRe Ahnlichkeit
aufweisen, d. h. eine mdglichst hohe interne Homogenitat besitzen. Auf der anderen
Seite sollten sich die Typen untereinander moglichst stark unterscheiden, ergo mog-
lichst hohe externe Heterogenitat vorweisen (vgl. Kelle & Kluge, 2010; Kluge, 2000;
Kuckartz, 2010).

Man kann zwischen drei Arten von Typenbildung unterscheiden: Typenbildung durch
Reduktion, monothetische Typenbildung sowie polythetische Typenbildung. Bei den
ersten beiden handelt es sich um kinstliche Typologien, da sie deduktiv, ohne direkten
Bezug auf empirische Evidenz, gebildet werden kdnnen. Lediglich die polythetische
Typenbildung wird als eine nattrliche Typologie bezeichnet und wird induktiv aus den

empirischen Daten konstruiert (vgl. Kuckartz, 2010).

Jeder Typologie muss ein sogenannter Merkmalsraum zugrunde liegen, der sich aus der
Kombination ausgewahlter Merkmale bzw. Vergleichsdimensionen zusammensetzt

(Kluge, 2000; Kuckartz, 2010). Der Merkmalsraum muss aus mindestens zwei Dimen-
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sionen bestehen. In der vorliegenden Untersuchung werden die Einstellungen und Vor-
stellungen als Merkmalsrdume herangezogen.

Der prinzipielle Prozess einer empirisch begriindeten Typenbildung ist in Abbildung 9
dargestellt. Die Typenbildung beginnt zundchst mit der Erarbeitung der relevanten Ver-
gleichsdimensionen respektive der Bestimmung des Merkmalsraumes. AnschlieRend
erfolgen die Gruppierung der Falle sowie eine Analyse der empirischen Regelmaliigkei-
ten. Nach Analyse der inhaltlichen Zusammenhénge und der Bildung der Typologie
folgt die Charakterisierung der Typen sowie eine eventuelle Zusammenhangsanalyse
(vgl. Kelle & Kluge, 2010; Kluge, 2000; Kuckartz, 2010).

Stufe 1
Erarbeitung relevanter
Vergleichsdimensionen

Stufe 2 W Stufe 3
Gruppierung der Falle und Analyse inhaltlicher

Analyse empirischer J ’LSinnzusammenhénge und

RegelmaRigkeiten Typenbildung

Stufe 4
Charakterisierung der
gebildeten Typen

Abbildung 9: Stufenmodell empirisch begriindeter Typenbildung (Kelle & Kluge, 2010, S. 92)

Clusteranalyse

Clusteranalysen stellen Verfahren multivariater Datenanalysen dar, mit denen sich Vari-
ablen mittels empirischer Daten zu mdéglichst ahnlichen Gruppen (Cluster) zusammen-
fassen lassen. Ihr Ziel ist das Auffinden von homogenen Clustern fur eine Menge von
Objekten auf der Grundlage spezifischer Klassifikationsmerkmale. Grundséatzlich kon-
nen dabei hierarchische und partitionierende Verfahren unterschieden werden (vgl.
Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2011; Bortz, 1999). Bei hierarchischen Cluster-
analysen werden aus den empirischen Daten die Ahnlichkeit unter Verwendung spezifi-

scher Distanz- oder AhnlichkeitsmaBe gewonnen, Algorithmen zur Zusammenfiihrung
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der Objekte gewahlt und schlieBlich die Zahl der Cluster bestimmt. Partitionierende
Verfahren — auch als K-Means Verfahren bezeichnet — verwenden dagegen eine vorab
festgelegte Anzahl von Clustern und versuchen durch Umgruppierungen eine optimale
Zuordnung der Falle zu den gegebenen Clustern vorzunehmen, was in iterativen Schrit-
ten geschieht (vgl. Backhaus et al., 2011; Diehl & Staufenbiel, 2002; Janssen & Laatz,
2013).

Wahrend bei hierarchischen Clusteranalysen einmal gebildete Gruppen im Analysepro-
zess nicht mehr aufgelst werden kdnnen, besitzen partitionierende Clusteranalysen den
Vorteil, dass im Laufe des Fusionierungsprozesses Falle zwischen den Clustern ge-
tauscht werden konnen (Backhaus et al., 2011). Die groRte Schwierigkeit in der An-
wendung partitionierender Clusteranalysen liegt in der Vorabzuweisung einer festen
Clusteranzahl. Dem kann jedoch dadurch begegnet werden, dass vorab Teststatistiken
zur Festlegung der Clusterzahl berechnet werden (Bacher, 1996, 2001). Diese Vorge-
hensweise soll auch in der vorliegenden Untersuchung Anwendung finden: Mit Hilfe
der Teststatistiken wird die moglichst optimale und sinnhafte Anzahl der Cluster ermit-
telt. Durch die partitionierende Clusteranalyse wird im Anschluss versucht, mittels ite-
rativer Umgruppierung, die Einteilung der Félle zu den Clustern zu optimieren. Als
Klassifikationsmerkmale dienen die z-transformierten Mittelwerte der Subskalen des
Einstellungsfragebogens MTAI-D sowie die z-transformierten Mittelwerte der Dimen-
sionen der erfassten und mittels evaluativer Inhaltsanalyse quantifizierten Vorstellungen
uber Inklusion. Der Sinn hinter der Verwendung der Subskalen und nicht etwa der Ge-
samtskala liegt darin begrindet, dass hierdurch die Merkmalsraume erweitert und die
Charakterisierung der Typen verfeinert werden kann. Die Untersuchungsinstrumente
zur Erfassung der Einstellungen und Vorstellungen, inklusive ihrer Subskalen, werden
im Folgenden vorgestellt.

5.3.3 Untersuchungsinstrumente

5.3.3.1 Einstellungen zu Inklusion

Als Instrumente zur Erfassung der Einstellung zu Inklusion liegen international inzwi-
schen eine Reihe verschiedener Instrumente vor (vgl. Bosse & Sporer, 2014). Im Rah-
men der wissenschaftlichen Begleitung des Projekts ,,Inklusive Schule* (s. Kapitel 4.1)
entstand an der Universitat des Saarlandes der Einstellungsfragebogen MTAI-D (Pau-

lus, 2012, 2013), auf den die Wahl als Untersuchungsinstrument fur die Einstellungen
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fiir die vorliegende Studie fiel. Der MTAI-D ist eine Ubersetzung und Adaption des

Fragebogens MTAI (My Thinking About Inclusion) von Stoiber, Gettinger und Goetz

(1998). Seine Validitét stellte der MTAI-Fragebogen inzwischen international vielfach

unter Beweis (u. a. Hooper, 2011; Kalyva, Georgiadi & Tsakiris, 2007; Kalyva, Gojko-
vic & Tsakiris, 2007; Kunstmann, 2003; Li, 2007).

Der MTAI umfasst 28 Items, deren Aussagen auf einer funfstufigen Likert-Skala (von

1 =gar nicht bis 5 = voll und ganz) zugestimmt werden kann. Der Fragebogen misst

dabei drei Faktoren, deren theoretische Ableitung auf Analysen der Angaben von Lehr-

kraften und Eltern beruht (Stoiber et al., 1998) und die wie folgt beschrieben werden

kdnnen:

Core perspectives beschreiben die Grundeinstellung zum Konzept der Inklusion.
Sie befassen sich mit Fragen, was ethisch richtig sei oder was der beste Umgang
mit Schilern mit besonderem Unterstiitzungs- bzw. Forderbedarf sei. Diese Ska-
la wird reprasentiert durch Aussagen wie ,,Schiiler mit besonderem Unterstt-
zungsbedarf haben das Recht, im selben Klassenzimmer wie alle anderen unter-
richtet zu werden® oder ,,Inklusion ist fiir die meisten Schiiler ohne Behinderung

keine wiinschenswerte Praxis.

Expected outcomes beeinflussen direkt das praktische Handeln der Lehrkrafte
und dadurch auch das Ergebnis des Lernprozesses selbst. Schiiler von Lehrkraf-
ten, die ihrer Tatigkeit oder den Schiilern positiv gegeniiber stehen, erzielen ver-
gleichsweise groRere Lernerfolge als andere (Hattie, 2009; Moeller & Ishii-
Jordan, 1996; Schommer, 1994). Dieser Effekt ist im spezifischen Zusammen-
hang mit Inklusion zwar noch nicht ausreichend empirisch abgesichert (s. Kapi-
tel 2.4), allerdings sollte man aus formal-logischer Perspektive von analogen Er-
gebnissen ausgehen kdnnen (vgl. Stoiber et al., 1998). Expected outcomes wer-
den reprasentiert durch Items wie z. B. ,Kinder mit besonderem Unterstit-
zungsbedarf entwickeln in inklusiven Schulen ein besseres Selbstkonzept als in
speziellen Forderschulen® oder ,,Inklusion fordert Eigen- und Selbststandigkeit

bei Kindern mit besonderem Unterstiitzungsbedarf™.

Classroom practices beschreiben den praktischen Umgang in Schule und im
Unterricht mit Schulern mit besonderem Unterstiitzungsbedarf. Hier werden

Annahmen zu Einflussen auf die Unterrichtsgestaltung oder das Klassenklima
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thematisiert. Zudem geht es um die Frage, welchen Einfluss die Anwesenheit
von Schulern mit besonderem Unterstiitzungsbedarf auf die Klasse haben konn-
te. Erfasst wird dies mittels Items wie z. B. ,,Schiiler mit besonderem Unterstiit-
zungsbedarf beanspruchen deutlich mehr Aufmerksamkeit seitens des Lehrers®
oder ,,Eltern von Kindern mit besonderem Unterstltzungsbedarf stellen fir Leh-

rer keine grofRere Herausforderung dar als andere*.
Kurz gefasst lassen sich die drei Faktoren bzw. Subskalen somit wie folgt definieren:
e Core persepctives: Generelle (Kern-)Aspekte von Inklusion.
e Expected outcomes: Erwartungen positiver Effekte der Inklusion auf Schiiler.
e Classroom practices: Aspekte der Unterrichtspraxis.

Zusétzlich enthélt der MTAI-D zwei Fragebatterien, die vierstufig nach der Einschat-
zung hinsichtlich der Eignung spezifischer Forder- und Unterstiitzungsbedarfe fur die
Beschulung im Regelunterricht (Skala von 1 = gar nicht bis 4 = sehr gut) sowie nach
Faktoren die inklusiven Unterricht behindern kdnnen (Skala von 1 = gar nicht bis 4 =

sehr stark) fragen.

Ebenso werden individuelle Daten bzgl. bisheriger praktischer Erfahrungen mit Inklu-
sion/Integration als Schiller bzw. im Rahmen von Schulpraktika, der Studiengang, die
Fachsemesteranzahl sowie Alter und Geschlecht als Kontrollvariablen erhoben. Der

vollstandige Fragebogen findet sich unter Anhang B.

5.3.3.2 Vorstellungen von Inklusion

Die Vorstellungen von Inklusion werden mittels offener Fragen schriftlich erfasst. Aus-
wahl, Inhalt und Schwerpunkt der Fragen erschlie3t sich aus Betrachtungen der Theorie
und — soweit mdglich — empirischer Befundlage (vgl. Kapitel 2) sowie den Erfahrungen
der wissenschaftlichen Begleitung des Pilotprojekts ,,Inklusive Schule* und den Ergeb-
nissen von Studie 1 (vgl. Kapitel 4). Deduktiv wurden insgesamt fiinf inhaltliche Di-
mensionen abgeleitet, die spater als Hauptkategorien der qualitativen Inhaltsanalyse
dienen. Zu diesen finf Dimensionen wurden insgesamt neun spezifische Fragen (V01
bis V09) erstellt. Sie dienen zur Erfassung vorstellungs- bzw. wissensspezifischer Inhal-
te, die mittels einer evaluativen Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2012) analysiert, bewertet und

quantifiziert werden:
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Ziele und Merkmale von Inklusion: Die individuellen Vorstellungen Uber Ziele
und Merkmale der Inklusion werden in dieser ersten Dimension erfragt. Es soll
eine allgemeine Definition bzw. das personliche Verstandnis des Begriffs Inklu-
sion — oder alternativ Integration — angegeben werden. Die konkrete Frage hier-
zu lautet: ,,Was stellen Sie sich personlich unter Inklusion (bzw. Integration) im
schulischen Kontext vor? Was sind Ziele und Merkmale von Inklusion?* [Frage

V01].

Didaktik und Methoden inklusiven Unterrichts: Die zweite Dimension erfasst
die Vorstellungen tber die didaktische und methodische Unterrichtsgestaltung
in inklusiven bzw. heterogenen Klassen. Die Studierenden sollen hier angeben,
was sie sich speziell unter inklusivem Unterricht vorstellen. Ferner wird zielge-
richtet nach den Vorstellungen tber Mdglichkeiten des zentralen Aspektes der
individuellen Férderung der Schiler (vgl. Kapitel 2) gefragt. Der zweiten Vor-
stellungsdimension wird mit zwei Fragen nachgegangen: ,,Wie stellen Sie sich
inklusiven Unterricht vor? Welche Anspriche stellt Inklusion Ihrer Ansicht nach
an die methodische und didaktische Unterrichtsgestaltung?* [Frage VV02] sowie
,Die individuelle Forderung aller Schiiler ist ein Hauptanliegen der Inklusion.
Denken Sie, dass dies gelingen kann? Wie wirden Sie in Ihrem Unterricht vor-
gehen, um Schiiler individuell zu fordern?* [Frage V03].

Effekte fur Schiler: In der dritten Dimension werden die Vorstellungen Uber
die mogliche Wirkung der Inklusion bei Schiilern — egal ob mit oder ohne For-
derbedarf — erfragt. Dabei sind sowohl die Ansichten Gber mdgliche positive wie
auch negative Effekte interessant (vgl. hierzu auch Kapitel 2 und Kapitel 4). Flr
die evaluative Analyse wird hier ganz neutral nur nach sinnhaften Aussagen ge-
sucht; ob positiv oder negativ spielt dabei keine Rolle. Letzteres wird gegebe-
nenfalls erst bei der spéteren Charakterisierung der Typen relevant. Die Frage
hierzu: ,,Denken Sie, dass die Schiiler von inklusiven Klassen profitieren kon-

nen? Wo sehen Sie personlich Vor- und Nachteile?* [Frage VV04].

Anforderungen an Lehrkréafte: Diese Dimension erfasst inhaltlich, welche Vor-
stellungen die Studierenden Uber die inklusionsspezifische Arbeit als Lehrkraft
und die damit einhergehenden Anforderungen und eventuellen Belastungen ha-
ben. Hier geht es auch um die Frage, ob und inwiefern sich inklusiver Unterricht

von herkdmmlichem Unterricht unterscheidet. Insbesondere die Antworten der
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5.4

Lehrkréfte in Studie 1 (Kapitel 4) zeigten sehr deutlich, dass sich im inklusiven
Unterricht neue Anforderungsprofile ergeben, die mitunter individuell auch als
belastend empfunden werden kénnen. Hierzu werden zwei Fragen gestellt: ,,Se-
hen Sie spezielle Belastungen flr Lehrkréfte in inklusiven Schulklassen? Wenn
ja, in welcher Form? Falls nein, weshalb nicht? Wo glauben Sie, konnten Regel-
schullehrkrifte im inklusiven Unterricht an Thre Grenzen stoen? [Frage V05]
und ,,.Denken Sie, dass sich die Anforderungen an Lehrpersonen im inklusiven
Unterricht von den Anforderungen des ,herkommlichen* Unterrichts unter-

scheiden? Bitte begriinden Sie Ihre Antwort.* [Frage VO06].

Kooperation und Netzwerk: Mit dieser flinften und letzten Dimension wird ver-
sucht, sich den Vorstellungen tiber mogliche Kooperationen mit bzw. Unterstit-
zungen durch Kollegium, Experten und Eltern anzundhern. Gerade der Netz-
werkcharakter und die Abkehr vom klassischen Prinzip des Lehrers als ,,Einzel-
kampfer®, ist sicherlich eines der definierenden Merkmale schulischer Inklusion
(vgl. u. a. Sander, 2004; Stainback & Stainback, 1990), was auch in Studie 1 (s.
Kapitel 4) deutlich erkennbar wurde. Insofern ist die Frage nach den Vorstellun-
gen des Unterstutzungscharakters fur die Lehrkrafte im schulischen Umfeld
zentral. Drei Fragen werden hierzu gestellt: ,,Welche Unterstiitzung wiirden Sie
sich als Lehrkraft im inklusiven Unterricht winschen bzw. kdnnten Sie sich vor-
stellen?* [Frage V07], ,,Was bedeutet fiir Sie ,,Team-Teaching” bzw. was stellen
Sie sich darunter vor? Wie wichtig schéatzen Sie die Zusammenarbeit innerhalb
des Kollegiums fiir schulische Inklusion ein?* [Frage VO8] und ,,In welcher
Form konnten Eltern und insbesondere die Elternarbeit fur Sie als Lehrkraft eine

Rolle in inklusiven Schulsettings spielen?** [Frage V09].

Ergebnisse

5.4.1 Einstellungen der Studierenden zu Inklusion

Forschungsfrage 1 richtet sich auf die Einstellungen der Lehramtsstudierenden zu In-
klusion. Die Einstellungen wurden mit Hilfe des MTAI-D (s. Kapitel 5.3.3) erfasst. Die

Reliabilitatsanalysen der Fragebogenskalen (s. Tabelle 14) ergaben fiir alle drei Sub-
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skalen akzeptable Werte. Die Gesamtskala des MTAI-D weist gute Reliabilitdt auf

(Cronbachs « = .85).

Tabelle 14: Reliabilitatsanalysen der MTAI-D-Fragebogenskalen (N = 27)

Skala (MTAI-D) a Items
Gesamtskala .85 28
Core perspectives 75 12
Expected outcomes .76 11
Classroom practices 72 5

Aus der Auswertung der MTAI-D-Daten (s. Tabelle 15) ergibt sich, dass die Einstellung
der befragten Studierenden gemél der Gesamtskala im Mittel (M = 3.18, SD = 0.41) nur

sehr knapp Uber dem Skalenmittelpunkt liegt.

Tabelle 15: Mittelwerte und Standardabweichungen

Skala (MTAI-D) M SD Min  Max
Gesamtskala 3.18 0.41 2.54 4.15
Core perspectives 3.27 0.47 2.33 4.08
Expected outcomes 3.49 0.45 2.82 4.40
Classroom practices 2.26 0.66 1.20 4.00

Anmerkung: Skala von 1 (gar nicht) bis 5 (voll und ganz)

Die Mittelwerte der Subskalen core perspectives (M = 3.27, SD = 0.47) und expected

outcomes (M = 3.49, SD = 0.45) liegen ebenfalls in einem Bereich knapp Uber dem Ska-

lenmedian. Bezuglich der erwarteten positiven Effekte auf die Schiler (expected outco-

mes) ist der Mittelwert dabei von allen Skalen am hdchsten. In der Skala classroom

practices, also der Einschatzung der Umsetzbarkeit der Inklusion im Klassenzimmer, ist

der niedrigste Wert zu beobachten. Hier liegt der der Mittelwert der Versuchsgruppe bei

M = 2.26 (SD = 0.66).

Zusammenhange zwischen Einstellungen und den Kontrollvariablen

Forschungsfrage 1a zielt auf mégliche Zusammenhdange zwischen der Einstellung zu

Inklusion und den Kontrollvariablen Geschlecht, Studiengang, Praxiserfahrung, Fach-

semesterzahl und Alter ab.
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Vergleiche der Mittelwerte zeigen in der Gesamtskala des MTAI-D keine signifikanten
Unterschiede bei den Einstellungen der weiblichen (M = 3.13, SD = 0.42) und mannli-
chen (M = 3.27, SD = 0.38) Probanden, F(1, 25) = 0.64, p = .43, n° = .03. Gleiches gilt
auch beziglich der Subskalen core perspectives (weiblich: M = 3.19, SD = 0.47; ménn-
lich: M = 3.44, SD = 0.44; F(1, 25) = 1.85, p = .19, n° = .07), expected outcomes (weib-
lich: M = 3.48, SD = 0.49; mannlich: M = 3,51, SD = .39; F(1, 25) = 0.03, p = .87,
n®=.001) und classroom practices (weiblich: M = 2.23, SD = 0.68; mannlich:
M =2.31, SD = 0.68; F(1, 25) = 0.09, p =.77, n* = .004), sodass ein Einfluss des Ge-

schlechts auf die Einstellungen ausgeschlossen werden kann.

Auch die Art des Lehramtsstudiengangs — Primarstufe (M =3.10, SD = 0.23), Sekun-
darstufe (M =3.26, SD = 0.47) oder Berufsschule (M =3.11, SD = 0.40) — hat in der
Stichprobe keinen Einfluss auf die Einstellungen, F(2, 24) = 0.46, p = .64, n° = .04. Dies
gilt auch fur die Subskalen core perspectives (Primarstufe: M = 3.18, SD = 0.37; Sekun-
darstufe: M = 3.37, SD = 0.52; Berufsschule: M = 3.19, SD = 0.45; F(2, 24) = 0.53,
p = .60, n° = .04), expected outcomes (Primarstufe: M = 3.40, SD = 0.40; Sekundarstufe:
M = 3.50, SD = 0.49; Berufsschule: M = 3.51, SD = 0.47; F(2, 24) = 0.11, p = .90,
n® =.01) und classroom practices (Primarstufe: M = 2.24, SD = 0.57; Sekundarstufe:
M =245, SD = 0.71; Berufsschule: M = 1.99, SD = 0.61; F(2, 24) = 1.29, p = .29,
n? = .10).

Die Praxiserfahrung mit schulischer Inklusion lasst keine Rickschliisse auf die Einstel-
lungen der Befragten zu, F(1, 25) = 0.12, p = .73, n° = .005. Personen mit Inklusionser-
fahrung (M =3.21, SD = 0.29) weisen in der Gesamtskala des MTAI-D keine signifi-
kant hoheren Mittelwerte auf als Personen ohne Inklusionserfahrung (M = 3.15,
SD =0.50). Analog verhalt es sich in den Subskalen core perspectives (mit Erfahrung:
M = 3.37, SD = 0.33; ohne Erfahrung: M = 3.19, SD = 0.57; F(1, 25) = 0.95, p = .34,
n? = .04), expected outcomes (mit Erfahrung: M = 3.51, SD = 0.45; ohne Erfahrung:
M = 3.46, SD = 0.47; F(1, 25) = 0.07, p = .79, n° = .003) und classroom practices (mit
Erfahrung: M = 2.13, SD = 0.51; ohne Erfahrung: M = 2.37, SD = 0.78; F(1, 25) = 0.88,
p=.36,1°=.03).

Zwischen dem Alter und den Einstellungswerten besteht kein bedeutsamer Zusammen-
hang, r = .06, p = .77 (core perspectives: r = .07, p = .71; expected outcomes: r = -.10,
p = .62; classroom practices: r = .24, p = .22). Bei der Anzahl der Fachsemester zeigt

sich ein sehr schwacher positiver, allerdings nicht signifikanter Zusammenhang, r = .23,
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p = .26 (core perspectives: r = .17, p = .40; expected outcomes: r = .15, p = .46; class-
room practices: r = .27, p = .18).

In Abhéngigkeit von den untersuchten Variablen Alter, Fachsemester, Studiengang,
Praxiserfahrung oder Geschlecht ergaben sich keine Unterschiede in den Einstellungs-
skalen. Somit ist davon auszugehen, dass Einstellungen zur Inklusion von diesen Vari-

ablen nicht beeinflusst werden.

Eignung zur Inklusion und hinderliche Faktoren

Zwei zusétzliche Fragebatterien des MTAI-D fragten danach, wie gut inklusiver Unter-
richt fir Kinder mit besonderem Forder- bzw. Unterstiitzungsbedarf den Studierenden
geeignet erscheint und inwieweit bestimmte Faktoren inklusiven Unterricht behindern
kdnnen (Forschungsfragen 1b und 1c). In beiden Féllen reichte die Skala von 1 (gar

nicht) bis 4 (sehr gut bzw. sehr stark).

Wie man Tabelle 16 entnehmen kann, sehen die Lehramtsstudierenden bei Kindern mit
Migrationshintergrund sowie mit korperlichen bzw. motorischen Handicaps die we-
nigsten Probleme. Die entsprechenden Mittelwerte liegen bei 3.40 (SD = 0.65) und 3.24
(SD = 0.52). Kinder mit leichten geistigen Behinderungen (M = 2.32, SD = 0.56) sowie
mit Lernbehinderungen (M = 2.16, SD = 0.69) werden in der Stichprobe dagegen am
kritischsten gesehen. Aufféllig ist, dass leichte geistige Behinderungen der einzige Un-
terstutzungsbedarf ist, der keine Einschatzung mit sehr gut erhélt.

Tabelle 16: Ergebnisse zu den Fragen nach Eignung

Eignung fur inklusiven Unterricht M SD Min Max
Migrationshintergrund 3.40 0.65 2 4
Kdrperliche bzw. motorische Behinderung 3.24 0.52 2 4
Sprachverzdgerung 2.92 0.64 2 4
Sehbehinderung 2.76 0.83 1 4
Hochbegabung 2.68 0.69 1 4
Emotionale/soziale Entwicklungsstérung 2.64 0.70 1 4
Horbehinderung 2.60 0.71 1 4
Leichte geistige Behinderungen 2.32 0.56 1 3
Lernbehinderung 2.16 0.69 1 4

Anmerkung: Skala von 1 (gar nicht) bis 4 (sehr gut)
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Tabelle 17: Ergebnisse der hinderlichen Faktoren

Welche Faktoren konnen inklusiven Unterricht behindern? M SD Min Max

Fehlendes Wissen uber Inklusion 3.64 049 3 4
Begrenzte Zeit 3.60 0.65 2 4
Anzahl der Schiiler pro Klasse 356 0.58 2 4
Persdnliche Einstellungen von Lehrern 356 0.71 2 4
Fehlende Erfahrung mit Inklusion 348 0.71 2 4
Personliche Einstellungen der Eltern 3.36 0.70 2 4
Begrenzte Mdglichkeiten fur Zusammenarbeit (zwischen Lehrern) 340 0.65 2 4
Materialausstattung 320 071 2 4
Wenig Unterstltzung seitens der Schulbehérde 3.16 0.85 2 4
Alltagliche Arbeitsbelastung 3.08 081 2 4

Anmerkung: Skala von 1 (gar nicht) bis 4 (sehr stark)

Aus den Ergebnissen in Tabelle 17 l&sst sich ablesen, dass aus Sicht der Studierenden
fehlendes Wissen ber Inklusion (M = 3.64, SD = 0.49) sowie begrenzte Zeit (M = 3.60,
SD = 0.65) als groRte Hindernisse empfunden werden, gefolgt von der Anzahl der Schi-
ler pro Klasse (M = 3.56, SD = 0.58), der personlichen Einstellung der Lehrkrafte
(M =3.56, SD = 0.71) und fehlender Erfahrung mit Inklusion (M = 3.48, SD = 0.71).
Wenig Unterstiitzung seitens der Schulbehdrde (M = 3.16, SD = 0.85) und die alltagli-
che Arbeitsbelastung (M = 3.08, SD = 0.81) weisen die niedrigsten Werte auf; zugleich
jedoch auch die héchsten Standardabweichungen. Insgesamt lésst sich feststellen, dass
durchweg alle Faktoren dieser Fragenbatterie im oberen Skalenbereich liegen, also als
hinderliche Faktoren fir inklusiven Unterricht angesehen werden. Keiner der Faktoren
wird mit der Antwortoption gar nicht bewertet, fehlendes Wissen Gber Inklusion wird

von allen Probanden als relativ stark oder sehr stark hinderlich erachtet.

5.4.2 Vorstellungen der Studierenden tber Inklusion

Die Vorstellungen der Studierenden tber Inklusion stehen im Fokus von Forschungs-
frage 2 und wurden mittels offener Fragen erfasst (s. Kapitel 5.3.3). Zunéchst erfolgt ein
falllbergreifender Blick auf die Antworten innerhalb der fiinf Dimensionen. Die iterati-
ven Schritte der evaluativen Inhaltsanalyse gleichen zu Beginn denen der inhaltlich

strukturierenden Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz, 2012) und wurden in Kapitel 5.3.2 er-
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lautert. Das sich aus der Analyse ergebende Auswertungsraster, inklusive Ankerbeispie-
len fur die funf Dimensionen, findet sich unter Anhang C.

5.4.2.1 Kategorienbildung und Strukturierung der Vorstellungen

Nachfolgend werden hier die Ergebnisse respektive die Kategorienbildungen der struk-
turierenden qualitativen Inhaltsanalyse der Antworten zu den fiinf VVorstellungsdimensi-
onen dargestellt. In Klammern finden sich die Angaben zu den Personen — ausgewiesen
als Fallnummern — bei denen die jeweiligen Kategorien codiert wurden. Als weitere

Belege folgen gelegentlich auch direkte Zitate aus der Befragung.

Dimension 1 — Ziele und Merkmale von Inklusion

Hier sollte zundchst ein Einblick in die allgemeinen Vorstellungen der Befragten tber
Ziele und Merkmale schulischer Integration/Inklusion gewonnen werden. Die mit Ab-
stand h&ufigsten Nennungen in dieser Vorstellungsdimension erfahren Aussagen zum
gemeinsamen Unterricht. Interessant ist dabei vor allem die detailliertere Ausfuihrung
bzw. Beschreibung innerhalb der Antworten. Aufféllig ist, dass zumeist von ,,geistigen
und korperlichen Behinderungen® gesprochen wird (Fall 03, 04, 05, 06, 08, 13, 15, 26).
Seltener wird von Lernbeeintrachtigungen (z. B. Fall 02), sehr selten von ,,normalen‘
und ,,behinderten Schiilern in einem Gleichheitsprinzip (Fall 01, 02) bzw. auch lapidar
von ,,allen Schiilern* (Fall 07, 17, 19) gesprochen, ohne berhaupt auf verschiedene
Heterogenitatsdimensionen einzugehen. In drei Féllen (09, 10, 22) wird immerhin ex-
plizit auf multiple Heterogenitatsdimensionen hingewiesen, wie etwa Lernschwache,
Migrationshintergrund, soziobkonomischer Status und sonderpadagogischer Forderbe-
darf. In zwei Fillen wird von ,,Schiilern, die ansonsten an einer Forderschule unterrich-
tet werden miissten (Fall 20) gesprochen, bzw. auf die unterschiedlichen Forderbedarfe
Bezug genommen (Fall 21).

»Inklusion im schulischen Kontext bedeutet fiir mich den groBtmoglichen Kon-
sens der Heterogenitdt in Klassen. Jeder Schiler bringt individuelle Besonder-
heiten mit sich, die jedoch in keiner Hinsicht negative Auswirkungen haben sol-
len oder benachteiligen, dazu gehoren z. B. Herkunft, soziobkonomischer Status
der Eltern, aber auch Behinderungen.* (Fall 10)

Als Ziel und Merkmal wird sehr hdaufig auch die Starkung der sozialen Kompetenzen
angefiihrt. Hierunter wurden Aussagen codiert, die etwa die ,,Verbesserung der Akzep-
tanz und Reduktion von Mobbing* (Fall 09) oder auch den ,,Abbau von Grenzen und

Hemmungen seitens der Schiiler, Lehrer und auch Eltern* (Fall 27) zum Inhalt hatten.
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Tabelle 18: Kategorien und Codierungen bei Vorstellungsdimension 1

Kategorie Anzahl der Codierungen

Gemeinsamer Unterricht 18

Stérkung sozialer Kompetenzen 13

[EEN
[EEN

Normalisierungsprinzip (Gleichbehandlung, Chancengleichheit)
Individuelle Férderung

Zusétzliche Ressourcen (z. B. Personal, Teamteaching)
Binnendifferenzierung

Kooperative/soziale Lernformen

Systemische Sichtweise der Inklusion

Unterscheidung Inklusion Integration

Multiple Heterogenitatsdimensionen

Kompetente Lehrkrafte

P N Www w w1l o

Wohnortnahe Beschulung

In zwei Féllen wurde auch explizit auf das ,,Lernen in sozialen Lernformen (Partnerar-
beit/Gruppenarbeit) (Fall 10) sowie die Bedeutung kooperativer/sozialer Lernformen

und das ,,voneinander und miteinander lernen* (Fall 02) verwiesen.

»Ziel ist beispielsweise der Abbau von Vorurteilen gegeniiber beeintrachtigen
Kindern, wohnortnahe Bildung, das Einschliel3en der Beeintrachtigten in alle ge-
sellschaftlichen Bereiche.“ (Fall 17)

Auch das Normalisierungsprinzip wird sehr haufig indirekt aufgegriffen, indem auf
Faktoren wie Chancengleichheit, Gleichbehandlung und Einbezug aller Schiler in den
Schulalltag verwiesen wird. Typische Aussagen waren beispielsweise ,,Ziel soll es vor
allem sein, Unterschiede als normal anzusehen* (Fall 24), ,,Unter Inklusion verstehe ich
die Integration von beeintrachtigten Kindern (geistig/korperlich) in den ,,normalen*
Schulalltag® (Fall 05) oder auch ,,Gleichberechtigung/Gleichbehandlung in allen schuli-

schen Bereichen in Kombination mit individuellen Férdermanahmen* (Fall 27).

Im letzten Zitat steckt bereits eine weitere Kategorie: die individuelle Férderung, die fir
die ,,individuell bestmogliche Lernentwicklung® (Fall 25) sorgen soll. Manche verwei-
sen dabei explizit auf die Férderung leistungsschwacher Kinder (z. B. Fall 02, 05, 08),
andere betonen: ,,jedes Kind muss individuell geférdert werden* (Fall 21). Diesbezug-
lich ist auch die starkere Binnendifferenzierung (Fall 19, 22, 24, 25, 27) bzw. die an die

Heterogenitat der Gruppe angepassten Arbeitsmaterialien (Fall 17) als Vorstellung vor-
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handen. Dass hierfiir auch entsprechend ausgebildete, sowohl fachlich als auch sozial
kompetente Lehrkréafte vonndéten sind, wurde in zwei Féllen (Fall 01, 22) angemerkt.

Eine weitere Kategorie ist die Bereitstellung zusatzlicher Ressourcen. Dies betrifft zum
einen die ,,Aufstockung der Zahl der Lehrkrafte in der Klasse um einen Forderschulleh-
rer* (Fall 26) bzw. einen ,,Integrationslehrer (Fall 18) oder ,,ungeschulte Integrations-
helfer” (Fall 05). Auch Barrierefreiheit (Fall 15) bzw. der eventuelle Ausbau der Schule
flr spezifische Forderbedarfe (Fall 04, 05) fallt unter diesen Punkt.

Interessanterweise wurde in drei Fallen (03, 16, 23) eine explizite Unterscheidung von

Integration und Inklusion vorgenommen (vgl. Kapitel 2.1).

»Inklusion und Integration von Schiilern und Schiilerinnen sind zu unterscheiden:
Wahrend bei der Integration Kindern mit z. B. Forderbedarf in einer Klasse mit
anderen sind, werden sie aber zu Férdermanahmen von dem Rest der Klasse
separiert. Bei der Inklusion sind alle im gleichen Raum, werden aber unter-
schiedlich stark vom Lehrer unterstiitzt bzw. bekommen differenzierte Aufga-
ben.“ (Fall 23)

»Inklusion ldsst sich von Integration dadurch abgrenzen, dass Integration ein
zielgerichteter Prozess ist, der eine gegenseitige Anndherung mindestens einer
Partei meint. Inklusion hingegen beinhaltet das MiteinschlieRen einer/mehrerer
Individuen und beschliefit eine Art Integration auf systemischer Ebene® (Fall

16).
Weiterhin wurde in zwei Fallen (07, 16) auf die systemische Sichtweise der Inklusion
hingewiesen: ,,Kinder werden in das bestehende System eingebunden; die Schulen wer-
den nicht nur auf die Bedurfnisse der behinderten Schiler hin ausgerichtet, sondern auf
die aller Schiler (Fall 07).

Gerade die letzten beiden Punkte sind durchaus interessant, lassen sie doch darauf
schliel3en, dass bei einigen der Befragten bereits ein grundlegendes theoretisches Ver-
standnis vorliegt. Ohnehin zeigt die Punkteverteilung nach der evaluativen Inhaltsanaly-
se bei Uber der Halfte der Befragten vier oder funf von funf méglichen Punkten in dieser
ersten Vorstellungsdimension (s. Anhang D). Man kann also sagen, dass die Studieren-
den zum GroRteil bereits spezifische Vorstellungen Uber die allgemeinen Ziele und

Merkmale schulischer Inklusion bzw. Integration besitzen.
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Dimension 2 — Vorstellungen Uber Didaktik und Methoden inklusiven
Unterrichts

Der zentrale Punkt, der in den Vorstellungen fast aller Befragten zu finden ist, ist die
Binnendifferenzierung bzw. die Darbietung unterschiedlich abgestufter Unterrichtsmate-
rialien (Ausnahmen bilden Fall 11, 13, 14). Die Unterrichtsplanung ist in den Augen
einiger (Fall 01, 02, 04, 05, 20, 25) hierfir zentral. Daneben wird auch die Notwendig-
keit einer Individualisierung des Unterrichts angesprochen, wobei der hohe Organisati-
onsaufwand (Fall 07), der hierfur erforderlich ist, kritisch gesehen wird. Doch nicht nur
die Zeit fir die Vorbereitung des Unterrichts (Fall 04), auch das Zeitmanagement im
Unterricht (Fall 17, 23) sehen manche Studierende aufgrund der individuellen Betreu-
ung bzw. des individuellen Lerntempos der Schiiler als mogliches Problem: ,,Zeitma-
nagement stelle ich mir schwierig vor, da SuS unterschiedlich lange bendétigen (Fall
23). Problematisch gestaltet sich in den Vorstellungen der Studierenden auch die Leis-

tungsbewertung bei unterschiedlichen Niveaustufen (Fall 04, 07, 10, 23).

Als weiteres Problem wird hier auch die Klassengréf3e gesehen (Fall 01, 02, 17, 27). So
wird beispielsweise angemerkt, dass eine individuelle Férderung bei einer Klassengrofie
von 30 Schilern kaum (Fall 01, 17, 27) bis gar nicht (Fall 02) zu gewéhrleisten sei. Au-
Rerdem wird die individuelle Forderung auch immer wieder mit der Tatsache verkniipft,
dass dies fur eine einzelne Lehrkraft schwierig sei: ,,SuS sollen individuell gefor-
dert/betreut werden, jedoch schwierig bei nur einer Lehrperson in einer Klasse* (Fall
17). Der Erfolg inklusiven Unterrichts wird von nicht wenigen vom Teamteaching bzw.
dem Vorhandensein eines ausgebildeten Sonderschulpadagogen abhéngig gemacht (Fall
05, 06, 15, 16, 17, 19, 27). Auch die adaquate fachliche bzw. inklusionsspezifische Aus-
bildung der Regelschullehrkraft wird angemahnt (Fall 14, 22, 24) und als derzeit nicht
ausreichend angesehen (Fall 15, 24), da beispielsweise entsprechende Kenntnisse Uber
Methoden und Didaktik nicht im Studium behandelt wirden (Fall 24). Hinzu kommt in
zwei Féllen (Fall 14, 20) auch die ausdriickliche Betonung der Tatsache, dass Inklusion
ein Umdenken gegenuber der klassischen Lehrerrolle verlange (Fall 14), sowie Toleranz
und Akzeptanz der neuen Situation (Fall 20). Die enge Kooperation mit Kollegen und
Fachkraften, wie etwa Schulpsychologen oder Forderschullehrkréften wird von drei
Studierenden (Fall 04, 20, 21) explizit als wichtiges Element inklusiven Unterrichts
genannt. Auf spezifische Rdume und Hilfsmittel, wie etwa ,,Differenzierungsraume*
(Fall 19) oder ,,Audiosysteme fir Schuler mit Horproblemen, Platz fir Schiler im Roll-

stuhl“ (Fall 22) kommen lediglich zwei Studierende zu sprechen. In einem Fall wird
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auch auf spezifische ,,Hilfsmittel/Materialien* (Fall 15) hingewiesen, die fiir manche

Forderbedarfe notwendig sind.

Tabelle 19: Kategorien und Codierungen bei Vorstellungsdimension 2

Kategorie Anzahl der Codierungen

Binnendifferenzierung 24
Individualisierung des Unterrichts 21
Kooperativer Unterricht / Gruppenarbeit 13
Methodenvielfalt

[N
w

Teamteaching

Inklusionsspezifisch ausgebildete Regelschullehrkrafte
Unterrichtsplanung

Wochen-/Arbeitsplane

Problem: Leistungsbhewertung
Kooperation mit Kollegen und Fachkréften
Problem: Zeitmanagement im Unterricht
Problem: Klassengrofe

Spezifische Rdume und Hilfsmittel
Offener Unterricht

Hoher Organisationsaufwand

Problem: Zeit fir Vorbereitung

Umdenken erforderlich

Toleranz

Problem: Wahl der Unterrichtsmethoden

Problem: Diagnostik

R R R R R R R NN BMDN WM OO O 0 ©

Projektarbeit

Dass fiir Inklusion eine gewisse Methodenvielfalt (Fall 01, 03, 06, 07, 09, 17, 18, 19, 20,
22, 23) unabdingbar ist, ist Uber einem Drittel der Befragten explizit klar. Allerdings
bestehen hier durchaus Zweifel an der Umsetzbarkeit (Fall 01, 03, 07, 09, 18, 20, 22),
wie folgendes Zitat verdeutlicht: ,,Ich stelle es mir schwierig vor dies umzusetzen, so-
dass ich meine Zweifel habe, ob dies gelingt* (Fall 18). Die Wahl der Unterrichtsme-
thoden erscheint fiir den inklusiven Unterricht schwierig: ,,Methodenwahl wird er-
schwert, da Schiler verschiedener Leistungsentwicklungsstande gemeinsam Themen

erarbeiten (Fall 02). Auch fehlende Kenntnisse {iber entsprechende Methoden und Di-
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daktik werden angemahnt (Fall 24). Das Problem der Diagnostik steht ebenfalls im
Raum: ,,Relativ hohe Schwierigkeit fir Lehrpersonen, die Schiler mit Beeintrachtigung

einzuschétzen* (Fall 17).

Individuelle Forderung und Methodenvielfalt wird als unabdingbar gesehen. Wie diese
jedoch im unterrichtsmethodischen Detail aussieht, bleibt jedoch zumeist offen. Manche
Antworten sind ausgesprochen vage, wie etwa: ,,Teamteaching zur individuellen Forde-
rung® (Fall 06), ,,offener Unterricht™ (Fall 08) oder ,,weniger Frontalunterricht* (Fall
09). Dennoch finden sich auch spezifischere Methoden wie z. B. das Arbeiten mit Wo-
chen-/Arbeitsplanen (Fall 07, 09, 18, 19, 21) und kooperativer Unterricht zur sozialen
Einbindung bzw. Gruppenarbeit mit spezifischer Betonung des sozialen Lernens unter
den Angaben (Fall 01, 02, 07, 09, 10, 12, 15, 23, 24, 25). Zwei Falle (08, 09) nennen
offenen Unterricht, ein Fall (25) Projektarbeit unter den methodisch/didaktischen As-

pekten der Unterrichtsgestaltung.

»Der Unterricht muss dementsprechend angepasst und individualisiert werden.
Einer Lehrkraft alleine ist dies allerdings nicht mdglich, da die benachteiligten
Personen besondere Hilfe bendétigen. Bei der Planung der Stunde muss auf die
verschiedenen Leistungsniveaus geachtet werden. Hierbei allerdings das Prob-
lem, dass die Zensurenvergabe auch differenziert werden muss.* (Fall 04)

,Inklusiver Unterricht fordert und fordert gleichermalRen Schiiler ohne Férderbe-
darf sowie Schiler mit Forderbedarf. Dazu jedoch héherer methodischer und di-
daktischer Aufwand nétig um auf einzelne Individuen / Vorkenntnisse und Be-
durfnisse einzugehen. Inklusive Klassen sollten eine geringe Schilerzahl besit-
zen um oben genannte Punkte zu gewahrleisten. Alternativ dazu ware Te-
amteaching. dabei sind Fort- und Weiterbildungen der Lehrkrafte dringend not-
wendig.” (Fall 27)

In dieser Dimension fallen des Weiteren offensichtliche Fehlkonzeptionen auf (Fall 11,
13, 14), wie sich an den folgenden Antworten zeigt:

,»Die Schiiler haben danach das gleiche (relativ) Leistungsniveau.* (Fall 11)

»Dass die Schiiler aktiv mitarbeiten und selber praktische Erfahrungen sammeln
konnen. Es muss Aufgaben geben, wobei die Schiler selber handeln und den-
ken.* (Fall 13)

,Es konnte z.B. versucht werden Forderklassen einzurichten. So konnten
Schwierigkeiten gleich behoben werden und es wiirde niemand benachteiligt
werden. (Fall 14)
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Die Antwort von Fall 14 ist zwar an sich durchaus eine Ldsung des Problems, lauft al-
lerdings dem Sinn und Zweck schulischer Inklusion zuwider (vgl. Kapitel 2.1). Die

Antworten von Fall 11 und 13 sollen an dieser Stelle nicht weiter kommentiert werden.

Dimension 3 — Vorstellungen Uber die Effekte ftr Schiler

Da die gegebenen Antworten zu dieser Dimension im Grunde ausschlie3lich Stichpunk-
tartig ausfielen, ware die Prasentation von Beispielantworten relativ redundant ausgefal-

len, weshalb hierauf verzichtet wird.

Tabelle 20: Kategorien und Codierungen bei Vorstellungsdimension 3 (Positiv)

Kategorien Anzahl der Codierungen

Soziale Aspekte 25
Perspektivwechsel
Steigerung von Motivation und Lernerfolg

Chance fiir Forderschiler

w o1 o O

Schwache Schiler profitieren

Zunachst ein Blick auf die Vorstellungen der Studierenden (ber die positiven Effekte
inklusiven Unterrichts fur Schiiler mit und ohne Forderbedarf. Soziale Aspekte respekti-
ve die Forderung sozialer Kompetenzen erhielten insgesamt 25 Nennungen in verschie-
denster Form, zumeist jedoch ohne weitere Ausfiihrung. Dennoch scheint gerade dieser
Aspekt das entscheidende Argument fiir Inklusion zu sein. Detaillierte AuRerungen ent-
hielten hier etwa ein ,,Miteinander leben/lernen” sowie den Aufbau einer ,,Gemein-
schaft“ (beides Fall 09), gegenseitige Unterstiitzung (Fall 06, 12, 19), Abbau von Vorur-
teilen (Fall 09, 11, 17, 18), Abbau von Hemmungen und Berlhrungséngsten (Fall 06,
09) sowie das Starken der Hilfsbereitschaft (Fall 07, 09, 19, 21). In das Spektrum des
sozialen Lernens féllt in gewisser Weise auch die Vorstellung eines Perspektivwechsels,
indem Regelschiler neue Erfahrungen sammeln, die Handicaps der Férderschiler ver-
stehen lernen und einen Blick in deren Alltag erhalten (Fall 02, 04, 05, 06, 24). Die
Vorstellungen sind auch dahingehend, Inklusion als spezielle Chance fir Forderschuler
(Fall 05, 08, 17, 22) zu sehen. Hinzu kommt die Vorstellung, dass Inklusion und ge-
meinsames Lernen die (Lern-)Motivation, den Lernerfolg und das Selbstwertgefihl der
Forderschiler steigern kann (Fall 01, 07, 16, 23, 26, 27). Dass die Forderschiler bzw.
schwachere Schiler in Leistungsaspekten direkt profitieren konnen, dulern explizit le-
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diglich drei Studierende (Fall 10, 12, 25), von denen zwei (Fall 10, 25) ihren Aussagen

ein spekulatives ,,vermutlich* hinzufiigen.

Welche moglicherweise negativen Effekte inklusiver Beschulung ergeben sich in den
Vorstellungen der Studierenden fir die Schiler? Anders als bei den Vorteilen existiert
hier kein Schlagwort oder Schirmbegriff im Sinne der sozialen Aspekte bzw. Kompe-
tenzen, weshalb hier eine deutlich gréRere Zahl divergierender Kategorien codiert wur-
de. Inklusiver Unterricht ist in manchen Vorstellungen mit einem langsamen Unter-
richtsfortschritt (Fall 02, 04, 06, 07, 10, 14) und einem hohen Zeitaufwand (Fall 22)
verknlpft. Viele glauben auch, dass insbesondere lernstarke Schiler von inklusivem
Unterricht nicht profitieren (Fall 09, 10, 12, 15, 24), stattdessen sogar dadurch behindert
werden (Fall 01, 07) und die Forderschiiler eine ,,Bremse fiir das Lernen der anderen
Schiiler darstellen* (Fall 07) konnen. Genauso wird bezweifelt, dass inklusiver Unter-
richt schwache Schiler férdert (Fall 05, 18, 23, 24), sondern sie im Gegenteil ,,liberfor-
dert” (Fall 05). Partiell glaubt man auch, dass {iberhaupt keine addquate Forderung in
Regelschulen gelingen kann (Fall 23, 24) und die Forderschiler durch den inklusiven
Unterricht erst recht auf ihre Defizite aufmerksam werden (Fall 18).

Tabelle 21: Kategorien und Codierungen bei Vorstellungsdimension 3 (Negativ)

Kategorien Anzahl der Codierungen

Zu hohe Leistungsunterschiede / zu heterogene Klassen 8
Lernstarke Schiler profitieren nicht
Langsamer Unterrichtsfortschritt
Diskriminierung und Mobbing

Oft keine ausgebildeten Lehrer

Hoher Anspruch an Lehrpersonal
Fairness fraglich

Intensivere Betreuung einzelner Schiler
Hoher Zeitaufwand

Missbrauch des Angebots durch Eltern

P R R W W WA BN O O~

Unterrichtsstérungen

Hé&ufig wird geédulert, dass inklusive Klassen zu heterogen seien und die Leistungsun-
terschiede daher eventuell so groB, dass kein sinnvoller Unterricht praktiziert werden

konne (Fall 06, 08, 11, 17, 21, 23, 27), was in der Konsequenz wiederum zur ,,Unter-
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oder Uberforderung einiger Schiiler (Fall 06) fiihre. Negativ wird auch gesehen, dass
individuelle Forderung zu viel Zeit in Anspruch nehme bzw. die Aufmerksamkeit nur
auf die Forderschuler gelenkt werde (Fall 02, 07, 20) und mit haufigeren Unterrichtssto-
rungen zu rechnen sei (Fall 06). Insgesamt wird ein hoher Anspruch an die Lehrperso-
nen gestellt, allen Kindern gerecht zu werden (Fall 08, 09, 15). In den Vorstellungen der
Studierenden sind die wenigsten Lehrkrafte speziell fur die Anspriiche inklusiven Un-
terrichts ausgebildet (Fall 05, 19, 26, 27), was sie ebenfalls negativ beanstanden. Auch
wird als fraglich angesehen, dass Inklusion wirklich zu Fairness, Gleichberechtigung
oder Chancengleichheit fuhre (Fall 01, 02, 03). Dabei wird z. B. die intensivere Betreu-
ung der Forderschiler genannt (Fall 01) oder auch darauf hingewiesen, dass durch un-
terschiedliche Behandlung schnell die Toleranz innerhalb der Klasse verloren gehen
kénne (Fall 03). In dieser Hinsicht ist auch Diskriminierung und Mobbing der Forder-
schuler durch ihre Mitschiler ein Thema (Fall 05, 07, 12, 27). Eine der befragten Perso-
nen kann sich einen Missbrauch des Angebots dahingehen vorstellen, dass Eltern das

Inklusionsangebot auch dann nutzen, wenn es fur das Kind wenig sinnvoll ist (Fall 16).

Bei der Nennung der Nachteile fielen die Antworten sehr individuell aus. Gleichzeitig
war bei den Vorteilen ein einzelnes Themenspektrum, und zwar die Férderung sozialer
Kompetenzen, im Fokus der Vorstellungen. Zu beobachten war ferner, dass keiner der
Befragten lediglich positive oder negative Aspekte darstellte, sondern die Nennungen
sich in allen Antworten in etwa die Waage hielten. Bei der evaluativen Analyse konnten
hier von fast allen Befragten recht hohe Werte erzielt werden, da lediglich die Nennung
sinnvoller Antworten gewertet wurde — ob diese positiv oder negativ waren, spielte kei-
ne Rolle. Hinsichtlich der Forderung sozialer Kompetenzen und der hohen Zahl diesbe-
zuglicher Codierungen gilt es jedoch darauf zu achten, die Kategorie nicht zu iberinter-
pretieren. Haufig wurde hier lediglich das Schlagwort der sozialen Kompetenz ange-
fuhrt, ohne dies ndher auszufiihren. Es kann sich hierbei auch schlicht um die Aufzéh-
lung einer relativ inhaltsleeren Phrase handeln, die in den Vorstellungen der Befragten

gar nicht weiter mit Inhalten oder tatsachlichen Beispielen fundiert ist.

Dimension 4 — Vorstellungen tber die Anforderungen an Lehrkréafte

Mit den beiden Ausnahmen der Félle 03 und 25 sehen durchweg alle Befragten den in-
klusiven Unterricht als starkere Belastung an, als herkdmmlichen, klassischen Unter-
richt. Dass insgesamt ein methodisches und didaktisches Umdenken (Fall 04) hinsicht-

lich klassischer Unterrichtskonzeptionen sowie eine mehrdimensionale Unterrichtsge-
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staltung (Fall 24) notwendig sind, damit Inklusion nicht als Belastung gesehen wird,
wird in zwei Fallen direkt gedulRert. Einige Studierende sehen die starkeren Belastungen
in Zusammenhang mit der aufwéndigeren Organisation des inklusiven Unterrichts.
Hierunter subsummieren sich die Erstellung differenzierter Aufgaben (Fall 04, 09, 10,
12, 15, 20), das Zeitmanagement innerhalb des Unterrichts (Fall 18, 19, 20, 22, 27) —
das in engem Zusammenhang mit der individuelleren Schulerbetreuung steht —, die
Notwendigkeit von Kooperationen und Absprachen mit Kollegen (Fall 13, 24), die in-
dividuell unterschiedliche Lerngeschwindigkeit der Schiler in extrem heterogenen
Klassen, sowie die gestiegenen methodischen und didaktischen Anforderungen adaqua-
ter bzw. adaptiver Unterrichtsgestaltung (Fall 09, 19, 24). Gleichzeitig steige mit der
Heterogenitat auch das Problem der Leistungsbewertung der unterschiedlichen Schiiler
(Fall 02, 07, 12, 18, 24). Als belastende Vorstellung empfinden die befragten Studieren-
den auch die Tatsache, dass bei der Inklusion deutlich mehr sowie intensivere Unter-
richtsplanung und -nachbereitung geleistet werden mdsse (Fall 01, 06, 07, 17, 19, 22).

Tabelle 22: Kategorien und Codierungen bei Vorstellungsdimension 4

Kategorien Anzahl der Codierungen
Adaquate Ausbildung 20
Individuellere Schillerbetreuung 18

Wissen Uber Forderbedarfe

[y
[op}

Disziplinprobleme wahrscheinlicher

Stérkere Diagnostik

Differenzierung der Aufgaben

Intensivere Unterrichtsplanung und -nachbereitung
Zeitmanagement

Hohe soziale Kompetenz/Engagement
Angemessene Leistungsbewertung

Hohe methodische/didaktische Anforderungen
Umdenken erforderlich

Individuelle Lerngeschwindigkeit
Kooperation mit Kollegen

Mehrdimensionale Unterrichtsgestaltung

Elternarbeit

P PR, N NN W o oo NN o ©

Alle Schiler fordern
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In den Augen der Studierenden wird inklusiver Unterricht auch deshalb zur mdglichen
Belastung, weil Regelschullehrkrafte keine adaquate Ausbildung fiir den Umgang mit
Forderschilern besitzen (Fall 01, 04, 05, 07, 12, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 21, 22, 27). Ins-
besondere das fehlende Wissen uber die Férderbedarfe — d. h. angemessene didaktische
und methodische Maflnahmen zum Umgang mit den entsprechenden Schilern — sorgen
fir groRe Verunsicherung und damit einhergehend fur eine Belastungsvorstellung bei
den Befragten (Fall 01, 04, 05, 07, 09, 12, 15, 17, 19, 22, 26, 27). Ein weiteres Merk-
mal, das als Ausléser hoherer Belastung wahrgenommen wird, ist die Tatsache, dass
inklusiver Unterricht eine weitaus individuellere Schiillerbetreuung verlangt (Fall 02, 04,
06, 08, 09, 10, 11, 12, 13, 16, 17, 19, 20, 23). Zum einen wird hier auch die moglicher-
weise mangelnde Qualitat der Instruktionen bei fehlender Ausbildung (Fall 17, 19) oder
aber auch die Tatsache, dass wohlmdglich einfach die Zeit fehlt, wirklich alle Schiler

zu fordern (Fall 27) angemerkt; siehe auch den Punkt Zeitmanagement.

Bei nicht wenigen der Befragten scheint die Vorstellung zu herrschen, dass in inklusi-
ven Klassen Disziplinprobleme per se wahrscheinlicher auftreten (Fall 02, 06, 09, 10,
11, 12, 20). Ein Fall (20) verweist dabei explizit auf selbst erlebte Beispiele wahrend
eines Praktikums. Dass die soziale Kompetenz der Lehrkrafte in inklusiven Klassen
starker gefordert wird und dass zudem ein gréReres Engagement vonnéten sei, das zu
hoherer Belastung fihren kdnne, gehort ebenfalls zu den Vorstellungen (Fall 01, 02, 07,
14, 18). Auch die Anforderungen an die Diagnostik bzw. die diagnostischen Kompeten-
zen der Lehrkrafte wird als deutlich hoher angesehen als im reguldren Unterricht (Fall
02, 08, 09, 16, 18, 23). Elternarbeit wird lediglich in einem Fall als wesentliche Anfor-

derung inklusiven Unterrichts gesehen (Fall 20).

»Ich denke, dass es eine groflere Belastung darstellt. Erstens in der Vorbereitung
des Unterrichts. Zweitens an der technischen Ausstattung und dem Wissens-
schatz, wie man mit welcher Krankheit umgeht. Drittens erfordert es extrem ho-
he soziale Kompetenz, zu geringe Ausbildung innerhalb des Studiums. Regel-
schullehrkréfte konnten an der mangelnden Erfahrung und der zusétzlichen Be-
lastung scheitern. Gerade im Teenageralter schwierig, Ruhe und Toleranz in Un-
terricht zu integrieren.* (Fall 01)

,Lehrer der Sonderschule oftmals eher auf die erzieherische Perspektive ausge-
richtet, wahrend Lehramtsstudium LAG vielmehr auf die Vermittlung von
Kompetenzen ausgerichtet ist, daher Interessenskonflikt (Entspricht der Beruf,
den man gewahlt hat, dann tberhaupt noch den eigenen Wiinschen: vor allem
evtl. bei &lteren Lehrern). Keine Ausbildung an der Uni um den Aufgaben der
Inklusion gerecht zu werden (z. B. verhaltensgestorte Schiiler). Unterrichten mit
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einem anderen Lehrer in der Klasse, daher mehr Vorbereitungsaufwand erfor-
derlich.” (Fall 07)

»Spezielle Belastungen fiir Lehrkrifte liegen insbesondere in den unterschiedli-
chen Leistungsniveaus der Schuler. Flr verschiedene Anforderungen muss es
jeweils eine ausreichende Menge an Aufgaben etc. geben, damit jeder Einzelne
nach seinen Bedurfnissen geférdert werden kann, Hierbei liegt ein Problem in
der Beschaftigung der Schuler. Naturlich kdnnten leistungsstarke den leistungs-
schwachen helfen, verlieren dabei aber nitzliche Unterrichtszeit, um sich selbst
weiterzubilden. Bei Nichtbeschaftigung kénnen in diesem Kontext auch leicht
Disziplinprobleme auftreten, da die Lehrkraft nicht fir alle gleichzeitig da sein
kann.* (Fall 10)

,,Ja, da mehr auf soziale Aspekte geachtet werden muss und dadurch die fachli-
che Wissensvermittlung leiden kénnte. Wenn Lehrkréfte fir den Umgang mit
behinderten Kindern nicht ausgebildet sind, so kann es zu Situationen kommen,
in denen die Lehrperson die betroffene Person nicht pflegegerecht betreuen
kann. Auch der Aspekt differenzierte Aufgaben zustellen, weif3t ein Problem auf
in Hinsicht auf die Bewertung. Kdnnen geistig eingeschrankte Schiler genauso
streng bewertet werden in Bezug auf ihre Leistung? Wenn nein, so existiert wie-
der eine fiir manche Menschen/Schiiler ,,ungerechte* Behandlung® (Fall 12)

Dimension 5 — Vorstellungen Uber Kooperation und Netzwerk

Die Vorstellungen ber mogliche und gewinschte Unterstiitzungen (Frage V07) fielen
sehr vielschichtig und individuell aus. Der Schwerpunkt der Antworten und somit der
Codierungen der Vorstellungen liegt in dieser Dimension vor allem im Bereich des Te-
amteaching, was sicherlich zum Teil der spezifischen Formulierung von Frage V08 ge-
schuldet ist. Dennoch scheint Teamteaching in der Vorstellung der Studierenden sehr
stark mit dem Konzept schulischer Inklusion verbunden zu sein, was auch vorab die
Vielzahl diesbeziiglicher Nennungen bei der Vorstellungsdimension Didaktik und Me-
thoden zeigt. Im Vergleich fiel die Anzahl der Codierungen bei den Vorstellungen be-
zuglich der Rolle der Eltern in inklusiven Settings marginal aus. Es muss konstatiert
werden, dass manche Probanden (z. B. Fall 04, 11) Frage V09 gar nicht erst beantworte-
ten oder nur sehr allgemeine und triviale Antworten vermerkten. Insgesamt bleibt fest-
zuhalten, dass die Angaben in dieser Vorstellungsdimension bei vielen Studierenden
aulerst kurz und komprimiert ausfielen. Dennoch finden sich auch Probanden, die du-
Rerst prazise und umfangreiche Antworten abgaben. Bereits bei der ersten Durchsicht
der Antwortbdgen zeigten sich in dieser Dimension grof3e interindividuelle Divergenzen

hinsichtlich des quantitativen Umfangs der Antworten.
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Unterstutzung im Klassenraum wird von einem Grolteil der Befragten vor allem in
Form von Teamteaching mit ausgebildeten Forderschullehrkraften gewdnscht (Fall 01,
02, 04, 06, 07, 08, 09, 12, 14, 15, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 27). Vorteile sehen die Stu-
dierenden vor allem darin, die Schiler dadurch individueller betreuen zu kénnen (Fall
02, 08, 17, 19, 20, 23, 24, 27) und bessere Mdglichkeiten fir differenzierende Unter-
richtsgestaltung zu haben (Fall 06, 08, 20, 24, 27) sowie eine bessere Diagnostik zu
ermdoglichen (Fall 02). Des Weiteren glauben die Studierenden, dass Teamteaching zur
Entlastung der Lehrkraft beitragt (Fall 07, 12, 19), ein nitzlicher Erfahrungsaustausch
der beiden Lehrpersonen Uber Unterricht und Schiler stattfinden kann (Fall 04, 07, 08,
14, 15) sowie — durch die Zusammenarbeit mit ausgebildeten Forderschullehrkraften —
die Moglichkeit besteht neues Wissen und neue Perspektiven zu erlangen (Fall 04).
Auch die Unterstlitzung durch weiteres Fachpersonal wie etwa Sozialpadagogen und
Schulsozialarbeiter bzw. Schoolworker (Fall 02, 16, 20, 23) sowie Integrationshelfer
(Fall 08, 20, 23) wird gewiinscht. Allgemeiner werden auch Wiinsche nach ,,ausgebilde-
tem Fachpersonal® (Fall 12) laut, das als Ansprechpartner bzw. zur Beratung bei Fra-
gen, Unsicherheiten und Problemen dienen konne (Fall 01, 07, 08, 09, 12, 16).

Immerhin fiinf der Befragten sehen auch die ,,Schulgemeinschaft* (Fall 23) in der Ver-
antwortung (Fall 06, 14, 21, 23, 25). Unter dieser Kategorie sind Aussagen zusammen-
gefasst, die speziell die Aufgabenteilung und die Zusammenarbeit des Kollegiums als
Grundvoraussetzung fur das Gelingen der Inklusion sehen. Eine &hnliche Kategorie, bei
der jedoch weniger global das Kollegium kollektiv mit einbezogen wird, sondern nur
die jeweilige Co-Lehrkraft im Teamteaching, ist die Kategorie der Unterrichtsplanung
im Team (Fall 01, 04, 07, 08, 14, 17, 21, 25, 26). Letzteres wird dabei partiell als Entlas-
tung gesehen (z. B. Fall 07, 25) in anderen Féllen dagegen auch als zusétzliche Arbeits-
belastung empfunden (vgl. hier insbesondere die Antworten in den Dimensionen Unter-

richt und Methoden sowie Anforderungen an die Lehrkrafte).

Unterstutzung wird jedoch nicht nur in personeller Hinsicht gewunscht. Die Studieren-
den sind insbesondere der Ansicht, dass die universitare Ausbildung deutlich mehr auf
die Bedurfnisse der Inklusion ausgerichtet sein miisse und mehr Informationen Gber die
Forderbedarfe sowie angemessene Methoden beinhalten solle (Fall 02, 07, 15, 16, 17,
19, 22, 25, 26). Vereinzelte Nennungen beinhalten Wiinsche nach kleineren Klassen-
groen (Fall 02, 22, 27), Empfehlungen fir geeignete Fachliteratur (Fall 07), weniger
Zeitdruck (Fall 24), Fort- und Weiterbildungsangebote (Fall 19, 22, 27), regelméaRige
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Klassengesprache mit den Schulern, die als Feedback zur Reflexion dienen kdnnen
(Fall 20), Raume und technische Ausstattung fir inklusive MalRnahmen bzw. verschie-
dene Forderbedarfe (Fall 01, 15, 22) sowie ,,realistische (!) Vortrdge von Leuten, die
Erfahrung mit Inklusion gemacht haben* (Fall 07).

Tabelle 23: Kategorien und Codierungen bei Vorstellungsdimension 5

Kategorien Anzahl der Codierungen

Teamteaching mit Férderschullehrkraft 48
Verstandnis und Akzeptanz der Eltern 15
Universitére Ausbildung 10

Unterrichtsplanung im Team

[EY
o

Engagement von Eltern

Zusammenarbeit mit Eltern (Kind-Umfeld-Analyse)
Ansprechpartner/Beratung durch Experten
Sozialpadagogen/Schoolworker
Schulgemeinschaft (Kollegium und Schulleitung)
Raume und technische Ausstattung
Integrationshelfer

Fort- und Weiterbildungen

Kleinere Klassengrofie

Fachliteratur

Schiilerfeedback

Unterrichtsmaterialien

Kein Zeitdruck

P P PP, WwWWw W w0t o oo N

Realistische Informationen

Um eventuell einen besseren Zugang zu den Kindern zu bekommen, wird die Zusam-
menarbeit mit den Eltern im Sinne der Kind-Umfeld-Analyse in finf Fallen indirekt ge-
auBert (Fall 01, 20, 22, 23, 26).

,Es ist wichtig, dass die Eltern sich in die Prozesse der Schule eingebunden fiih-
len, dass alle Entscheidungen fir sie transparent verlaufen, damit sie das Schul-
geschehen auch durch schwierige Phasen mittragen und mitunterstitzen kon-
nen.* (Fall 23)

Das Engagement von Eltern innerhalb der Schule zur Unterstiitzung und Mitwirkung
halten ebenfalls manche der Befragten fur wichtig (Fall 06, 09, 12, 23) oder zumindest
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hilfreich (Fall 07), wie auch die Unterstlitzung der Eltern gegeniiber ihren Kindern (Fall
12, 21, 27).

,Eltern konnten Angst haben, dass ihr nicht-behindertes Kind unter inklusivem
Unterricht leidet/ nicht gentigend gefordert wird/ unterfordert ist.* (Fall 06)

Als essentiell wird des Weiteren Verstandnis und Akzeptanz der Eltern gegenuber In-
klusion angesehen (Fall 06, 07, 09, 10, 12, 14, 16, 18, 21, 27), insbesondere eine ent-
sprechende Erziehung zu Toleranz (15, 17, 18, 27), da ,,eine ablehnende Haltung der
Eltern sich auch auf die Schler tbertragt. Gleiches gilt fiir eine positive Haltung der
Eltern gegeniiber Inklusion* (Fall 15).

5.4.2.2 Quantifizierungen der Vorstellungen

Nach dem Identifizieren und Codieren der fir die Bewertungskategorien relevanten
Textstellen wurde, in weiteren iterativen Analyseschritten am Textmaterial, ein Auswer-
tungsraster mit Ankerbeispielen fur die Auspragungen erstellt (s. Anhang C). Das Aus-
wertungsraster bildet die Grundlage fir die evaluative Inhaltsanalyse und die Quantifi-
zierung der Antworten der Fragen V01 bis V09 (vgl. Kapitel 5.3). Die Zahl der Auspré-
gungen liegt bei allen neun Fragen der Vorstellungsdimensionen jeweils zwischen 0 und
5: je spezifischer die Vorstellungen, desto hoher die fir die Antwort vergebene Punkte-
zahl. Eine Auspragung von funf Punkten entspricht sehr spezifischen Vorstellungen,
eine Auspragung mit einem Punkt entspricht sehr unspezifischen Vorstellungen. Null
Punkte werden vergeben, wenn die Antwort keine Vorstellungen erkennen lasst, Fehl-

konzeptionen bestehen oder keine Antwort gegeben wurde.

Das Ergebnis der evaluativen Inhaltsanalyse ist in Tabelle 24 aufgefuhrt, dabei sind
sowohl die Ergebnisse der einzelnen Fragen als auch die fiinf VVorstellungsdimensionen
abgebildet. Abbildung 10 zeigt zusétzlich ein Diagramm der Gesamtpunkteverteilung.
Eine detaillierte Auflistung fir die von den einzelnen Féllen pro Frage erzielten Punkte
findet sich unter Anhang D.

Die untersuchte Gruppe von Lehramtsstudierenden zeigt zum Grol3teil bereits eher kon-
krete bis sogar sehr konkrete Vorstellungen Gber schulische Inklusion. Sieben Studie-
rende (26 %) erzielten mehr als 34 Punkte und somit mehr als dreiviertel der maximal
zu erreichenden Punktzahl von 45. Allerdings erhielten auch sechs Personen (22 %)

weniger als die Halfte der erreichbaren Punkte (vgl. Abbildung 10).
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Tabelle 24: Ergebnis der evaluativen Inhaltsanalyse (Mittelwerte und Standardabweichungen)

Skala (Vorstellungen) M SD Min Max
Ziele und Merkmale 341 1.42 1 5
Frage VO1: Ziele und Merkmale 341 1.42 1 5
Didaktik und Methoden 6.15 2.55 1 10
Frage V02: Inklusiver Unterricht 3.30 1.41 0 5
Frage VO03: Individuelle Férderung 2.85 1.41 0 5
Effekte fur Schuler 3.67 1.30 1 5
Frage VV04: Effekte flr Schiler 3.67 1.30 1 5
Anforderungen an Lehrkrafte 6.15 2.20 2 10
Frage V05: Belastungen 3.44 131 1 5
Frage V06: Neue Anforderungen 2.70 1.27 1 5
Kooperation und Netzwerk 7.37 3.95 0 15
Frage VO7: Kooperation 2.63 1.45 0 5
Frage V08: Kollegium 2.52 1.55 0 5
Frage V09: Eltern 2.22 1.45 0 5
Gesamtpunkte 26.74 9.49 6 43

Anmerkung: Bei den Fragen V01 bis V09 wurden jeweils zwischen 0 (keine Vorstellungen) und 5 (sehr
spezifische Vorstellungen) Punkte vergeben.

45 -

40 -

30 A

25 4

Punkte

15 A

1113 3 251424122126 4 5 171915 6 1618 8 10 9 20 2 22 1 2327 7
Fallnummer

Abbildung 10: Ergebnis der evaluativen Inhaltsanalyse (Punkteverteilung)
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5.4.3 Zusammenhang zwischen Einstellungen und Vorstellungen

Forschungsfrage 3 richtet sich auf einen Zusammenhang, der moglicherweise zwischen
Einstellungen und Vorstellungen tber Inklusion besteht (s. Kapitel 5.2). Mit den oben
beschriebenen, ermittelten Werten — dem Mittelwertscore der durch den MTAI-D erho-
benen Einstellungen (MTAI-D Gesamtskala) und dem Summenscore der evaluativen
Auswertung der offenen Fragen zu den finf Vorstellungsdimensionen (Vorstellungen
Gesamtpunkte) — wurde eine z-Transformation zur Standardisierung und Gewahrleis-
tung der Intervallskalierung der Daten durchgefiihrt und im Anschluss eine Korrelation

nach Pearson berechnet.

Es besteht ein signifikanter, negativer mittlerer Zusammenhang zwischen den Einstel-
lungen und Vorstellungen (r = -.49, p < .01) der Studierenden; je spezifischer die Vor-
stellungen der Lehramtsstudierenden tber die Praxis schulischer Inklusion sind, desto

negativer sind ihre Einstellungen zur Inklusion.

5.4.4 Inklusionsspezifische Einstellungs- und Vorstellungsmuster bei
Lehramtsstudierenden

Zur Beantwortung von Forschungsfrage 4 (s. Kapitel 5.2) wurde mit Hilfe der Mittel-
werte der Subskalen des MTAI-D sowie den quantifizierten Ergebnissen der evaluativen
Inhaltsanalyse der Vorstellungen eine partitionierende Clusteranalyse (k-means) durch-
gefiihrt. Zuvor fand eine Standardisierung der angesprochenen Mittelwerte mittels z-

Transformation statt.

Teststatistiken zur Bestimmung der Clusterzahl

Fur Forschungsfrage 4a gilt es zu klaren, wie viele Cluster sich bezliglich der Merk-
malsrdume innerhalb der Stichprobe identifizieren lassen. Wie bereits beschrieben, liegt
die Problematik partitionierender Verfahren darin, die Zahl der Cluster vorab zu be-
stimmen. Gemal Bacher (1996, 2001) kénnen zur Klarung dieses Problems drei forma-
le TestgroBen Verwendung finden, namlich die erklarte Streuung (ETA?), die relative
Verbesserung gegeniiber der vorausgehenden Losung (PREy) sowie die F-MAX-
Teststatistik (F-MAXy). Flr die Berechnung aus den vorliegenden Daten findet die von
Bacher (2001, S. 93ff.) hierftr vorgeschlagene SPSS-Syntax Anwendung.
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Tabelle 25: Erklarte Streuungen (ETA2) zur Bestimmung der Clusteranzahl

ETA1 ETA2 ETA3 ETA4 ETA5 ETA6 ETA7 ETA8 ETA9 ETA10
.00 37 45 54 .58 .62 .67 12 .75 .78

Fur die Daten aus Studie 2 ergeben sich die in Tabelle 25 abgebildeten erkléarten Streu-
ungen (ETA,?). Die Clusterzahl bei ETA? ist gleich der Lésung mit k Clustern, bei der
nachfolgende Losungen mit k + 1 und mehr Clustern keine bedeutsamen Verbesserun-
gen der erklarten Streuungen erbringen; die 1-Clusterlésung erklart per Definition 0 %
(vgl. Bacher, 2001). Im vorliegenden Fall erklart die 2-Clusterlésung 37 %, die 3-
Clusterldsung 45 % usw. Die erklarte Streuung nimmt bis zur 4-Clusterlésung deutlich
zu (um je 8 bzw. 9 %), bevor ihr Zuwachs in den nachfolgenden Schritten deutlich ge-
ringer ausfallt. Auch graphisch lasst sich bei Cluster 4 ein leichter Knickpunkt erkennen

(s. Abbildung 11), wéhrend die Kurve danach deutlich flacher verlauft.

90
80

20 /
60 /

k (Clusteranzahl)

Abbildung 11: Screediagramm zur Bestimmung der Clusterzahl

Wirft man einen Blick auf die durch die PRE-Koeffizienten erfasste relative Verbesse-
rung gegeniber der jeweils vorausgehenden Losung, ergeben sich die in Tabelle 26 er-
fassten Werte. Die Clusterzahl bei PRE, wird ebenfalls dort festgelegt, wo nachfolgende
Losungen zu keinen wesentlichen Verbesserungen fiihren. Die 1-Clusterlésung ist nicht
definiert (Bacher, 2001). Zwischen vier und flinf sowie zwischen acht und neun Clus-
tern sind im vorliegenden Fall deutliche Riickgénge zu verzeichnen, so dass man eine 4-

oder 8-Clusterlésung annehmen kann.
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Tabelle 26: PRE-Koeffizienten zur Bestimmung der Clusteranzahl

PRE1 PRE2 PRE3 PRE4 PRES PREG6 PRE7 PRES PREY PRE10
-99 37 A3 .16 .10 .08 13 A7 .10 12

SchlieBlich folgt die F-MAX-Statistik, deren Ergebnisse in Tabelle 27 aufgelistet sind.
Auch hier ist die 1-Clusterlosung nicht definiert. Bei F-MAX( ist die Clusterzahl gleich
der Losung mit dem maximalen F-MAX-Wert — allerdings gilt es hier zu beachten, dass
das Kriterium fir k = 2 keine eindeutige Entscheidung liefert und daher nicht beachtet
werden sollte (Bacher, 2001, S. 80). Somit ist im vorliegenden Fall eine 3-Clusterldsung

zu préferieren.

Tabelle 27: F-MAX-Statistik zur Bestimmung der Clusteranzahl

FMAX1 FMAX2 FMAX3 FMAX4 FMAX5 FMAX6 FMAX7 FMAX8 FMAX9 FMAX10
-99 () 1441 9.72 8.88 7.74 6.74 6.68 7.10 6.74 6.72

Die drei Teststatistiken weisen insgesamt somit je zweimal auf eine 4-Clusterldsung
hin, einmal auf eine 8-Clusterldsung und einmal auf eine 3-Clusterlésung. Da bei der
Ausarbeitung von Clusterlésungen und Typenbildungen jedoch immer auch die Frage
der Sinnhaftigkeit im Raum steht (vgl. Kuckartz, 2010), ist eine Lésung mit acht Clus-
tern — vor allem auch in Anbetracht der Probandenzahl von N = 27 — keine sinnvolle
Option. Auf der Basis von inhaltlichen Uberlegungen wird fiir die folgende partitionie-
rende Clusteranalyse eine Losung mit vier Clustern gewahit.

Clusterzentren und Fallzuordnung

Forschungsfrage 4b zielt auf die Verortung der Clusterzentren bzgl. der Einstellungs-
und Vorstellungsvariablen sowie auf die Zuordnung der Falle zu den Clustern. Die
Clusterzentren der endgultigen Losung wurden nach zwei Iterationen gefunden und sind
in Tabelle 28 dargestellt. Tabelle 29 zeigt die clusterspezifische Fallzuordnung, wobei
sich die Cluster aus jeweils 7 (Cluster 1, 2 und 4) oder 6 (Cluster 3) Studierenden zu-

sammensetzen.
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Tabelle 28: Clusterzentren der endgiltigen Ldsung (z-Werte)

Skala Cluster

1 2 3 4
Einstellungen
Gesamtskala -0.64 -0.65 131 0.16
Core perspectives -0.62 -0.54 1.32 0.02
Expected outcomes -0.47 -0.87 0.84 0.62
Classroom practices -0.49 0.00 1.02 -0.38

Vorstellungen

Gesamtskala 1.19 -0.27 -1.27 0.18
Ziele und Merkmale 0.82 0.42 -0.87 -0.49
Didaktik und Methoden 1.12 -0.06 -1.30 0.05
Effekte fir Schiiler 0.92 -0.18 -1.03 0.15
Anforderungen an Lehrkréafte 0.90 -0.51 -1.02 0.48
Kooperation und Netzwerk 1.02 -0.49 -0.94 0.27

Anmerkung: Die Gesamtskalen fur Einstellungen und Vorstellungen sind hier zusatzlich aufgefihrt, wur-
den jedoch nicht bei der Clusteranalyse zur Ermittlung der Cluster genutzt.

Einstellung OVorstellung

1,5 1 1,31
1,19
1 4
0,5 -
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Abbildung 12: Mittelwerte (z-Werte) der Gesamtskalen in den Clustern



5 Studie 2 — Einstellungen und Vorstellungen Lehramtsstudierender

192

Core perspectives O Expected outcomes [ Classroom practices

15 - 1,32
1,02
1 -
0,62
0,5 -
0,00 0,02
O T ’/// T T 1
0,5 - 4 -0,38
-0,47 -0,49 )
0,62 0,54
-1 4 -0,87
-1,5 -
Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4
Abbildung 13: Mittelwerte (z-Werte) der Einstellungsvariablen in den Clustern
@AZiele und Merkmale O Didaktik und Methoden M Effekte fiir Schiler
O Anforderungen an Lehrkrafte M Kooperation und Netzwerk
1,5 -
0,47
0,27
0,15
0,05 R0
T
-0,51 -0,49 -0,49
-1 0,87 h
-0,94
-1,02 -1,02
1,5 - v
Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4

Abbildung 14: Mittelwerte (z-Werte) der Vorstellungsvariablen in den Clustern
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Tabelle 29: Clusterspezifische Fallzuordnung

Cluster Nr. N Zugeordnete Falle

1 7 01, 02, 07, 10, 22, 23, 27
2 7 05, 14, 16, 17, 18, 19, 21
3 6 03, 11, 13, 24, 25, 26

4 7 04, 06, 08, 09, 12, 15, 20

Mit Hilfe der partitionierende Clusteranalyse ergibt sich eine Gruppierung der Falle in
vier Cluster mit unterschiedlichen Antwortmustern beziuglich der Einstellungs- und
Vorstellungsdimensionen. In Cluster 1 sind Félle gruppiert, die niedrige Einstellungs-
und gleichzeitig hohe Vorstellungswerte vorweisen. Die Félle in Cluster 2 zeichnen sich
durch sowohl niedrige Einstellungs- wie auch Vorstellungswerte aus. Cluster 3 ver-
sammelt Falle, die hohe Einstellungs- und niedrige Vorstellungswerte aufweisen. Die in
Cluster 4 subsummierten Félle besitzen gleichsam Einstellungs- wie auch Vorstel-

lungswerte im positiven Bereich (vgl. Tabelle 28 und Abbildung 12).

Dies trifft sowohl auf die Gesamt- als auch auf die jeweiligen Subskalen zu, mit zwei
Ausnahmen. In der Einstellungssubskala classroom practices liegt das Clusterzentrum
bei Cluster 4 im negativen Bereich und entspricht in Cluster 2 dem Gesamtstichpro-
benmittelwert (vgl. Tabelle 28 und Abbildung 13). Bei der Vorstellungsdimension Ziele
und Merkmale weist das Clusterzentrum von Cluster 2 einen positiven Wert auf, Cluster
4 hingegen einen negativen Wert (vgl. Tabelle 28 und Abbildung 14).

Demografische Clusterbeschreibung

Forschungsfrage 4c zielt die demografische Beschreibung der Cluster. Es soll geklart
werden, ob Zusammenhange zwischen der Clusterzugehorigkeit und den Kontrollvari-
ablen Alter, Geschlecht, Erfahrung (Fachsemesterzahl, Praxiserfahrung mit Inklusion
als Schiler oder Praktikant) oder Art des Studiengangs (Primarstufe, Sekundarstufe,

Berufsschullehramt) bestehen.

Tabelle 30 bildet die Werte (M, SD oder N) der Variablen Alter, Fachsemester, Ge-
schlecht, Erfahrung und Studiengang flr die vier Cluster ab. Aufféllig ist, dass sich in
Cluster 3 keine Probanden finden, die einen Primarschulstudiengang belegen, wobei
insgesamt auch nur N = 5 in der Gesamtstichprobe zu finden sind. Bezliglich der Pra-
xiserfahrung findet sich in Cluster 1 ein Fall (Fall 27) und in Cluster 4 drei Félle (Fall
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04, 08, 09), der bzw. die, neben der Erfahrung innerhalb eines Praktikums, bereits als
Schiler eine integrativ arbeitende Schule besuchten. In Cluster 3 sind dagegen tber-

haupt keine Probanden mit Praxiserfahrung vertreten.

Es gibt keine signifikanten Zusammenhénge zwischen der Clusterzugehorigkeit und
Geschlecht (x? (3) = 2.25, p = .52), Praxiserfahrung (x* (3) = 4.21, p = .24), Studiengang
(* (6) = 3.37, p = .76), Alter (F(3, 23) = 0.14, p = .93, n° = .14) oder Fachsemesterzahl
(F(3,23) = 0.53, p = .67, n° = .25).

Tabelle 30: Demografische Clusterdarstellung (Kontrollvariablen)

Variable Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4
(N=7) (N=7) (N=6) (N=7)
Alter M 27.71 27.43 26.17 25.86
SD 9.69 6.02 1.60 6.01
Fachsemester M 8.29 8.71 8.67 8.26
SD 1.60 2.36 1.86 2.09
Geschlecht (N) Weiblich 5 6 3 4
Ménnlich 2 1 3 3
Erfahrung (N) Ja 4 4 0 5
Nein 3 3 6 2
Studiengang (N) Primarstufe 1 2 0 2
Sekundarstufe 4 3 4 2
Berufsschule 2 2 2 3

Einstellungs- und Vorstellungsunterschiede zwischen den Clustern

Forschungsfrage 4d richtet ihren Blick auf die konkreten Einstellungs- und Vorstel-
lungsunterschiede zwischen den Clustern. Nach Einteilung der Félle auf die vier Clus-
ter, wurde die Normalverteilung und Homogenitét der Cluster tberpriift. Die Annahme
der Varianzhomogenitat wurde gemal? Levene-Test sowohl bei den Einstellungswerten
(F(3, 23) = 0.20, ns) als auch bei den Vorstellungswerten (F(3, 23) = 1.91, ns) bestétigt.
Der Shapiro-Wilk-Test zur Uberpriifung der Normalverteilung zeigt fiir die Daten des

Vorstellungstests bei Cluster 2 eine signifikante Abweichung von der Normalverteilung
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(D(7) = .34, p < .05). Alle anderen Tests waren dagegen nicht signifikant (jeweils

p > .05), die Daten kdnnen somit als normalverteilt angenommen werden.

Da in einem Fall die Annahme der Normalverteilung verletzt wurde und in Cluster 2
nicht-parametrische Daten anzunehmen sind, misste an dieser Stelle eigentlich der
Kruskal-Wallis-Test angewendet werden. Ein Analyse mittels Kruskal-Wallis-Test
kommt zu dem Ergebnis, dass sich die vier Cluster sowohl in ihren Einstellungen
(H(3) = 14.96, p < .01) als auch in ihren Vorstellungen (H(3) = 21.16, p < .001) signifi-
kant unterscheiden. Nachteil eines solchen nicht-parametrischen Verfahrens ist aller-
dings, dass nicht ohne weiteres Post-hoc-Tests durchgefuhrt werden kénnen (vgl. Eve-
ritt, 2013; Field, 2013). Da die Normalitatsverletzung im vorliegenden Fall lediglich bei
einer Variablen in einem Cluster vorkommt, soll trotzdem auch die, bei Normalvertei-
lung anzuwendende, einfaktorielle ANOVA berechnet werden. Begriindet wird die An-
wendung dieses parametrischen Verfahrens durch die Tatsache, dass der F-Test der Va-
rianzanalyse auch bei kleineren Stichproben duf3erst robust gegeniiber Nicht-Normalitat
ist, insbesondere wenn gleich viele oder ungefahr gleich viele Messwerte in jeder Zelle
vorhanden sind (siehe hierzu u. a. Bortz, 1999, S. 276; Buhner & Ziegler, 2009, S. 372,
Everitt, 2013, S. 68).

Tabelle 31: Signifikanztestung der Einstellungen und Vorstellungen (z-Werte) zwischen den Clustern

Skala Cluster F n? p
1 2 3 4 (323

Einstellungen

Gesamtskala -0.64 -0.65 1.31 0.16 12.94 .63 <.001
Core perspectives -0.62 -0.54 1.32 0.02 10.67 58  <.001
Expected outcomes -0.47 -0.87 0.84 0.62 8.63 53 <01
Classroom practices -0.49 0.00 1.02 -0.38 4.04 35 <.05

Vorstellungen

Gesamtskala 1.19 -0.27  -1.27 0.18 27.50 .78  <.001
Ziele und Merkmale 0.82 0.42 -0.87 -0.49 6.73 47 <01
Didaktik und Methoden 112 -0.06  -1.30 0.05 20.41 73 <.001
Effekte fur Schuler 0.92 -0.18  -1.03 0.15 7.15 48 <.01
Anforderungen an Lehrkréfte 0.90 -0.51  -1.02 0.48 11.00 59 <.001

Kooperation und Netzwerk 1.02 -049 -094 0.27 10.19 57  <.001
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Die Analysen mittels ANOVA zeigen, ebenso wie die oben angegebenen Ergebnisse
des Kruskal-Wallis-Tests, signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen, einerseits
hinsichtlich der Einstellungen (F(3, 23) = 12.94, p < .001, n> = .63), aber auch beziiglich
der Vorstellungen (F(3, 23) = 27.50, p < .001, n? = .78). Da beide Verfahren zu tiberein-
stimmenden Ergebnissen kommen, sollen nachfolgend die Ergebnisse der parametri-
schen Verfahren berichtet werden.

In allen fir die Clusteranalyse relevanten Variablen (Einstellungssubskalen und Vorstel-
lungsdimensionen) ergeben sich zwischen den vier Clustern signifikante Unterschiede
(siehe Tabelle 31).

Der Post-hoc-Test (Tukey HSD) zeigt bei der Gesamtskala der Einstellungen signifi-
kante Unterschiede zwischen Cluster 3 und den anderen drei Clustern (jeweils p < .05).
Cluster 1, 2 und 4 unterscheiden sich bei den Einstellungen dagegen untereinander nicht
signifikant. Bei der Gesamtskala der Vorstellungen ergeben sich zwischen allen Clus-
tern signifikante Unterschiede (jeweils p < .01), mit Ausnahme der Cluster 2 und 4,
zwischen denen dies nicht nachgewiesen werden konnte (ns). Fir die Einstellungssub-
skalen und Vorstellungsdimensionen werden die Ergebnisse der Post-hoc-Tests (Tukey

HSD) zur besseren Ubersicht nachfolgend separat berichtet:

e Core perspectives: Cluster 3 weist signifikante Unterschiede zu allen anderen
Clustern auf (zwischen Cluster 3 und 1 sowie zwischen 3 und 2 jeweils p < .001,
zwischen 3 und 4 p < .05). Die anderen Cluster unterscheiden sich hier unterei-

nander nicht signifikant.

e Expected outcomes: Clusterl unterscheidet sich hier signifikant von Cluster 3
und 4 (jeweils p < .05), ebenso unterscheidet sich Cluster 2 signifikant von 3
und 4 (jeweils p <.01). Cluster 1 und 2 sowie Cluster 3 und 4 unterscheiden sich

nicht signifikant (ns).

e Classroom practices: Hier unterscheiden sich lediglich die Cluster 3 und 4 sowie

3 und 1 signifikant voneinander (jeweils p < .05).

e Ziele und Merkmale: Signifikante Unterschiede finden sich zwischen den Clus-
ternl und 3 (p <.01), 1 und 4 sowie 3 und 2 (jeweils p <.05).
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e Didaktik und Methoden: Hier unterscheiden sich alle vier Cluster signifikant
voneinander (jeweils p < .01), einzige Ausnahme bilden die Cluster 2 und 4 un-

tereinander (ns).

o Effekte flr Schiler: Die einzigen Cluster die sich hier signifikant unterscheiden
sind 1 und 3 (p <.01).

e Anforderungen an Lehrkrafte sowie Kooperation und Netzwerkcharakter: Fur
beide Variablen lassen sich analoge Ergebnisse berichten; Cluster 1 und 3 unter-
scheiden sich signifikant (jeweils p < .001), ebenso Cluster 1 und 2 (jeweils
p <.01) sowie 3 und 4 (Anforderungen an Lehrkréfte: p < .01; Kooperation und

Netzwerk: p <.05).

Wie die Post-hoc-Tests zeigen, gibt es beziuglich der Einstellungen (MTAI-D Ge-
samtskala) bei Cluster 3 signifikante Unterschiede zu den anderen drei Clustern. Dies
deutet sich auch graphisch in der Darstellung der Mittelwerte (z-Werte) der Cluster an
(vgl. Abbildung 12). Bei den Vorstellungen (Gesamtskala) unterscheiden sich Cluster 2
und 4 nicht signifikant voneinander. Insbesondere die Unterscheidung dieser beiden
Cluster scheint auf den ersten Blick schwierig, wobei sich durch eine inhaltliche bzw.
semantische Betrachtung der Antworten innerhalb der Subskalen — mit denen auch die
Cluster ermittelt wurden — deutlicher abzeichnet, inwiefern sich Cluster 2 und 4 vonei-
nander unterscheiden (vgl. Abbildung 13 und Abbildung 14). Die inhaltlichen Unter-
schiede zwischen den Clustern und ihre damit einhergehende Charakterisierung werden
nachfolgend in Kapitel 5.4.5 erldutert.

5.4.5 Zusammenfassung und Charakterisierung der Typen

Mit Blick auf die obigen Ergebnisse und erneuter clusterspezifischer Durchsicht sowie
semantischer Analyse der qualitativ erhobenen Antworten, lassen sich die vier Cluster,
als Grundlage einer polythetischen Typenbildung (Forschungsfrage 4e), folgenderma-
Ren beschreiben:

Cluster 1 — Typ: Der Kritiker

Dieser Typ weist negative Einstellungswerte und positive Vorstellungswerte auf. Die
Personen dieses Typs verfligen Uber sehr spezifische Vorstellungen von schulischer

Inklusion und der damit verbundenen Unterrichtspraxis. Gleichzeitig sind ihre Einstel-
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lungswerte niedrig; die z-Werte ihrer Einstellungen liegen im Mittel — ebenso wie bei
Cluster 2 — im negativen Bereich. Die Mittelwerte in den Subskalen core perspectives
und classroom practices sind die niedrigsten aller vier Cluster. Verglichen mit Cluster
2, zeigt Cluster 1 negativere Tendenzen in der Einschédtzung der Praktikabilitdt und

Durchfuhrbarkeit der Inklusion im schulspezifischen Kontext.

Aus den Antworten in den Vorstellungsdimensionen lasst sich ablesen, dass die Perso-
nen in diesem Cluster UGber sehr ausgepragtes Wissen und sehr spezifische Vorstellun-
gen Uber die Praxis schulischer Inklusion verfligen. Alle in diesem Cluster versammel-
ten Probanden liegen bei der Punktevergabe der evaluativen Inhaltsanalyse im oberen
Drittel. Eine Ausnahme bildet hier Fall 10, der jedoch einzig in der Vorstellungsdimen-
sion 5 (Kooperation und Netzwerk) unspezifische Vorstellungen aufweist, ansonsten
jedoch uberall hohe bzw. hdchste Bewertungen bei der evaluativen Inhaltsanalyse er-
hielt (s. Anhang D).

Allgemeine Ziele und Merkmale der Inklusion sind diesem Typ ebenso geldufig, wie
konkrete Mdoglichkeiten der Unterrichtsgestaltung sowie Anforderungen an die Lehr-
krafte und die Bedeutsamkeit kooperativen Austauschs und Zusammenarbeit mit Kolle-
gen, Eltern und Fachkréften. Die Ressentiments bezuglich der Sinnhaftigkeit und Effek-
tivitat schulischer Inklusion sind bei diesem Typ besonders ausgepréagt. Aufgrund ihrer
unterdurchschnittlichen Einstellung bei gleichzeitig Gberdurchschnittlich hoher Auspra-
gung der Vorstellungen Uber inklusive Praxis wird der unter Cluster 1 subsummierte

Typ als Kritiker bezeichnet.

Cluster 2 — Typ: Der Traditionalist

Dieser Typ von Studierenden zeichnet sich durch negative Einstellungs- wie auch nega-
tive Vorstellungswerte aus. Bei den Einstellungswerten stechen bei Betrachtung der
Subskalen vor allem die niedrigen Einstellungswerte bei den zu erwartenden Effekten
(expected outcomes) der Inklusion ins Auge. Auch bei den core perspectives liegen die
Werte im negativen Bereich, bei Umsetzbarkeit im Klassenzimmer (classroom prac-

tices) fallen sie neutral aus.

Im Detail sind sich die Angehorigen dieses Clusters in ihren Vorstellungen vor allem
den Anforderungen an die Lehrkréfte und des Netzwerkcharakters wenig bewusst und
besitzen nur unspezifische Vorstellungen. Ein allgemeines Wissen Uber Ziele und

Merkmale der Inklusion (Vorstellungsdimension 1) ist durchaus vorhanden, die VVorstel-
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lungen Uber die konkrete Praxis sind dagegen vage. Betrachtet man die Antworten im
Detail, so werden sehr haufig Schlagworte wie z. B. ,,Differenzierung® oder ,,individuel-
le Forderung* genannt, diese allerdings kaum naher ausgefihrt oder erléutert. So scheint
es, dass den Studierenden dieses Typs zwar Ubergeordnete Prinzipien bekannt sind, auf-
grund der von ihnen abgegebenen Antworten jedoch nicht davon ausgegangen werden
kann, dass dahinter auch klare inhaltliche Vorstellungen tiber Mdglichkeiten der Umset-
zung existieren. Vor allem die Vorstellungen hinsichtlich der Anforderungen an die
Lehrkrafte und Aspekten der Kooperation zeigen sich wenig ausgepréagt. Teamwork und
gemeinsame Unterrichtsplanung spielen in den Antworten kaum eine Rolle, stattdessen
scheinen die Vorstellungen Gber Schule noch stark am alten, traditionellen Lehrertypus

verhaftet zu sein.

Interessant ist in den Antworten dieses Clusters dahingehend ein weiterer Aspekt, nam-
lich die Fokussierung auf Probleme, die eher auf die Seite der Schuler verlagert werden.
So wird etwa vermutet, dass insbesondere individuelle Betreuung und unterschiedliches
Leistungsniveau der Schiiler zu Problemen im Zeitmanagement des Unterrichts und
erhdhtem Planungs- bzw. Vorbereitungsaufwand fuhren. Die meisten Antworten sind
wenig an den Schulern orientiert — anders als etwa in Cluster 4, wie sich in dessen nach-
folgender Darstellung zeigen wird — sondern vor allem auf héhere Arbeitsbelastung
gerichtet. Wenn Schiiler in den Antworten fokussiert werden, dann haufig bzgl. der
durch die unterschiedlichen Leistungsniveaus der Schiler entstehenden Mehrbelastun-

gen und die Veranderungen bzw. Auswirkungen auf das Unterrichtsgeschehen.

Die in Cluster 2 versammelten Studierenden sind der Idee der Inklusion abgeneigt und
glauben insbesondere nicht an positive Effekte auf die Schiler. Gleichzeitig weist dieser
Typ nur unspezifische Vorstellungen Uber die tatsachliche Praxis der Inklusion auf.
Grundlegendes Wissen uber die Ziele der Inklusion ist zwar durchaus — zumindest was
Schlagworte angeht — vorhanden, aber im Detail nicht ausgepragt. Die Vorstellungen
uber Inklusion bleiben somit sehr abstrakt. Das Lehrerbild ist hier stark an der traditio-
nellen Rolle des Wissensvermittlers orientiert, weniger an den Anforderungen heteroge-
ner oder inklusiver Klassen. In Anbetracht dieser Merkmale, wird dieser Typ als Tradi-

tionalist betitelt.

Cluster 3 — Typ: Der Uninformierte

Bei diesem Typ finden sich Uberdurchschnittlich hohe Einstellungswerte und unter-

durchschnittliche Vorstellungswerte. Aus den Antworten geht hervor, dass dieser Typ
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so gut wie kein Wissen und nur sehr unspezifische Vorstellungen tiber Inklusion besitzt.
Die didaktischen und methodischen Anforderungen innerer Differenzierung sind ihm
entsprechend fremd. Ein Verstandnis fur die Anforderungen, die Lehrkrafte in inklusi-
ven Settings erwartet, fehlt ebenso, wie ein Blick fur die Bedeutsamkeit von Kooperati-
onen mit Kollegen. Die grundlegende Einstellung zur Inklusion fallt dagegen tber-
durchschnittlich positiv aus. Auch in den drei Einstellungssubskalen verzeichnet dieses
Cluster die positivsten Werte aller vier Cluster. Sie sind somit der einzige Typ, der
classroom practices positiv bewertet. Ebenso zeigt sich auch in den core perspectives

der tiberdurchschnittlich positivste Wert.

Eine tiefer gehende Charakterisierung dieses Typs gestaltet sich indes schwierig, da
insbesondere die Antworten innerhalb der Vorstellungsdimensionen &uRerst kurz oder
trivial ausfielen oder aber Fehlkonzeptionen hinsichtlich Inklusion (insbesondere Fall
03 und Fall 11; vgl. Kapitel 5.4.2) erkennen lieRen. Didaktik und Methoden (Vorstel-
lungsdimension 2), Effekte auf die Schiiler (Vorstellungsdimension 3) und die Anforde-
rungen an die Lehrkrafte (Vorstellungsdimension 4) zeigen unterdurchschnittlich nega-
tive Werte. Aufgrund des fast ganzlich fehlenden Wissens tber Inklusion wird dieser

Typ der Uninformierte genannt.

Cluster 4 — Typ: Der Schilerorientierte

Studierende dieses Typs zeichnen sich durch positive Einstellungs- und Vorstellungs-
werte aus. Dieser Typ ist der Ansicht, dass Inklusion positive Effekte auf die Schiiler
haben kann; expected outcomes weisen positive Werte auf. Gleichzeitig werden die
Madglichkeiten der Unterrichtspraxis jedoch kritisch gesehen; die Einstellungswerte der

classroom practices sind negativ.

Auffallend ist in diesem Cluster, dass die Vorstellungen Uber die Ziele der Inklusion
(Vorstellungsdimension 1) eher unspezifisch ausfallen, wahrend die restlichen Vorstel-
lungsdimensionen dagegen als durchaus spezifisch zu werten sind. Grund hierfir, sind
vor allem vier Félle (6, 12, 15 und 20), die bei den allgemeinen Vorstellungen uber In-
Klusion nur sehr kurze und vage Antworten abgaben und daher vergleichsweise wenig
Punkte erhielten, was flr den Rest ihrer Antworten jedoch nicht zutraf. Insgesamt kann
man den Studierenden in diesem Cluster eher spezifische Vorstellungen von Inklusion
bescheinigen (s. Anhang D), vor allem hinsichtlich der Anforderungen an die Lehrkrafte
und dem Unterstiitzungs- bzw. Netzwerkcharakter der Inklusion. Sie sind sich der zu

erwartenden steigenden Anforderungen an die Lehrkréfte sehr bewusst, fordern Weiter-
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und Fortbildungen und scheinen der neuen Situation insgesamt sehr pro-aktiv begegnen
zu wollen. Die Studierenden in diesem Cluster fokussieren sich in ihren Antworten stark
auf die Schiiler und die positiven Aspekte individueller Betreuung. Angst um zu viel
zeitlichen Aufwand zur inklusiven Unterrichtsvorbereitung wird hier kaum geéuRert,
was einen deutlichen Kontrast zu den Antworten der Traditionalisten (Cluster 2, s. 0.)
darstellt. Im Gegenteil scheinen die Studierenden diesen neuen Anforderungen, ebenso
wie auch der kooperativen Arbeit mit Kollegen und Eltern, sogar recht aufgeschlossen

gegeniber zu stehen.

Dieser Typ ist der Ansicht, dass schulische Inklusion durchaus positive Effekte auf die
Schiller haben kann, sehen die Mdglichkeiten der Umsetzung dennoch kritisch. Die
Herausforderungen der Inklusion sind ihnen bewusst, ebenso wie die Anforderungen an
Unterrichtsmethoden und Lehrkrafte. Die starke Fokussierung auf die Schiiler, die sich
aus den Antworten innerhalb der Vorstellungsdimensionen herauslesen lasst, ist der

Grund, weshalb dieser Typ als der Schiilerorientierte bezeichnet wird.

5.5 Diskussion

Die Untersuchung konnte einen signifikanten negativen Zusammenhang mittlerer Star-
ke zwischen der Einstellung und den Vorstellungen hinsichtlich schulischer Inklusion
nachweisen und vier Typen von Studierenden identifizieren. Im Folgenden werden zu-
nachst die Ergebnisse der Einstellungsmessung sowie die Antworten der Vorstellunger-
fassung diskutiert. Im Anschluss erfolgt ein Blick auf die vier gebildeten Typen und
Interpretationen der Zusammenhangsmuster zwischen den inklusionsspezifischen Ein-
stellungen und Vorstellungen. Des Weiteren werden die Ergebnisse der Einschatzungen
der Eignung verschiedener Unterstiitzungsbedarfe zur Inklusion und der flr Inklusion
maoglicherweise hinderlichen Faktoren kritisch betrachtet. An geeigneter Stelle wird
jeweils auf Limitationen der Untersuchung, Forschungsdesiderate und Konsequenzen

fir die inklusionsspezifische Lehrerausbildung hingewiesen.

Die Einstellung zur Inklusion

Insgesamt besitzt die untersuchte Gruppe eine neutrale Einstellung beziglich schuli-
scher Inklusion, womit sich die Ergebnisse mit den Befunden internationaler Studien
decken (s. Kapitel 5.1.5; vgl. u. a. De Boer, 2012; Lindsay, 2007; Rotter & Knigge,

2015). Wahrend in den beiden Einstellungssubskalen core perspectives und expected
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outcomes die Werte im Durchschnitt auf eine neutrale Einstellung zur Inklusion hindeu-
ten, weisen die Einstellungen der Subskala classroom practices dagegen in eine negati-
ve Richtung. Wahrend also die Grundidee der Inklusion und ihre Effekte auf die Schiiler
von den befragten Lehramtsstudierenden neutral bewertet werden, ist ihre Sicht auf die
Umsetzbarkeit innerhalb der Regelschulklassenzimmer deutlich kritischer. Das Ergebnis
geht mit Befunden aus Grof3britannien konform, denen zufolge Lehrkréfte und Studie-
rende die grundlegenden Ziele und Ideen der Inklusion durchaus begrifien, gleichzeitig
aber groRe Reserviertheit bezlglich der Umsetzbarkeit in der Praxis des Schulunter-
richts besteht (vgl. Hodkinson, 2005, 2006; Hodkinson & Devarakonda, 2011). Wie die
Einstellung der untersuchten Stichprobe im Detail gedeutet werden kann, auch unter
Hinzunahme der spezifischen Vorstellungen, wird bei der nachfolgenden Betrachtung

der gefundenen Typen noch weiter thematisiert.

Die Vorstellungen von Inklusion

Fur die erhobenen Vorstellungen der Studierenden, gibt es nur wenige empirisch fun-
dierte Vergleichsmdglichkeiten (vgl. Kapitel 5.1.6). Dabei steht im Grunde aufBer Frage,
dass ein inklusives Professionsverstandnis die Basis flr einen anspruchsvollen Unter-
richt in integrativen Schulsettings darstellt (vgl. u. a. Boyle et al., 2013; Florian, 2012;
Jordan et al., 2009; Topping, 2012).

Grundlegende Vorstellungen tber schulische Inklusion sind bei den Befragten — bis auf
eine gravierende Ausnahme (Fall 11 mit 6 Punkten) — durchaus vorhanden. Bei den
Vorstellungen tber Ziele und Merkmale (Frage VV01) und den Vorstellungen der Effekte
flr Schiler (Frage V04) konnten durchweg alle Probanden Punkte erzielen. Auch me-
thodisch-didaktische Vorstellungen (Frage V02, V03) und die Vorstellungen uber die
Anforderungen an die Lehrkréfte (Frage V05, V06) sind vorhanden, wobei sich deutli-
che individuelle Unterschiede zeigen. Gravierend fallen die Unterschiede vor allem in-
nerhalb der funften Dimension (Frage V07, V08, V09) aus, die sich mit Kooperation,
Unterstutzung und dem Netzwerkcharakter der schulischen Inklusion befasst. Hier di-
vergieren die Vorstellungen interindividuell qualitativ wie auch quantitativ am starks-
ten. Vor allem inwiefern Eltern eine Rolle spielen oder spielen kénnten (Frage V09), ist
dem GroRteil der Studierenden nicht klar.

Dass grundlegendes Wissen Uber die Ziele der Inklusion vorhanden ist, kann positiv
gesehen werden. Ein Blick ins Detail zeigt allerdings, dass vielfach verwendete

Schlagworte wie etwa Forderung sozialer Kompetenz, Differenzierung, Chancengleich-
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heit inhaltlich zum Teil nur rudimentar ausgeftllt sind. Wirklich konkrete und spezifi-
sche Vorstellungen sucht man bei einem Groliteil der Befragten — immerhin in der zwei-
ten Phase des Lehramtsstudiums — vergebens. Somit bestatigen sich in der hier unter-
suchten Stichprobe die Beobachtungen Hodkinsons (2005, 2006, 2009; Hodkinson &

Devarakonda, 2011) bei englischen Lehramtsstudenten.

Beziiglich der vielfach vorkommenden Schlagworte, die von den Probanden nicht wei-
ter inhaltlich ausgefihrt oder erlautert werden, kann man den Studierenden jedoch kaum
Vorwirfe machen. Zum einen ist dies sicherlich auch der schriftlichen Form der Befra-
gung anzurechnen; Interviews waren hier eine zu préferierende Befragungsform, die
Nachfragemdglichkeiten bietet, die sich allerdings deutlich zeit- und ressourcenaufwan-
diger gestaltet und im Rahmen der vorliegenden Studie nicht realisiert werden konnte.
Gerade hinsichtlich der Zeit- und Ressourcenproblematik bietet die schriftliche Erfas-
sung deutliche Vorteile — zudem sind bei jeder der neun Fragen auch sehr spezifische
und ausformulierte Antworten zu finden. Hier auf fehlende Nachfragemdglichkeiten als
Limitation zu verweisen, ware denn auch verkirzt gedacht, da es insbesondere bei In-
terviewsituationen zu bedenken gilt, dass konkrete Nachfragen den Interviewpartner in
spezifische Richtungen lenken kdnnen, quasi Suggestivfragen entstehen, die wiederum
die Subjektivitat der Antworten verfalschen (vgl. Flick, 2006).

Fur die hdaufige Verwendung der Schlagworter gibt es einen weiteren mdglichen Grund,
der insbesondere in der Konturlosigkeit mancher verwendeter Begrifflichkeiten veran-
kert liegen durfte (vgl. Loser & Werning, 2013). Auch in der Realitat der Klassenzim-
mer erweist sich beispielsweise Differenzierung mitunter als eher vager Begriff (vgl.
hierzu auch Studie 1), wird in Regelschulen selten praktiziert und zumeist auch nicht im
wirklichen Sinne umgesetzt (vgl. Hugener et al., 2008). Hier fehlen den meisten Studie-
renden aller Wahrscheinlichkeit nach konkrete VVorstellungen von Praxisbeispielen, auf
die Bezug genommen werden konnte. Im Studium wird dieser Punkt bislang wenig spe-
zifisch behandelt, aus ihrer eigenen Schulbiographie kennen sie die Problematik nicht.
Fur die Mehrzahl der Lehramtsstudierenden erscheint der Umgang mit Heterogenitat im

Schulalltag vermutlich reichlich diffus.

Das Problem ist hierbei allerdings, dass sich auch auf theoretischer Ebene nur wenige
Ansatzpunkte bieten, dies zu konkretisieren. Wie in Kapitel 2.3 gezeigt, bestehen zwar
zahlreich normative Forderungen und Anspruchsprofile, die jedoch — trotz langjahrigen
Diskurses — noch wenig konkret fur die Praxis des Schulalltages ausgearbeitet sind. In
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diesem Sinne kann auch den Studierenden kein VVorwurf gemacht werden, wenn norma-
tive Schlagworter in den Antworten angefiihrt werden. Dennoch finden sich Studierende
ohne jegliche Praxiserfahrung unter den Befragten (z. B. Fall 07), die sehr genaue Vor-
stellungen Uber schulische Inklusion besitzen und die Schlagworte mit konkreten Bei-
spielen unterfuttern; ganz abwegig scheint ein Wissen tber Praxisbeispiele also auch fir
Studierende des Regelschullehramts, zumal ohne konkrete Praxiserfahrung, nicht zu

sein.

Um basale Moglichkeiten der Ausgestaltung des Unterrichts in heterogenen Klassen
aufzuzeigen, konnte es hilfreich sein, den Studierenden Best-Practice-Beispiele und
konkrete Einblicke oder Praktika in Pilot- und Modellschulen zu gewéhren. Methodi-
sche und didaktische Expertise, ebenso wie sinnvolle Mdglichkeiten der (sonderpéda-
gogischen) Diagnostik, sollten angehenden Regelschullehrkréften dringend intensiver
im Lehramtsstudium vermittelt werden (vgl. Arnold et al., 2005; Helmke, 2012; Jager,
2009; Terhart, 2014). Dass die Studierenden der untersuchten Stichprobe, Stand heute,
eine innere Differenzierung innerhalb einer Schulklasse realisieren konnten, ist stark
anzuzweifeln. Beziige zu Diagnostik, Nachsteuerung von Unterrichtsprozessen oder
individuelle Rickmeldungen (vgl. Terhart, 2014), sind nur in vereinzelt bei den Ant-

worten zu finden.

Bei den Vorstellungen Uber die Effekte der Inklusion auf Schiler, halten sich positive
und negative Vorstellungen rein quantitativ die Waage. Auffallig ist, dass Heterogenitét
bzw. heterogene Schulklassen von vielen Studierenden negativ wahrgenommen werden,
zumindest wenn die Leistungsunterschiede innerhalb der Klasse zu stark divergieren
(vgl. Tabelle 21, Kapitel 5.4.2). Partiell siecht man sowohl leistungsstarke, als auch leis-
tungsschwache Schiler in heterogenen Schulsettings im Nachteil. Hier scheinen sich
bereits in den Vorstellungen der Studierenden Unterrichtsbilder zu manifestieren, in
denen leistungshomogene Klassen zu préferieren sind (vgl. Helmke, 2012). Zu beden-
ken gilt hierbei, dass empirische Befunde keinesfalls eindeutig nahelegen, dass homo-
gene Klassen prinzipielle Vorteile fur Schiler bieten (vgl. Helmke, 2012; Scharenberg,
2012).

Unter den Vorstellungen uber positive Effekte auf Schiiler, belegt die Kategorie soziale
Aspekte mit einer Uberwaéltigenden Mehrheit an Codierungen den ersten Platz (vgl. Ta-
belle 20, Kapitel 5.4.2). Mit Blick auf die Anzahl der Codierungen anderer positiver

Faktoren, kann man den Eindruck gewinnen, als ob Inklusion auBer sozialen Aspekten
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keine Legitimation besitze. Dabei gibt es, wie bereits in Kapitel 2.4.4 erldutert, keine
eindeutigen empirischen Belege fiir positive soziale oder emotionale Effekte in inklusi-
ven Settings. Interviewstudien mit ehemaligen Integrationsschilern (Rensinghoff, 2009)
sowie empirische Befunde aus aktuellen Schulsettings deuten sogar auf das Gegenteil
hin (z. B. Huber, 2008; Huber & Wilbert, 2012).

Betrachtetet man die induktiv gefundenen Kategorien in der Vorstellungsdimension der
Anforderungen an die Lehrkréfte, ist auffallig, dass Kooperationen mit Kollegen sowie
Elternarbeit zusammen lediglich drei Codierungen aufweisen und bei nur drei der be-
fragten Studierenden (Fall 13, 20, 24) zu den primaren Anforderungen an Lehrkrafte im
inklusiven Unterricht gehoren. In der nachfolgend betrachteten Dimension 5, die die
Vorstellungen Uber den Netzwerkcharakter der Inklusion fokussiert, offenbaren sich
inhaltlich ebenfalls deutliche Vorstellungsdefizite hinsichtlich der Bedeutsamkeit von
Kooperation in inklusiven Settings. Lediglich der Einbezug von Forderschullehrkraften
in den Unterricht — immerhin ein auBRerordentlich bedeutsames Praxiselement, wie Stu-

die 1 zeigt — erweist sich als zentraler Vorstellungsfaktor.

Der Einbezug auBerschulischer Faktoren (vgl. Helmke, 2012; Speck, 2008), in diesem
konkreten Fall Eltern, ist vielen Studierenden noch zu abstrakt. Eltern als Experten be-
zuglich ihrer Kinder zu sehen, wie es beispielsweise der 6kosystemische Integrationsan-
satz propagiert (s. Kapitel 2.2.3; vgl. Hildeschmidt & Sander, 2009), ist nur partiell in
den Vorstellungen zu finden. Die offensichtlichste Form der Kooperation, die mit Kol-
legen, ist in den Vorstellungen vieler noch wenig verankert oder gar inhaltlich konkreti-
siert. In einigen Antworten scheint es sogar fast, als wirde alleine die Vorstellung tiber
intensivere und arbeitsaufwéndigere Unterrichtsvorbereitung negative Einstellungen
hinsichtlich der Inklusion hervorrufen (z. B. Fall 17, 19). Das klassische Bild des Leh-
rers als Einzelkdmpfer oder Individualist (vgl. Eder et al., 2011; Grésel et al., 2006)

scheint in solchen Fallen noch deutlich vorherrschend zu sein.

Die ermittelten Typen und die Zusammenhénge zwischen inklusions-

spezifischen Einstellungen und Vorstellungen

Ausgangspunkte der Studie waren auch die Fragen nach Zusammenhangen der inklusi-
onsspezifischen Einstellungen und Vorstellungen sowie daraus resultierender Typen.
Sind Einstellungen eventuell lediglich negativ, weil die Studierenden zu wenig uber
Inklusion wissen (vgl. Kopp, 2009) oder verhdlt es sich vielmehr kontrér (vgl. Hodkin-
son, 2005; Sucuoglu et al., 2013)? Die in der vorliegenden Studie gefundenen Ergebnis-
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se deuten auf letzteres hin. Wie gezeigt werden konnte, besteht ein negativer Zusam-
menhange zwischen den ermittelten Einstellungen und Vorstellungen (s. Kapitel 5.4.3).
Probanden mit hoheren Vorstellungswerten zeigen niedrigere Einstellungswerte. Die
aulRerst spezifischen Vorstellungen tber Inklusion gehen hier keineswegs mit einer ho-
heren Akzeptanz des Inklusionskonzepts einher. Es scheint weniger der Mangel an In-
formationen zu sein, der negative Einstellungen hervorruft — vielmehr geben die Ergeb-
nisse Anlass zur Vermutung, dass spezifischere Vorstellungen und Kenntnisse tber die

Praxis der Inklusion zu einer deutlich kritischeren Einstellung flhren.

Dies zeigt sich exemplarisch beim Typ des Kritikers, bei dem die negativen Einstellun-
gen von den deutlich spezifischeren Vorstellungen herzuriihren scheinen. Man kann
annehmen, dass dieser Typ des Lehramtsstudierenden gerade durch sein konkreteres
Wissen und seine spezifischeren Vorstellungen deutlich mehr Kritikpunkte erkennt und
diese auch ausspricht. Dieser Typ weist in allen finf Vorstellungsdimensionen die
hdchsten Werte auf, besitzt also hinsichtlich aller Dimensionen die spezifischsten Vor-
stellungen der Befragten. Samtliche (z-transformierten) Einstellungswerte liegen dage-
gen im negativen Bereich, wobei core perspectives, also die Einstellung zu generellen
Aspekten von Inklusion, und classroom practices, also die Einstellung zur inklusiven

Unterrichtspraxis, die negativsten Auspragungen aller vier ermittelten Typen aufweisen.

Ein weiterer Hinweis darauf, dass negative Inklusionseinstellungen nicht unbedingt aus
mangelndem Wissen der Studierenden herriihren, ist der Typ des Uninformierten. Keine
der diesem Typ zugeordneten Personen besitzt in irgendeiner Form Praxiserfahrung mit
Inklusion. Seine Charakterisierung scheint zunéchst trivial: Hier versammeln sich die
Studierenden, die wenig Wissen Uber Inklusion besitzen und tberdurchschnittlich posi-
tive Einstellungswerte verzeichnen. Die relative Unkenntnis zeigt sich vor allem in den
sehr negativen Vorstellungswerten, die zeigen, dass bei diesen Probanden so gut wie
kein spezifisches Wissen uber Inklusion vorhanden ist. In diesem Cluster findet sich mit
Fall 11 auch die einzige Person der Stichprobe, die angab, vorab noch nie etwas tber
Inklusion gehdrt zu haben. Neben unkonkreten und wenig sinnhaften Antworten bei den
Vorstellungsfragen, fanden sich hier auch ganz offensichtliche Fehlkonzepte, wie insbe-
sondere bei Fall 03 zu beobachten ist (vgl. Kapitel 5.3.2). Aufgrund des gefundenen
mittleren negativen Zusammenhangs zwischen Einstellung und Vorstellungen (vgl. Ka-
pitel 5.3.3) steht die Frage im Raum, ob hier aufgrund der Uninformiertheit positiv ge-

antwortet wurde — also im Sinne sozialer Erwinschtheit (vgl. u. a. Ajzen, 2005; Hwang
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& Evans, 2011) — , was allerdings mit der vorliegenden Untersuchung nicht abschlie-

Rend beantwortet werden kann.

Losgeldst von Inklusion durften auch die individuellen Perspektiven der Studierenden
auf die Lehrerrolle im Allgemeinen (vgl. u. a. Reusser, Pauli & Elmer, 2011; Terhart,
2006) Einflusse auf die abgegebenen Antworten besitzen. Deutlich wird dies am Typ
des Schilerorientierten und am Typ des Traditionalisten. Wahrend erstere starker auf
die Bedurfnisse der Schuler fokussiert sind und weniger die moglicherweise belasten-
den Herausforderungen inklusiver/heterogener Schulsettings thematisieren, scheinen
letztere eher auf die Probleme fokussiert, die heterogene Klassen und die Integration
von Schiilern mit Forderbedarf ihrer Vorstellung entsprechend verursachen. Diese Prob-
leme sehen sie dabei vor allem im erhohten Arbeitsaufwand — obschon ihnen eigentlich
wirkliche Kenntnisse Uber spezifische inklusive Didaktik und Methoden fehlen. Gleich-
zeitig bleibt fraglich, ob sie an diesen Kenntnissen tiberhaupt interessiert sind; trotz feh-
lenden Wissens sind ihre Einstellungen zur Inklusion eher negativ. Anders als beim Typ
des Kritikers kann bei den Traditionalisten davon ausgegangen werden, dass die Reser-
viertheit gegentber Inklusion nicht aus spezifischen Kenntnissen tber Inklusion her-

rahrt.

Im Zusammenhang mit den wenig ausgepragten Vorstellungen in den Dimensionen
beziiglich der Anforderungen an die Lehrkrafte (\Vorstellungsdimension 4) und Aspek-
ten der Kooperation (Vorstellungsdimension 5) erscheint die neutrale Einschatzung der
classroom practices wenig berraschend: Die unspezifischen Vorstellungen dariber,
wie Inklusion fir Schiler und Lehrkréfte tatsachlich im Klassenzimmer ablauft und
welche Anforderungen oder Belastungen insbesondere das pédagogische Personal er-
wartet, sorgt hier vermutlich fir die relativ neutrale Bewertung der Praxis. Bei negativer
Auslegung konnte hier bereits von einem vorberuflichen Lehrerstereotyp (vgl. Eder et
al., 2011) gesprochen werden. Grundlegende Kenntnisse tber die Ziele und Merkmale
der Inklusion sind zwar vorhanden, eben diese reichen aber schon aus, um eventuelle
Angste vor dem Verlust der traditionellen Lehrerautonomie zu schiiren (ebd.). In Folge
dessen mdchte oder braucht dieser Typ gar nicht erst mehr Informationen Gber Inklusi-
on; er lehnt sie aus Prinzip ab. Lehramtsstudierende dieses Typs fur die Inklusionsidee
zu begeistern und einen notwendigen Einstellungswandel zu erzeugen, diirfte sich als

extrem schwieriges Unterfangen erweisen.
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Betrachtet man die Zusammenhangsmuster zwischen Einstellungen und Vorstellungen
innerhalb der vier ermittelten Typen, so ist bei dem Typ der Kritiker nicht klar, ob die
Einstellung zur Inklusion per se negativ ist oder ob die relativ negative Einstellung
durch die sehr spezifischen Vorstellungen hervorgerufen wird. Dagegen kann man beim
Typ der Traditionalisten davon ausgehen, dass die Einstellung zur Inklusion per se eher
negativ ausgerichtet ist. Ob mehr Aufklarung dazu beitragen kann, neben den Vorstel-
lungen auch die Einstellungen in eine positive Richtung zu lenken — etwa durch Ver-
mittlung positiver Beispiele (vgl. Kopp, 2009) — ist daher fraglich. Die Einstellungen
des Typs des Schulerorientierten scheinen per se eher neutral bis positiv. Zwar steht
auch er der Umsetzbarkeit kritisch gegeniiber, scheint sich jedoch eher an das moderne
Bild der Lehrkraft in inklusiven bzw. heterogenen Lerngruppen anpassen zu kénnen
(vgl. Helmke, 2012; Terhart, 2014).

Hier wére mitunter ein detaillierterer Blick auf die Berufswahlmotive der Lehramtsstu-
dierenden interessant. Wie Kiel, Heimlich, Markowetz und WeiR (2015) in einer empi-
rischen Studie zeigen konnten, bestehen offensichtlich leicht disparate Motivlagen zwi-
schen den Lehramtsstudierenden verschiedener sonderpadagogischer Fachrichtungen
und den Studierenden der Regelschularten. Erstere zeigen zum Teil starkere intrinsische
Motivation und groRReren Idealismus; insbesondere wenn sie sich fir die Forderschwer-
punkte geistige Entwicklung oder emotionale und soziale Entwicklung entscheiden
(ebd.). Diesbezuglich deuten auch die in der vorliegenden Studie analysierten Antwort-
muster des Typs des Schilerorientierten auf eine eher intrinsisch Orientierung und star-
kere Fokussierung auf péddagogische Prinzipien hin. Best-Practice-Beispiele und die
Vermittlung spezifischer Methoden konnten hilfreich sein, um zudem die Einstellungen
gegenuiber den classroom practices zu starken, die auch von diesem Typ sehr kritisch

gesehen werden.

Hinsichtlich Inklusion und des Umgangs mit Heterogenitét sind Studierende vom Typ
des Schulerorientierten von allen vier ermittelten Typen wahrscheinlich diejenigen, die
den kommenden Anforderungen am positivsten gegenuberstehen — vom einem theore-
tisch moglichen Idealtyp (vgl. Kuckartz, 2010; Tippelt, 2010), der tberdurchschnittliche
hohe inklusionsspezifische Einstellungs- und Vorstellungswerte aufweist, ist er aller-

dings noch weit entfernt.

Beim Typ des Uninformierten besteht das Problem, dass nicht auszuschlielRen ist, dass
nach dem Prinzip sozialer Erwinschtheit (Ajzen, 2005) geantwortet wird — was bei Ein-
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stellungsmessungen im Inklusionskontext, aufgrund seiner moralischen Implikationen
(vgl. Kavale & Mostert, 2003; Speck, 2010), ohnehin haufig vermutet wird (vgl. Els-
habrawy & Hassanein, 2015). Dies allerdings pauschal zu unterstellen, ist diesem Typ
gegenuber nicht ganz fair; dem Uninformierten fehlen einfach noch zu viele inklusions-
spezifische Informationen. Statt sozial erwiinschtem Antwortverhalten, kdnnte hier auch

einfach Unvoreingenommenheit vorherrschen.

Ein starkerer Blick auf die Einstellungen und Vorstellungen der Studierenden des Re-
gelschullenramtes zu den allgemeinen pédagogischen Anforderungen des Lehrerberufs
waére fur zukinftige Untersuchungen ebenfalls interessant. Dies lag nicht im Fokus der
vorliegenden Untersuchung, einige Antworten in den Vorstellungsdimensionen, insbe-
sondere bei den Traditionalisten und Kritikern, kdnnten genauso aber auch fiir die Ar-
beit in nicht-inklusive Klassen gelten. Hat eine ablehnende Einstellung eventuell weni-
ger mit Forderbedarfen oder Inklusion zu tun, sondern eher mit den steigenden padago-
gischen Anforderungen durch heterogene Klassen und die dadurch notwendige innere
Differenzierung? Diese Frage kann an dieser Stelle nicht beantwortet werden und bleibt
Spekulation. Mit Blick auf die ablehnenden Einstellungen der Lehrkrafte zu individuali-
sierendem Unterricht aus der Vergangenheit (s. Kapitel 2.3.6) sollte dies zumindest
nicht ganzlich ausgeschlossen werden. Hier bieten sich interessante Untersuchungs-

punkte flr die weitere Forschung.

Die Einschatzung der Eignung und der hinderlichen Faktoren

Die Einschatzung der Eignung spezifischer Unterstiitzungs- bzw. und Forderbedarfe
und Heterogenitatsdimensionen zur Inklusion in Regelschulklassen liefert — verglichen
mit empirischen Befunden anderer Studien (vgl. Kapitel 5.1.5) — sehr widerspriichliche
Ergebnisse. Die Bewertung der Studierenden, dass Migrationshintergrund sowie korper-
liche oder motorische Behinderungen die wenigsten Probleme bei der integrativen Be-
schulung bereiten, ist hinsichtlich bisheriger Befunde aus anderen Studien wenig Uber-
raschend; ebenso wie die recht negative Einschatzung der Inklusionseignung von Schi-
lern mit leichten geistigen Behinderungen (vgl. u. a. Avramidis et al. 2000; Bundschuh,
2005; Corbett, 2001; Dumke & Eberl, 2002; Ryan, 2009). Uberraschend an den vorlie-
genden Ergebnissen — zumindest verglichen mit bisherigen empirischen Befunden (s.
hierzu insbesondere Dumke & Eberl, 2002) — ist allerdings, dass Schuler mit Lernbe-
hinderung die negativste Einschatzung erhalten. Auch die Lehrkrafte aus Studie 1 (s.

Kapitel 4) &ullerten keinerlei Probleme beziiglich der Integration von Schiilern mit die-
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sem Forderbedarf; im Gegenteil wurde sogar explizit betont, dass, insbesondere durch
die Differenzierung in verschiedene Leistungsstufen, bei Schuler mit diesem Forderbe-
darf i. d. R. die geringsten Schwierigkeiten bestehen. Eventuell spielen bei der von den
Studierenden abgegebenen Einschédtzung die traditionellen Vorstellungen der Regel-
schullehrkrafte, mit ihrem Wunsch nach mdglichst homogenen Lerngruppen (vgl.
Helmke, 2012; Wischer, 2007b), eine gewichtige Rolle. Im Detail lasst sich dies aus den
vorliegenden Daten nicht analysieren. Die oben bereits diskutierte Tatsache, dass hete-
rogene Klassen in den Vorstellungen der Studierenden bereits partiell negativ konnotiert

sind, deuten jedoch ebenfalls in diese Richtung.

Die negative Einschétzung der Integrierbarkeit von Schilern mit Lernbehinderungen in
den Regelschulunterricht zeigt deutlich, dass eine Aufklarung tber die einzelnen For-
der- und Unterstutzungsbedarfe sowie ein Aufzeigen didaktischer Mdoglichkeiten der
Integration besonders wichtig sind, um eventuellen Vorurteilen angehender Lehrkréfte
entgegenwirken zu koénnen (vgl. u. a. Leatherman & Niemeyer, 2005; Ryan, 2009). Der
Vorstellungsfragebogen beinhaltet keine Differenzierung oder Fokussierung auf spezifi-
sche Forderbedarfe. Hier muss eventuell eine Anpassung der Fragen erfolgen, um die-
sem Punkt bei nachfolgenden Untersuchungen Rechnung tragen zu kénnen. Insgesamt
muss diesbezlglich konstatiert werden, dass Einstellungsfragebtgen zur schulischen
Inklusion i. d. R keine spezifische Unterscheidung verschiedener Unterstlitzungsbedarfe
und Homogenitatsdimensionen vornehmen. Auch der MTAI-D macht hier lediglich
punktuell ausnahmen — z. B. Frage 14, die sich auf den Unterstiitzungsbedarf Lernen
fokussiert (s. Anhang B). Dabei zeigen die vorliegenden Ergebnisse, wie auch empiri-
sche Befunde anderer Studien (s. Kapitel 5.4.1; vgl. z. B. Avramidis & Norwich, 2002;
Ryan, 2009), dass deutliche Unterschiede in den Einschatzungen der Eignungen ver-
schiedener Unterstutzungs- und Forderbedarfe fir die Integration in den Regelschulun-
terricht bestehen. Wie ein Proband spezifische Fragen in Einstellungsfragebdgen beant-
wortet, durfte stark von dem Forderbedarf abhéngen, den er sich primar vorstellt und
von Forderbedarf zur Forderbedarf divergieren, wie die Ergebnisse der Fragenbatterie
zur Einschétzung der Eignung zeigen. Fir zukinftige inklusionsspezifische Einstel-
lungsuntersuchungen wére daher eine Unterscheidung zwischen den verschiedenen Ar-

ten von Unterstitzungsbedarf wichtig und sinnvoll.

Bei der Einschatzung der fur Inklusion moglicherweise hinderlichen Faktoren, liegt das

fehlende Wissen uber die Forderbedarfe an erster Stelle. Bereits bei der Befragung im
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Pilotprojekt ,,Inklusive Schule* wurde dies immer wieder auch von Lehrkriften kritisch
angemerkt (s. Studie 1; Kapitel 4). Analog zeigt sich auch in einer Metaanalyse interna-
tionaler Studien (De Boer et al. 2011), dass die Sorge, insbesondere fachlich nicht ge-
nlgend auf die spezifischen Bedirfnisse der Férderschiler eingehen zu kénnen ein sehr
limitierender Faktor ist, der sich negativ auf die Herangehensweise an integrativen Un-
terricht auswirkt (vgl. u. a. Beacham & Rouse, 2012; Leatherman & Niemeyer, 2005;
Topping, 2012). Die Studierenden klagen in ihren Antworten typtbergreifend, verstand-
licherweise und durchaus zu Recht, tber einen Informationsmangel hinsichtlich Inklu-
sion innerhalb ihres Lehramtsstudiums. Die Bereitschaft sich diesbezlglich selbststén-
dig zumindest grundlegende Informationen zu suchen scheint teilweise wenig ausge-

pragt; insbesondere der Typ des Uninformierten sticht hier negativ hervor.

Die beiden Punkte Begrenzte Zeit und Anzahl der Schiiler pro Klasse, decken sich mit
den Praxiserfahrungen aus Studie 1. Offen bleibt dabei die Frage, ob genau diese Fakto-
ren nicht auch in nicht-inklusiven Settings als Unterrichtshemmnisse wahrgenommen
werden wirden (vgl. Helmke, 2012). Dennoch muss man dies Punkte auch inklusions-
spezifisch betrachten, denn der stark individualisierende Ansatz der Inklusion birgt ana-
loge Implementierungslimitationen wie vergangene Individualisierungsmethoden (s.
Kapitel 2.3.5 und Kapitel 2.3.6). Auch dort erwies sich der Faktor Zeit als mitunter
groltes Hindernis bei der Umsetzung im Schul- und Unterrichtskontext (vgl. Buskist et
al., 1991). Ob und inwiefern die KlassengroRRe in Regelschulen bei der Leistungsent-
wicklung der Schiler eine Rolle spielt, ist nach wie vor ein groReres Streitthema inner-
halb der Erziehungswissenschaft (vgl. Schanzenbach, 2014). Einen gewichtigen Ein-
fluss dirften hier ohne Frage auch die padagogischen Fahigkeiten der Lehrkraft haben
(vgl. Hattie, 2009; McLeskey & Waldron, 2011). Nicht das Setting ist entscheidend fiir
den Lernerfolg, sondern was darin explizit geschieht respektive welche direkten Instruk-
tionen die Schuler erhalten; insbesondere bei Forderbedarfen (vgl. Epps & Tindal, 1988;
Ruijs & Peetsma, 2009).

Es gilt bezuglich Inklusion neu zu bedenken, dass frihere empirische Befunde in aller
Regel eben nicht aus extrem heterogenen und inklusiv ausgerichteten Klassen stammen.
Fur lernstarke Schiiler mag die KlassengroRe auch in Zeiten der Inklusion eine eher
marginale Rolle spielen. Schwéchere Schiiler — wozu in inklusiven Settings insbesonde-
re Schiler mit sonderpadagogischen Forderbedarfen zahlen werden (s. 0.) — profitieren

empirischen Evidenzen zufolge von kleineren Klassen (vgl. Blatchford et al., 2011,
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Miller, 2013). Des Weiteren entlasteten kleinere Klassen auch die Lehrkréafte bzw. er-
mdoglichen eine intensivere Betreuung der Schiler. Wenn in inklusiven/heterogenen
Klassen der Blick starker auf die individuellen Bedurfnisse der Schiler gerichtet werden
muss, gleichzeitig aber dennoch die KlassengroRe konstant bleibt, ist es verstandlich,
dass sowohl die Lehrkrafte in der Praxis (s. Studie 1) als auch die Lehramtsstudierenden
hier ein Problem, wenn nicht sogar einen Paradoxon, erkennen. Dass die Studierenden
bereits vor ihrem Berufseinstieg die oben genannten Problemfelder kennen bzw. sich
ihnen bewusst sind, ist zwar einerseits hilfreich, man sollte jedoch schnellstmdglich
versuchen konkrete Konzepte zur Losung dieser Praxisprobleme zu entwickeln — auch

um positivere inklusionsspezifische Einstellungen zu fordern.

Zusammenfassende Schlussfolgerungen beziiglich der gebildeten Typen

Die vier aus der Analyse hervorgegangenen polythetischen Typen lassen sich hinsicht-
lich der Zusammenhangsmuster ihrer inklusionsspezifischen Einstellungen und Vorstel-

lungen abschlieRend wie folgt zusammenfassen und charakterisieren:

Der Kritiker: Dieser Typ ist sehr gut Uber Inklusion informiert, halt aber offenbar recht
wenig davon. Allgemeine Ziele und Merkmale der Inklusion sind ihm ebenso geldufig,
wie konkrete Moglichkeiten der Unterrichtsgestaltung sowie den Anforderungen an die
Lehrkrafte und die Wichtigkeit kooperativen Austauschs und Zusammenarbeit mit Kol-
legen, Eltern und Fachkréften. Die Ressentiments ob der Sinnhaftigkeit und Effektivitat
schulischer Inklusion sind bei ihnen, eventuell auch gerade wegen der spezifischen Vor-
stellungen, besonders ausgepragt und duf3ern sich nicht zuletzt in einer negativen Ein-

stellung zur Inklusion.

Der Traditionalist: Dieser Typ von Studierenden besitzt wenig Wissen und unspezifi-
sche Vorstellungen uber die tatsachliche Praxis der Inklusion und ist zudem ihrer Idee
insgesamt sehr abgeneigt. Grundlegendes Wissen ber die Ziele der Inklusion ist zwar
durchaus — zumindest was Schlagworte angeht — vorhanden, aber im Detail nicht ausge-
pragt. Die Vorstellungen tber Inklusion bleiben somit sehr abstrakt. Das Lehrerbild ist
hier stark an der traditionellen Rolle des Wissensvermittlers orientiert, weniger an den

Anforderungen heterogener oder inklusiver Klassen.

Der Uninformierte: Dieser Typ besitzt so gut wie kein Wissen uber Inklusion, die di-
daktischen und methodischen Anforderungen innerer Differenzierung sind ihm entspre-

chend fremd. Die grundlegende Einstellung zur Inklusion féllt dagegen auf3erst positiv
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aus, wobei einerseits die Vermutung eines Antwortverhaltens im Sinne sozialer Er-
winschtheit im Raum steht, andererseits aber auch eine kontrare Situation zu der des
Typs des Kritikers vorliegen kann und aufgrund von Unvoreingenommenheit oder auf-
grund des fehlenden Wissens hinsichtlich der Anforderungen, die die Inklusion stellt,

die Einstellungen uberdurchschnittlich positiv ausfallen.

Der Schulerorientierte: Unter diesen Typ fallen Studierende, die der Inklusion gegen-
uber neutral bis positiv eingestellt sind. Sie glauben, dass schulische Inklusion durchaus
positive Effekte auf die Schiiler haben kann, sehen die Moglichkeiten der Umsetzung
dennoch kritisch. Die Herausforderungen der Inklusion sind ihnen durchaus bewusst,
ebenso wie die Anforderungen an Unterrichtsmethoden und Lehrkréfte. Er erscheint als
der Typ, der den kommenden Anforderung heterogener Schulsettings (s. Kapitel 2.3.7;
vgl. Helmke, 2012; Terhart, 2014) gewachsen ist, weniger externe Faktoren als Aus-

flichte sucht und sich dabei aber dennoch auch Problemfeldern bewusst ist.

Die Stichprobengrofe stellt in der vorliegenden Studie ein limitierendes Element hin-
sichtlich der teststatistischen Analysen dar, fir die Praktikabilitat der qualitativen Aus-
wertungselemente war sie allerdings obligatorisch. Fur weiterfiihrende und detailliertere
Untersuchungen hinsichtlich der Zusammenhangsmuster inklusionsspezifischer Einstel-
lungen und Vorstellungen sowie einer Reproduktion oder Erweiterung der hier ermittel-
ten Typen, ist es unumganglich gréere Stichproben an Studierenden zu erfassen — evtl.
durch eine deutliche Reduktion der Vorstellungsfragen, d. h. pro Dimension nur noch
eine ubergreifende Frage zu formulieren oder aber sich konkret nur auf eine oder zwei
Dimensionen zu fokussieren, wie z. B. Methoden und Didaktik und Anforderungen an
die Lehrkréfte. Dass die individuellen Vorstellungen ber die Praxis der Inklusion nicht
ganzlich ignoriert werden sollten und die personlichen Perspektiven der Lehramtsstu-
dierenden ein wichtiges Element darstellen, die in deutlichem Zusammenhang mit ihren
inklusionsspezifischen Einstellungen stehen, konnte durch die vorliegende Studie nach-

gewiesen werden.
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6  Schlussbetrachtung

Zum Abschluss sollen die zentralen Erkenntnisse der beiden Studien sowie, an geeigne-
ter Stelle, ihre spezifischen Limitationen aufgefiihrt werden. Des Weiteren sollen For-
schungsdesiderate und offene Fragen angesprochen sowie aus den Befunden ableitbare
Empfehlungen fir die kunftige Lehrerbildung gegeben werden.

Soziales Lernen und die Perspektive der Schiiler

Die Annahme, dass die Schler in inklusiven Klassen vor allem in sozialen Kompeten-
zen gestarkt werden, ist eine der zentralsten Thesen der Inklusionsvordenker (vgl.
Stainback & Stainback, 1990). Es erscheint daher wenig tberraschend, dass sowohl von
den Lehrkréften in Studie 1 (vgl. Kapitel 4.7), wie auch von den Studierenden in Studie
2, immer wieder das soziale Lernen als positiver Aspekt der Inklusion genannt wurde
(vgl. Kapitel 5.4.2). Bisherige empirische Befunde Uber die Sicht der Schiiler, die in
integrativen/inklusiven Settings beschult wurden oder werden, geben allerdings kaum
Anlass zu solch positiven Taxierungen (s. Kapitel 2.4; vgl. u. a. De Boer, 2012; Huber
& Wilbert, 2012; Koster et al., 2010; Krull et al., 2014; Rensinghoff, 2009).

Eine Anschlussfrage beziiglich der Einschéatzungen aus Studie 1 ware hier, inwieweit
die positiven Wahrnehmungen der Lehrkrafte mit der Realitat bzw. den Einschatzungen
der Schiler innerhalb der Klassengemeinschaft tibereinstimmen. Dies wére ein interes-
santes Forschungsfeld im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des saarlandi-
schen Modellprojektes ,,Inklusive Schule® gewesen, dessen Betrachtung nicht realisiert
werden konnte. Die Perspektive der Schiler auf Inklusion sowie ihre mogliche Diver-
genz zur Wahrnehmung der Erwachsenen sollte von zukinftigen Forschungsvorhaben
weiter untersucht werden. Bislang lag der Fokus vergangener Untersuchungen meist nur
auf einer einzelnen Perspektive. Zudem stellt sich die wenig beachtete Frage, ob Inklu-
sion auch im Empfinden der Schiler mit Forderbedarf eine wiinschenswerte Praxis dar-
stellt (vgl. Rensinghoff, 2009).

Ungeloste Problemfelder

Die Integration spezifischer Forderbedarfe stellt die Regelschullehrkréfte vor neue Her-
ausforderungen, jedoch werden diese zwar mit gewissen Angsten, aber auch groRem

Engagement angenommen (s. Studie 1). Die Problematik der Schiler mit emotionalem-
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sozialem Entwicklungsbedarf dirfte in kommenden Jahren, wenn schulische Inklusi-
onsvorhaben flachendeckend — wie z. B. im Saarland — oder auch an Schwerpunktschu-
len — wie z. B. in Rheinland-Pfalz — umgesetzt werden, noch deutlicher ins Bewusstsein
dringen als bislang. Wie bereits in der Diskussion zu Studie 1 (Kapitel 4.7) angemerkt,
durfte die adaquate Integration eben dieser Schuler eine der grofiten Herausforderungen
und Belastungsproben auf dem Weg zur Inklusion sein. Wie eine Integration von Schi-
lern mit dem Forderbedarf emotionale und soziale Entwicklung in den Regelschulunter-
richt pauschal gelingen kann, bleibt ein ungeldstes Problem; die Integrationsfahigkeit
dieser Schuler wird teilweise sogar ganzlich in Frage gestellt (vgl. Goetze, 2008). Re-
gel- und Forderschullehrkréfte in Studie 1 standen den E-Kindern ratlos gegentber (vgl.
Kapitel 4.6). Eventuell kénnten schulbasierte PraventionsmaRnahmen in Form von Pro-
grammen zur Férderung der Sozialkompetenzen erste Ansatzmoglichkeiten bieten (vgl.
Casale et al., 2014). An dieser Stelle bleiben Fragen offen und es besteht weiter groler
Optimierungs- und dringender Forschungsbedarf. Muss Inklusion hier eventuell doch
pragmatische Kompromisse eingehen? Gelingt es durch Einzelintegration? Schafft man
es, diese Kinder in Regelschulen zu unterrichten oder bleibt am Ende doch nur die Seg-

regation mit dem Ausweg in die Forderschule?

Die Sicht der Studierenden auf die Foérderbedarfe Uberrascht dahingehend, dass sie ge-
gentiber Lernbehinderungen die grofiten Vorbehalte besitzen (vgl. Kapitel 5.4.1); ein
Forderbedarf, der in der Praxis des Projekts ,,Inklusive Schule®, durch die Bereitstellung
verschiedener Anforderungsniveaus, keine erwahnenswerten Schwierigkeiten verur-
sachte (vgl. Kapitel 4.6). Insgesamt erweisen sich in der Praxis der Unterrichtsentwick-
lung die Arbeit mit innerer Differenzierung sowie der Umgang mit Heterogenitat als
Punkte, die von den Lehrkraften in Studie 1 &uferst positiv bewertet und als Erfah-
rungsgewinn angesehen werden. Nichtsdestotrotz ist innere Differenzierung ein &ulerst
arbeitsintensiver Prozess, was sich durchweg an allen Schulen des Pilotprojektes ,,In-
klusive Schule* zeigte. So ist auch der Faktor Zeit ein zentrales Thema, das die inklusi-

onsorientierte Arbeit verkompliziert und stark limitiert.

Gerade dem Punkt Zeit sollte wesentlich mehr Aufmerksamkeit gewidmet werden, als
dies bislang im Spektrum schulischer Inklusion der Fall war. Innerhalb des Inklusions-
diskurses wird der Problematik des Zeitmanagements im Unterricht bislang Gberhaupt
keine Beachtung geschenkt. Innere Differenzierung und individuelle Riickmeldung mo-

gen normativ leicht einzufordern sein, im Alltag des Schulbetriebs bereitet ihre Umset-
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zung allerdings doch deutliche Probleme. Hier ware eigentlich winschenswert, Mdg-
lichkeiten und Konzepte zu finden, die den Lehrkréften realistische Optionen bieten.
Die Schulen innerhalb des Pilotprojektes gingen hierzu erste Schritte, jedoch fand Stu-
die 1 zu einer relativ frihen Phase des Projektes statt, so dass an dieser Stelle keine
endgultigen Losungen présentiert werden kdnnen — auch das Finden angemessener Lo-
sungen wird Zeit bendtigen. Hilft es eventuell schon verstarkter auf Ganztagsschulen (s.
Kapitel 4.7; vgl. Klieme & Rauschenbach, 2011) zu setzen? Inwiefern kénnte moglich-
erweise Digitalisierung bei der bislang zeitaufwéndigen Diagnostik helfen, wenn even-
tuell adaptive Programme direkt die Diagnostik des Leistungsstandes ubernehmen und
Aufgaben fur das individuelle Kompetenzniveau des Schilers darbieten? Insbesondere
sollte die zukinftige Unterrichtsforschung einen intensiveren Blick auf innovative Un-
terrichtskonzepte sowie praktikable und real umsetzbare Mdoglichkeiten besseren Zeit-

managements werfen.

Realistisch betrachtet dirfte die Innovationsfahigkeit der Unterrichtsentwicklung aller-
dings durch die den Schulen zur Verfligung stehenden materiellen und personellen Res-
sourcen limitiert sein (vgl. Studie 1; Kapitel 4.7). Es bleibt daher auch die Frage, ob die
Bildungspolitik es mit ihrem Bekenntnis zur Inklusion ernst meint, denn dann missten
tatsachlich deutlich groRerer Ressourcen fur die Schulen und die Forschung bereitge-
stellt werden (vgl. Speck, 2010).

Anforderungen an die Lehrkrafte und ihre Ausbildung

Wie die Ergebnisse aus Studie 1 zeigen, durften fur den Beruf des Regelschullehrers in
integrativen/inklusiven und heterogenen Klassen zukiinftig sowohl allgemeine Teamfa-
higkeit und Kooperationsbereitschaft (vgl. u. a. Grésel et al., 2006), aber auch und ins-
besondere padagogische und diagnostische Expertise (vgl. u. a. Jager, 2009) zentraler
ins Anforderungsprofil riicken. Wie im Diskussionsteil zu Studie 1 (Kapitel 4.7) bereits
angesprochen wurde, ware es vor allem interessant in Erfahrung zu bringen, wie sich
die Zusammenarbeit erfolgreicher Lehrerteams gestaltet. Das gesamte Spektrum der
Unterrichtsvor- und Nachbereitung, inklusive organisatorischer Prinzipien, Aufgaben-
verteilungen und konkreter Abldufe der Unterrichtsplanung, wére hier bedeutsam. All
dies zu erfassen und zu analysieren ist fir die Lehramtsausbildung von immensem Inte-
resse, um den neuen Anforderungen des Lehrerberufs in heterogenen und inklusiven
Settings (vgl. Terhart, 2014) adaquat begegnen zu kénnen und Inhalte und Ausrichtung

des Lehramtsstudiums entsprechend zu adaptieren sowie Schwerpunkte neu zu justie-
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ren. Die Tatsache, dass bei den Studierenden betrachtliche Wissensliicken, hinsichtlich
des Kooperations- und Netzwerkcharakters inklusiver Settings vorhanden sind (vgl.
Studie 2; Kapitel 5.4.2) zeigt den diesbeziglichen Handlungsbedarf.

Starkere Fokussierung auf die Praxisorientierung, Vermittlung von Methoden zur inne-
ren Differenzierung und die damit einhergehende dauerhafte Diagnostik sind in Anbe-
tracht zukinftiger heterogener/inklusiver Schulsettings unabdingbar und sollten zentra-
ler im Curriculum des Lehramtsstudiums verankert werden (s. Kapitel 2.3.7; vgl. Helm-
ke, 2012; Terhart, 2014). Die Profession der Lehrkraft dirfte in Zukunft, durch die ge-
steigerte Heterogenitédt der Klassen, noch maRgeblicher durch pédagogische Expertise
definiert sein. Von den in Studie 2 ermittelten Typen, scheint der Schulerorientierte dies

am besten zu représentieren.

Die immer starkere Verlagerung auf die Vermittlung von Kompetenzen (vgl. hierzu
auch Studie 1), stellt génzlich andere Herausforderungen und Herangehensweisen an
den Lehrerberuf als eine reine Wissensvermittlung in homogenen Klassen. Dies muss
im Studium starker fokussiert werden als bisher — insbesondere, um falschen Vorstel-
lungen der Studierenden, deren eigene Schulerfahrungen zumeist noch aus klassischen
Unterrichtssettings stammen, entgegenzuwirken. Frontalunterricht ist aktuell noch im-
mer eine der verbreitetsten Unterrichtsformen (s. Kapitel 2.3.6; vgl. Seidel et al., 2006;
Wischer, 2007b) — in inklusiv orientierten, heterogen zusammengesetzten Klassen dirf-
te er jedoch kaum anwendbar sein und wird auch im Modellprojekt ,,Inklusive Schule*
so gut wie nicht mehr praktiziert (s. Studie 1; Kapitel 4.6). Studierende mussen stérker
uber die zukinftigen Anforderungen des Lehrerberufs vorbereitet werden. Falsche Vor-

stellungen an den zukiinftigen Beruf und seine Anforderungen sind fatal.

Eine der befragten Studierenden — die sehr spezifische Vorstellungen tber Inklusion
aufweist — stellt in einer ihrer Antworten ganz offen die Frage, ob denn der Beruf des
Lehrers in inklusiven Settings Uberhaupt dem Berufswunschbild des Regelschullehrers
entspreche. Diese Sichtweise mag radikal wirken, sie zeigt aber deutlich, dass die Vor-
stellung als Lehrkraft in heterogenen/inklusiven Klassen zu agieren, nicht unbedingt auf
alle angehenden — und aktiven Lehrkrafte, wie die kritischen Stimmen (ber die ableh-
nende Einstellung in manchen Kollegien in Studie 1 zeigen — attraktiv wirkt. Ablehnen-

de Einstellungen sind unter den Lehramtsstudierenden vorhanden (s. Studie 2).

Bereits frihere Untersuchungen integrativer Regelschulklassen kommen zu der Emp-

fehlung, dass man Regelschullehrkréfte keinesfalls zwingen sollte integrativ zu arbeiten
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(vgl. Bohrmann, 1992). Die Tatsache, dass im Grunde nur wirklich inklusiv eingestellte
Lehrkrafte dazu in der Lage sind, wirkliche Lern- und Leistungserfolge in ihren Klassen
zu erzielen (vgl. Boyle et al., 2013; Florian, 2012; Topping, 2012) zeigt, dass die Ein-
stellung von entscheidender Bedeutung fir die Qualitét des integrativen/inklusiven Un-
terrichts ist. Allerdings durfte auch die allgemeine Einstellung zum Lehrerberuf (vgl.
u. a. Reusser, Pauli & Elmer, 2011; Tenorth, 2006) bedeutsam sein — der Typ des Tradi-
tionalisten (s. Studie 2) wird es zukinftig schwerer haben, seinen Berufsvorstellungen
entsprechende Bedingungen vorzufinden. Dahingehend sollte auch die Lehramtsausbil-
dung deutlicher auf zukunftige Anforderungen hinweisen und eventuell auch die Be-
rufswahImotive (s. Kapitel 5.5; vgl. Kiel et al., 2015) der Studierenden hinterfragen
bzw. die Studierenden zu einer starkeren diesbeztiglichen Selbstreflexion anregen; ohne
ein MindestmaR intrinsischer Motivation flr die Arbeit mit heterogenen Klassen, durf-

ten auch Regelschullehrkrafte zukiinftig nicht auskommen.

In Studie 2 offenbart sich ein negativer Zusammenhang zwischen den Einstellungen und
den individuellen Vorstellungen bzw. dem subjektiven Wissensstand tber Inklusion
(vgl. Kapitel 5.4.3). Die Ergebnisse aus Studie 2 bieten eine gute Ausgangslage fiir wei-
tere Untersuchungen zu Zusammenhangsmustern zwischen inklusionsspezifischen Ein-
stellungen und Vorstellungen. Eine wichtige Anschlussfrage waére, ob sich der hier ge-
fundene negative Zusammenhang zwischen inklusionsspezifischen Einstellungen und
Vorstellungen auch in anderen Stichproben zeigt. Ebenso wére aber auch ein starkerer
Blick auf die Einstellung der Studierenden des Regelschullehramtes zu den allgemeinen

padagogischen Anforderungen des Lehrerberufs wiinschenswert (s. Kapitel 5.5).

Die Notwendigkeit praxisorientierter Losungen

Einstellungen zur Inklusion kdnnen sich zum Positiven &ndern, eventuell bereits durch
inklusionsspezifische Seminare und die Vermittlung von Best-Practice-Beispielen (vgl.
Kopp, 2009). Dass sich kritische Studierende des Regelschulamtes alleine durch Ver-
weise auf die moralische, ethische und auch rechtliche Unabdingbarkeit von Inklusion
(s. Kapitel 2.1) uberzeugen lassen, ist dagegen fraglich. Vielmehr missen konkrete L6-
sungsansatze im Sinne gelingender Strukturen und Praktiken des Unterrichts (vgl. Dys-
on et al., 2004b; Werning, 2014) gefunden werden. Instrumente wie der Index fur Inklu-
sion (s. Kapitel 4.2), sind hierftr nur bedingt geeignet, wie Studie 1 belegt. Sein Vorteil
ist einerseits, dass er Schulen groRe Freiheiten lasst, sich individuell anzupassen bzw.

einen eigenen Weg zu finden. Fir Schulen, die bereits integrativ arbeiten, ist dies von
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Vorteil, wie das Projekt ,,Inklusive Schule” zeigte. Ein Nachteil ist dagegen, dass vor
allem Schulen die bislang keine Bertihrung mit der Integrationsthematik hatten, nicht
wissen, wie geeignete erste Schritte zu planen sind. In diesen Fallen helfen feste Vorga-
ben — wie von den Lehrkréften auch teilweise gefordert — sicherlich mehr. Der Index fir
Inklusion ist ein reines Instrument zur Planung und Reflexion der Schulentwicklung auf
sehr abstrakter Ebene. Fur die konkrete Unterrichtsentwicklung bedarf es schnellstmdg-
lich anderer Instrumente, weshalb intensivere Forschung und Kommunikation der Be-

funde aus den nationalen Modell- und Pilotprojekten dringend vonnéten sind.

Die Studierenden klagen vor allem tber einen Mangel an Information beziiglich Inklu-
sion (vgl. Kapitel 5.4.1 und Kapitel 5.4.2). Diesem Mangel muss in jedem Fall starker
als bislang begegnet werden. Sei es durch starkere Aufkl&rung tber die verschiedenen
Forderbedarfe und die mit ihnen einhergehenden pédagogischen Anforderungen, seien
es didaktische Methoden und Konzepte oder auch grundlegende theoretische Kenntnisse
uber Integration (s. Kapitel 2.2); hier sollte schnellstméglich gréf3ere Transparenz ge-
schaffen werden. Insbesondere der 6kosystemische Ansatz der Integration (z. B. Sander,
1999b, 2004a) — mit Instrumenten wie begleitender Beratung, Eingangs- und Forderdi-
agnostik (s. Kapitel 2.2.3), die bei der Unterrichtsentwicklung im Projekt ,,Inklusive
Schule* Anwendung finden (s. Studie 1; Kapitel 4) — zeigt, dass im Rahmen der Integ-
rationstheorien &ulerst hilfreiche, praxisorientierte Losungen entstanden sind, die in den
inklusiven Unterrichtsentwicklungsprozessen der Regelschulen erfolgreich implemen-
tiert werden konnen. Dennoch zeigt Studie 2 auch deutlich, dass detaillierteres Wissen
uber Inklusion alleine noch nicht ausreicht, um positive Einstellungen hervorzurufen
und wirkliche Akzeptanz zu schaffen. GroRere Kenntnisse Uber Inklusion heif3t auch,
mehr Uber ihre (derzeitigen) Limitationen zu wissen (vgl. Becker, 2015). Dies ist vor
allem am Typ des Kritikers, aber auch am Typ des Schulerorientierten erkennbar. Beide

sehen insbesondere die inklusive Unterrichtspraxis als problematisch an.

Ein weiteres grof3es und ungeldstes Problem, der sich in der Praxis der Unterrichtsent-
wicklung wie auch in den Vorstellungen der Studierenden manifestiert, ist der bereits
oben angesprochene Faktor Zeit. Dieser wirkt sich direkt oder indirekt auf andere fir
Integration/Inklusion bedeutsame Faktoren, wie individuelle Betreuung, Diagnostik,
Unterrichtsvorbereitungen und Teamarbeit, aus (vgl. Studie 1). In Anbetracht gesteiger-
ten Wissens uber Inklusion dringen all diese ungelGsten Problemfelder starker ins Be-

wusstsein und fihren eventuell zu negativen Einstellungen gegenuber der Inklusion
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(vgl. Studie 2). Umso dringlicher erscheint es, nach addquaten Ldsungsmdglichkeiten
flr die genannten Punkte zu suchen. Auch hier gilt es, vor allem im Sinne der Transpa-
renz, Erkenntnisse und Best-Practice-Beispiele aus Pilotprojekten schnellstméglich zu
kommunizieren, in die universitare Lehrerbildung zu integrieren und den Studierenden
zu vermitteln. Da den meisten Studierenden des Regelschullehramts wahrscheinlich
integrative Schulsetting nicht aus eigener Schulererfahrung bekannt sind und eine génz-
lich neue Erfahrung darstellen, waren ferner — insbesondere im Sinne starkerer Praxis-
orientierung (s.0.) — Praktika in funktionierenden integrativen Schulsettings wiin-
schenswert. So wirden nicht nur universitér theoretische Kenntnisse von Dritten vermit-
telt werden, sondern auch direkte Kontakte mit inklusiv arbeitenden Lehrkraften und
ihren alltaglichen Arbeitsaufgaben gewahrleistet sein. Auch hierdurch kénnten konzep-
tuelle Wissensliicken Uber den stark ausgeprégten Kooperations- und Netzwerkcharak-

ter (vgl. Kapitel 5.4.2) ausgefullt werden.

Die ersten Befunde aus dem saarlandischen Pilotprojekt ,,Inklusive Schule® zeigen, dass
— trotz logischerweise vorhandener Widrigkeiten — Lehrkréfte in Regelschulen sehr en-
gagiert an Losungen arbeiten und in der Lage sind, praktikable Ansatze zu entwickeln,
vor allem im Zusammenspiel mit Forderschullehrkraften. Fir ein Gelingen und eine
Umsetzung der Integration sind auch sie entscheidend, ihr Beruf, entgegen der Vorstel-
lungen mancher radikaler Inklusionsbefurworter, noch lange nicht obsolet (vgl. Speck,
2011). Dennoch sollten auch, wie oben bereits angedeutet, sonderpédagogische Inhalte
in das Studium der Regelschullehrkréfte integriert werden. Solche Prozesse werden,
ebenso wie ihre Nachhaltigkeit, Zeit in Anspruch nehmen. Folgt man den Ausfiihrungen
von Terhart (2014), dirfte es ein gutes Jahrzehnt dauern, bis heutige Verédnderungen an
der Lehramtsausbildung merkliche Einflisse auf die schulische Praxis beziiglich des
Umgangs mit Heterogenitét zeigen. Den Weg zur Inklusion haben viele Schulen bereits
begonnen, sodass es umso dringlicher ist, dass auch die universitare Lehramtsausbil-

dung diesbezliglich Schritte unternimmt.

Inklusion stellt die Schulen und die Lehrerbildung vor betréchtliche neue Herausforde-
rungen. Vor allem von der Entwicklung konkreter und in der Praxis realisierbarer integ-
rativer Unterrichtskonzepte durfte es abhangen, kritischen Stimmen und Sichtweisen

konstruktiv begegnen zu konnen.
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Anhang

A

Weitere Stimmen der Lehrkréfte (Studie 1)

Weitere Stimmen der Lehrkréfte zu Frage UO1

»Ja, also, im normalen Stoff gibt es eine schwache Gruppe, eine mittlere, eine
starke. Dann haben wir noch Kinder die rechnen statt im 100er-Raum bis 20, das
ist die vierte Differenzierung und dann habe ich noch ein Dyskalkuliekind, das
bis 10 rechnet. Aber auf die Art und Weise, die geben auch ab und ich kann
wirklich fast Gberall ankreuzen, dass sie es kdnnen. Weil ich weil3 ja genau,
haargenau, auf welchem Stand sie sind und die kriegen es so, dass es auch funk-
tionieren muss. Und die sind zufrieden, ich bin zufrieden und trotzdem weiB ich,
welche Leistungen sie vollbringen. (Interview B09 -72- Subkategorie: Diffe-
renzierung)

,,Man hat ein bisschen mehr rechtlich so das im Rickgrat, dass man sagt, ich darf
eben jetzt schneller agieren und sagen, ok, in dem und dem Fach stufe ich den
schon mal ab. Das ist natirlich eine Erleichterung, dass man nicht die Kinder
gegen die Wand rennen lassen muss und sagen muss: Du musst jetzt bis Ende
des Schuljahres halt noch deine Fiinfen und Sechsen schreiben, bevor ich Gber-
haupt das offiziell machen darf. Das fand ich ja immer ziemlich heftig, dass man
da eigentlich manchmal schon nach drei, vier, Wochen wusste, das klappt nicht.
(...) Das geht jetzt schneller. Das ist wirklich gut. Das kann man nicht anders sa-
gen.” (Interview B10 -23- Subkategorie: Differenzierung)

»Also im Unterricht, was gut funktioniert, ist, dass die Kinder es akzeptieren,
dass Kinder langsamer oder schneller lernen als andere. Weil manche bekom-
men halt weniger Sachen zum Arbeiten oder einfachere Dinge ... und dass das
dann in Ordnung ist, dass jeder in seiner Geschwindigkeit lernt.” (Interview B0O8
-18- Subkategorie: Gemeinsames Lernen, Individuelles Lerntempo)

,» (...) die gegenseitige Akzeptanz, ne. Das ist also sehr wohltuend zu erleben,
dass also auf Ebene der Kinder dieses Nichtausgrenzen eigentlich was Selbstver-
stéandliches ist, wenn sie es von Anfang an so erleben, ne, dass eine Klasse hete-
rogen zusammengesetzt ist.” (Interview B04 -17- Subkategorie: Soziale Akzep-
tanz)

,Das Miteinander der Kinder, also es funktioniert in sozialer Hinsicht sehr gut,
dass Ausgrenzung eigentlich so gut wie berhaupt nicht vorkommt. Die Kinder
das akzeptieren, dass jedes seine Macken hat, also auch wirklich so jedes. Weil
es sind ganz viele Kinder, die, abgesehen von den behinderten Kindern, die auch
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irgendwelche Probleme haben und die Klassengemeinschaft tragt das und fangt
das auf und akzeptiert das und das funktioniert sehr gut.” (Interview B03 -17-
Subkategorie: Soziale Akzeptanz)

» (...) und dadurch lernen halt auch die Kinder einfach viele Dinge im sozialen
Bereich, einfach, dass nicht alle Kinder gleich sind, dass man halt, joa, dass man
drauf achten muss: was kann der eine, was kann der andere und dass das dann in
Ordnung ist, dass jeder in seiner Geschwindigkeit lernt. So neulich zum Beispiel
hat ein Madchen das erste Mal die Zahl 4 richtig geschrieben. Die anderen sind
schon langst bei der 9, ah bei der 8, und die Kinder haben einfach geklatscht als
sie das erste Mal die 4 richtig geschrieben hat, weil sie wissen: Okay, fir sie war
das jetzt was Besonderes, dass sie die 4 schreibt. (Interview B0OS8 -18- Subkate-
gorie: Soziale Akzeptanz)

,Es gibt Regeln, die fiir alle gelten und die sind auch akzeptiert und ich denke
das ist auch so eine wichtige Sache, dass man so eine gemeinsame Basis hat, die
aber jedem seine Freirdume dann doch auch ermdglicht, die man dann braucht.*
(Interview B03 -17- Subkategorie: Einhalten fester Regeln)

»Was auch gut funktioniert, ist, dass wir jetzt vorgenommen haben einen verin-
derten Einsatz der Kollegen aus dem Foérderschulbereich. Die sind, also Sie ha-
ben das ja mitgekriegt, den Jahrgangsstufen zugeordnet und wir hocken einmal
in der Woche zusammen und gucken, was ist gut gelaufen, was ist problema-
tisch, was miissen wir verdndern, was kann man verstérkt fortsetzen.” (Interview
B04 -17- Subkategorie: (Feste) Forderschullehrkrafte)

»Wenn ich es aus Schiilersicht betrachte, klappt das mit der Inklusion gut, denn
die Schler helfen den Inklusionsschiilern aus Eigeninitiative heraus. Also, wenn
die merken, dass es Probleme gibt, packen die mit an. Das find ich sehr gut.”
(Interview C46 -17- Subkategorie: Kooperatives Lernen)

,Ich denke was gut lduft ist im Groben so eine gegenseitige Akzeptanz von Ver-
schiedenartigkeit im Lernen, im Verhalten, eigentlich in jeder Sicht. (...) Was
auch sehr angenehm ist, dass wirklich jeder einmal Helfer sein kann fir be-
stimmte Dinge, das kann auch was ganz Kleines sein, was mal jemand, der sonst
schwach ist, meinetwegen in Mathe, in meinem Fach, dann trotzdem gut kapiert
hat und dann auch mal der Helfer sein kann, auch fur Bessere. Das ist ein scho-
ner Wechsel. Das sind fiir mich die wesentlichen Sachen.” (Interview C50 -18-
Subkategorie: Soziale Akzeptanz, Kooperatives Lernen)

»Es gibt Wochenpldne und langfristigere Plédne. Das heif3t, durch die Testung in
5, in Klassenstufe 5, und die setzten wir dann auch in 6 und in 7 immer wieder
fort, da wird in Deutsch zum Beispiel einfach Rechtschreibung getestet, Gram-
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matik, ist das Basiswissen da?* (Interview C49 -20- Subkategorie: Individuelle
Arbeits-, Forder- bzw. Wochenplédne, Eingangstests in Klassenstufe 5)

,Also, in Deutsch ist es ja so, dass die [Regelschullehrkrifte] sich so verabredet
haben, was auch eine Arbeitserleichterung fur die Regelschullehrer ist, einer
iibernimmt zum Beispiel das Thema ,Balladen‘ jetzt, der nichste ibernimmt das
Thema ,Grammatik® und dann ist fiir die anderen das ja in dem Moment eine Er-
leichterung, weil einer das komplett Gbernimmt. Also liegt da ein Arbeitsplan
vor, der fir alle Klassen in den Moment gilt, der ist dann differenziert schon. Fur
mich [Forderschullehrkraft] ist es einfach, weil ich weil3, jede Klasse arbeitet
gleich. (...) Der Arbeitsplan ist halt insofern einfach, als fur die Schiiler das im-
mer die gleiche Arbeitsweise ist und fiir mich das auch sehr transparent ist und
ich weil3, wie ich da vorgehen misste. (...) Diese gleiche Vorgehensweise er-
leichtert das auch den Schiilern so ein bisschen.“ (Interview C52 -24- Subkate-
gorie: Arbeitsteilung/Zusammenarbeit der Regel- und Forderschullehrkréfte)

Weitere Stimmen der Lehrkréfte zu Frage U02

»Was noch nicht gut funktioniert, sind halt diese vielen Unterrichtsstorungen
durch Kinder, die in einem sozial-emotionalen Bereich sehr auffallig sind. Joa,
die einem dann wirklich oft den Unterricht schmeiRen und dass dann halt nicht
mehr der Unterricht so mdglich ist wie er vielleicht sonst moglich ware und dass
man da halt auch wenig Mittel hat, da wirklich gegen anzukdmpfen und das zu
verbessern. Das ist halt was, was immer schwierig ist auch auf dem Schulhof.*
(Interview B08 -21- Subkategorie: E-Kinder)

,»Es ist schwer mit den Kindern, die ganz massiv im sozialen und emotionalen
Bereich gestort sind und wenn Sie angucken, was da an Familiensituationen da-
hinter steht, ergibt sich so ein ganz grofles Verstandnis fir die Kinder, aber die
Verhaltensweisen kdnnen nicht ignoriert oder toleriert werden. Da setzen wir
uns halt immer wieder auseinander und da gibt es keine kurzen und mittelfristi-
gen Erfolge. Ich denk, da muss man einen langen Atem haben und fur mich ist
fiir den langen Atem auch entscheidend, dass es, ja, keine Alternative gibt. Was
wollen Sie machen mit den Kindern, ne? Also sie separieren, in eine E-Schule
schicken? (...) Das kann nicht die Alternative sein.” (Interview B04 -18- Subka-
tegorie: E-Kinder)

,und auch die Integrationshelfer, die dann teilweise erst fast ein ganzes Jahr spa-
ter da waren, weil das muss ja Uber Eltern beantragt werden. Wenn die dann
nicht in die Pétte kommen oder beziehungsweise bis dann das Jugendamt oder
welche Stelle dann je nachdem gerade zusténdig ist, bis da irgendwie wirklich
was kommt. Das hat sich alles so hingezogen. Das war hier jeden einzelnen Tag
ein Kampf.*“ (Interview B10 -31- Subkategorie: Ressourcenbeschaffung)



Anhang 260

,Diese Vorgaben, was so der Klassenarbeitserlass, also die Anzahl der Klassen-
arbeiten, die vorgeschrieben sind in 3 und 4, das ist immens und das verhindert
sehr viel, wenn man immer nur so diese Zahl der Klassenarbeiten, die am Ende
eines Halbjahres vorzulegen sind oder einfach geschrieben sein sollen, dass man
die dann auch so durchzieht und da finde ich, das musste unbedingt verandert
sein.* (Interview B0O1 -22- Subkategorie: Anzahl der Klassenarbeiten)

» (...) groBere Verbindung der Schiiler zu Lerngruppen wiirde den Unterricht ver-
einfachen, die den Schulern gerecht werden und vielféltige Differenzierung er-
maoglichen. Aber! Die Bildung von solchen Gruppen entspricht nicht dem inklu-
siven Gedanken. Was tun?* (Interview B12 -19- Subkategorie: Widerspruch in-
nere vs. &ullere Differenzierung)

,»Ja, eine konstante Person. Das wire halt wichtig, weil man kriegt halt den Res-
pekt eigentlich nur dadurch, dass man halt immer da ist und mit den Kindern
auch die schonen Sachen macht. Und wenn dann halt jemand nur fur zwei Stun-
den drin ist, ist das ganz undankbar. Und wenn halt von Anfang an noch eine
Person da ist, die immer da ist, gibt das halt auch Stabilitat.” (Interview B09 -54-
Subkategorie: Keine konstanten Bezugspersonen)

,Durch die erheblichen Unterschiede der rund 24 Schiiler und Schiilerinnen in
der Klasse — Migrationshintergrund, Schiler mit Férderbedarf E, K, L viele
Kinder mit Teilleistungsstérungen — bedarf es einer weitaus umfassenderen Be-
obachtung und intensiveren Betreuung der Kinder. Das ist im Rahmen der mo-
mentanen Personalisierung fast nicht zu schaffen.” (Interview B20 -05- Subka-
tegorie: Personalschlissel)

,»Ich, als Klassenlehrerin, habe {iberhaupt keine Vorbildung im Umgang mit geis-
tig behinderten Kindern; entscheide viele Dinge intuitiv. Was vielleicht nicht
immer passend ist.“ (Interview B18 -05- Subkategorie: Fehlende Ausbildung)

» (...) manchmal denke ich kann das doch nicht allen Kindern so gerecht werden,

ne? Also wenn, sagen wir mal, Inklusionseingliederung eines sehr stark lernbe-
hinderten Kindes oder korperbehindert oder sogar geistig behindert, da sind,
denke ich, ja, wo sind die Grenzen, wo kann hier die Schule noch eingreifen o-
der wo ist dann doch eine... ein Ubergang zu einer anderen Schule moglich. Das
sind, denke ich, so Grenzbereiche. Ich bin im zweiten Schuljahr, die haben mich
noch nicht so tangiert, aber konnten ja und das ist vielleicht so ein Bereich, wo
man beachten sollte.” (Interview B06 -18- Subkategorie: Zu wenig Zeit fur
Schiler/individuelle Betreuung)
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,Dass ich manchmal einfach keine Zeit habe auf meinen L-Schiiler so einzuge-
hen, wie er es eigentlich verdient hétte, obwohl wir oft doppelt besetzt sind und
obwohl die Integrationspadagogin auch zwei Mal die Woche bei uns in der
Klasse ist, habe ich immer noch das Geflhl, ich wirde ihm eigentlich auch gerne
mehr Zeit geben, das kénnte dann eigentlich noch runder laufen, einfach auch
eine Ressourcenfrage.” (Interview B02 -19- Subkategorie: Zu wenig Zeit flr
Schiler/individuelle Betreuung)

»Also es gibt ja auch keine wirkliche Teamzeit. Im Rahmen des Inklusionspro-
jektes gibt es zwar schon diese eine Kooperationsstunde, aber das ist relativ we-
nig gemessen an dem, was erforderlich ist an Teamarbeit, damit es funktioniert.
Gerade wenn also das alles erst im Aufbau begriffen ist und man die Strukturen
ja erst alle mal legen muss.* (Interview B03 -17- Subkategorie: Zu wenig Zeit
fiir Teambesprechung und Planung)

»Das [die individuellen Bediirfnisse der Schiiler] wissen wir teilweise durch die
Lernentwicklungsberichte, wir haben auch immer ein Treffen noch mit den
Grundschullehrern. Aber trotzdem, es sind immer viele Infos, die aus Aktenlage
nicht ersichtlich sind, weil einfach die Akten gar nichts hergeben. Unauffal-
lig...kommt hier her und, dhm, wir sitzen da. Also im letzen Jahr war das auch
so. Ich hatte drei, vier Félle, die musste ich quasi nachmelden auf emotionale
und soziale Entwicklung, dementsprechend. (...) Das war zwar ,,Verhalten: 3%,
ok, aber da war jetzt nichts, wo ich sagen wiirde, da ware irgendwie Vorinfo da-
gewesen. Die sind dann entweder mitgelaufen, oder, wie es halt so ist. Wenn
man natlrlich drei 4. Klassen hat und da ist einer dabei, ok, dann nimmt man
den halt eher mit, wie wenn es dann funf, sechs [Schiler] sind. Die Hirden sind
auch relativ gro gewesen, bis man Uberhaupt einmal eine Meldung machen
kann, Klassenwiederholung und so weiter. Also, dass das Ganze natirlich auch
nicht aus dem Rahmen lauft, dass man nicht auf einmal 10, ich sag jetzt einfach
mal, E-Kinder da sitzen hat und 5 L, und so weiter, das halt jeder, der ein kleines
Problem hat, sofort gemeldet wird, das ist natlrlich auch klar. Aber trotzdem,
das macht uns die Arbeit sehr, sehr schwer und raubt sehr, sehr viel Zeit. (...) Ja,
bei drei bis vier [Schiilern] weil3 ich im Moment noch nicht, wie ich die in 9 ir-
gendwie zum Hauptschulabschluss kriege. Also das kriegt man natirlich schon
irgendwie hin, aber im Moment, also so gravierend war es bis jetzt noch nicht,
muss ich sagen. Also von den Extremféllen, sagen wir es einfach so.* (Interview
C48 -32- Subkategorie: E-Kinder, Grundlagen und Leistungsfahigkeit, Koordi-
nation des Ubergangs zur weiterfiinrenden Schule)

,,Die meiste Zeit fressen die Schiiler, die im Sozialverhalten schwach sind. Die
fressen die ganze Zeit, weil maRregeln, in Trainingsraum schicken, disziplinie-
ren frisst Zeit, Energie und Ressourcen. Ich merke jetzt nach sieben Wochen, ich
bin am Brdllen. Ich bin halt ein sehr temperamentvoller Mensch, mit mir geht
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dann auch einmal der Gaul durch, ne, dann werde ich laut, dann sitzt der Rest er-
schittert da und die, die ich erschuttern will, die lassen sich von mir schon nicht
mehr beeindrucken. Im Prinzip weil} ich, dass es Uberflissig ist, rumzubrillen,
aber da ist jetzt einfach so die Kapazitét nervlich. Ich merke jetzt, das frisst jetzt
so und zehrt und...die saugen meine Energie.” (Interview C49 -36- Subkatego-
rie: E-Kinder, Unterrichtsstérungen, Zu wenig Zeit fur Schiler/individuelle Be-
treuung)

Weitere Stimmen der Lehrkréfte zu Frage U03

. (...) ich spreche jetzt speziell von einer Mathelernstra3e, einem offenen Ange-
bot, d. h. das Kind kann mit seiner Integrationshilfe gemeinsam in seinem Tem-
po an dem Angebot teilnehmen. Das ist auch nicht direkt im Vergleich mit ande-
ren Kindern und es meldet sich auch selbstandig fir Leistungsrickmeldungen
an. Das heil’t, es ist ein offener Rahmen, dem dem Kind wirklich auch gut tut,
ja? Immer, also was gut, auch, was auch zu beobachten ist, was gut ist mit einem
Kind, das inklusiv, sag ich einfach mal so behandelt werden soll, ist in Phasen,
wenn es Materialien fiirs Kind bereit, also Materialien furs Kind bereitstehen,
die dem Anspruch auch gerecht werden, dass das Kind das Ziel erreichen kann.
Ja, also, man muss da wirklich differenzieren konnen.” (Interview B05 -27-
Subkategorie: Differenzierung)

»Auch dass wir jetzt das Zeugnis umgestellt haben. Ja, also dass unsere Schiiler
jetzt im Prinzip alle das gleich Zeugnis bekommen. Also dass keiner irgendwie
dann ein sonderpéddagogisches Zeugnis bekommt, sondern dass die im Prinzip
im Grunde genommen gleich aussehen, aber eben dann im Kern anders sind.
Das ist auch, denke ich, ein riesengrof3er Vorteil, dass es keine Noten mehr gibt,
ja? Also, es wird keiner mehr gehénselt, weil er eben eine 6 hat. Ja, sondern er
bekommt andere Zeichen dafir und jede Arbeit wird eben mit Kompetenzen be-
sprochen. Hat Vorteile, deutliche Vorteile gegeniiber frither. (Interview B07 -
23- Subkategorie: Leistungsbewertung)

»~Kompetenzraster zu nehmen, auch Leistungsbewertung zu modifizieren, indem
man auf Ziffernnoten verzichtet, dazu haben wir uns entschlossen, das gibt es al-
so nicht, d. h. wir haben jetzt auch Bewertungssysteme uns Uberlegt, wie man
ohne Noten den Kindern die Leistung riickmelden kann. Wir wollen uns Rich-
tung Portfolio auch bewegen, d. h. dass Kinder selbst dokumentieren, was habe
ich geleistet, mit daran beteiligt sind die Leistung, auf die sie stolz sind zu sam-
meln und zu sagen: Das bin ich, hier habe ich was toll hingekriegt. Und das ist
so eine zweite wichtige Sdule.” (Interview B03 -17- Subkategorie: Leistungsbe-
wertung)
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,» (...) ein Wochenplan, der iiber 14 Tage lduft und insgesamt, also pro Woche,
fiinf Stunden abdeckt. Das war so die VVorgabe. Und das ist ein sehr differenzier-
ter Wochenplan, den die Kinder auch sehr gut arbeiten in dieser Zeit. Es ist auch
ganz klar eine Vorgabe: die Kinder wissen jeden Tag ist eine Stunde vorgesehen
in irgendeinem Block, das steht im Stundenplan aber fest drin.* (Interview BO1 -
17- Subkategorie: Wochenplane)

,»[Ich bin als] Forderlehrerin mit je 9 Stunden in zwei Klassen tatig und arbeite
seit Beginn der Inklusion sehr eng mit meinen Klassenlehrerkolleginnen. Wir
kiimmern uns gemeinsam um die Belange aller Kinder der Klasse, wobei die
Klassenlehrerin immer noch die Hauptansprechperson der Kinder ist.“ (Inter-
view B20 -07- Subkategorie: Teamteaching, Forderschullehrkrafte im Kollegi-
um)

,und wir sind also auch da dabei gemeinsam nach entsprechenden Materialien
zu suchen. Wir versuchen auch auf eine Internetplattform uns da jetzt auf der zu
vernetzen, dass wir Materialien teilen konnen.* (Interview B03 -17- Subkatego-
rie: Vernetzung mit Kollegen)

»[Ich] bin Forderschullehrer hier an der Schule und bin mit 17 Stunden zwei
Klassen zugeteilt. Das ist das Prinzip wie hier an der Schule die sonderpadagogi-
schen Forderstunden verteilt sind. Das war so was (Name der Schulleitung) sich
zu Beginn des Pilotversuches fir die Verteilung der Stunden Uberlegt hat, d. h.
wir sind hier an der Schule zu viert aus dem Forderzentrum und jeder ist mit 17
Stunden, d. h. insgesamt sind das 68 Stunden, jeder ist mit 17 Stunden einer
Klassenstufe zugeordnet.” (Interview B01 -17- Subkategorie: Forderschullehr-
kréafte im Kollegium)

»Es gibt jetzt eine Gruppe, die sich um die stark forderungsbediirftigen Kinder
kiimmert, die in der Bibliothek in dieser individuellen Lernzeit sich treffen und
dort individualisiert in einer anderen Gruppe nochmal lernen, weil sie noch viel
mehr Unterstlitzung brauchen, als jetzt der Rest. Manche auch einfach noch
nicht die Strukturen haben, selbststdndig sich Arbeitspldne anzueignen. Das
heif3t, die sitzen davor, aber sie wissen nicht, wo anfangen, wie sollen sie da ran
gehen, die brauchen da noch ein bisschen starker Hilfe und miissen auch starker
kontrolliert werden, das heil3t, man muss immer wieder Gberwachen. Und das
wird dann ein bisschen differenziert. Es gibt in Mathematik und in Deutsch sol-
che unterstiitzende Lerngruppen. Das besprechen wir, das organisieren wir stén-
dig. Wir organisieren, dass auch Schiler in unterschiedlichen Zeiten dann auch
noch einmal zu einem Kollegen mitgehen und dort noch einmal vielleint am Un-
terricht teilnehmen, dort noch einmal Klassenarbeiten nachschreiben. Also, es
wird ganz verstarkt in Absprachen gearbeitet, ne. Das ist mit den Forderlehrern
und mit den Kollegen. Was nattrlich auch wieder die Grenzen erfahrt durch ,wie
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eben genannt, Zeit und Ressourcen, die ja einfach nicht immer so da sind, wie
wir uns das noch wiinschen wirden. Also, weil wir merken, dass es gut ist, so zu
arbeiten, weil wir merken, dass es den Kindern gut tut, so zu arbeiten, weil wir
merken, dass es uns entlastet. Wir bereiten in unserer Arbeitsweise zum Beispiel
Unterricht gemeinsam vor. Das heif3it...dhm... wir entwickeln Unterrichtsmodel-
le oder Lernpléne, fur Deutsch, fir Mathematik und jeder Kollege bringt sich
ein, der wird festgeschrieben und jeder hat dann einfach auch Materialien, einen
Materialfundus, Fordermaterialfundus. Der ist da, der steht bei uns im Team, auf
den kann jeder zurlckgreifen. Das erleichtert Vorbereitung. Das versuchen wir
uns ressourcenschonend vorzubereiten. Wir entwickeln gemeinsame Klassenar-
beiten, die dann nochmal, auch in den einzelnen Lerngruppen, differenziert her-
untergebrochen werden, sodass wir versuchen, immer in 3 Lernstufen moglichst
vorzubereiten und individualisiert auch zu Uberprifen. Das sieht jetzt zum Bei-
spiel so aus fur Balladen, dass wir die einfihren, das ist dann eher so fir alle all-
gemein und auch teilfrontal, und mit Auftrdgen, die dann wieder in verschiede-
nen Angebotsformen von den Schilern individuelle bearbeitet werden. Dann
gibt es einen Test, wo wir einfach abprifen, ob die Gattung verstanden wird, ob
die wichtigsten Begriffe sitzen. Dann legen die ein Balladenheft an, und da kon-
nen sie jetzt wieder sehr individualisiert arbeiten, denn sie drfen sich die Balla-
den aussuchen. Die sind unterschiedlich in Lénge, in Anspruch, in Sprache, in
Form, und sie diirfen dazu unterschiedlich arbeiten. Sie missen eine davon aus-
wahlen, die sich auch préasentieren. Und das sind drei Teilbereiche, ein Test, eine
vorgetragene Ballade und dieses Balladenheft. Am Ende sind dann die Nachwei-
se, die auch gewertet werden und zusammengefuigt eine Note geben. Das haben
wir gemeinsam vorbereitet und das ist einfach da, plus Zusatzmaterial, wenn
gewinscht fur Kinder das auch zur Verfligung gestellt wird. Dann macht ein
Kollege sich die Miihe und der nachste bereitet dann das néchste Thema vor, so-
dass da Entlastung ist, Zeitressourcen, die geschaffen sind. Versuchen wir, also
zumindest in den Féachern. Das hat sich also verdandert an unserer Zeit und im
Unterricht, dass das alles viel offener ist, das war vorher schon offen, aber das
wird noch offener und vielseitiger.“ (Interview C49 -31- Subkategorie: Differen-
zierung, Individuelles Lernen, Intensivere Kooperation im Kollegium, Planung
von Unterricht und Klassenarbeiten im Team)

Weitere Stimmen der Lehrkréfte zu Frage U04

,»Also ich habe auch gemerkt, wie sich innerhalb dieser Zeit halt meine Meinung
zu vielem gedndert hat einfach. Wo ich jetzt friher vielleicht nicht so gelassen
gewesen waére, heute gelassener bin. Oder auch so Ansichten, wie man an Sa-
chen rangehen kann. Also friiher hétte ich mir nie vorstellen kdnnen, dass ein
Kind unter der Bank seine Aufgaben erledigt, aber die kdnnen halt auch nicht al-
le stillsitzen. Und mir ist ja im Endeffekt egal, wo das Kind arbeitet, Hauptsache
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es arbeitet. Und wenn es sie freut, dass es dann unter Bank liegen darf, ja, dann
soll es mit Freude seine Aufgaben erledigen.” (Interview B09 -82- Subkategorie:
Breitere Akzeptanz des Inklusionsgedanken)

,,Da briauchte man vielleicht, also was vielleicht so ein Wunsch sein kdnnte, dass
man schriftlich irgendwas an der Hand hétte. Ich sage mal so blitzkursmaRig.
Was sind so die allerwichtigsten Standards, wenn ich jetzt ein Kind abstufe in
dem und dem Fach, wie weit darf ich von jetzt auf gleich gehen? Was darf ich
machen? Vielleicht auch wie ein alternatives Lehrwerk. Wie komme ich da an
Gelder, weil der hat ja jetzt GUber Schulbuchausleihe vielleicht schon an die und
die Blcher erhalten. Konnte ich das theoretisch einfach mal schnell austauschen
und sagen, dann holen wir jetzt ein anderes oder gibt es da einen anderen Topf
fiir, dass man sagt (...) Naja, also so ein bisschen konkrete Tipps fiir den Alltag.
(Interview B10 -25- Leitfaden/Richtlinien fur inklusiven Unterricht)

,,Das ist so ein traditionelles Denken, was ich vielleicht nicht mehr so habe, weil
ich aus diesem Forderschulbereich komme, wo man schon andere Mdéglichkeiten
hat. Man ist nicht so einfach gebunden an diese Vorgaben, man kann Kindern
einfach langer Zeit lassen beim Lernen und ja, ich denke das ist konzeptlich so
das A & O, dass man Kinder Zeit lassen muss, ne.” (Interview B0O1 -29- Subka-
tegorie: Mehr Lernzeit fir Schiler)

»Weiterhin sind grofle Klassen natiirlich hinderlich, wenn man auf die Schiiler
individuell eingehen mochte. Denn es sollten nicht die inklusiv unterrichteten
Schiler im Mittelpunkt stehen, sondern alle Schiler. Momentan verwende ich
einen GroRteil meiner Kraft fir die schwachen Schiler. Allerdings sollte ich ge-
nug Zeit haben, um alle Schiiler zu fordern und fordern.” (Interview C39 -14-
Subkategorie: Klassenstarke reduzieren, Mehr Zeit fur individuelle Betreuung,
Mehr Betreuungszeit fur alle Schiler)

,»Also, ich brauche definitiv mehr professionelle Unterstiitzung, weil die Ausbil-
dung natdrlich nicht auf das Thema vorbereitet. (...) Aber gerade was jetzt diese
Forderplane und so weiter angeht, diese Teststruktur, die natirlich da sein muss,
die auch in den Forderschulen I4uft, um die Kinder nattrlich dahin zu kriegen,
wo man sie hinhaben will, dass sie einen Abschluss machen, dass sie spéater
eventuell eine Lehrstelle bekommen, egal wo auch immer, brduchte man mehr
Unterstltzung. Jetzt nicht, dass dann fiinf Lehrer zusammen in einer Klasse sit-
zen und es sind zehn Schiiler da, das soll naturlich auch nicht so sein. Aber ein
bisschen mehr Hilfe, gerade fiir die, die die Hilfe brauchen.” (Interview C48 -40-
Subkategorie: Mehr professionelle Unterstiitzung)
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B Fragebogen (Studie 2)

Schulische Inklusion

Einstellungen und Vorstellungen tber die

unterrichtliche Praxis der Inklusion in Regelschulen

Auf den folgenden Seiten werden Sie gebeten, verschiedene Fragen zu beantworten. Bitte
antworten Sie korrekt und moglichst genau. lhre Angaben werden anonym behandelt und
ausschlieBlich im Rahmen dieser Studie verwendet. Zur Zuordnung der Materialien fillen Sie
bitte den untenstehenden Erkennungscode aus. Bitte geben Sie keine weiteren Angaben wie

Name oder Matrikelnummer an.

Personlicher Erkennungscode

2. Buchstabe des 2. Buchstabe Ihres Ihr Geburtsmonat,
Vornamens lhrer eigenen Geburts- zweistellig
Mutter ortes (z.B. April = 04)

2. Buchstabe des
Vornamens lhres Vaters
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Fragen zur Person

01) Alter: Jahre

02) Geschlecht: @® weiblich
® mannlich

03) Studiengang:
Lehramt fiir Primarstufe
Lehramt flir Sekundarstufe
Lehramt an beruflichen Schulen
Sonstiges:

000

04) Semesterzahl (bitte das hochste Fachsemester angeben):

05) Haben Sie vor diesem Fragebogen bereits von dem Begriff , Inklusion” gehort?

@ ja
@ nein

06) Waren Sie als Schiiler an einer Schule, in der integrativer oder inklusiver Unterricht
stattfand?

@ ja
@ nein
® weil ich nicht

07) Waren Sie im Rahmen eines Praktikums bereits an einer Schule tatig, die integrativ
oder inklusiv arbeitet bzw. an einem Modellprojekt zur Inklusion teil nimmt?

® ja
@ nein
® weil ich nicht

lhre Sicht auf Inklusion

Seit 2009 verpflichtet der Artikel 24 des Ubereinkommens der Vereinten Nationen iber die
Rechte von Menschen mit Behinderungen die Bundeslander und die Schultrager dazu, geeig-
nete MaBBnahmen zu ergreifen, die zielgerichtet und wirksam sind, um ein inklusives Bildungs-
system zligig aufzubauen. Im Saarland ist eine flichendeckende Einfiihrung in allen Regel-
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schulen beschlossen, speziell in Grundschulen wird sie bereits seit Beginn des aktuellen
Schuljahres 2014/15 praktiziert.

Ein inklusives Bildungssystem zielt darauf ab, allen Schilerinnen und Schilern — unabhéangig
von ihren Fahigkeiten, Beeintrachtigungen oder Behinderungen sowie von ihrer ethnischen,
kulturellen oder sozialen Herkunft — einen grundsatzlich gleichberechtigten ungehinderten
Zugang zu den Bildungsangeboten der Regelschulen und eine barriere- und diskriminierungs-
freie Teilhabe am Unterricht und am Schulleben zu erméglichen.

Dieser Ansatz ist natirlich nicht unumstritten, es gibt fur alle Auffassungen dazu gute Argu-
mente daflir oder dagegen. Entscheidend fiir eine Entwicklung in Richtung eines inklusiven
Bildungssystems sind nicht zuletzt die darin arbeitenden Pddagoginnen und Padagogen und
deren personliche Meinung und Einstellung zur Frage der Inklusion.

Im folgenden Fragebogen wiirden wir gerne lhre personliche Einstellung und Meinung zum
Thema ,,Inklusive Schule” erfragen.

Sie haben bei den folgenden Aussagen die Mdoglichkeit, diese durch Ankreuzen kenntlich zu
machen. Dabei gibt es natirlich keine richtigen oder falschen Antworten, wir mochten lhre
ganz personliche Sichtweise erfahren.

08) Bitte geben Sie auf einer Skala von 1 bis 5 an, wie sehr Sie den folgenden
Aussagen zustimmen.

S c
= ¥ @ agmT
Q £ U—J@NCN
c O € S ¢
< 2 2 £ o=
o ~ T QY 0o w
(V) - §3>

1. Schiler mit besonderem Unterstlitzungsbedarf haben das
Recht, im selben Klassenzimmer wie alle anderen unterrichtet
zu werden.

2. Inklusion ist fiir die meisten Schiler ohne Behinderung KEINE
wiinschenswerte Praxis.

3. Ineiner Klasse aus Schillern mit und ohne besonderen Unter-
stitzungsbedarf ist es schwer, Disziplin zu halten.

4. Kinder mit besonderem Unterstiitzungsbedarf sollte jede Mog-
lichkeit gegeben werden, in einer inklusiven Lernumgebung
lernen zu kdnnen.

5. Inklusion kann fiir Eltern von Kindern mit besonderem Unter-
stitzungsbedarf hilfreich sein.

6. Eltern von Kindern mit besonderem Unterstitzungsbedarf
mochten ihr Kind gerne in einer inklusiven Schule haben.

7. Den meisten Forderschullehrkraften fehlt ein spezielles Wissen,
um Regelschiler OHNE besonderen Unterstitzungsbedarf ef-
fektiv zu unterrichten.

©@ 0|l @ ||| ©
® 060 ®© 0|0 O
© 106 ©  0|le| e
® &I & | &6 &
© © 60 06 O0|0| O

8. Den speziellen Bediirfnissen von Kindern mit besonderem Un-
terstitzungsbedarf kann ein Regelschullehrer KEINESFALLS ge-
recht werden.

©
®
©
®
@

9. Man braucht mehr Informationen tber die Effekte inklusiven
Unterrichts, bevor man diese Form generell in Schulen einfihrt.

©
®
©
®
©

10. Die beste Art, damit zu beginnen, Kinder inklusiv zu unterrich-
ten, ist, es einfach zu tun. © o060 & 0
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Gar nicht

Kaum

Teilweise

Im GroRen

u. Ganzen

Voll und
ganz

11.

Die meisten Kinder mit besonderem Unterstiitzungsbedarf sind
in einer inklusiven Schule gut aufgehoben.

®

®

12.

Es ist machbar, Kinder mit und ohne besonderen Unterstiit-
zungsbedarf gemeinsam zu unterrichten.

®

®
©)

13.

Inklusion ist sozial vorteilhaft fur Kinder mit besonderem Un-
terstitzungsbedarf.

Q@

© |6

®

14.

Kinder mit besonderem Unterstitzungsbedarf im Bereich , Ler-
nen” entwickeln ihre schulischen Fahigkeiten moglicherweise
schneller in einem speziellen Férderunterricht als in einer inklu-
siven Schule.

©
®
©
®
@

15.

Kinder mit besonderem Unterstiitzungsbedarf werden von
anderen Kindern in inklusiven Schulen ausgegrenzt.

16.

Die Anwesenheit von Kindern mit besonderem Unterstitzungs-
bedarf férdert die Akzeptanz von individuellen Unterschieden
bei anderen Schilern.

17.

Inklusion fordert Eigen- und Selbststandigkeit bei Kindern mit
besonderem Unterstitzungsbedarf.

18.

Inklusion fordert das Selbstvertrauen von Kindern mit besonde-
rem Unterstitzungsbedarf.

19.

Kinder mit besonderem Unterstitzungsbedarf zeigen moglich-
erweise ein besseres Leistungsverhalten in inklusiven Lernum-
gebungen.

© 06|60 © |0
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20.

Kinder mit besonderem Unterstitzungsbedarf entwickeln in
inklusiven Schulen ein besseres Selbstkonzept als in speziellen
Forderschulen.

©
S)
©
®
)

21.

Die Herausforderungen eines regularen Unterrichts verspre-
chen auch fir Kinder mit besonderem Unterstiitzungsbedarf
einen Lernzuwachs.

22.

Die Unterrichtung in einer speziellen Forderschule hat KEINEN
negativen Effekt auf die soziale und emotionale Entwicklung
von Schilern.

S)
S)
®)
®
©

23.

Schiiler ohne Unterstiitzungsbedarf zeigen in inklusiven Ler-
numgebungen wahrscheinlich eine bessere Leistungsbereit-
schaft als in Regelschulklassen.

24.

Kinder mit besonderem Unterstiitzungsbedarf beanspruchen zu
viel Zeit des Lehrers.

25.

Schiiler mit besonderem Unterstitzungsbedarf beanspruchen
deutlich mehr Aufmerksamkeit seitens des Lehrers.

26.

Eltern von Kindern mit besonderem Unterstitzungsbedarf be-
notigen mehr Unterstitzung durch die Lehrer als andere Eltern.

27.

Eltern von Kindern mit besonderem Unterstitzungsbedarf stel-
len fur Lehrer keine groRere Herausforderung dar als andere.

28.

Ein guter Ansatz inklusiven Unterrichts ist es, wenn speziell
ausgebildete Lehrer fiir die Unterrichtung von Kindern mit spe-
ziellen Lernbedirfnissen verantwortlich sind.

© 6|00 O
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09)  Wie gut, glauben Sie, ist Regelschulunterricht fir Kinder mit den folgenden spe-
zifischen Forder- bzw. Unterstlitzungsbedarfen geeignet?

Qar Kaum Uberwiegend Sehr gut
nicht gut
1.  Sprachverzogerung @ @ ©) @
2. Lernbehinderung @ @ ©) @
3. Leichte geistige Behinderung D @) ©) @
4.  Sehbehinderung ©) @ ©) O)
5.  Hoérbehinderung O] @ ©) O)
6. Korperliche/motorische Behinderung D @) ©) @
7. Emotionale/soziale Entwicklungs-
storung / ¢ ® @ ® @
8.  Hochbegabung @ @ ©) @
9 Migrationshintergrund Q) @ ©) @

10) Bitte geben Sie an, inwieweit die folgenden Faktoren inklusiven Unterricht
behindern kénnen.

Gar Ein Relativ Sehr
nicht  wenig stark stark
1. Begrenzte Zeit Q) @) ©) @
2. Begrenzte Moglichkeiten fiir Zusammenarbeit
(zvfischen Lehrgkréften) @ @ ©
3. Personliche Einstellungen von Lehrern @D @) ® @
4. Fehlende Erfahrungen mit Inklusion @D ®@ ® @
5. Fehlendes Wissen tber Inklusion @D ®@ ® @
6. Alltagliche Arbeitsbelastung O) ®@ ©) O)
7.  Wenig Unterstiitzung seitens der Schul-
behérgde ° @ @ ® @
8. Personliche Einstellungen der Eltern O) @) ©) @
9. Anzahl der Schiler pro Klasse O) ®@ ©) O)
10. Materialausstattung @D ®@ ® @

Offene Fragen

Im Folgenden wiirden wir gerne lhre persénlichen Vorstellungen zur schulischen Inklusion
erfahren. Es gibt dabei keine richtigen oder falschen Antworten. Wir méchten lediglich Ihre
ganz personliche und subjektive Einschatzungen und Vorstellungen zum Thema erfahren. Wir
mochten Sie daher bitten alles zu notieren, was Ihnen bei den Fragen spontan in den Sinn
kommt. Bitte beantworten Sie alle Fragen.
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V01) Was stellen Sie sich personlich unter Inklusion (bzw. Integration) im schulischen

Kontext vor? Was sind Ziele und Merkmale von Inklusion?

V02) Wie stellen Sie sich inklusiven Unterricht vor? Welche Anspriiche stellt Inklusion

Ihrer Ansicht nach an die methodische und didaktische Unterrichtsgestaltung?

V03) Die individuelle Forderung aller Schiiler ist ein Hauptanliegen der Inklusion.
Denken Sie, dass dies gelingen kann? Wie wiirden Sie in lhrem Unterricht vor-

gehen, um Schiler individuell zu fordern?

V04) Denken Sie, dass die Schiiler von inklusiven Klassen profitieren kénnen? Wo

sehen Sie personlich Vor- und Nachteile?

V05) Sehen Sie spezielle Belastungen fiir Lehrkrafte in inklusiven Schulklassen? Wenn
ja, in welcher Form? Falls nein, weshalb nicht? Wo glauben Sie, kénnten Regel-

schullehrkrafte im inklusiven Unterricht an Ilhre Grenzen stoRen?

V06) Denken Sie, dass sich die Anforderungen an Lehrpersonen im inklusiven Unter-
richt von den Anforderungen des , herkdmmlichen” Unterrichts unterscheiden?

Bitte begriinden Sie Ihre Antwort.

VO07) Welche Unterstitzung wiirden Sie sich als Lehrkraft im inklusiven Unterricht

wuinschen bzw. kdnnten Sie sich vorstellen?

V08) Was bedeutet fiir Sie , Team-Teaching” bzw. was stellen Sie sich darunter vor?
Wie wichtig schatzen Sie die Zusammenarbeit innerhalb des Kollegiums fir

schulische Inklusion ein?

V09) In welcher Form konnten Eltern und insbesondere die Elternarbeit fur Sie als

Lehrkraft eine Rolle in inklusiven Schulsettings spielen?
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C Codierschemata der Vorstellungsdimensionen (Studie 2)

Vorstellungsdimension 1 — Ziele und Merkmale von Inklusion

Auspragung

Ankerbeispiel

Definition und Codierregel

5 Punkte

Sehr spezifische
Vorstellungen

,Integration von Kindern mit Behinderungen in
die bestehenden Regelschulen. Ziele: Abbau von
Vorurteilen, Erméglichen eines Bildungswegs
auch fur behinderte Kinder, Chancengleichheit,
Integration. Merkmale: Kinder werden in das
bestehende System eingebunden; die Schulen
werden nicht nur auf die Bedurfnisse der behin-
derten Schiiler hin ausgerichtet, sondern auf die
aller Schiiler (Fall 07)

Die Antworten lassen sehr spezi-
fische Vorstellungen ber die
Ziele und Merkmale schulischer
Inklusion erkennen. Es werden
mindestens fiinf sinnvolle, inhalt-
lich divergierende Punkte ge-
nannt und erldutert. Ein Ver-
stdndnis der genannten Punkte
sollte sehr gut erkennbar sein.

4 Punkte

Spezifische
Vorstellungen

»Schiiler mit kdrperlichen und geistigen Behin-
derungen sowie Schuler mit Migrationshinter-
grund lernen zusammen mit anderen Schiilern
im Regelunterricht. Die Schiiler werden in den
Klassenverband integriert. Es existieren die
notwendigen Férdermanahmen. Die Lehrer
sind entsprechende ausgebildet und geschult™
(Fall 22)

Die Antworten lassen spezifische
Vorstellungen tber die Ziele und
Merkmale schulischer Inklusion
erkennen. Es werden mindestens
vier sinnvolle, inhaltlich divergie-
rende Punkte genannt und erlau-
tert. Ein Verstandnis der genann-
ten Punkte sollte gut erkennbar
sein.

3 Punkte

Weder spezifi-
sche noch un-
spezifische Vor-

Inklusion bedeutet, den Unterricht so zu gestal-
ten, dass er differenzierte Angebote an alle teil-
nehmenden Schiler und Schilerinnen macht.
Ziel ist die individuell bestmdgliche Lernent-
wicklung und die Férderung von sozialen bzw.

Die Antworten lassen weder
spezifische noch unspezifische
Vorstellungen tber die Ziele und
Merkmale schulischer Inklusion
erkennen. Es werden mindestens

stellungen ) i ! ! ! !
kooperativem Lernen.* (Fall 25) drei sinnvolle, inhaltlich divergie-
rende Punkte genannt. Ein Ver-
stdndnis der genannten Punkte
sollte rudimentéar erkennbar sein.
2 Punkte ,Ich stelle mir unter Inklusion die Integration Die Antworten lassen nur unspe-

Unspezifische
Vorstellungen

von sowohl Behinderten als auch von SuS mit
Migrationshintergrund in den Schulalltag vor.
Ziele: Integration, Leistungsstarkung von behin-
derten Schiilern/Migranten. Merkmale: Ver-
schiedene Aufgaben werden gestellt, mehr und
schwierigere Aufgaben fiir leistungsstarke SuS*
(Fall 12)

zifische Vorstellungen Uber die
Ziele und Merkmale schulischer
Inklusion erkennen. Es werden
zumindest zwei sinnvolle, inhalt-
lich divergierende Punkte ge-
nannt.

1 Punkt

Sehr unspezifi-
sche Vorstellun-
gen

~Aufnahme Behinderter in Regelschule. Zugang
kdrperlich Behinderter zu allen Geb&u-
den/Réumen zu ermdglichen” (Fall 15)

Die Antworten lassen nur sehr
unspezifische Vorstellungen tber
die Ziele und Merkmale schuli-
scher Inklusion erkennen. Es wird
zumindest ein inhaltlich sinnvol-
ler Punkt genannt.

0 Punkte

Keine Vorstel-
lungen

Keine oder inhaltlich falsche
Angaben.
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Vorstellungsdimension 2 — Didaktik und Methoden

Auspragung

Ankerbeispiel

Definition und Codierregel

5 Punkte

Sehr spezifische
Vorstellungen

,Ich glaube nicht, dass es nach heutigem Stan-
dard gelingen kann. Bei gr. Klassen von teilwei-
se 30 Sus ist dies unmdglich. Eine Lehrperson
ist zu wenig und die Klasse zu groR. Ich person-
lich wiirde versuchen starke Schiiler an die Seite
von schwachen Schiilern zu bringen, um etw.
Arbeitslast zu nehmen. Wichtig ist ein sozialer
Umgang innerhalb der Klasse.* (Fall 01)

Die Antworten lassen sehr spezifi-
sche Vorstellungen tber die Di-
daktik und Methoden inklusiven
Unterrichts erkennen. Es werden
mindestens finf sinnvolle, inhalt-
lich divergierende Punkte genannt
und erldutert. Ein Verstandnis der
genannten Punkte sollte sehr gut
erkennbar sein.

4 Punkte ,,Bei inklusivem Unterricht missen die SuS als Die Antworten lassen spezifische
Spezifische Vor- Individuum betrachtet werden und aufgrund Vorstellungen (ber die Didaktik
stellungen ihres Hintergrundes in die Gemeinschaft inte- und Methoden inklusiven Unter-
griert werden. Methoden: SuS helfen SuS, Ver-  richts erkennen. Es werden min-
schiedene Aufgabenniveaus® (Fall 12) destens vier sinnvolle, inhaltlich
divergierende Punkte genannt und
erlautert. Ein Verstandnis der
genannten Punkte sollte gut er-
kennbar sein.
3 Punkte ,Mehrere Lehrpersonen/spezielle Betreuung Die Antworten lassen weder spe-

Weder spezifi-
sche noch un-
spezifische Vor-

bzw. Férderung der Kinder mit Behinderung.
Methodenvielfalt, Anwendung von mehreren
Methoden gleichzeitig, je nach Zielgruppe.

Differenzierte Arbeitsauftrage, abhangig von

zifische noch unspezifische Vor-
stellungen Uber die Didaktik und
Methoden inklusiven Unterrichts
erkennen. Es werden mindestens

stellungen . S C . . . )
Leistungsfahigkeit” (Fall 06) drei sinnvolle, inhaltlich divergie-
rende Punkte genannt. Ein Ver-
stdndnis der genannten Punkte
sollte rudimentér erkennbar sein.
2 Punkte ,,JForderung von beeintrachtigten und nicht- Die Antworten lassen nur unspezi-

Unspezifische
Vorstellungen

beeintréchtigten Schiilern. Verschiedene Ar-
beitsauftrage, die die Beeintrachtigungen be-
ricksichtigen. Zusammenarbeit von Beeintréch-
tigten und Nicht-Beeintrachtigten fordern (Fall
15)

fische Vorstellungen Gber die
Didaktik und Methoden inklusi-
ven Unterrichts erkennen. Es
werden zumindest zwei sinnvolle,
inhaltlich divergierende Punkte
genannt.

1 Punkt

Sehr unspezifi-
sche Vorstellun-
gen

Projektarbeit® (Fall 25)

Die Antworten lassen nur sehr
unspezifische Vorstellungen Gber
die Didaktik und Methoden inklu-
siven Unterrichts erkennen. Es
wird zumindest ein inhaltlich
sinnvoller Punkt genannt.

0 Punkte

Keine Vorstel-
lungen

Keine oder inhaltlich falsche An-
gaben.
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Vorstellungsdimension 3 — Effekte flr Schiler

Auspragung

Ankerbeispiel

Definition und Codierregel

5 Punkte

Sehr spezifische
Vorstellungen

,Vorteil: Soziale Aspekte gestirkt; Blick in
Alltag gehandicapter Personen méglich.
Nachteil: Geschwindigkeit des Unterrichts-
fortschritts ggf. langsamer; Intensive Betreu-
ung einzelner Schiler notwendig; Fairness
der Gleichberechtigung/ Gleichbehandlung
gegeniber allen Schiilern nicht immer gege-
ben.“ (Fall 02)

Die Antworten lassen sehr spezifi-
sche Vorstellungen Uber die Effekte
schulischer Inklusion auf Schiiler
erkennen. Es werden mindestens
funf sinnvolle, inhaltlich divergie-
rende Punkte genannt und erldutert.
Ein Verstandnis der genannten
Punkte sollte sehr gut erkennbar
sein.

4 Punkte ,Vorteile: Ausbildung sozialer Kompetenzen;  Die Antworten lassen spezifische

Spezifische Vor- FdrderL_lng c_jer_ Leistungsschwa}chen und Kin- Vorst_ellungen Ube_r die Effekte

stellungen dern mit geistigen Beeintrachtigungen. Nach-  schulischer Inklusion auf Schiiler
teile: Hoher Anspruch an Lehrpersonen, allen  erkennen. Es werden mindestens
Kindern gerecht zu werden; Zu heterogene vier sinnvolle, inhaltlich divergie-
Klassen -> Leistungsunterschiede sehr gro8.“  rende Punkte genannt und erldutert.
(Fall 08) Ein Verstandnis der genannten

Punkte sollte gut erkennbar sein.
3 Punkte ,,Vorteile: Schwichere lernen von Stérkeren; Die Antworten lassen weder spezifi-

Weder spezifi-
sche noch unspe-
zifische Vorstel-
lungen

Integration; Akzeptanz; Toleranz; Starkere
unterstiitzen, lernen zu helfen. Nachteile:
Lehrer wegen mangelnder Ausbildung tber-
fordert -> SuS leiden darunter.” (Fall 19)

sche noch unspezifische Vorstellun-
gen uber die Effekte schulischer
Inklusion auf Schiiler erkennen. Es
werden mindestens drei sinnvolle,
inhaltlich divergierende Punkte
genannt. Ein Verstandnis der ge-
nannten Punkte sollte rudimentér
erkennbar sein.

2 Punkte

Unspezifische
Vorstellungen

,,Vorteile sehe ich darin, die intrinsische Mo-
tivation und das Interesse der Schiler zu

fordern und Nachteile kénnten das Abdriften
einiger unmotivierter Schiiler sein.* (Fall 13)

Die Antworten lassen nur unspezifi-
sche Vorstellungen uber die Effekte
schulischer Inklusion auf Schuler
erkennen. Es werden zumindest
zwei sinnvolle, inhaltlich divergie-
rende Punkte genannt.

1 Punkt

Sehr unspezifi-
sche Vorstellun-
gen

,,Vermutlich profitieren die leistungsschwa-
cheren Schiiler deutlich stérker von der Inklu-
sion. Das ist neben sozialen Aspekten einer
der wichtigsten Vorteile. Gute bleiben gut,
nicht so gute werden besser.* (Fall 25)

Die Antworten lassen nur sehr un-
spezifische Vorstellungen tber die
Effekte schulischer Inklusion auf
Schiler erkennen. Es wird zumin-
dest ein inhaltlich sinnvoller Punkt
genannt.

0 Punkte

Keine Vorstel-
lungen

Keine oder inhaltlich falsche Anga-
ben
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Vorstellungsdimension 4 — Anforderungen an Lehrkréfte

Auspragung

Ankerbeispiel

Definition und Codierregel

5 Punkte

Sehr spezifische
Vorstellungen

,,Ja, da mehr auf soziale Aspekte geachtet wer-
den muss und dadurch die fachliche Wissens-
vermittlung leiden kénnte. Wenn Lehrkréfte fur
den Umgang mit behinderten Kindern nicht
ausgebildet sind, so kann es zu Situationen
kommen, in denen die Lehrperson die betroffe-
ne Person nicht pflegegerecht betreuen kann.
Auch der Aspekt differenzierte Aufgaben zu-
stellen, weilt ein Problem auf in Hinsicht auf
die Bewertung. Kdnnen geistig eingeschréankte
Schiiler genauso streng bewertet werden in
Bezug auf ihre Leistung? Wenn nein, so exis-
tiert wieder eine fiir manche Menschen/Schiiler
,ungerechte* Behandlung* (Fall 12)

Die Antworten lassen sehr spezifi-
sche Vorstellungen uber die An-
forderungen an Lehrkréfte in in-
klusiven Schulsettings erkennen.
Es werden mindestens flinf sinn-
volle, inhaltlich divergierende
Punkte genannt und erldutert. Ein
Verstandnis der genannten Punkte
sollte sehr gut erkennbar sein.

4 Punkte

Spezifische
Vorstellungen

,,Der Lehrer muss sich mit den verschiedensten
Krankheiten auseinandersetzen, sich permanent
fortbilden und schulen lassen. Auch die tagl.
Vor-, Nachbereitungszeit steigt enorm. Die
Lehrer an den Schulen wie sie zum jetzigen
Stand sind, sind zu 90 % nicht darauf vorberei-
tet und wissen nicht, was auf sie zukommt.*
(Fall 01)

Die Antworten lassen spezifische
Vorstellungen tber die Anforde-
rungen an Lehrkréfte in inklusiven
Schulsettings erkennen. Es werden
mindestens vier sinnvolle, inhalt-
lich divergierende Punkte genannt
und erlautert. Ein Verstandnis der
genannten Punkte sollte gut er-
kennbar sein.

3 Punkte

Weder spezifi-
sche noch un-
spezifische Vor-
stellungen

,,Ja, dadurch, dass auch behinderte Kinder in
den Klassen sind, missten mehrere Lehrkréfte
oder Helfer in den Klassen sein, da diese Kin-
der haufig etwas mehr Aufmerksamkeit/Hilfe
benotigen. Uberforderung der Lehrkrafte wére
eine Mdglichkeit, da zu viele Schiler ihre Hilfe
benoétigen.* (Fall 13)

Die Antworten lassen weder spezi-
fische noch unspezifische Vorstel-
lungen Uber die Anforderungen an
Lehrkréfte in inklusiven Schulset-
tings erkennen. Es werden mindes-
tens drei sinnvolle, inhaltlich di-
vergierende Punkte genannt. Ein
Versténdnis der genannten Punkte
sollte rudimentér erkennbar sein.

2 Punkte

Unspezifische
Vorstellungen

,Ja, da ,,normale* Regelschullehrer keinerlei
Erfahrung und Wissen zum inklusiven Unter-
richt haben. Wie geht man mit eingeschrankten
Schilern um? Wie kann man diese gezielt for-
dern?* (Fall 05)

Die Antworten lassen nur unspezi-
fische Vorstellungen (ber die
Anforderungen an Lehrkréfte in
inklusiven Schulsettings erkennen.
Es werden zumindest zwei sinn-
volle, inhaltlich divergierende
Punkte genannt.

1 Punkt

Sehr unspezifi-
sche Vorstellun-
gen

,.Ja, die Lehrkraft muss einen ganz anderen
Blick fiir den Klassenverband haben.* (Fall 03)

Die Antworten lassen nur sehr
unspezifische Vorstellungen tber
die Anforderungen an Lehrkréfte
in inklusiven Schulsettings erken-
nen. Es wird zumindest ein inhalt-
lich sinnvoller Punkt genannt.

0 Punkte

Keine Vorstel-
lungen

Keine oder inhaltlich falsche An-
gaben.




Anhang

276

Vorstellungsdimension 5 — Kooperation und Netzwerk

Auspragung

Ankerbeispiel

Definition und Codierregel

5 Punkte

Sehr spezifische
Vorstellungen

,unterstiitzung: Seminare/Workshops, Fach-
literatur, Mehr Infos an der Uni (Ausbil-
dung), Realistische (!) Vortrage von Leuten,
die Erfahrung mit der Inklusion gemacht
haben, Beratung durch Sonderschulleh-
rer(nicht in der Form, dass immer ein ande-
rer Lehrer im Unterricht anwesend ist, son-
dern beratende Funktion).

Teamteaching: Entlastung in Gruppenar-
beitsphasen; mehr Aufwand in der Planung,
um eine Verzahnung der einzelnen Schiiler
zu erreichen; manchmal Entlastung: man
muss nur die halbe Stunde planen; Interes-
santer Austausch mit Kollegen; Zusammen-
arbeit mit einem Sonderschullehrer (Fall
07)

Die Antworten lassen sehr spezifische
Vorstellungen (iber den Kooperations-
und Netzwerkcharakter inklusiver
Schulsettings erkennen. Es werden
mindestens funf sinnvolle, inhaltlich
divergierende Punkte genannt und
erlautert. Ein Versténdnis der genann-
ten Punkte sollte sehr gut erkennbar
sein.

4 Punkte

Spezifische
Vorstellungen

»Seminare/Schulungen zum Umgang mit
Behinderungen, zusatzliche, speziell ausge-
bildete Lehrkréfte, gemeinsame Austausch-
maglichkeiten, spezielle Unterrichtsmateria-
lien* (Fall 15)

Die Antworten lassen spezifische
Vorstellungen tber den Kooperations-
und Netzwerkcharakter inklusiver
Schulsettings erkennen. Es werden
mindestens vier sinnvolle, inhaltlich
divergierende Punkte genannt und
erlautert. Ein Verstandnis der genann-
ten Punkte sollte gut erkennbar sein.

3 Punkte

Weder spezifi-
sche noch un-
spezifische Vor-

»Seminare + Vorlesungen bereits wahrend
des Studiums!!, Fort- und Weiterbildungen,
Co-Tutorin“ (Fall 19)

Die Antworten lassen weder spezifi-
sche noch unspezifische Vorstellun-
gen Uber den Kooperations- und
Netzwerkcharakter inklusiver Schul-
settings erkennen. Es werden mindes-

stellungen o - ! )
tens drei sinnvolle, inhaltlich diver-
gierende Punkte genannt. Ein Ver-
stdndnis der genannten Punkte sollte
rudimentar erkennbar sein.

2 Punkte ,Zusammenarbeit mehrerer Lehrkrifte, die Die Antworten lassen nur unspezifi-

Unspezifische
Vorstellungen

in diesem Zusammenhang auch Kollegen
zur Seite gestellt bekommen, die speziell
geschult sind.* (Fall 15)

sche Vorstellungen tiber den Koope-
rations- und Netzwerkcharakter inklu-
siver Schulsettings erkennen. Es wer-
den zumindest zwei sinnvolle, inhalt-
lich divergierende Punkte genannt.

1 Punkt

Sehr unspezifi-
sche Vorstellun-
gen

,»Eltern einbeziehen in Schulalltag.” (Fall
25)

Die Antworten lassen nur sehr unspe-
zifische Vorstellungen ber den Ko-
operations- und Netzwerkcharakter
inklusiver Schulsettings erkennen. Es
wird zumindest ein inhaltlich sinnvol-
ler Punkt genannt.

0 Punkte

Keine Vorstel-
lungen

Keine oder inhaltlich falsche Angaben




277

Anhang

Ergebnisse der evaluativen Inhaltsanalyse (Studie 2)
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