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Vorwort

,,Eine Schule fiir alle!*

Als ich selbst noch Studentin war, haben mich Denkansédtze sehr inspiriert, die aufzeigten, dass
das Schulleben ganz anders erlebt werden kann als ich es selbst erfahren habe. Obwohl ich als
lern- und wissbegierige Schiilerin sehr gerne zur Schule gegangen bin, traf dies aufgrund der
schulischen Rahmenbedingungen nur bedingt fiir mein damaliges soziales Umfeld zu. Doch
das ist schon einige Jahrzehnte her und seitdem hat sich vieles gedndert, nicht nur was die
digitalen Moglichkeiten bei der Informationsgewinnung betrifft.

Die Schulzeit ist eine sehr prigende Zeit und wie wir das Schulleben gestalten, wird von allen
Beteiligten verinnerlicht. Heute sind Schulen gefordert, eine Vision zu entwickeln, die alle
Beteiligten mit ihren Besonderheiten beriicksichtigt und Diversitit als Chance versteht,
insbesondere im Kontext von Inklusion. Das heifit zugleich, dass niemand mehr behindert wird
im personlichen Entwicklungsprozess und dass die Schule ein Ort wird, der von allen gerne
aufgesucht wird, da sich dort die eigenen Potenziale im sozialen Miteinander entfalten kdnnen.
Hierfiir braucht es aber andere Rahmenbedingungen als die zumeist vorherrschenden und
Schule muss in diese Richtung neu bzw. anders gedacht werden.

Diese Rahmenbedingungen zu erschlieen, war das Anliegen von Julia Schulze, als sie sich vor
einem Dreivierteljahr dazu entschloss, ihre Masterarbeit den ,,Grundlagen und Leitlinien fiir
eine gelingende Umsetzung von Inklusion am Beispiel ausgewéhlter Schulen® zu widmen. Frau
Schulze hat sich mit intrinsischer Motivation und herausragendem Engagement, gro3er Sorgfalt
und Verantwortung, breiter ErschlieBung der Thematik und tiefgriindiger Analyse — sowohl des
aktuellen Forschungstands als auch der Interviews — dieser Herausforderung gestellt.
Herausgekommen ist eine Arbeit, die nicht nur ein Forschungsdesiderat schlieft und empirisch
basierte Erkenntnisse fiir die weitere Forschung, Bildungspolitik und Schulpraxis generiert hat
—es war auch eine grof3e Freude, mit den Ausfiihrungen den eigenen Horizont zu erweitern und
sowohl theoretisch als auch praxisbezogen tiefer gehende Einblicke zu diesem aktuellen Thema
zu erhalten. Daher wird Frau Schulzes hervorragende Masterarbeit mit dieser Publikation einer

interessierten Leserschaft zuginglich gemacht.

Prof. Dr. Christiane Meyer
Hannover, im August 2019



1 Einleitung

,Inklusion im deutschen Schulsystem ist ein relevantes — und auch sicherlich schwieriges —

Thema* (Werning, 2010, S. 284).

Die Vision der Inklusion und der damit verbundenen Etablierung einer Schule fiir alle kann als
ein globales Phidnomen bezeichnet werden (vgl. Loser & Werning, 2015, S. 18). Durch eine
Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2008 haben sich viele Lander und
insbesondere auch Deutschland zur Gewihrleistung eines inklusiven Schulsystems verpflichtet.
,Die Einfilhrung inklusiver Bildungssysteme, die den Bediirfnissen aller Lernenden gerecht
werden, stellt [dabei] weltweit eine zentrale Aufgabe der Bildungspolitik wie auch der Praxis
von Schulen dar* (Hillenbrand et al., 2014, S. 147). Obwohl das Ziel der Etablierung inklusiver
Schulen politisch anerkannt ist, zeichnet sich die Umsetzung der Inklusion in Deutschland
jedoch im internationalen Vergleich zu einem groflen Teil durch Méngel aus. Auch elf Jahre
nach der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention wird noch ein grofer Anteil der
SuS mit einem sonderpddagogischen Unterstiitzungsbedarf an separaten Forderschulen
unterrichtet. ,,Die  systematische Aussonderung von Schiilern mit sogenanntem
sonderpadagogischen Forderbedarf aus allgemeinen Schulen ist [dabei] nach Auffassung von
Menschenrechtsexperten mit der UN-Konvention unvereinbar* (Blanck et al., 2012, S. 17).
Aufgrund der Fokussierung auf die Aufnahme von SuS mit sonderpddagogischem
Unterstiitzungsbedarf im Rahmen der Umsetzung der Inklusion, gerit die Beschiftigung mit
weiteren Heterogenititsdimensionen héufig in Vergessenheit. Infolge dessen birgt die
Umsetzung inklusiver Prinzipien im deutschen Bildungssystem die Gefahr einer
Sonderpiddagogisierung (vgl. Reich, 2012, S. 87). Als weiterer Kritikpunkt wird in der Debatte
in Deutschland hdufig darauf verwiesen, dass die Inklusion hauptsédchlich an den Schulen des
Primarbereichs und weniger an den weiterfithrenden Schulen stattfindet (vgl. Klemm, 2015, S.
6). Dariiber hinaus lassen sich deutliche Unterschiede beziiglich der Umsetzung der Inklusion
in den einzelnen Bundeslindern Deutschlands erkennen. Als Konsequenz aus diesen
Beobachtungen hat sich die Debatte um die Inklusion in den letzten Jahren verstirkt (vgl. Loser
& Werning, 2015, S. 18). Der Fokus dieser Debatte liegt jedoch nicht auf der Frage, ob die
Inklusion im gesamten Bildungssystem realisiert werden sollte, sondern beschiftigt sich
vielmehr damit, ,,wie dieses allgemein akzeptierte Ziel realisiert werden kann“ (Heimlich,
2012, S. 10). Insbesondere in Niedersachsen und vor allem in der Landeshauptstadt Hannover

findet diese Debatte aktuell sehr intensiv statt. Die Grundlage ist ein massiver Widerstand der
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IGSen, welcher auf einer Uberforderung im Zusammenhang mit der Umsetzung inklusiver
Prinzipien beruht. Der Fokus dieser Debatte, innerhalb welcher die Inklusion hdufig als
gescheitert betrachtet wird, liegt vor allem auf der nicht gleichmaBig stattfindenden Umsetzung

inklusiver Prinzipien an den weiterfithrenden Schulen (vgl. Rinas, 2019a).

Fiir eine Verbesserung der Umsetzung der Inklusion wurde in Deutschland unter anderem ein
Nationaler Aktionsplan veroffentlicht. Innerhalb dieses Aktionsplans wird die ,,Verbesserung
der Kenntnisse iiber Gelingensfaktoren von inklusiver Bildung® (BMAS, 2016, S. 51) als
zentrales Ziel formuliert. Auftbauend auf dieser Zielformulierung sowie unter Beriicksichtigung
der geschilderten Debatte hinsichtlich der Umsetzung der Inklusion an weiterfithrenden
Schulen verfolgt die vorliegende Masterarbeit das Ziel der auf einer empirischen Studie
basierenden Entwicklung von Leitlinien fiir die gelingende Umsetzung der Inklusion sowie der
Erfassung der zentralen Chancen und Risiken, welche auf dem Expertenwissen
niedersdchsischer Lehrkréfte von weiterfithrenden Schulen beruhen. Hierfiir wird zundchst die
theoretische Grundlage fiir die empirische Studie geschaffen. Diesbeziiglich werden im
Rahmen des zweiten Kapitels die politischen und rechtlichen Grundlagen sowie die Ziele und
Kernmerkmale des Konzeptes der Inklusion mit einem Fokus auf die gesellschaftliche und
schulische Inklusion erldutert. Beziiglich der Kernmerkmale wird der Fokus auf das
Schulgebdude, den Unterricht, die zeitliche Gestaltung sowie das Leitbild der Schule gerichtet.
Das anschlieBende Kapitel drei thematisiert die Umsetzung der Inklusion im deutschen und
insbesondere im niedersidchsischen Bildungswesen. Hierfiir werden zunéichst die Grundlagen
der jeweiligen Schulsysteme sowie die Strategien der Umsetzung inklusiver Prinzipien
benannt, bevor eine Darstellung des aktuellen Standes der Umsetzung der Inklusion in
Deutschland sowie in Niedersachsen erfolgt. Innerhalb des Kapitels vier wird der aktuelle
Forschungsstand beziiglich der fiir diese Masterarbeit relevanten Aspekte der Inklusion
zusammengetragen, bevor im Kapitel fiinf die Grundlagen der empirischen Studie zur
Umsetzung der Inklusion in niederséchsischen Schulen dargelegt werden. Im anschlieBenden
Kapitel sechs werden die zentralen Ergebnisse der Studie zunéchst einzelfallbezogen und im
Anschluss falliibergreifend dargestellt und basierend auf diesen die Leitlinien fiir die
gelingende Umsetzung der Inklusion an weiterfilhrenden Schulen aufgestellt. AnschlieBend
erfolgt eine Reflexion des Forschungsvorhabens sowie der Ergebnisse der Studie. Das Fazit
dient einem Reslimee der Inhalte und insbesondere der Erkenntnisse der Studie und

Masterarbeit.



2 Das Konzept der Inklusion

2.1 Allgemeine Definitionen

2.1.1 Das Konzept der Inklusion

Das Konzept der Inklusion ist nicht einheitlich definiert. Im Folgenden wird anhand der
gangigen Definitionen eine definitorische Grundlage fiir die Masterarbeit geschaffen. Bei der
Inklusion handelt es sich um einen ,wertebasierte[n] Ansatz zur Bildungs- und
Gesellschaftsentwicklung® (Booth, 2008, S. 53). Der mit diesem Ansatz verbundene Prozess
bezieht sich ,auf die verschiedenen Bediirfnisse von allen Kindern, Jugendlichen und
Erwachsenen® (Deutsche UNESCO-Kommission ¢.V., 2014b, S. 9) und basiert auf der
Erkenntnis, dass eine Gemeinschaft und jeder Einzelne durch die Unterschiedlichkeit und
Vielfaltigkeit von Menschen profitieren kann (vgl. Mittendrin e.V., 2012, S. 20). Somit
bedeutet Inklusion vor allem, ,,die in einer Gesellschaft vorhandenen Formen von Vielfalt zu
erkennen, wertzuschétzen und zu nutzen“ (ebd., S. 20). Dabei wird nicht von einer Aufnahme
von ,,Anderen“ ausgegangen, ,,sondern vom selbstverstindlichen Vorhandensein aller, die
gleich und unterschiedlich sind und die einen Anspruch haben, als Gleichgestellte partizipieren
zu konnen und anerkannt zu werden* (Boban & Hinz, 2003b, S. 7). Hierbei werden sdmtliche
Dimensionen von Heterogenitit berlicksichtigt, wie beispielsweise unterschiedliche
Fahigkeiten, religidse und weltanschauliche Orientierungen, soziale Milieus und korperliche
Bedingungen (vgl. Hinz, 2008, S. 33; Grosche, 2015, S. 19). ,,Charakteristisch ist dabei, dass
Inklusion sich gegen dichotome Vorstellungen wendet, die jeweils zwei Kategorien
konstruieren* (vgl. ebd., S. 33). Eine Kategorisierung von Menschen sowie die Aberkennung
derer Individualitét soll unterbleiben (vgl. Leiprecht, 2012, S. 59; Boban et al., 2014, S. 20;
Bogner, 2019, S. 71; Stichweh, 2016, S. 23), da ,Menschen in sehr verschiedenen
Lebenswelten leben und sich ihre Identititen immer aus mehreren Merkmalen und
Zugehorigkeiten, verdnderlich wie unverdnderlich, selbst gewéhlten wie zugeschriebenen,
zusammensetzen® (Sulzer, 2017, S, 14). Durch Beriicksichtigung sdmtlicher Dimensionen der
Heterogenitéit befasst sich das Konzept der Inklusion somit nicht ausschlieBlich mit der
Schaffung von Partizipationsmdglichkeiten von Menschen mit Behinderungen, sondern wendet
sich gegen samtliche Formen gesellschaftlicher Marginalisierung (vgl. Stein, 2008, S. 76; Hinz,
2008, S. 33; Ahrbeck, 2014, S. 33; Moser & Dietze, 2015, S. 77). Verbunden hiermit ist die
Vision einer Gesellschaft, die sich durch den Abbau von Diskriminierung und Marginalisierung
auszeichnet (vgl. Hinz, 2008 S. 34; Brokamp, 2016, S. 1). Von zentraler Bedeutung ist dabei

die ,,aktive Umsetzung von Werten, die sich mit Themen wie Gleichheit, Rechten, Teilhabe,



Lernen [...] auseinander [setzt]* (Booth, 2008, S. 5)?. Auf Basis dieser Werte sollen Strukturen
und Handlungen gestaltet werden, die das Uberwinden von Barrieren der Teilhabe ermoglichen

(vgl. Karakasoglu & Amirpur, 2012, S. 68; Hellrung, 2017, S.1; Kasper, 2016, S. 20).

Der Begriff der Inklusion ist von dem Begriff der Integration abzugrenzen (vgl. Kasper &
Harrington, 2016, S. 25). Die Inklusion setzt eine Verdnderung der Systeme voraus, da diese
sich den jeweiligen Menschen anpassen miissen und nicht, wie unter dem Begriff der
Integration, Anpassungsleistungen der Menschen erfolgen, die versuchen ein Teil des Systems
zu werden (vgl. Deutscher Stidtetag, 2011, S. 4; Wrase, 2015, S. 41). Inklusion ist somit ein
gesellschaftlicher Anspruch, ,,der besagt, dass die Gesellschaft ihrerseits Leistungen erbringen
muss, die geeignet sind, Diskriminierungen von Menschen jeder Art und auf allen Ebenen
abzubauen, um eine moglichst chancengerechte Entwicklung aller Menschen zu ermdglichen®
(Reich, 2012, S. 39). Somit stellt die Inklusion eine Gegenbewegung zu den ,,grundlegenden
Tendenzen in unserem Land in Richtung Vereinzelung, Egoismus, Konkurrenzkampf und

Vernachlédssigung der Schwicheren® (KlauB3, 2008, S. 143) dar.

2.1.2  Die Heterogenitit

Der Begriff der Heterogenitit ldsst sich aus dem Griechischen ableiten und bedeutet
,Ungleichartigkeit® (Gomolla, 2009, S. 22; Kluge, 2011, S. 413; Sturm, 2016, S. 15). ,,Was wir
als heterogen wahrnehmen, ist immer eine soziale Konstruktion, die von expliziten oder
impliziten MalBstdben fiir eine konstruierte FEinheitlichkeit bzw. Homogenitdt abhingt.
Heterogenitét impliziert die Differenz zu und die Streuung um eine Norm und verweist immer
auf den Kontakt als Vergleichsdimension* (Gomolla, 2009, S. 22). Von besonderem Interesse
in der Inklusionsdebatte ist die Heterogenitdt der Gesellschaft, die durch eine zunehmende
gesellschaftliche Diversitédt durch ,,migrations-bedingte Pluralisierungsprozesse (Fiirstenau &
Gomolla, 2009b, S. 9) von verschiedenen Lebensweisen der Menschen geprégt ist (vgl. Reich,
2014, S. 137; Pilz, 2016, S. 30). Die gestiegene Heterogenitdt der Gesellschaft spiegelt sich
ebenfalls in den Schulen Deutschlands wider (vgl. Schmalz, 2019, S. 20). Dabei duflert sich die
Heterogenitét der Schiilerschaft in verschiedenen Bereichen. ,,So sind Kinder und Jugendliche
beispielsweise sehr verschieden in Hinblick auf ihre ethnische, kulturelle und soziale Herkunft*
(Scharenberg, 2012, S. 11). Heyer et al. (2003) identifizieren insgesamt acht Dimensionen von
Heterogenitét, die in einem schulischen Rahmen von zentraler Bedeutung sind. Bei diesen

handelt es sich um Unterschiede hinsichtlich der kognitiven Leistungsvoraussetzung, der

2 Die einzelnen Werte werden in Kapitel 2.4.1 niher benannt.



sprachlichen und sozialen Kompetenzen, der Interessen und Neigungen sowie der
Leistungsmotivation, der physischen bzw. gesundheitlichen Voraus-setzungen, dem Alter, der
Traditionen und Werte bzw. der Prigung der SuS sowie der geschlechtsspezifischen
Sozialisation (S. 56ff.). Wenning (2007) hingegen spricht von sieben verschiedenen
Dimensionen, die sich auf leistungsbedingte, altersbedingte, sozialkulturelle, sprachliche,
migrationsbedingte, gesundheits- und korperbezogene und  geschlechtsspezifische
Unterschiede der Schiilerschaft beziehen (vgl. Wenning, 2007, S. 25f)). Die verschiedenen
Dimensionen der Heterogenitit miissen fiir die Schaffung einer diskriminierungsfreien
Lernumgebung in allen ,,Kernbereichen von Unterricht und Schulentwicklung angemessen

beriicksichtigt werden* (Fiirstenau & Gomolla, 2009b, S. 9).

2.2 Politische und rechtliche Grundlagen

,,Die Anerkennung der Gleichheit des Gegeniibers in Form von Rechtsverhdltnissen meint, dass
allen Menschen die gleichen Rechte zustehen* (Sturm, 2012, S. 102). Zur Erfiillung dieses
Anspruches wurden in der Vergangenheit seitens der Vereinten Nationen zahlreiche
Deklarationen erarbeitet, die sich mit den Menschenrechten und insbesondere mit den Rechten
von Personen mit Behinderungen befassen (vgl. ebd., S. 102f.). Eine zentrale Bedeutung wird
in sdmtlichen Deklarationen dem Bildungswesen zugeschrieben, da die Bildung geméal der
Menschenrechtserkldrung zur ,,Entfaltung der menschlichen Personlichkeit und auf [der]
Starkung der Achtung vor den Menschenrechten und Grundfreiheiten™ (Vereinte Nationen,
1948, Art. 26, Abs. 1) basiert (vgl. Fiissel & Leschinsky, 2003, S. 134). Durch einen nicht
durchgéngig gesicherten Zugang zum und einen hiufigen Ausschluss marginalisierter Gruppen
vom Bildungswesen werden in zahlreichen Deklarationen Maflnahmen thematisiert, die den
Zugang zum Bildungswesen fiir alle ermoglichen sollen. Das dabei relevante Konzept der
Inklusion ist als Bekenntnis zu verstehen, ,,in der eigenen padagogischen Einrichtung wie in
der ganzen Gesellschaft Ausgrenzung zu tiberwinden® (Booth, 2011, S. 3). Im Folgenden
werden die zentralen rechtlichen Grundlagen der Entstehung dieses Gedankens, namentlich die
Salamanca-Erkldrung und die UN-Behindertenrechtskonvention sowie die rechtliche
Grundlage des deutschen Grund- sowie Schulgesetzes hinsichtlich der fiir die Entwicklung des

Inklusionsgedankens relevanten Merkmale dargestellt.

2.2.1 Die Salamanca-Erkldrung
,Der erste AnstoB3, inklusive Bildung im schulischen Kontext auf die Agenda zu setzen, erfolgte

auf der Weltkonferenz ,,Padagogik fiir besondere Bediirfnisse: Zugang und Qualitit* (Deutsche



UNESCO-Kommission e.V., 2014b, S. 10) in Salamanca, Spanien. Die im Rahmen dieser
Konferenz entstandene Salamanca-Erkldrung aus dem Jahr 1994 ist verbunden mit der
,Forderung einer Pddagogik, die den Bediirfnissen des Kindes gerecht wird*“ (Reich, 2012,
S.10). Verbunden mit der Erkldrung ist die Formulierung der zentralen Prinzipien eines
inklusiven Schulsystems (vgl. Gillies & Carrington, 2004, S. 117). Diese Prinzipien umfassen
das grundsitzliche Recht eines jeden Kindes auf Bildung und das Erreichen eines akzeptablen
Lernniveaus, die Anerkennung der ,,einmalige[n] Eigenschaften, Interessen, Fahigkeiten und
Lernbediirfnisse” (UNESCO, 1994) eines jeden Kindes sowie die Erkenntnis, dass Schulen
»dieser Vielfalt an Eigenschaften und Bediirfnissen Rechnung tragen* (ebd.) miissen. Hierfiir
werden Regelschulen mit integrativer’ Orientierung als ,,bestes Mittel [angesehen], um
diskriminierende Haltungen zu bekdmpfen, um Gemeinschaften zu schaffen, die alle
willkommen heilen, um eine integrierende Gesellschaft aufzubauen und um Bildung fiir Alle
zu erreichen (ebd.). Die besonderen Bediirfnisse oder Behinderungen der SuS werden hierbei
nicht als personliches, individuelles Schicksal betrachtet, sondern als eine Wechselbeziehung,
die in der Interaktion mit der Umwelt entsteht (vgl. Mittendrin e.V., 2012, S. 12). Das damit
verbundene Ziel der Schulpolitik ist der Besuch von Nachbarschaftsschulen, die SuS mit
Behinderungen ohne die jeweilige Behinderung auch besucht hitten (vgl. UNESCO, 1994).
Von zentraler Bedeutung im Rahmen der Salamanca-Erklidrung ist ebenfalls der Fokus auf
schwere und mehrfache Behinderungen von Kindern und Jugendlichen. Diese Kinder und
Jugendlichen ,.haben dieselben Reche wie andere in der Gemeinschaft, als Erwachsene ein
Maximum an Unabhingigkeit zu erreichen, und sie sollten im Hinblick auf dieses Ziel ihren
maximalen Moglichkeiten entsprechend unterrichtet werden* (ebd.). Verbunden mit der
Erkldrung ist somit die Empfehlung, integrative Schulen auszubauen, die den SuS die
benoétigten Unterstiitzungen fiir eine erfolgreiche Bildung garantieren und somit eine Bildung

fiir alle SuS zu ermdglichen.

2.2.2  Die UN-Behindertenrechtskonvention

Das zum 3. Mai 2008 in Kraft getretene universelle Vertragsinstrument der Vereinten Nationen
,.konkretisiert bestehende Menschenrechte fiir die Lebenssituation von Menschen mit
Behinderungen mit dem Ziel, ihre Chancengleichheit in der Gesellschaft zu fordern® (UN-
BRK, 2017, S. 5). Die UN-Behindertenrechtskonvention ,,konkretisiert und ergénzt [dabei]

bereits bestehende menschenrechtliche Standards fiir die Lebenssituation von Menschen mit

3 Im Rahmen der Salamanca-Erklarung wurde noch der Begriff der Integration verwendet, welcher sich in den
darauffolgenden Jahren zu dem Begriff der Inklusion veranderte.



Behinderungen* (Kroworsch, 2014b, S. 27 ) und stellen den ersten Menschenrechtsvertrag dar,
,der jegliche Diskriminierung von Kindern aufgrund einer Behinderung ausdriicklich
untersagt™ (Krappmann, 2017, S. 14). Verbunden mit der Konvention ist eine Abkehr von
einem defizitdren und die Zuwendung zu einem sozialen Behindertenbegriff (vgl. Kroworsch,
2014b, S. 27). ,,Der UN-BRK wird ein Paradigmenwechsel weg von einer am Fiirsorgeprinzip
und an der medizinischen Versorgung hin zu einer an Menschenrechten und dem Prinzip der
Teilhabe orientierten Behindertenpolitik zugeschrieben (Deutscher Stadtetag, 2011, S. 3). Der
Begriff der Behinderung wird dabei wie folgt definiert: ,, Zu den Menschen mit Behinderungen
zdhlen Menschen, die langfristige korperliche, seelische, geistige oder Sinnesbeeint-
rachtigungen haben, welche sie in Wechselwirkung mit verschiedenen Barrieren an der vollen,
wirksamen und gleichberechtigten Teilhabe an der Gesellschaft hindern kénnen* (UN-BRK,
Art. 1). Im Rahmen des achten Artikels, der Bewusstseinsbildung, verpflichten sich die
Vertragsstaaten, Mallnahmen zu ergreifen, die zu einer Schirfung des Bewusstseins fiir
Menschen mit Behinderungen und dem Abbau von Vorurteilen und Klischees fiihren (vgl. UN-
BRK Art. 8). Des Weiteren soll eine Forderung des ,,Bewusstseins fiir die Féhigkeiten und den
Beitrag von Menschen mit Behinderungen® (UN-BRK, Art. 8) erfolgen. Die Konvention
prézisiert die dazugehorigen Maflnahmen, indem ein Bildungssystem gefordert wird, welches
sich durch eine ,;respektvolle [...] Einstellung gegeniiber den Rechten von Menschen mit
Behinderungen® (Art. 8, Absatz 2.b) auszeichnet. Diese schulbezogene Forderung wird in dem
Artikel 24 der UN-Behindertenrechtskonvention hinsichtlich der damit verbundenen Ziele

prézisiert:

(1) Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht von Menschen mit Behinderungen auf
Bildung. Um dieses Recht ohne Diskriminierung und auf der Grundlage der
Chancengleichheit zu verwirklichen, gewédhrleisten die Vertragsstaaten ein integratives
Bildungssystem auf allen Ebenen und lebenslanges Lernen mit dem Ziel,

a) die menschlichen Moglichkeiten sowie das Bewusstsein der Wiirde und das
Selbstwertgefiihl des Menschen voll zur Entfaltung zu bringen und die Achtung vor dem
Menschenrecht, den Grundfreiheiten und der menschlichen Vielfalt zu stirken;

b) Menschen mit Behinderungen ihre Personlichkeit, ihre Begabungen und ihre
Kreativitit sowie ihre geistigen und korperlichen Féhigkeiten voll zur Entfaltung
bringen zu lassen;

¢) Menschen mit Behinderungen zur wirklichen Teilhabe an einer freien Gesellschaft

zu befdhigen (UN-BRK, Art. 24).



Zur Umsetzung dieser Ziele wird in dem zweiten Absatz des 24. Artikels definiert, dass
,2Menschen mit Behinderungen nicht aufgrund von Behinderungen vom allgemeinen
Bildungssystem ausgeschlossen werden [und diese] gleichberechtigt [...] Zugang zu einem
integrativen, hochwertigen und unentgeltlichen Unterricht an Grundschulen und
weiterfilhrenden Schulen haben**. |, Im Sinne der Behindertenrechtskonvention sind [somit] alle
Linder im Hinblick auf weiterfiihrende Schulen dazu verpflichtet, ein inklusives
Bildungssystem schrittweise aufzubauen, um den Rechten behinderter Kinder auf Nicht-
Aussonderung zu entsprechen” (Theunissen, 2012, S. 18). Die Bezugnahme auf die
Menschenrechte ldsst folgern, dass die Inklusion bzw. die Einflihrung inklusiver Schulen als

Menschenrecht anzusehen ist (vgl. Lindmeier, 2009, S. 9; Seitz et al., 2012, S. 12).

,Mit der Ratifizierung der BRK erlangen die in ihr enthaltenden Verpflichtungen mit dem
Zeitpunkt des In-Kraft-Tretens fiir die Bundesrepublik Deutschland Verbindlichkeit*
(Steinbriick, 2010, S. 29), wobei das Deutsche Institut fiir Menschenrechte das Monitoring der

Umsetzung tibernimmt (vgl. Moser, 2012, S. 9).

2.2.3 Das deutsche Rechtssystem
2.2.3.1 Das deutsche Grundgesetz

,Die Wiirde des Menschen ist unantastbar. Sie zu achten und zu schiitzen ist Aufgabe der
staatlichen Gewalt” (GG, Art. 1,1). Kersten Reich (2012) begreift die Menschenwiirde als
,menschliches Leben unter Bedingungen von Teilhabe und moglichst gleichen Chancen aller,
unabhingig von Herkunft, Geschlecht, unterschiedlichen kulturellen Hintergriinden,
Religionen, sozial-6konomischen Status [und] Behinderungen® (S. 24). Mit diesem Verstdndnis
der Menschenwiirde enthédlt der erste Artikel des deutschen Grundgesetzes -einen
Geltungsanspruch, der die Notwendigkeit eines inklusiven Schulsystems und einer inklusiven
Gesellschaft erfordert. Eng verbunden mit dieser Auffassung ist ebenfalls der Artikel 2,1 GG,
der allen Menschen die freie Entfaltung der Personlichkeit garantiert sowie der dritte Artikel
des deutschen Grundgesetzes, welcher allen Menschen die gleichen Rechte zusichert. ,,Alle
Menschen sind vor dem Gesetz gleich. [...] Niemand darf wegen seines Geschlechts, seiner
Abstammung, seiner Rasse, seiner Sprache, seiner Heimat oder Herkunft, seines Glaubens,
seiner religiosen oder politischen Anschauung benachteiligt werden. Niemand darf wegen

seiner Behinderung benachteiligt werden* (GG, Art. 2.1). Insbesondere dieser Artikel des

* Die Verwendung des Begriffes ,,integrativ* ist hierbei gleichbedeutend mit dem Begriff ,,inklusiv*,



Grundgesetzes unterstreicht das Recht auf eine uneingeschrinkte Teilhabe aller Biirgerinnen
und Biirger (vgl. Wocken, 2015, S. 71). Die gesellschaftliche Teilhabe ohne Diskriminierung
ist somit als Biirgerrecht definiert (vgl. Stein, 2008, S. 78; KlauB}, 2008, S. 147). ,,Die Idee der
Gleichheit, insbesondere im Feld der Politik und des Rechts, ist fiir westliche Demokratien zu
einem wesentlichen Bestandteil der sozialen Lebensform geworden® (Reich, 2012, S. 25). Die
Bundesrepublik Deutschland als ,,demokratischer Staat™ (GG, Art. 20) hat dementsprechend

die Aufgabe der gleichen Behandlung aller Biirgerinnen und Biirger.

2.2.3.2 Das deutsche Schulgesetz

Aufgrund der Lénderhoheit beziiglich des Schulwesens und der mit der UN-
Behindertenrechtskonvention verbundenen Umsetzung der Inklusion im Bildungswesen gibt es
keinen grundlegenden, bundesweit giiltigen Gesetzestext, der die Umsetzung der Inklusion
definiert. Der giiltige Beschluss ,,Inklusive Bildung von Kindern und Jugendlichen mit
Behinderungen in Schulen® der Kultusministerkonferenz vom 20.10.2011 kann jedoch als
Grundlage der Umsetzung der Inklusion in Deutschland angesehen werden und stellt eine
Weiterentwicklung der 1994 veroffentlichten Empfehlung zur sonderpiddagogischen
Beschulung dar (vgl. KMK, 1994). Die Vorgaben orientieren sich an der Behindertenrechts-
konvention der Vereinten Nationen sowie an den zentralen Aspekten des Kindeswohls,
wodurch beispielsweise die Individualitdt als Recht des Kindes anerkannt wird (vgl. KMK,
2011, S. 3). Ihm liegt dasselbe Behindertenverstindnis wie den UN-Behindertenrechts-
konventionen zugrunde. ,,.Die Empfehlungen gehen vom Grundsatz der Inklusion aus,
verstanden als ein umfassendes Konzept des menschlichen Zusammenlebens® (ebd., S. 3). Der
Beschluss verdeutlicht, dass alle Menschen in allen Lebenslagen die gleichen Rechte besitzen
und weitet dieses Recht von der Gesellschaft auf die Schule aus, in der alle SuS einen
gleichberechtigten Zugang haben sollen (vgl. ebd., S. 2). Die ,,Bildung und Erziehung von
Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen [dient dabei] der vollen Entfaltung der
Personlichkeit sowie dem Erwerb der Voraussetzungen fiir ein selbstbestimmtes Leben und fiir
eine aktive Teilhabe in allen gesellschaftlichen Bereichen (ebd., S. 3). Verbunden mit der
Umsetzung der Inklusion in der Schule ist neben dem gleichberechtigten Zugang fiir alle SuS
ebenso das Uberwinden von Teilhabebarrieren. Hierdurch ,konnen sich alle Kinder und
Jugendliche aktiv in das gemeinsame Leben und Lernen einbringen® (ebd., S. 3). Das Ziel der
Empfehlung ist somit, ,,die gemeinsame Bildung und Erziehung fiir Kinder und Jugendliche zu
verwirklichen und die erreichten Standards sonderpddagogischer Bildungs-, Beratungs- und

Unterstiitzungsangebote im Interesse der Kinder und Jugendlichen abzusichern und



weiterzuentwickeln (ebd., S. 3). Ein gemeinsames Lernen und eine gemeinsame Erziehung
aller Kinder und Jugendlichen ermdglicht dabei ,,die Lebens- und Sozialraumbeziige [...] zu
erhalten und ihnen Gelegenheiten [zu geben], diese Beziige auf der Grundlage ihrer Bediirfnisse
weiterzuentwickeln® (ebd., S. 4). Des Weiteren werden durch den Nationalen Aktionsplan der
Bundesregierung Maflnahmen zur Umsetzung der schulischen sowie gesellschaftlichen
Inklusion formuliert, welche sich hauptséichlich auf die Sensibilisierung, die Verbesserung der
Datengrundlage sowie die Vernetzung verschiedener Akteure beziehen (vgl. BMAS, 2016, S.
51). Im Rahmen des Aktionsplans wird ebenfalls die ,,Verbesserung der Kenntnisse iiber

Gelingensfaktoren von inklusiver Bildung® (ebd., S. 51) als Ziel benannt.

Ein weiteres zentrales Dokument ist die ,,Bonner Erkldrung zur inklusiven Bildung in
Deutschland, welche von den Teilnehmenden des Gipfels ,,Inklusion — Die Zukunft der
Bildung® 2014 in Bonn verabschiedet wurde. Im Rahmen dieser Erkldrung wird das Recht auf
Bildung anerkannt, welche ,,auf die volle Entfaltung der menschlichen Personlichkeit und auf
die Starkung der Achtung von den Menschenrechten und Grundfreiheiten gerichtet sein muss*
(Deutsche UNESCO-Kommission e.V., 2014a). Die Erklarung basiert dabei auf der Erkenntnis,
dass die landerspezifische Umsetzung der Inklusion und der UN-Behindertenrechtskonvention
zu Differenzen innerhalb des deutschen Bildungssystems gefiihrt hat. Verbunden mit der
Erklarung sind Forderungen an die beteiligten Gruppen, welche auf die Schaffung des
offentlichen Bewusstseins fiir inklusive Bildung, der Entsprechung der inklusiven Bildung als
Menschenrecht, der Schaffung von inklusiven Aus-, Fort- und Weiterbildungsangeboten und

der Verbesserung des Forschungsstandes abzielen.

2.3 Ziele des Konzepts

2.3.1 Ziele der Umsetzung in der Gesellschaft
Aufgrund einer Fokussierung der schulischen Inklusion im Rahmen dieser Masterarbeit werden
die Ziele der Inklusion in der Gesellschaft nur zusammenfassend dargestellt, wobei ein

Zusammenhang zu den Definitionsansétzen erkennbar ist.

Die Anerkennung der Heterogenitdt und der Abbau von diskriminierenden Praktiken werden
als die hauptsédchlichen Ziele der Inklusion in der Gesellschaft verstanden. Hierdurch soll eine

Erhohung der substanziellen Chancengerechtigkeit in allen sozialen Situationen realisiert

werden (vgl. Reich, 2012, S. 31; Puhr, 2014, S. 28). Ein weiteres, damit verbundenes Ziel der
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Inklusion ist die Etablierung von ,,Gerechtigkeit als demokratisches Prinzip, Fairness als

Handlungsmaxime [sowie die Erhohung der] Gleichheit von Chancen® (Reich, 2014, S. 106)

Durch eine aktive Aufnahme aller Mitglieder einer Gesellschaft zur Entfaltung der
,Personlichkeiten in allen Facetten ihres Menschseins® (KlauB3, 2008, S. 131) erfolgt eine
Erhohung der gleichberechtigten gesellschaftlichen Teilhabe aller Menschen (vgl. Trescher,
2015, S. 21). Diese Teilhabe erfolgt dabei ungeachtet des Geschlechts, der Herkunft, der
Begabungen oder Behinderungen und ist somit verbunden mit einer Uberwindung von
Ausgrenzungen (vgl. Moller, 2012, S. 16; Leiprecht, 2012, S. 48; Dannenbeck, 2012, S. 110;
Booth, 2011, S. 3). Die gesellschaftliche Teilhabe ist insbesondere fiir die Menschen von
zentraler Bedeutung, die sich bisher am Rand der Gesellschaft befanden und durch die
inklusiven Bemiihungen nun in die Mitte dieser gelangen (vgl. Ahrbeck, 2014, S. 37). Hierfiir
bedarf es der Verdnderung von Strukturen, ,,die es jedem ermoglichen, am gesellschaftlichen
Leben teilzunehmen* (Stein, 2008, S. 79). Die volle Teilhabe von Individuen kann folglich nur
erreicht werden, ,,wenn Menschen mit Behinderungen sich in allen Lebensbereichen in
verstarktem Malle sozial zugehorig fithlen konnen* (Lindmeier, 2009, S. 4). Durch die
Etablierung der Inklusion kann eine soziale Zugehdorigkeit sowie ein ,gerechtes,
kommunikatives, soziales und demokratisches Miteinander in einer diversen Kultur entstehen®
(Reich, 2012, S. 40), welches sich insbesondere durch Solidaritdt der besser gestellten
gegeniiber den schwicher gestellten Menschen auszeichnet (vgl. ebd., S. 40; Prengel, 2012b,
S. 24). ,Die Vision einer inklusiven Gesellschaft konnte [somit] in sehr allgemeiner
Formulierung darin bestehen, dass sie alle Menschen in sich aufnimmt und ihnen einen
gleichberechtigten Platz einrdumt, ohne Diskriminierungen und unter Anerkennung ihrer

Person* (Ahrbeck, 2014, S. 63).

2.3.2 Ziele der Umsetzung in der Schule

Ein Ziel der Etablierung inklusiver Strukturen im Offentlichen Schulwesen ist die
,»2Anerkennung und Wahrung der Vielfalt sowie die Bekdmpfung diskriminierender
Einstellungen und Werte* (Mittendrin e.V., 2012, S. 32). Hierbei wird eine Form der Schule
angesprochen, in der es zu keinem Ausschluss von Menschen kommt und die von der
Bemiihung geprégt ist, ,,allen Personen die Moglichkeit der vollen sozialen Teilhabe am
gemeinsamen Leben zu geben* (Werning, 2012, S. 51). Diese Zielformulierung beschreibt
dabei den dauerhaften Schulentwicklungsauftrag einer Schule fiir alle, welcher der Stiarkung

der menschlichen Vielfalt und der Entfaltung der Wiirde und des Selbstwertgefiihls aller SuS
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dient und in der unabhingig von den Fihigkeiten oder der Herkunft gemeinsam gelernt werden
kann (vgl. Leiprecht, 2012, S. 48; Deutsches Institut fiir Menschenrechte, 2011, S. 3ff;
Werning, 2012, S. 51; Seitz et al., 2012, S. 9). Zentral fiir ein inklusives Bildungssystem ist
dabei, dass es, orientiert an der Definition der Inklusion, nicht zu einer Anpassungsleistung der
SuS kommt, sondern dass ,,die Systeme von Anfang an so gestaltet werden, dass sie [...] jedem
Kind die Moglichkeit geben, sein individuelles Potenzial zu entfalten* (Klemm, 2015, S. 12).
Hierbei baut das Inklusionsprinzip auf dem der Integration auf, erginzt dieses jedoch durch
verschiedene Heterogenitidtsdimensionen und fokussiert nicht nur die SuS mit einer
Behinderung (vgl. Prengel, 2012b, S. 26; Kasper & Harrington, 2016, S. 25; Solzbacher, 2019,
S. 29). Die geschilderte Zielsetzung basiert vor allem auf der Erkenntnis, dass das aktuelle
deutsche  Schulsystem haufig SuS ,zuriickldsst® wund aufgrund verschiedener
Heterogenititsmerkmale ungerecht behandelt, was beispielsweise durch die PISA-Studie
verdeutlicht wurde (vgl. Tews-Vogler & Biahnk, 2016, S. 11). So wurde durch die Studie
bestitigt, dass sozial benachteiligte Kinder geringere Chancen auf einen sozialen Aufstieg
haben, als Kinder aus weniger sozial benachteiligten Familien (vgl. Sulzer, 2017, S. 15).
,»Aufstiegschancen sind [allerdings] fundamentale Voraussetzungen fiir soziale Gerechtigkeit
und sozialen Zusammenhalt in einer Gesellschaft” (Mdller, 2012, S. 8). Die Abhingigkeit des
Bildungserfolges von dem soziodokonomischen Status der Familie wird hinsichtlich der
Bildungsgerechtigkeit im gegliederten Schulsystem allgemein als kritisch angesehen (vgl. Seitz
et al., 2012, S. 10; Preuss-Lausitz, 2013, S. 45). Die Garantie gleicher Chancen beim Zugang
zu unterschiedlichen Stationen im Bildungssystem fiir SuS entsprechend ihrer Voraussetzungen
wird gegeniiberstellend als bildungsgerecht erachtet (vgl. Hug, 2007, S. 107). ,Die
Entwicklung eines inklusiven Bildungsangebots in der allgemeinen Schule verfolgt [somit das
Ziel], den bestmdglichen Bildungserfolg fiir alle SuS zu ermdglichen” (KMK & HRK, 2015,
S. 2). Die inklusive Schule kann nicht zu einer Verringerung der Armut der Familien der SuS
oder zu einer Verdnderung der korperlichen Beeintrachtigung beitragen, sie kann aber ,,auf der
menschlichen und lernenden Seite einen Reichtum erzeugen helfen* (Reich, 2014, S. 28), der
zu einer Erhohung der Chancen der Teilhabe und somit zu einer Verbesserung der
Bildungsgerechtigkeit beitragen kann, indem allen Lernenden ,,vergleichbare Moglichkeiten
und Chancen [geboten werden], um im Schulsystem erfolgreich zu sein* (Reich, 2014, S. 38)
(vgl. Preuss-Lausitz, 2015, S. 6; Giesinger, 2007, S. 90f.). Einhergehend mit der Etablierung
einer Schule fiir alle ist der Besuch der Schule, die sich in der direkten Nachbarschaft befindet
(vgl. Karakasoglu & Amirpur, 2012, S. 65; Giesinger, 2009, S. 180). Die Zielvorstellung einer

inklusiven Schule umfasst dabei die Qualifikation aller Lernenden, deren Begleitung auf dem
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Weg zur personlichen Exzellenz, die Forderung entlang der verschiedenen Voraussetzungen
sowie die Fokussierung des gemeinsamen, sozialen Lernens in einer heterogenen Lerngruppe
(vgl. Reich, 2014, S. 31, 112, 133). Innerhalb der Schule soll eine bewusste und reflektierte
Auseinandersetzung beziiglich des Umgangs mit der Heterogenitét erfolgen und jede Schiilerin
und jeder Schiiler soll in der jeweiligen Individualitét erfasst werden (vgl. Seitz et al., 2012, S.

12).

Aufgrund der Enkulturationsfunktion der Schule besteht ein enger Zusammenhang zwischen
den gesellschaftlichen und schulischen Zielen, die mit der Umsetzung der Inklusion verbunden
sind. ,,Die 6ffentliche Schule ist schon insofern politisch, als 6ffentliche Schulen Orte sind, wo
BiirgerInnen ,gemacht® und spezifische Visionen der Demokratie vertreten werden® (Saltman
2000, S. 117, eigene Ubersetzung). Die Schule kann somit als Gesellschaft im Kleinen
betrachtet werden, die ihre Mitglieder mit Beendigung eines Bildungsganges in die Gesellschaft
im Grof3en entlésst. Dieser Beziehung zur Folge zielt die inklusive Schule somit ebenfalls auf
die Vermittlung inklusiver Praktiken ab, die von den SuS nach Beendigung der Schule in die
Gesellschaft getragen werden konnen. Das konkrete Schulleben dient somit als ,,ein positives
Beispiel fiir eine gelebte, partizipatorische Demokratie im Kleinen, die konkrete Wege aufzeigt,
wie Menschen demokratische Grundsidtze im Zusammenleben konkret entwickeln und

realisieren konnen* (Reich, 2014, S. 103f.).

2.4 Kernmerkmale des Konzepts

2.4.1 Allgemeine Gelingensbedingungen

Die Allgemeingiiltigkeit des Konzepts und die daraus resultierende Ubertragbarkeit auf
verschiedene gesellschaftliche Bereiche erschwert die Identifikation allgemeiner
Gelingensbedingungen, da die einzelnen Merkmale sowie grundlegenden Bedingungen sich an
vielen Stellen iliberschneiden. Im Rahmen dieser Masterarbeit werden die Werte sowie die
Einstellungen und das Verhalten der an der Umsetzung der Inklusion beteiligten Personen als
Grundlage der gelingenden Umsetzung betrachtet. Diese Uberlegung entspricht der von Boban
und Hinz vorgenommenen Setzung der Schaffung bzw. Entfaltung inklusiver Kulturen als
Basis der Inklusion, da nur basierend auf diesen inklusiven Kulturen Verdnderungen in der
Praxis erfolgen konnen (vgl. Boban & Hinz, 2003a, S. 15). ,,Wer Inklusion will, muss
normative Werte, wie sie die UN-Behindertenrechtskonvention ebenso wie die Erklarung der

Menschenrechte beinhalten, vertreten* (Reich, 2014, S. 368). Wie bereits erwihnt, versteht sich
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das Konzept der Inklusion als ein gesellschaftliches und piddagogisches Modell, welches auf
bestimmten Werten beruht (vgl. Sulzer, 2017, S. 20). ,,Alle Handlungen, Praktiken sowie
Strukturen konnen [somit] als Manifestationen moralischer Grundhaltungen betrachtet werden*
(Booth, 2008, S. 60). Inklusion bedeutet demnach, Werte in die Tat umzusetzen (vgl. Booth,
2011, S. 9). ,.It involves inclusive values into action. It’s about everybody; all of us. It’s about
adults as well as children. It involves shaping environments, including classroom settings, so
that our glorious diversity can thrive within them, in ways that recognise our common humanity
and value each of us equally* (Booth 2012, S. 71f.). Die Umsetzung der Werte in Taten erfolgt
dabei auf Basis einer werteorientierten Handlungskompetenz (vgl. Wagner, 2017, S. 24; Mack,
2012, S. 47). Basierend auf dieser Handlungskompetenz erfolgt eine ,reflexive Ausein-
andersetzung mit eigenen Uberzeugungen, Orientierungen und Gewissheiten und den
Grundlagen des je individuellen Selbst- und Weltverstidndnisses® (Hormel & Scherr, 2012, S.
48). Tony Booth zihlt in seinen Verdffentlichungen 15 verschiedene Werte auf, die fiir die
Umsetzung der Inklusion als notwendig erachtet werden. Bei diesen Werten handelt es sich um
die Folgenden: Gleichheit, Rechte, Teilhabe, Respekt fiir Vielfalt, Gemeinschaft, Nach-
haltigkeit, Gewaltfreiheit, Vertrauen, Ehrlichkeit, Mut, Freude, Mitgefiihl, Liebe/Fiirsorge,
Optimismus und Hoffnung, Schonheit (vgl. Booth, 2011, S. 11f.)°. Diese Werte gelten im
internationalen Inklusionsdiskurs als die allgemeinen Werte der Inklusion. Durch eine
Umsetzung der Werte in Taten wird die Umsetzung der Ziele der Inklusion, wie der Schaffung
einer aktiven Teilhabe, dem Beitrag zu einer Realisierung von Menschenrechten sowie einer
Anerkennung der Gleichwertigkeit von Vielfalt ermoglicht (vgl. Brokamp, 2012, S. 64f.). Die
Ausrichtung des Verhaltens aller Menschen nach den oben genannten Werten gilt somit als
grundlegende Gelingensbedingung sowohl fiir die Realisierung der gesellschaftlichen, als auch

der schulischen Inklusion.

Verbunden mit den Werten werden die Einstellungen und Haltungen der an der Umsetzung der
Inklusion beteiligten Personen ebenfalls als allgemeine Gelingensbedingungen fiir die
Umsetzung der gesellschaftlichen und schulischen Inklusion betrachtet (vgl. Reich, 2014, S.
19). Ein in der Debatte um die Inklusion hiufig vernachldssigter Aspekt ist ,,die notwendig
verdnderte Haltung der [...] [Menschheit] in Bezug auf die (Wieder-)Eingliederung aller ihrer
[...][Mitmenschen] [...] und auf die Absicherung nichtaussondernder Strukturen‘ (Stein, 2008.

S. 83). Unter Beriicksichtigung der Werte sind Menschen, die von einer konstruierten Norm

5 Eine ausfiihrliche Definition der einzelnen Werte erfolgt im Rahmen dieser Arbeit nicht. An dieser Stelle wird
auf Booth (2011) verwiesen.
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abweichen als vollwertige Menschen anzuerkennen und diirfen nicht nur hinsichtlich der
Abweichung betrachtet werden (vgl. Booth, 2008, S. 54). Verbunden mit dieser Erkenntnis ist
die Umsetzung der Inklusion als eine Haltungsfrage anzusehen (vgl. Brokamp, 2016, S. 2).
Diese Haltungsfrage erstreckt sich dabei {iber verschiedene Ebenen, wie beispielsweise die
Ebene der einzelnen Person oder die Ebene, die alle gemeinsam betrifft (vgl. ebd., 2f.). Die
Setzung der verschiedenen Ebenen verdeutlicht erneut, dass sich die Inklusion auf den
gesamten gesellschaftlichen Zusammenhang bezieht. Die Etablierung eines Gemeinsinns und
der damit verbundene gesellschaftliche Wandel werden somit als Grundlage der Umsetzung
der Inklusion erachtet. ,,Erst die Bereitschaft, die Inklusion so als eine Chance fiir das
Gesellschaftssystem als Ganzes zu begreifen und Verantwortung wieder sozialisiert und nicht
individualisiert zu realisieren, gibt der Vision der Inklusion eine echte Chance, bedeutet aber

letztlich einen realen gesellschaftlichen Systemwandel (Rodler, 2012, S. 40).

2.4.2 Gesellschaftliche Merkmale
,Jeder Mensch soll vollstindig und gleichberechtigt an allen gesellschaftlichen Prozessen
teilhaben und sie mitgestalten kdnnen — und zwar von Anfang an und unabhidngig von
individuellen Fahigkeiten, ethnischer wie sozialer Herkunft, Geschlecht und Alter* (Schwalb,
2012, S. 24). Dieses Ziel basiert auf der Umsetzung der im Folgenden genannten Standards:

e  Ethnokulturelle Gerechtigkeit ausiiben und Antirassismus stirken

e Geschlechtergerechtigkeit herstellen und Sexismus ausschlie3en

e Diversitdt in den sozialen Lebensformen zulassen und Diskriminierungen auch in den

sexuellen Orientierungen verhindern
e Soziodokonomische Chancengerechtigkeit erweitern
e Chancengerechtigkeit von Menschen mit Behinderungen herstellen* (Reich, 2014, S.
31).

Die Umsetzung und Etablierung dieser Standards ermdglicht die ,,Starkung der Teilhabe aller
Individuen* (Booth, 2008, S. 54). Von zentraler Bedeutung ist dabei, dass von Beginn an keine
Aussonderung von Menschen erfolgt und somit die Etikettierung von Gruppen aufgehoben
wird (vgl. KlauB, 2008, S. 132; Friithauf, 2008, S. 21). Die Heterogenitét der Gemeinschaft wird
als Normalzustand betrachtet. Verbunden hiermit ist die Vision einer Biirgergesellschaft fiir
Alle (vgl. Theunissen, 2012, S. 14). Diese Vision ist dabei eng verbunden mit den Werten der
Inklusion (vgl. Kapitel 2.4.1), da die Gesellschaft ihr Bewusstsein wandeln und ein Verstindnis
von Vielfalt erlernen und entwickeln muss (vgl. Reich, 2014, S. 35). Hierfiir bedarf ,,es einer

Sensibilisierung der nicht-behinderten Bevodlkerung, Menschen mit Behinderungen als
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Mitbiirger/innen und Nachbaren zu akzeptieren, und wertzuschitzen* (Theunissen, 2012, S.
15). Diese Sensibilisierung ist eng mit der im Artikel 8 der UN-Behindertenrechtskonvention
definierten Bewusstseinsbildung verbunden (vgl. Kapitel 2.2.2). Diesbeziiglich ist die
Entwicklung von Antidiskriminierungsstrategien innerhalb der Politik aber auch der
Gesellschaft unerlésslich, wobei jeder einzelne Mensch einzubeziehen ist (vgl. Reich, 2014, S.
78; Munoz, 2011, S. 17). Des Weiteren ist die Bereitstellung von Ressourcen durch die
Gesellschaft und Politik, welche diese Entwicklung begiinstigen, ebenfalls unerldsslich. Um
beispielsweise Menschen mit korperlichen Einschrankungen einen gleichberechtigten Zugang
und eine gleichberechtigte Teilhabe am 6ffentlichen Verkehrswesen zu ermdglichen, ist der
Ausbau der Infrastruktur bzw. die Realisierung einer infrastrukturellen Barrierefreiheit
notwendig. Ein weiterer Abbau bestehender Teilhabebarrieren muss den Arbeitsmarkt
betreffen. ,,Menschen mit Behinderungen sollen das gleiche Recht auf Arbeit und damit die
Moglichkeit haben, den Lebensunterhalt durch Arbeit zu verdienen; sie sollen in einem offenen,
[inklusiven] und fiir Menschen mit Behinderung zugénglichen Arbeitsmarkt und Arbeitsumfeld

frei wahlen konnen® (Schwalb, 2012, S. 24).

2.4.3 Schulische Merkmale

Die Idee der inklusiven Schule ,,lebt [...] von der Vorstellung, dass alle Kinder, eine Kita, alle
schulpflichtigen SuS eine Schule gemeinsam besuchen (Prengel, 2012b, S. 16). Die
,Grundlage inklusiver Bildung sind [somit] das gemeinsame Lernen und die gemeinsame
Erziehung von Kindern und Jugendlichen mit und ohne Behinderung® (vgl. KMK, 2011, S. 7)
auf Basis von gegenseitigem Respekt, Riicksichtnahme sowie der notwendigen Haltungen und
Einstellungen (vgl. ebd., S. 7). Gleichzeitig wird durch den gemeinsamen Unterricht aller SuS
jedem jungen Menschen eine Bildungsfahigkeit attestiert (vgl. Deppe-Wolfinger, 2004, S. 26).
Der gemeinsame Unterricht fokussiert dabei die bestmogliche, individuelle Forderung sowie
die Unterstiitzung des eigenverantwortlichen Lernens der SuS (vgl. Schumann, 2014, S. 1f.).
Dabei geht die inklusive Schule grundsétzlich davon aus, ,,dass alle Menschen jeweils abhiingig
von ihren Voraussetzungen und Lebenslagen einen bestimmten Forderbedarf haben* (Reich,
2014, S. 255). Die mit einer Schule fiir alle verbundene Zielperspektive ist die Etablierung einer
gemeinsamen Péddagogik, ,,die grundsétzlich nicht mehr nach bestimmten Personengruppen
unterscheidet, sondern die Vielfalt menschlicher Bedarfe als Normalfall sieht und entsprechend

der einzelnen beteiligten Personen die piddagogisch notwendigen, kompetenten Antworten
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entwickelt” (Frithauf, 2008, S. 30). Dabei werden Theorien zur Bildung, Entwicklung und
Erziehung beschrieben, ,die Etikettierung und Klassifizierungen ablehnen[...] und auf
strukturelle Verdnderungen der reguldren Institutionen zielen, um der Verschiedenheit der
Voraussetzungen und Bediirfnisse aller Nutzer/innen gerecht zu werden* (Biewer, 2010, S.
193). Dieser Wunsch nach einer inklusiven Pddagogik basiert dabei auf der Erkenntnis, dass
SuS sich in einer heterogenen Lernumgebung auf den unterschiedlichen Leistungsstdnden
individuell gut entwickeln konnen (vgl. Prengel, 2012b, S. 25). Das gemeinsame Lernen von
SuS mit unterschiedlichen Leistungsstdnden soll dabei ,,gleichen und unterschiedlichen Zielen

folgen, je nachdem, welche Lernbediirfnisse gegeben sind* (Oelkers, 2012, S. 33).

Durch die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention sind alle Schulen in Deutschland
automatisch zu inklusiven Schulen geworden — auch weiterfithrende Schulen wie Gesamt-
schulen und Gymnasien. ,,Es ist falsch, [dabei] die Gymnasien von dieser gesellschaftlichen
Aufgabe des gemeinsamen Unterrichts frei zu stellen® (Scholer, 2010, S. 71). Der Begriff eines
inklusiven Bildungssystems ist jedoch auch verbunden mit der Vision einer Schule fiir alle,
einer wie bereits beschriebenen Schule in der direkten Nachbarschaft der SuS, die eine
natiirliche, an der Nachbarschaft sowie Gesellschaft orientierte Heterogenitit darstellt. Bei der
Aufnahme sind beispielsweise ,,Kinder mit Migrationshintergrund und Kinder aus
sozioOkonomisch benachteiligten Familien [...] entsprechend ihres Anteils in der Bevolkerung
zu beriicksichtigen* (Reich, 2014, S. 110f.) Diese Schulform wiirde somit jegliche Form der
Gliederung, wie sie aktuell im deutschen Schulsystem vorzufinden ist, autheben (vgl. Wocken,

2011, S. 41f; Mahnke, 2012, S. 130ff.; Schumann, 2014, S. 1).

Wie bereits erwihnt, geht es bei der Umsetzung der Inklusion nicht darum, die Leistungs- oder
Funktionsfihigkeit des Kindes zu bestimmen, damit es als ,,inkludierbar eingestuft wird,
,sondern um die Frage, wie eine Schule beschaffen, ausgestattet und organisiert sein muss,
damit sie in der Lage ist, ein Kind zu integrieren* (Sisti-Wyss, 2012, S. 79). Verbunden mit
dieser Frage ist die Erkenntnis, dass an dem aktuellen Schulsystem beziiglich der Umsetzung
der Inklusion einige Verdnderungen vorzunehmen sind. ,,Wenn man sich fragt, was sich in einer
Schule dndern muss, damit sie eine inklusive Schule wird, dann lautet meine Antwort, dass man
nur eine Sache verdndern muss. Eine einzige Kleinigkeit. ALLES!* (Munoz, 2011, S. 17).
Diese Aussage des UN-Sonderberichterstatters verdeutlicht den Umfang der Mallnahmen, die

fiir die Etablierung der schulischen Inklusion von Néten sind. Gemdf3 den Angaben der Aktion
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Mensch bilden die folgenden Bedingungen die Grundlage fiir das Gelingen der Inklusion an der
Schule:

e . Anpassung des Personalbedarfs durch die Beschiftigung zusitzlicher Lehrkréfte und
Schulassistenzen

e Zusammenarbeit von Lehrern und Pddagogen in multiprofessionellen Teams

e Fachliche Fort- und Weiterbildungen

e Bauliche, technische und digitale Barrierefreiheit

e Flexible schulorganisatorische Maflnahmen [...]

e Reflexion der FEinstellungen und Haltungen der Lehrkrédfte und aller an Schule
Beteiligter [...]

e Didaktische Rahmenbedingungen, basierend auf der Erkenntnis, dass Entwicklung und
Lernen selbstbestimmte, konstruktive, soziale und entwicklungslogische Prozesse sind
und jedes Kind auf Anerkennung, Dialog und Kommunikation angewiesen ist

e Angebot dialogischer, kooperativer, offener Lernformen und Differenzierungen*
(Aktion Mensch, 2016).

Im Folgenden werden einzelne Aspekte der genannten Gelingensbedingungen néher
beschrieben, wobei der Fokus aufgrund des Umfanges der vorliegenden Arbeit lediglich auf die
baulichen Voraussetzungen, den Unterricht, die zeitliche Gestaltung sowie das Leitbild
gerichtet wird, da diese in der Literatur als zentrale Elemente einer inklusiven Schule erachtet

werden.

2.4.3.1 Das Schulgebdude einer inklusiven Schule

Das Gebidude einer inklusiven Schule ist barrierefrei. Diese Barrierefreiheit bezieht sich
einerseits auf die allgemeinen Zugangsmoglichkeiten der Schule. Jeder Raum in einer
inklusiven Schule muss mit einem Rollstuhl erreichbar sein (vgl. Wocken, 2015, S. 127). Ein
weiterer Aspekt der Barrierefreiheit ist der Abbau von Teilhabebarrieren fiir SuS mit den
Forderbedarfen Sehen und Horen. Hierfiir wird beispielsweise die Implementierung von
MaBnahmen der Schallreduktion und der verbesserten Lichtverhéltnisse als notwendig erachtet

(vgl. Reich, 2014, S. 294f).

Die Vision der Inklusion beinhaltet Lernlandschaften anstelle von Klassenrdumen (vgl.
Wocken, 2015, S. 156). Die Auflosung von Klassenrdumen und Hinwendung zu
Lernlandschaften ist durch eine Abkehr von einem rein kognitiven Lernbegriff hin zu der

Erkenntnis, ,,dass ein Kopf zum Lernen seinen ganzen Korper bendtigt und die Stillung
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elementarer physiologischer Bediirfnisse Voraussetzung fiir erfolgreiches Lernen [...] der SuS
ist“ (Reich, 2014, S. 289) begriindet. Die ,,.Lernlandschaften oder Lernumgebungen, die auf
aktives Lernen setzen, versuchen [...] in sehr unterschiedlichen Formen, sowohl geistig als
auch materiell, das traditionelle Klassenzimmer aufzugeben oder zumindest in seinen starren
Formen aufzuldsen® (ebd., S. 224). Bei den Lernlandschaften handelt es sich entweder um
grole gemeinsame Vorrdume oder um die Verbindung von zwei bis vier ehemaligen
Klassenzimmern (vgl. ebd., S. 43). Innerhalb dieser so genannten Lerncluster gibt es
verschiedene Lernbereiche, die von unterschiedlich groBen Gruppen genutzt werden konnen
(vgl. ebd., S. 43; Schoéler, 2010, S. 77). ,,Der Lebens- und Lernraum muss den Schiilern [dabei]
eine selbststandige Entfaltung und Aneignung von Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten
ermOglichen” (Wocken, 2015, S. 157). Die Arbeit innerhalb dieser Rdume erfolgt individuell
in Gruppen oder in Form von Einzelarbeit, wobei das Arbeiten in Lernlandschaften die
,Lernfortschritte aller Lernenden von Basisqualifikationen bis hin zu Differenzierungen
kontrolliert ermdglichen” (Reich, 2014, S. 332) sollten. Die Merkmale des inklusiven
Unterrichts werden im Rahmen dieser Arbeit ausfiihrlich im Kapitel 2.4.3.2 erldutert. In
anderen Publikationen wird der Lernort in einer inklusiven Schule in einem weniger visiondren
Charakter présentiert, in dem eine Abkehr von Klassenrdumen nicht erfolgt. Nichtsdestotrotz
werden die Lernorte anders als ein klassisches Klassenzimmer dargestellt. Innerhalb eines
inklusiven Klassenzimmers werden Tischformen und -anordnungen bevorzugt, die
Kommunikation und Kooperation fordern, die aber auch jederzeit Platz fiir eine ungestorte
Einzelarbeit ermoglichen (vgl. Dechow, 2013a, S. 52). Dariiber hinaus miissen Frontal-, aber

auch Stuhlkreisphasen jederzeit realisierbar sein.

Zur Realisierung zahlreicher Differenzierungsmaflnahmen sind in einer inklusiven Schule
Differenzierungsraume vorhanden (vgl. Blasse et al., 2014; Budde & Blasse, 2016, S. 107).
,Der Differenzierungsraum ist in der Regel ein multifunktionaler Raum, der durch Tische,
Computerplitze und Regale als Arbeitsraum angelegt ist™ (Budde et al., 2017). Dariiber hinaus
verfiigt ein Differenzierungsraum tiber Riickzugsmdglichkeiten sowie Stellflichen, sodass er
ebenfalls als Lagerraum fiir Material genutzt werden kann (vgl. ebd.). Der Differen-
zierungsraum sollte dabei an den Klassenraum anschlieSen und sowohl von inklusiv beschulten
SuS, als auch von den SuS ohne sonderpddagogischen Forderbedarf genutzt werden (vgl. Grest
& von Stemm, 2012). Somit kann der Differenzierungsraum beispielsweise auch von
hochbegabten SuS genutzt werden, um eine intensivere Auseinandersetzung mit dem

Unterrichtsthema zu ermdoglichen (vgl. Springob, 2015, S. 46).
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Neben den Lernlandschaften und Differenzierungsraumen umfasst eine inklusive Schule
ebenfalls Besprechungs-, Therapie- sowie Waschrdume, um den individuellen Bediirfnissen der
SuS gerecht werden zu konnen (vgl. Reich, 2014, S. 43f.). Eine besondere Bedeutung in einer
inklusiven Schule wird den Entspannungsrdumen eingerdumt, die beispielsweise mit einer
,Weichbodenmatte, Kissen, Schaukelliegen, Hingematten, angenehmen visuellen Reizen usw.
ausgestattet (ebd., S. 192) sind und den SuS Moglichkeiten des Riickzugs und der
Entspannung erlauben (vgl. Mittendrin e.V., 2012, S. 27). Als mogliche Alternative zu den
Entspannungsrdumen schldgt Wocken (2015) die Konzentrationsinseln im Klassenraum vor,
die einerseits fiir die Realisierung von Einzelarbeit, aber vor allem auch als Riickzugsort genutzt
werden konnen (vgl. S. 157). Ein weiteres Element, welches kennzeichnend fiir eine inklusive
Schule ist, ist die Einfithrung von Bewegungsflichen, die {iber die Bewegungsmoglichkeiten in

einer Turnhalle hinausgehen (vgl. Reich, 2014, S. 294f.).

2.4.3.2 Der inklusive Unterricht
Merkmale des Unterrichts

Im Mittelpunkt des inklusiven Unterrichts steht das Ermoéglichen von unterschiedlichen
Lernzugéngen im Sinne eines individualisierten Lernens und die Wertschidtzung der beteiligten
SuS (vgl. Dechow, 2013a, S. 51; Holder & Kessels, 2018, S. 89; Rolff, 2011, S. 27f.). Dabei
fokussiert der inklusive Unterricht eine Outputorientierung, die sich durch den ,,Aufbau von
Kompetenzen, Wissensstrukturen, Einstellungen, Uberzeugungen und Werthaltungen*
(Reents, 2013a, S. 58) auszeichnet. Zur Realisierung des individualisierten Lernens werden in
einer inklusiven Schule abwechslungsreiche Methoden und Arbeitsformen wie das Werkstatt-
und Stationenlernen, der Projektunterricht oder die Wochenplanarbeit sowie die
Unterrichtsform des Kooperativen Lernens, in der zwei bis sechs SuS gemeinsam das Ziel
verfolgen, ein Problem zu 16sen, verwendet (vgl. Fiedler, 2008, S. 253; Fiirstenau & Gomolla,
2009a, S. 16; Dechow, 2013b, S. 82ff.; Hild, 2009, S. 86). Dieses ermdglicht den Lernenden
das Fortschreiten gemdl der eigenen Kompetenzen und Fihigkeiten. Verbunden mit dieser
Auffassung ist die Abkehr von einem Gleichschritt beziiglich der Behandlung der
Unterrichtsinhalte (vgl. Reich, 2014, S. 180). ,,Gemeinsamer Unterricht von Kindern mit und
ohne Behinderung bedeutet [somit] nicht, dass alle immer das Gleiche zur selben Zeit in einem
Raum machen miissen* (Schéler, 2010, S. 77). Somit verdeutlicht der Begriff des gemeinsamen
Unterrichts zwar das Lernen an einem gemeinsamen Ort, welches gemeinsam aber durchaus

auch differenziert erfolgt (vgl. Preuss-Lausitz, 2010, S. 87; Werning, 2012, S. 57). Der
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Unterricht zeichnet sich hierbei nicht nur durch eine Differenzierung hinsichtlich der
Aufgabenformate, auf welche an spéterer Stelle eingegangen wird, sondern ebenfalls durch das
Vorhandensein von verschiedenen Zielen aus. Dieses Prinzip der Verfolgung ,,verschiedener
Ziele fiir verschiedene Kinder nennt man in der Péddagogik auch das Prinzip des zieldifferenten
Lernens® (Wocken, 2015, S. 122). Insbesondere der Projektunterricht ermoglicht die
Verfolgung unterschiedlicher Ziele und zeichnet sich dabei durch eine hohe Handlungs-
orientierung aus. ,,Die Verbindung von Kd&rper und Denken, Hand und Kopf, Gefiihl und
Verstand gelingt in Projekten deshalb besonders gut, weil hier meist ein Handeln in der realen
und nicht bloB der schulischen Welt moglich wird*“ (Reich, 2014, S. 132). Mithilfe dieser
Ausrichtung wird die taktile, visuelle, auditive und sensorische Wahrnehmung der SuS
angesprochen, welche als Basis fiir das kognitive Lernen dient (vgl. Mittendrin e.V., 2012, S.
178). Durch die Empfehlung zu einer projektartigen und kooperativen Ausrichtung des
Unterrichts wird auf einen iiberméfBigen Einsatz von Frontalunterricht und inflexiblen
Methoden im Rahmen eines inklusiven Unterrichts verzichtet, wobei das Vorhandensein
expliziter Instruktionen als durchaus notwendig erachtet wird (vgl. ebd., S. 96, 162). Im
Zusammenhang mit den Projektarbeiten steht ebenfalls die inter- und transdisziplindre
Behandlung von schulischen Inhalten, die der héufig als zusammenhangslos beschriebenen
Vermittlung der Inhalte innerhalb des bisherigen Unterrichts entgegenwirkt (vgl. Reich, 2014,
S. 133). Durch eine facheriibergreifende Behandlung von Inhalten sollen die Lernvorgénge fiir
moglichst viele SuS vereinfacht werden. Dabei werden sogenannte Basismodule ausgebildet,
die sich durch eine Binnendifferenzierung auszeichnen (vgl. ebd., 144). Das Ziel hierbei ist,
einen moglichst langen gemeinsamen Unterricht zu ermoglichen. Der inklusive Unterricht
orientiert sich dabei an einem gemeinsamen, tibergreifenden Kernthema, das von den einzelnen
SuS individuell erschlossen wird (vgl. Tews-Vogler, 2013a, S. 90; Tews-Vogler & Bihnk,
2016, S. 34). Die Aufgabenformate zeichnen sich dabei durch eine Gestaltung aus, die
unterschiedliche Bearbeitungswege sowie differenzierte Losungsniveaus ermoglichen und die
Potenziale der Lerngruppe im Sinne einer wechselseitigen Unterstiitzung nutzen (vgl. Mdéller,
2012, S. 21). Gemal der Bediirfnisse der Lernenden variieren die Formen der Lernaktivitdten
sowie die inhaltlichen Anforderungen und es erfolgt eine individuelle Anpassung (vgl. Reich,
2014, S. 245). ,Durch [diese] konsequente Forderung und Differenzierung kann
unterrichtsmethodisch verhindert werden, dass leistungsschwichere Lerner/innen immer
schwicher und leistungsstirkere in ihrer Entwicklung eingeschriankt werden* (ebd., S. 277).
Eine Forderung bzw. Differenzierung, die individuell und effektiv der jeweiligen Schiilerin

bzw. dem jeweiligen Schiiler angepasst ist, kann dabei auf drei verschiedenen Ebenen erfolgen:
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inhaltlich, zeitlich und organisatorisch (vgl. Grosche, 2015, S. 26). Insbesondere die
organisatorischen FordermafBnahmen stellen eine Form der dufleren Differenzierung dar, indem
eine Zusammenfassung von mehreren SuS zu einer leistungshomogenen Lerngruppe erfolgt.
Auch wenn die Maflnahmen der dufleren Differenzierung nicht dem allgemeinen inklusiven
Grundprinzip des gemeinsamen Unterrichts entsprechen, kann eine derartige
Organisationsform beispielsweise ,.fiir die antizipatorische Vermittlung von Vorkenntnissen

und fiir direkte Unterrichtssequenzen sinnvoll sein“ (Mittendrin e.V., 2012, S. 163).

Von zentraler Bedeutung in einem inklusiven Unterricht sind ebenfalls eine ,,den Lernprozess
begleitende [...] pddagogische Diagnostik und [eine kontinuierliche] Dokumentation der
Lernentwicklung (KMK, 2011, S. 10). Im Rahmen der Diagnostik ist die Zusammenarbeit mit
sonderpadagogischen Lehrkriften unerldsslich. Das Schiiler-Eltern-Lehrer-Gespriach stellt
einen weiteren wichtigen diagnostischen Prozess dar (vgl. Mittendrin e.V., 2012, S. 54).
Dariiber hinaus wird im Rahmen der Vision des inklusiven Unterrichts hiufig die Erstellung
von jahrgangsgemischten Gruppen favorisiert. ,,Sowohl fiir das mathematische als auch fiir den
schriftsprachlichen Bereich konnte aufgezeigt werden, dass sich die diesbeziiglichen
Lernvoraussetzungen der Schulanfidnger/innen um bis zu vier Jahre unterscheiden* (Meister &
Schnell, 2012, S. 186). Auch wenn dieses Zitat die jahrgangsgemischten Gruppen fiir die
Grundschule vorschligt, kann dieser Gedanke auch an weiterfilhrenden Schulen zu einer

individuelleren Gestaltung der Lernprozesse von zentraler Bedeutung sein.

Der Unterricht wird unter Beriicksichtigung der Verschiedenheit der SuS geplant, wobei die
gesamte Lerngruppe sowie jede einzelne Schiilerin und jeder einzelne Schiiler im Blickfeld der
Lehrkraft erfasst werden. Das vorrangige Ziel ist dabei, die Lernvoraussetzung aller SuS
gewinnbringend nutzen zu kénnen (vgl. ebd., S. 54). Dabei muss die Lehrkraft vor allem die
Fahigkeiten der Lerngruppe hinsichtlich der Sozialkompetenz feststellen und nutzbar machen,
da eine Gruppe nur durch die verantwortungsvolle Ubernahme von Aufgaben durch alle
Gruppenmitglieder erfolgreich arbeiten kann (vgl. ebd., 55). Innerhalb der Gruppe werden die
,JKompetenzen, Talente, Neigungen, kulturellen und sprachlichen Ressourcen [...] produktiv
fiir das Unterrichtsgeschehen genutzt™ (Tews-Vogler, 2013b, S. 23). Dabei erféhrt die Rolle der
Lehrkraft eine Verdanderung, da sie von einer reinen Wissensvermittlung Abstand nimmt. Die
neue Rolle zeichnet sich vielmehr dadurch aus, dass die SuS dazu befdhigt werden, ,,ihre
Lernprozesse so weit wie moglich selbst [zu] organisieren, kontrollieren und in Kontexten [zu]

gestalten, die an ihre Interessen anschlieBen (Fiirstenau, 2009, S. 73).
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Ein weiteres Ziel des inklusiven Unterrichts ist ebenfalls das Ermdglichen von Selbstwirksam-
keitserfahrungen (vgl. Mittendrin e.V., 2012, S. 159). Insbesondere ,Schiiler mit
Lernschwierigkeiten verfiigen hiufig nur iiber eine geringe Selbstwirksamkeitserfahrung und
neigen dazu, Misserfolge zu vermeiden, indem sie zu leichte oder zu schwere Aufgaben
auswihlen* (ebd., 159). Durch die Schaffung extrinsischer Anreize, wie beispielsweise der
Etablierung eines Feedbacksystems sowie einer Beriicksichtigung der individuellen
Bezugsnorm hinsichtlich der Bewertung, wird eine verbesserte Selbstwirksamkeitserfahrung

ermoglicht (vgl. ebd., 159)°.

Die Arbeit in multiprofessionellen Teams

,Zur Didaktik der heterogenen Lerngruppe gehdrt die Kooperation in multiprofessionellen
Teams mit schulpddagogischer, fachdidaktischer, sonderpddagogischer und sozialpdda-
gogischer Qualifikation® (Prengel, 2012a, S. 183). Wie bereits erwéhnt, zeichnet sich die
Implementierung inklusiver Standards in der Schule durch eine Veridnderung des Lehrerinnen-
und Lehrerberufes aus. Diese Verdnderung basiert auf der Abkehr der Rolle des reinen
Wissensvermittlers. Einhergehend mit dieser Entwicklung ist der ,,Wandel der autonom
agierenden Lehrkraft hin zu kooperativen und teamorientierten Arbeitsweisen zu erkennen
(Reich, 2014, S. 91). Diese Arbeitsweisen basieren auf der multiprofessionellen
Zusammenarbeit von Lehrkrdften. Im Rahmen dieser arbeiten Regelschullehrkrifte und
Sonderpddagoginnen und -piddagogen mit Schulsozialarbeiterinnen und -arbeitern,
Schulpsychologinnen und -psychologen, Therapeutinnen und Therapeuten sowie Fachkréften

fiir Assistenzbedarf zusammen (vgl. ebd., 921.).

Verbunden mit der Erstellung von multiprofessionellen Teams ist die Umsetzung von
Teamteaching-Maflnahmen (vgl. Mittendrin e.V., 2012, S. 46; Werning, 2012, S. 57).
,», Teamteaching ist eine Form der Zusammenarbeit von mindestens zwei kooperierenden Lehr-
personen, bei der die gemeinsame Verantwortung fiir das Unterrichten und die gemeinsame
Unterrichtsentwicklung im Zentrum stehen* (Halfhide, 2009, S. 103). Die Umsetzung des
Teamteachings erleichtert dabei die Umsetzung der Inklusion, da ein einzelner Pddagoge durch
die Aufgabe des Unterrichtens einer heterogenen Gruppe schnell iiberfordert ist (vgl. Wocken,

2015, S. 134; Tews-Vogler & Bihnk, 2016, S. 112). Das Teamteaching im Unterricht zeichnet

& Auch wenn die Bewertung von Schiilerleistungen im Rahmen der Etablierung des Konzeptes der Inklusion von
zentraler Bedeutung ist, wird aufgrund des Umfangs dieser Arbeit nicht ndher auf die Bewertung von Leistungen
eingegangen.
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sich durch verschiedene Handlungsformen und Verteilungen der Rollen, wie beispielsweise
dem Co-Teaching, der Assistenz, dem Zusatzunterricht oder dem gemeinsamen Unterrichten
bei einer Aufteilung der Klasse in Teilgruppen aus (vgl. Reich, 2014, S. 95f.; Reents, 2013b, S.
76). Durch die Umsetzung des Teamteachings wird ebenfalls die Differenzierung und
Individualisierung positiv beeinflusst (vgl. Halthide, 2009, S. 106). Zentral ist hierbei der
gegenseitige Profit und die wechselseitige Ergidnzung durch die Lehrkréfte (vgl. Mittendrin
e.V., 2012, S. 46). Durch die gemeinsame Vorbereitung, Durchfiihrung und Reflexion des
Unterrichtsgeschehens werden dem Teamteaching verschiedene Vorteile, wie beispielsweise
die Entlastung der einzelnen Lehrkréfte, die Reduktion von Stress durch eine Auf- sowie
Verteilung der Verantwortung sowie der gegenseitige Profit genannt (vgl. Fitzell, 2010, S. 5;
Mittendrin e.V., 2012, S. 47). Dabei erfordert das Lehren im Team ,,von den Lehrkriften die
Entwicklung eines neuen Selbstverstidndnisses, allein deshalb, weil das eigene Unterrichten und
das eigene Agieren gegeniiber den Schiilern in Anwesenheit anderer Lehrkrifte geschieht und
deshalb auch unter Beobachtung steht* (Mittendrin e.V., 2012, S. 49). Mit der Verdnderung der
Rolle der Lehrkraft vor der Klasse einher geht eine Verdnderung der Planung des Unterrichts,
da diese durch das gemeinsame Planen von verschiedenen Lehrkréften gepragt ist (vgl. Reents,

2013b, S. 77).

Die Etablierung von Teamstrukturen, auch im Rahmen eines fécheriibergreifenden
Jahrgangsteams, ermdglicht dariiber hinaus ebenfalls die Entwicklung sowie Abstimmung von
Jahresarbeitspldnen, die vereinfachte Planung von fachiibergreifenden Vorhaben sowie den
Austausch wichtiger Informationen und Erfahrungen (vgl. Mittendrin e.V., 2012, S. 315;
Bonsen, 2011, S. 45). Durch die Planung von Einheiten im Rahmen eines Jahrgangsteams
besteht dariiber hinaus die Moglichkeit der Entlastung durch die Verteilung der Aufgaben auf
die beteiligten Lehrkréfte (vgl. Tews-Vogler & Bdhnk, 2016, S. 116).

Curriculum und Lehrpline

Lehrpldane und Curricula sind beziiglich der Umsetzung der Inklusion und insbesondere der
Etablierung der inklusiven Werte von zentraler Bedeutung. Das bisher eher stofflastige
Curriculum verhindert durch eine rein kognitive Ausrichtung der formulierten Lernziele hiufig
die Umsetzung der inklusiven Prinzipien (vgl. ebd., S. 133; Reich, 2012, S. 101). Auch wenn
in den bisherigen Curricula ,,durchaus Methoden- und Sozialkompetenzen [...] enthalten sind,
fehlt in der Regel doch eine fachiibergreifende Abstimmung, die auf allgemein berufliche und

lebensweltliche Kompetenzen zielt (Reich, 2012, S. 101). Verbunden mit dieser Kritik wird
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ebenfalls die Eindimensionalitit der Bildungsstandards bemingelt, die in einem inklusiven
Schulsystem durch eine stufenformige Ausdifferenzierung zu ersetzen sind. ,,Solche
Stufenmodelle kdnnen es zwar nicht leisten, die stets unvorhersehbaren Aneignungsprozesse
der Lernenden abzubilden, aber sie bieten den Lehrenden Orientierungen bei der Sicherung
individuell passender paddagogischer Ansétze zum Erreichen der jeweiligen Zone der néchsten
Entwicklung® (Prengel, 2012a, S. 180), an denen sich die Lernziele der einzelnen SuS
orientieren sollten. Eine Mdglichkeit dieser Ausgestaltung des inklusiven Curriculums ist die
Unterscheidung in ein ,,Basiscurriculum mit fundamentalen Lernzielen fiir alle Schiiler und
einem differenziellen Aufbaucurriculum, das Schiilern mit unterschiedlichen Lernvoraussetz-
ungen und verschiedenen Interessensrichtungen moglichst grofe geistige Entfaltungs-
moglichkeiten bietet* (Weinert, 1997, S. 52). Fiir die Ausrichtung dieses inklusiven Unterrichts
auf die speziellen und individuellen Belange der SuS werden Lern- und Entwicklungsplidne
favorisiert (vgl. Werning, 2012, S. 52). Diese Pline werden zusammen mit den SuS, aber auch
den Eltern entwickelt und definieren die individuellen Bildungsziele, die je nach
Voraussetzungen niedrigere oder hohere Anforderungen enthalten kénnen (vgl. ebd., S. 52;

Wocken 2015, S. 123).

Tony Booth schldgt in seinen Verdffentlichungen zentrale Themenkomplexe, wie
beispielsweise die Bedeutung des Wassers, die Mobilitit und Migration, die Erde, das
Sonnensystem und das Universum sowie die Grundlagen der Kommunikation und Technologie
als zentrale Elemente eines inklusiven Curriculums vor, die von verschiedenen Standpunkten
und Perspektiven aus erschlossen werden konnen (vgl. Booth, 2012, S. 80f.). Diese Inhalte des
allgemeinen Curriculums bilden dabei mogliche Kernthemen des Unterrichts, die bereits

beschrieben wurden.

2.4.3.3 Die inklusive zeitliche Gestaltung des Schulalltages

Die Schaffung eines Ganztagsangebotes ist in einer inklusiven Schule unverzichtbar. Um den
unterschiedlichen Voraussetzungen sowie den unterschiedlichen Eigenzeiten der SuS gerecht
zu werden, ,,ist ein langeres gemeinsames Lernen iiber den Tag verteilt ein wesentlicher
Schliissel zum Erfolg, da allein bei einem Uberschuss an Zeit hinreichend differenziert und
individualisiert werden kann* (Reich, 2014, S. 185). Eine Gestaltung dieses Ganztages erfolgt
dabei beispielsweise durch die Umsetzung von Bewegungsangeboten sowie der Einfiihrung
vielféltiger sozialer und anderer Aktivititen (vgl. ebd., S.184). ,Mit dem Konzept der

Ganztagsbildung realisiert eine inklusive Schule ein im Tages- und Wochenablauf
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rhythmisiertes Programm komplementérer formeller [...] und informeller [...] Erziehung und
Bildung® (ebd., S. 185). Dieses Modell stellt dabei ein Gegenmodell zu der optionalen
Nachmittagsbetreuung dar, die additiv zu dem Vormittagsschulalltag angeboten wird (vgl. ebd.,
S. 185). Ein verpflichtendes Ganztagsmodell stellt ebenfalls einen positiven Beitrag zu einer
Erhohung der Chancengerechtigkeit dar, da beispielsweise SuS aus bildungsfernen
Elternhdusern oder von beruflich eingespannten Eltern eine hdhere Versorgung mit
Unterstiitzungsangeboten erhalten (vgl. ebd., S. 186). ,,Ein padagogisches Ganztagskonzept mit
alternativen Zeit-strukturen und ldngeren Lernblocken erleichtert [somit] die Konstruktion
individueller Lernarrangements und Lernmethoden fiir heterogene Lerngruppen® (Dechow,
2013c, S. 48). Die Integration von Studienzeiten in ein verpflichtendes Ganztagsmodell
ermoglicht des Weiteren die Abschaffung von Hausaufgaben (vgl. Mittendrin e.V., 2012, S.
260). Im Rahmen dieser Studienzeiten erhalten die SuS die Mdglichkeit, sich eigenstindig
Inhalte herauszusuchen, bei denen sie noch Defizite feststellen. ,,Die Schiiler sollen nach
Verlassen der Schule in der Regel mit den schriftlichen Arbeiten fertig sein und sich nur noch

miindlich auf das eine oder andere vorbereiten miissen* (ebd., S. 260).

Die Implementierung der Standards der Inklusion an Schulen geht des Weiteren mit einer
Verdnderung des Zeitkonzepts einher (vgl. Reich, 2014, S. 149). Schulen, die bereits das
Konzept der Inklusion umsetzen, orientieren die zeitliche Gestaltung des Unterrichts hidufig an
einem Blockunterrichtssystem (vgl. Fiedler, 2008, S. 254). Diese Orientierung stellt somit eine
Abkehr von dem 45-Minuten-Prinzip dar (vgl. Reich, 2014, S. 186). Die einzelnen Lernblocke
sind dabei weiter auszudifferenzieren. So kann beispielsweise durch partielle Verkiirzungen
mehr Zeit fiir pddagogische Vorhaben gewonnen werden (vgl. Dechow, 2013c, S. 47). Von
zentraler Bedeutung ist hierbei vor allem der Wechsel zwischen Bewegungs-, Freizeit- und
Erholungsphasen und Phasen der konzentrierten und fokussierten Arbeit (vgl. Reich, 2014, S.
186; Mittendrin e.V., 2012, S. 259; Dechow, 2013c, S. 47). Dabei werden vor allem ,,neuro-
biologische und physiologische Aspekte des Lernens* (Dechow, 2013c, S. 48) beriicksichtigt,
sodass ein positiver Effekt auf den Lernerfolg der SuS erreicht werden kann. Dabei sollen
insbesondere die Ruhe- und Erholungsphasen gesichert, durch die Festlegung eines
padagogischen Konzeptes allerdings nicht ausgenutzt werden (vgl. Reich, 2014, S. 192). ,,.Der
Schulalltag ist so zu gliedern, dass eine Rhythmisierung eine Kombination aus eigensténdigen,
angeleiteten und freien Arbeitsphasen ermdoglicht” (ebd., S. 189). Besonders wichtig sind
hierbei jedoch der gemeinsame Beginn der Unterrichtsstunde oder des Projekts (vgl. Schéler,

2010, S. 78; Mittendrin e.V., 2012, S. 260; Dechow, 2013c, S. 47). Dariiber hinaus sollten zu
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festen Zeitpunkten im Jahr ritualisierte Ereignisse, wie beispielsweise Projektwochen,
Klassenfahrten, Theaterauffilhrungen oder Ausstellungen ein fester Bestandteil der

Jahresplanung sein.

2.4.3.4 Das Leitbild der Schule

Die Gestaltung eines Leitbildes wird in einer inklusiven Schule als unerlédsslich erachtet. In dem
Leitbild wird die Diversitit der Schiilerschaft, deren Hintergriinde sowie Bediirfnisse
widergespiegelt und eine Schulkultur verankert, die auf Anerkennung und Wertschitzung
sowie der Bereitstellung von Bildungsangeboten fiir sémtliche SuS basiert (Fiedler, 2008, S.
252; Werning, 2012, S. 53). Das Leitbild muss dabei von allen an der Schule beteiligten
Personen anerkannt werden - idealerweise entsteht dieses Leitbild durch Diskussionen mit allen
beteiligten Personengruppen (vgl. Reich, 2012, S. 93). Das Leitbild der Schule fungiert dabei
als ein festes Orientierungsschema, das beispielsweise seinen Ausdruck in einer
Schulverfassung findet (vgl. Bretldnder, 2012, S. 243). ,,Um sicherzustellen, dass alle Praktiken
in der Schule dem inklusiven Leitbild folgen und dieses erfolgreich umsetzen, ist es notwendig,
durchgehend dafiir zu sorgen, dass die diversen Kulturen in der Schule zu Wort kommen und
ihr Recht zur Beteiligung oder Beschwerde finden® (Reich, 2012, S. 98). Um dieses
umzusetzen, muss in der Schule und insbesondere innerhalb des Kreises der beteiligten
Personen ein Konsens iiber die Inhalte bestehen sowie eine konsequente Reflexion und

Evaluation dieser erfolgen (vgl. Hinz, 2014, S. 20; Werning, 2012, S. 56).

3 Die Umsetzung der Inklusion im Bildungswesen

Im Folgenden werden die Grundlagen des deutschen sowie insbesondere des niedersidchsischen
Schulwesens erldutert, um im Anschluss die Entwicklung der Implementierung inklusiver
Prinzipien sowie den aktuellen Stand der Umsetzung dieser genauer zu analysieren. Fiir die
Darstellung und Analyse des aktuellen Standes der Umsetzung ist es jedoch notwendig, die

hierfiir zentralen Quoten und Anteile zunichst zu definieren.
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Forderquote

»Sie [gibt] den Anteil der Schiiler*innen mit Forderbedarf an allen Schiiler*innen mit
Vollzeitschulpflicht in allgemeinbildenden Schulen der Primar- und Sekundarstufe [ an [...]
— unabhéngig von ihrem Forderort™ (Klemm, 2018, S. 7).

Exklusionsquote

,»Sie [gibt] den Anteil der Schiiler*innen mit Forderbedarf, die separiert in Forderschulen
unterrichtet werden, an allen Schiiler*innen mit Vollzeitschulpflicht in allgemeinbildenden
Schulen der Primar- und Sekundarstufe I an“ (Klemm, 2018, S. 7).

Inklusionsquote

,»Sie [gibt] den Anteil der Schiiler*innen mit Forderbedarf, die inklusiv in allgemeinen
Schulen unterrichtet werden, an allen Schiiler*innen mit Vollzeitschulpflicht in
allgemeinbildenden Schulen der Primar- und Sekundarstufe I an“ (Klemm, 2018, S. 7).

Inklusionsanteil

,»Sie [gibt] den Anteil der Schiiler*innen mit Forderbedarf, die inklusiv unterrichtet werden,

an allen Schiiler*innen mit Férderbedarf an* (Klemm, 2018, S. 7).

3.1 Grundlagen des Schulsystems

3.1.1 Das deutsche Schulsystem

In Deutschland gilt die Schulpflicht fiir alle Kinder ab der Vollendung des 6. Lebensjahres (vgl.
Edelstein, 2013; KMK, 2017, 25f.). Die Schulpflicht unterteilt sich hierbei in die neun bis zehn
Jahre andauernde Vollzeitschulpflicht, der allgemeinen Schulpflicht, und der daran
anschlieBenden dreijahrigen Teilzeitschulpflicht, die entweder im Rahmen einer Berufs-
ausbildung oder dem Besuch des Sekundarbereichs II erfiillt wird (vgl. KMK, 2017, S. 23). Das
deutsche Bildungswesen untergliedert sich in fiinf Bereiche: Elementarbereich, Primarbereich,
Sekundarbereich, tertidrer Bereich und den Bereich der Weiterbildung (ebd., S. 25). ,,.Der
Sekundarbereich gliedert sich in den Sekundarbereich I, der die schulischen Bildungsgénge von
Jahrgangsstufe 5/7 bis 9/10 umfasst und in den Sekundarbereich II, zu dem alle Bildungsgénge
gehoren, die auf dem Sekundarbereich I aufbauen® (ebd., S. 121) 7. Durch den Fokus dieser
Arbeit auf die Umsetzung der Inklusion an weiterfithrenden Schulen wird der Sekundarbereich
I sowie IT im Folgenden dargestellt®. Der Sekundarbereich I ldsst sich in sechs verschiedene

Schulformen untergliedern. Zu diesen gehdoren das Gymnasium, die Realschule, die

7 Die Unterscheidung der Jahrgangsstufe 5/7 beruht dabei auf der sechsjihrigen Dauer des Primarbereichs in
Berlin und Brandenburg (vgl. KMK, 2017, S. 107)
8 Eine Darstellung der Privatschulen erfolgt im Rahmen dieser Arbeit aufgrund des Umfangs nicht.
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Hauptschule, die Gesamtschule, die Schularten mit zwei oder drei Bildungsgédngen sowie die
Forderschule (vgl. Edelstein, 2013). Fiir alle Bildungsgénge des Sekundarbereichs I gilt, ,,dass
die Gestaltung [...] vom Grundsatz einer allgemeinen Grundbildung, einer individuellen
Schwerpunktsetzung und einer leistungsgerechten Forderung [ausgeht]* (KMK, 2017, S. 121).
Die Arbeit an den Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien bezieht sich ,,grundsitzlich auf
einen bestimmten Abschluss® (Edelstein, 2013), wobei der Hauptschulabschluss nach neun und
der Realschulabschluss nach zehn Schuljahren erlangt werden kann und zum Beginn einer
Berufsausbildung oder der Weiterfiihrung der schulischen Bildung befdhigt (vgl. Schiitte-
Hansper, 2018). Das Gymnasium endet nach zwolf oder 13 Schuljahren mit dem Abitur.
Hierfiir ist der Besuch der Sekundarstufe II mit dem Ziel des Erreichens einer Zugangs-
berechtigung fiir die Hochschule erforderlich (vgl. KMK, 2017, S. 122). Dariiber hinaus
existieren in dem deutschen Bildungssystem kooperative sowie integrierte Gesamtschulen.
,Die Gesamtschule in kooperativer Form fasst die Hauptschule, die Realschule und das
Gymnasium pddagogisch und organisatorisch zusammen. Die Gesamtschule in integrierter
Form bildet eine pddagogische und organisatorische Einheit, die [...] alle drei Bildungsgénge
des Sekundarbereichs I umfasst® (ebd., S. 123f.). Die Schularten mit zwei oder drei Bildungs-
giangen fassen diese unter einem Dach zusammen und werden je nach Bundesland
unterschiedlich bezeichnet (vgl. ebd., S. 124). Eine weitere zentrale Schulform im deutschen
Bildungssystem ist die Forderschule. Dabei sollen die Forderschulen, welche neben dem
Sekundarbereich I und II auch den Primarbereich umfassen, ,,das Recht der Kinder mit
Behinderungen und der von Behinderungen bedrohten Kinder und Jugendlichen auf eine ihren
personlichen Moglichkeiten und Bediirfnissen entsprechende schulische Bildung, Ausbildung
und Erziehung verwirklichen® (ebd., S. 253). Die Forderschulen oder Sonderschulen lassen sich
beziiglich der verschiedenen Forderbedarfe unterteilen (vgl. Edelstein, 2013). Bei diesen
Forderschwerpunkten handelt es sich um die Folgenden: Sehen, Lernen, emotionale und soziale
Entwicklung, Sprache, geistige Entwicklung, Horen, kdrperliche und motorische Entwicklung
sowie kranke SuS (vgl. KMK 2017, S. 254). Der sonderpiddagogische Forderbedarf ist dabei
bei SuS anzunehmen, ,,die in ihren Bildungs-, Entwicklungs- und Lernmdglichkeiten in einer
Weise beeintrdchtigt sind, dass sie im Unterricht der allgemeinen Schule ohne sonder-
padagogische Unterstiitzung nicht hinreichend gefordert werden konnen* (ebd., S. 256). Die
jeweilige Feststellung eines Forderbedarfs erfolgt tiber die Schulaufsichtsbehorde. Hinsichtlich
der Ausrichtung der Forderschulen ist zu erwéhnen, dass alle Forderschulen, mit Ausnahme der
Forderschule fiir geistige Entwicklung und der Forderschule Lernen, die mit einem eigenen

Curriculum arbeiten, nach Lehrplinen arbeiten, ,,die hinsichtlich der Bildungsziele,
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Unterrichtsinhalte und Leistungsanforderungen denjenigen der allgemeinen Schulen [...]
entsprechen® (ebd., S. 258). Der Unterricht an Forderschulen orientiert sich in verstdrktem
MaBle an den individuellen Bediirfnissen der SuS und ermoglicht diesen eine gezielte
Unterstiitzung sowie mehr Lernzeit (vgl. ebd., S. 259ff.). Dariiber hinaus wird der Unterricht in
Forderschulen in Abhéngigkeit des Grades der Behinderung der jeweiligen SuS durch
,therapeutische MaBnahmen wie Krankengymnastik, verhaltenstherapeutische Ubungen und
Sprachheilunterricht (ebd., S. 259) ergénzt. Das allgemeine Ziel der Unterstiitzung an
Forderschulen ist dabei, den SuS einen mdglichen Wechsel an eine allgemeine Schule zu
ermOglichen (vgl. ebd., S. 257). Die Entscheidung des Besuches einer Forderschule obliegt den
Eltern. In Folge der Landerhoheit (Art. 7, Abs. 1 GG) hinsichtlich der Gesetzgebung im Bereich

des Bildungswesens wird im Folgenden das Schulsystem Niedersachsens beschrieben.

3.1.2 Das niedersichsische Schulsystem

Der Aufbau des niedersdchsischen Schulsystems orientiert sich an dem Rahmen des bereits
dargestellten deutschen Schulsystems und ist in dem niedersidchsischen Schulgesetz (NSchG)
definiert. Der Primarbereich umfasst hierbei die ersten vier, der Sekundarbereich I das fiinfte
bis zehnte Schuljahr und der Sekundarbereich II aktuell die Jahrgangsstufen elf und zwolf®.
Durch die Schulgesetzinderung vom 3.6.2015 umfasst der Sekundarbereich II wieder die
Jahrginge elf bis 13 (vgl. MK, o.J.f). Das allgemeinbildende, weiterfiihrende Schulwesen
gliedert sich in Niedersachsen wie folgt: Grundschule, Hauptschule, Realschule, Oberschule,
Gymnasium, Gesamtschule und Forderschule (vgl. MK, 0.J.0). Das Gymnasium dient hierbei
dem Erwerb der allgemeinen Studierfédhigkeit sowie der Starkung des selbststéndigen Lernens
(vgl. MK, o.].f). Die Ziele, Inhalte und Methoden des Unterrichts, der sich je nach Schule in
Pflichtunterricht und wahlfreien Unterricht oder Pflichtunterricht, Wahlpflichtunterricht und
wahlfreien Unterricht aufteilt, werden durch fachbezogene Kerncurricula sowie Bildungs-
standards festgelegt (vgl. ebd.). Die Oberschulen stellen innerhalb des niedersdchsischen
Bildungssystems eine Schulform mit zwei Bildungsgingen dar, wobei die Hauptschule und
Realschule sowie wahlweise das gymnasiale Angebot vereint werden und der Unterricht
jahrgangs- oder schulzweigbezogen umgesetzt werden kann (vgl. MK, o.J.h). Die
Gesamtschule ,,vermittelt ithren SuS eine grundlegende, erweiterte oder breite und vertiefte
Allgemeinbildung und ermdglicht ihnen eine individuelle Schwerpunktsetzung entsprechend

ihrer Leistungsfihigkeit und ihren Neigungen* (MK, o.J.e). Die Arbeit an einer Gesamtschule

9 Wie bereits im Kapitel 3.2.1 wird sich aufgrund des Schwerpunkts innerhalb dieses Kapitels ebenfalls
hauptsachlich auf die weiterfiihrenden Schulen bezogen.
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zeichnet sich durch das Bestreben aus, ,,SuS mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
gemeinsame Lernerfahrungen zu vermitteln und sie durch differenzierenden Unterricht
individuell zu fordern (ebd.). Dabei ist innerhalb der Gesamtschulen zwischen den integrierten
und kooperativen Gesamtschulen zu unterscheiden, die jeweils den gesamten Sekundarbereich
I und optional den Sekundarbereich I abdecken. Die Schulform der IGS orientiert sich an dem
Leitbild der Integration und ermdglicht den SuS einen Unterricht, der durch einen gemeinsamen
Lehrplan vorgegeben ist. Der Unterricht zeichnet sich dabei durch eine &uflere
Fachleistungsdifferenzierung mithilfe eines Fachleistungskurssystems aus, welches in
Mathematik und Englisch ab dem siebten, in Deutsch ab dem achten und in den
Naturwissenschaften spitestens ab dem 9. Jahrgang umgesetzt wird (vgl. ebd.). Die Schulform
der KGS orientiert sich an der Vereinigung der Hauptschule, der Realschule sowie des
Gymnasiums ,unter einem Dach® (ebd.), wobei die Klassen schulformenspezifisch
zusammengesetzt werden. Der Unterricht erfolgt gemd dem Prinzip der inneren
Differenzierung. Dariiber hinaus besteht die Moglichkeit in den Fiachern Deutsch, Englisch,
Mathematik, der zweiten Fremdsprache sowie den Naturwissenschaften ,,am schulzweig-
spezifischen Unterricht eines anderen Schulzweiges mit jeweils erhdhten Anforderungen
teilzunehmen* (ebd.). Die Abbildung 1 verdeutlicht die verschiedenen Anteile sowie die
Anzahl der SuS der einzelnen Schulformen. Beziiglich der Verteilung der SuS auf die einzelnen
weiterfiihrenden Schulformen ist vor allem auffillig, dass iiber 40% der SuS an einem

Gymnasium unterrichtet werden'?.

Abbildung 1: Verteilung der SuS auf die unterschiedlichen weiterfiihrenden Schulformen - Ergebnisse der Schulstatistik vom
18.08.2017

Schulform Anzahl der SuS Anteil der SuS (in Prozent)
HS 22.865 4.38
RS 58.817 11.27
OBS 100.018 19.17
GY 218.110 41.81
KGS 41.169 7.89
IGS 80.791 15.48
Insgesamt 521770 100

Quelle: Eigene Erstellung (In Anlehnung an MK, 2017b).

Das Forderschulsystem wird durch §4 Abs. 2 NSchG definiert. Hinsichtlich der

Forderschwerpunkte werden dabei die Folgenden unterschieden: Emotional und sozial, geistige

10 Obwohl beziiglich der Schiilerzahlen aktuellere Zahlen vorliegen, werden im Rahmen dieser Arbeit die Zahlen
aus dem Jahr 2017 herangezogen, um eine Vergleichbarkeit beziiglich der Umsetzung der Inklusion und der damit
verbundenen Aufnahme der SuS mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf an niedersachsischen
weiterflihrenden Schulen zu ermdglichen. Diesbeziiglich wurden lediglich fiir das Jahr 2017 Zahlen veroffentlicht.
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Entwicklung, Horen, Lernen, Sehen, Sprache sowie korperlich und motorische Entwicklung
(vgl. MK, o.J.c). Dariiber hinaus sind alle Forderschulen zugleich ebenfalls Forderzentren,
welche die allgemeinen Schulen bei der Durchfiihrung inklusiver Maflnahmen unterstiitzen
(§14 Abs. 3 NSchG). Fiir eine umfassende Beratung von SuS sowie Eltern und Schulen wurden
in Niedersachsen ebenfalls Regionale Beratungs- und Unterstiitzungszentren Inklusive Schule

(RZI) etabliert (vgl. MK, o0.J.c).

3.2 Implementierung der Inklusion im Bildungswesen

Im Folgenden werden die allgemeinen Entwicklungstendenzen der Umsetzung der Inklusion in
Deutschland sowie insbesondere in Niedersachsen dargestellt. Hierbei werden zundchst die
allgemeinen Entwicklungstendenzen der Umsetzung in Deutschland beschrieben. Im
Anschluss werden die Mallnahmen dargelegt, welche in Niedersachsen zur Umsetzung der

Inklusion durchgefiihrt wurden.

3.2.1 Die Umsetzung der Inklusion in Deutschland

,,Bildungsorte prigen junge Menschen vom Kindesalter an. Die wachsende Bedeutung von
Inklusion spielt dabei eine entscheidende Rolle fiir die Entwicklung von Kitas, Grund- und
weiterflihrenden Schulen in Deutschland, wo Schiiler mit und ohne Behinderungen gemeinsam
lernen* (Aktion Mensch, o0.J.). Die Umsetzung der Inklusion im deutschen Bildungswesen
basiert hauptsdchlich auf der Salamanca-Erkldrung sowie der Ratifizierung der UN-
Behindertenrechtskonvention (vgl. Kapitel 2.2.1 und 2.2.2). Laut Oymanns 2015 stellt die stark
segregierende Struktur des Bildungswesens hierbei jedoch eine groBe Herausforderung dar (S.
17). Die segregierende Struktur resultiert aus der Entwicklung des Bildungswesens, welches
bis zum Ende des 19. Jahrhunderts SuS mit Behinderungen vom Schulbesuch ausschloss (vgl.
Institut fiir Bildungscoaching, o.J.). Mit der Etablierung der ersten Sonderschule, der
sogenannten ,,Besonderen Schule fiir bestimmte Kinder* (Oymanns, 2015, S. 18) im Jahre 1880
wurde der Schulbesuch der zuvor exkludierten SuS ermdglicht (vgl. Institut Bildungscoaching).
Das Sonderschulwesen expandierte insbesondere in der Zeit der 1950er Jahre bis ca. 1980 stark
und erfuhr zugleich eine Differenzierung hinsichtlich der verschiedenen Arten von
Beeintrachtigungen (vgl. Aktion Mensch, o.J.; Oymanns, 2015, S. 18f.). In einer weiteren
Schulentwicklungsphase von 1980 bis ca. 2007 wurden erste integrative Schulversuche initiiert,
welche insbesondere durch die Salamanca-Erklérung intensiviert wurden (vgl. Aktion Mensch,
0.J.). Mit der Unterzeichnung der UN-Behindertenrechtskonvention 2007 und derer
Ratifizierung 2008 wurde ein Paradigmenwechsel von der Integration zur Inklusion vollzogen

und die Entwicklung eines inklusiven Schulsystems beschleunigt (vgl. Kapitel 2.2.2). Die
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Konvention wurde dabei sowohl vom Bund, als auch insbesondere von den Léindern
unterschrieben. ,,Sie miissen ihre Schulen nun so reformieren, dass die Vorgaben der
Konvention erfiillt werden* (Kerbel, 2015). Zur Umsetzung der Inklusion in den einzelnen
Bundesldndern wurden von der Kultusministerkonferenz Handreichungen verdffentlicht.
Hierbei gilt, wie bereits erwdhnt, vor allem der Beschluss ,,Inklusive Bildung von Kindern und
Jugendlichen mit Behinderungen in Schulen® vom 20.10.2011 als Grundlage der Umsetzung
der inklusiven Prinzipien in Deutschland (vgl. Kapitel 2.2.3.2). Dartiber hinaus gilt die im Jahr
2014 veroffentlichte Bonner Erklarung ,,Inklusion — Die Zukunft der Bildung* als wegweisend
(vgl. Kapitel 2.2.3.2). Basierend auf ldnderspezifischen Unterschieden beziiglich der
Umsetzung der Inklusion wurde auflerdem von der deutschen UNESCO-Kommission die
,Resolution filir eine inklusive Bildung in Deutschland®“ verabschiedet (vgl. Deutsche
UNESCO-Kommission, 2017). Innerhalb dieser Resolution wird auf das vierte Ziel der
Nachhaltigkeitsagenda 2030 verwiesen, welches die Sicherstellung einer inklusiven,
chancengerechten und hochwertigen Bildung fokussiert (vgl. ebd.). Zur Zielerreichung wird
der Bundestag im Rahmen der Resolution dazu aufgefordert, ,,ein mit Léndern und Kommunen
abgestimmtes Programm zur Forderung der inklusiven Bildung, von der friihkindlichen
Bildung bis zum Ubergang von der Schule in die Arbeitswelt und zu Moglichkeiten der
Weiterbildung aufzulegen* (ebd.).

Die Umsetzung der Prinzipien der Inklusion erfolgt in Deutschland, wie bereits erwéhnt, durch
die einzelnen Lénder. Auch wenn sich die einzelnen Lidnder an den oben genannten
Veroffentlichungen und rechtlichen Rahmenbedingungen orientieren, verhalten sich die
UmsetzungsmafBnahmen nicht einheitlich. Im Folgenden wird die ldnderspezifische Umsetzung

anhand des Bundeslandes Niedersachsen verdeutlicht.

3.2.2 Die Umsetzung der Inklusion in Niedersachsen

Die Entwicklung der niedersidchsischen Schulen hinsichtlich der Umsetzung der Prinzipien der
Inklusion wird im Folgenden chronologisch dargestellt, um einen besseren Uberblick iiber die
realisierten MaBBnahmen sowie die Grundtendenzen der Entwicklung darzustellen. Als Rahmen
hierfiir dient die ,,Ubersicht Inklusive Schule 2012 - 2020 des Niedersichsisches Kultusminis-
teriums (vgl. MK, 2019a).

Die inklusive Schule wurde in Niedersachen 2012 durch eine Anderung des Niederséchsischen

Schulgesetzes veranlasst (vgl. ebd.). Dabei wird die inklusive Schule als ,,Schule der
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individuellen Forderung, in der jedes Kind mit seinen individuellen Talenten, Begabungen und
besonderen Bedarfen bestmoglich unterstiitzt wird“ (MK, o.J.g) angesehen. Geméll des §4
NSchG wurden alle Schulen zu inklusiven Schulen ernannt. ,Inklusive Bildungsangebote
ermOglichen [dabei in Niedersachsen] SuS mit Behinderungen und einem Bedarf an
sonderpddagogischer Unterstiitzung einen barrierefreien und gleichberechtigten Zugang zu
allen allgemeinen Angeboten des Unterrichts und der Erziehung in der Schule* (MK, 2012a).
Die Umsetzung der Inklusion ist dabei Aufgabe aller Lehrkréfte sowie aller Schulformen (vgl.
MK, o.J.k). Die im Gesetz festgehaltene individuelle Forderung einer jeden Schiilerin bzw.
eines jeden Schiilers ist dabei nicht als Additivum, sondern als integraler Bestandteil der
Unterrichtsplanung sowie -gestaltung zu begreifen (vgl. ebd.). Die offizielle Einfiihrung der
inklusiven Schulen geschah im Schuljahr 2013/2014 durch die Beriicksichtigung inklusiv zu
beschulender SuS in den neugebildeten ersten sowie flinften Jahrgdngen der Schulen (vgl. MK,
2012b, S. 6). Vereinzelte Schulen hatten bereits in dem Schuljahr 2012/2013 erste inklusive
Klassen auf freiwilliger Basis gegriindet. Die darauf aufbauende sukzessive Aufnahme
inklusiver Jahrgédnge ist durch den §183c NSchG vorgeschrieben. Zur Vorbereitung der
Lehrkrifte wurden im Rahmen einer Qualifizierungsoffensive bereits seit 2011 Grundschul-
und seit 2012 Lehrkréfte weiterfiihrender Schulen auf die Aufgabe vorbereitet (vgl. MK,
2017a). Diese Entwicklung kniipft dabei ,,an die bereits seit Jahren ausgeweiteten Maflnahmen
zum gemeinsamen Unterricht von SuS mit sonderpddagogischem Forderbedarf mit anderen
SuS in den allgemeinen Schulen an“ (MK, 2012b, S. 6). Die Einfithrung erfolgte in enger
Abstimmung mit den Kommunen sowie den Schultrdgern (vgl. ebd., S. 7). Zur Unterstiitzung
der Regelschullehrkrifte wurde in den Grundschulen eine sonderpddagogische
Grundversorgung erlassen, die eine sonderpddagogische Betreuung von zwei Stunden pro
Woche vorsieht (vgl. MK, o0.J.h). ,In den weiterfiihrenden Schulen erfolgt die Zuweisung
grundsétzlich schiilerbezogen. Dabei ist die Anzahl der zugewiesenen Stunden jeweils
abhingig von der Art des Bedarfs an sonderpadagogischer Unterstiitzung* (ebd.). Vorgesehen
sind hierbei drei bis fiinf Stunden sonderpiddagogischer Unterstiitzung pro Schiiler (vgl. MK,
2019a). Um eine Entlastung der Schiiler- sowie der Lehrerschaft zu ermdglichen, wurde zudem
festgelegt, dass sdmtliche SuS mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf bei der
Klassenzusammenstellung doppelt gezéhlt und somit die KlassengréBen reduziert werden (vgl.
ebd.). Im Vergleich zu anderen Bundesldandern erfolgt die Umsetzung der inklusiven Prinzipien
in Niedersachsen schrittweise mit dem Ziel der Schaffung von Fundamenten sowie der
Mitnahme der gesamten Kollegien (vgl. Niedersidchsische Landesschulbehorde, 2019). Dariiber

hinaus zeichnet sich die Entscheidung des Besuchs einer allgemeinbildenden Schule oder einer
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Forderschule durch ein Elternwahlrecht aus, welches durch den §59 Abs.1 Satzl NSchG
rechtlich festgeschrieben ist (vgl. NLQ, 2019). Der Fortbestand der Férderschulen wurde fiir
eine Sicherstellung der Wahl ,,des bestmoglichen Lernorts® (MK, 2012b, S. 3) zunichst
gesichert. Dies betrifft alle Férderschulen mit Ausnahme der Forderschulen des Schwerpunktes
Lernen, welche langfristig geschlossen werden. Der urspriingliche Plan der
jahrgangsaufsteigenden SchlieBung dieser Schulen ab dem Schuljahr 2013/2014 wurde 2018
durch eine Novellierung des Niedersdchsischen Schulgesetzes verdndert. Dadurch wird der
Fortbestand der Forderschulen Lernen bis 2028 ermdglicht (vgl. MK, o.J.g). Dariiber hinaus
wurden die bestehenden Forderschulen nach dem §14 NSchG als sonderpddagogisches
Forderzentrum ausgewiesen, um beispielsweise fiir die Abordnung von sonderpddagogischen

Lehrkréften an Regelschulen zu koordinieren (vgl. MK, 2012a, S. 5).

Als MaBnahme beziiglich der mit der Herstellung der Barrierefreiheit verbundenen
Mehrausgaben wurde 2015 das Gesetz iiber finanzielle Leistungen des Landes wegen der
Einfiihrung der inklusiven Schule verabschiedet (vgl. MK, 2019a; MK, o.J.k). Das Gesetz,
welches vor allem der Entlastung und Unterstiitzung der Kommunen dient, veranschlagt 30
Millionen Euro jdhrlich fiir die Schaffung der Barrierefreiheit an Schulen, wobei 20 Millionen

Euro direkt an die kommunalen Schultrdger gezahlt werden (vgl. MK, o0.J.k, MK, 2019a).

LSeit dem Jahr 2016 arbeitet das Niedersdchsische Kultusministerium nach dem
Rahmenkonzept Inklusive Schule. Es bildet die erforderlichen piddagogischen und
organisatorischen Entwicklungen ab*“ (MK, o0.J.g). Das Rahmenkonzept, welches von stetigen
Erneuerungen und Ergdnzungen geprigt ist, zeichnet sich durch die Bestandteile Fortbildung
und Beratung, Schulentwicklung und Unterricht, Regionale Strukturen, Personaleinsatz,
Rechtliche Grundlagen und Ressourcen aus (vgl. MK, 0.J.j). Zu einer Unterstiitzung der
Lehrkréfte wurden zahlreiche Fort- und Weiterbildungs- sowie Beratungsangebote geschaffen
(vgl. MK, o.J.d). Hierbei stehen beispielweise sonderpadagogische Beraterinnen und Berater
fiir die allgemeinen Schulen zur Verfiigung. Dariiber hinaus stellen die Regionalen Beratungs-
und Unterstiitzungszentren Inklusive Schule (RZI) wichtige Institutionen hinsichtlich der
Beratung von Lehrkréften, aber auch der SuS sowie Erziehungsberechtigten dar (vgl. ebd.). Die
eingerichteten 36 RZIs unterstiitzen somit die Eltern- und Schiilerschaft sowie die einzelnen
Schulen und erméglichen die Beriicksichtigung regionaler Besonderheiten (vgl. MK, o.J.1).
Hinsichtlich der Schulentwicklung wurden die durch die Zunahme der Heterogenitit

notwendigen DifferenzierungsmaBBnahmen sowie das Erleben von Vielfalt in Grunderlassen der
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Hauptschule sowie der Real- und Oberschule aufgegriffen (vgl. MK, o0.J.n). Des Weiteren
wurden zur Ermoglichung der schulischen Begabungsforderung Kooperationsverbiinde
ausgeweitet und niedersdchsische Schulen in dem Projekt ,,Leistung macht Schule® (LemaS)
aufgenommen (vgl. ebd.). Die Ressourcen, welche fiir die Umsetzung der Inklusion im Rahmen
der Personalausstattung aufgewendet werden, haben sich von 2013 bis 2018 von 178 Millionen
Euro auf 367 Millionen Euro erh6ht und somit verdoppelt (vgl. MK, o.J.m). Allgemein werden
,»im Zeitraum der mittelfristigen Finanzplanung 2018-2022 [...] insgesamt rund 1,9 Milliarden
Euro fiir die Férderung von SuS mit besonderem Unterstiitzungsbedarf und die Umsetzung der
schulischen Inklusion® (ebd.) von der Niedersidchsischen Landesregierung investiert. Dariiber
hinaus werden weitere Ausgaben fiir Fort- und Weiterbildungen getatigt. Seit dem Inkrafttreten
des Gesetzes zur Neuregelung des Besoldungsrechts zur Anpassung der Besoldung und der
Versorgungsbeziige in den Jahren 2017 und 2018 sowie zur Anderung weiterer
dienstrechtlicher Vorschriften ist es sonderpddagogischen Lehrkriften auerdem moglich, sich
auf Funktionsstellen an allgemein- sowie berufsbildenden Schulen zu bewerben (vgl. MK, 0.1.i;
Niedersdchsisches Gesetz- und Verordnungsblatt 5321, 2019). Dariiber hinaus werden
»[plidagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter [...] in Forderschulen sowie im Rahmen der
inklusiven Schule in unterrichtsbegleitender, therapeutischer und sozialpddagogischer Funktion
eingesetzt“ (MK, o.J.1). Durch den Erlass Schulinterne sonderpddagogische Beratung an
allgemeinen Schulen wurden des Weiteren Beratungsstrukturen verankert, um die
,Rahmenbedingungen fiir die bestmdgliche Entwicklung der SuS im Unterricht umfassend zu
gestalten* (MK, 2019b, S. 52). Das Beratungsangebot richtet sich sowohl an Lehrkrifte, welche
SuS mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf unterrichten als auch an Lehrkrifte, die
,beispielsweise Fragen hinsichtlich unerwartet auftretender Lernschwierigkeiten einer
Schiilerin oder eines Schiilers oder hinsichtlich eines moglicherweise anstehenden Verfahrens
der Feststellung eines Bedarfs an sonderpddagogischer Unterstiitzung haben (Friedemann-

Zemkalis & Schillings, 2019, S. 79).

Zur Verbesserung der Umsetzung der Inklusion wird aktuell an einer Ausweitung der
sonderpadagogischen Grundversorgung an weiterfiihrenden Schulen sowie an einer
Weiterentwicklung der Zusammenarbeit mit Mobilen Diensten gearbeitet (vgl. MK, 2019a).
Mithilfe der Arbeitspakete Inklusion 2019/2020 versucht der niedersdchsische Kultusminister
Tonne das ,,Gelingen der inklusiven Schule in Niedersachsen weiter voran[zu]bringen* (MK,
0.J.b). Dabei sehen die Arbeitspakete ,,entscheidende Weiterentwicklungen und Reformen [...]

unter anderem bei der Einstellung und Versetzung von Forderschullehrkréften an allgemeine
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Regelschulen, einem speziellen Unterstiitzungskonzept fiir SuS mit Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung sowie eine Analyse der Mobilen Dienste* (ebd.) vor.
Dariiber hinaus soll eine Uberarbeitung der Feststellung des sonderpidagogischen

Unterstiitzungsbedarfs erfolgen (vgl. ebd.; MK, 2019a).

3.3 Zum aktuellen Stand der Umsetzung der Inklusion

3.3.1 Der aktuelle Stand der Umsetzung der Inklusion in Deutschland

,Die gesetzliche Verankerung von Inklusion auf den verschiedenen Bildungsstufen schreitet in
Deutschland unterschiedlich voran® (Deutsche UNESCO-Kommission e.V., 2014b, 15).
Grundsitzlich ist festzustellen, dass zur Umsetzung der Inklusion im Schulwesen von allen
deutschen Bundeslidndern rechtliche Rahmenbedingungen implementiert wurden (vgl. ebd., S.
15). ,.Der Umfang der Anderungen auf gesetzlicher und untergesetzlicher Ebene stellt sich
jedoch je nach Bundesland sehr unterschiedlich dar (ebd., S. 15), wobei die weitreichendsten
Anpassungen in Hamburg und Bremen sowie mit Einschriankungen in Niedersachsen erfolgten.
Einen ,,vollends entwickelten rechtlichen Rahmen fiir die Umsetzung inklusiver Bildung*
(ebd., S. 15) wird jedoch von keinem Bundesland gewihrleistet. Im Folgenden werden die

grundsétzlichen Tendenzen der Inklusion in Deutschland beschrieben.

Ein Vergleich der Anzahl der SuS verdeutlicht, dass diese zwischen den Jahren 2008 mit rund
7.992.00 auf 7.334.000 im Jahr 2016 zuriickgegangen ist. Im selben Zeitraum stieg jedoch die
Anzahl der SuS mit einem Forderbedarf von 482.000 auf 524.000 SuS (vgl. Abbildung 2).
Diese Entwicklung erklirt den durchschnittlichen Anstieg der Férderquote in diesem Zeitraum
von 6.0% auf 7.1% und ist auf eine Verdnderung der Diagnoseverfahren sowie eine teilweise
neue Definition der Férderschwerpunkte durch einzelne Lénder zuriickzufiihren (vgl. Klemm,

2015, S. 11).
Abbildung 2: Zahlen der SuS, Quoten und Anteile im Zeitverlauf

Schiiler*innen - in 1.000 Quoten bzw. Anteile - in Prozent
Jahr Jahrginge mit Férderbedarf = inallgemeinen | in Forder- Forder- Exklusions- Inklusions- Inklusions-

1 bis 9/10 insgesamt Schulen schulen quote quote quote anteil
2008 7.992 482 89 393 6,0 49 11 184
2016 7.334 524 206 318 71 43 28 393
Quelle: Berechnungen auf der Grundlage von KMK 2016 und KMK 2018, vgl. auch Anhang Tabellen A1-A3 | BertelsmannStiftung

Quelle: Klemm, 2018, S. 7
Die Abbildung 2 verdeutlicht, dass die Anzahl der SuS, die an Forderschulen unterrichtet
werden, sinkt. Im Schuljahr 2016/2017 besuchten nur noch in etwa vier von 100 SuS eine

Forderschule, wohingegen im Schuljahr 2008/2009 noch circa fiinf von 100 SuS eine
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Forderschule besuchten. Diese Entwicklung spiegelt dabei die Reduktion der Exklusionsquote
von 4,9 % auf 4,3 % wider (vgl. Abbildung 2). Die Spannweite der Exklusionsquote betrug im
Schuljahr 2008/2009 5,7 Prozentpunkte und erstreckte sich von 3,1 % in Schleswig-Holstein
bis 8,8 % in Mecklenburg-Vorpommern (vgl. Abbildung 3). Im Schuljahr 2016/2017 betrug
die Differenz nur noch 4,8 Prozentpunkte, wobei Bremen mit 1,2 % die niedrigste und
Mecklenburg-Vorpommern mit 6,0 % die hochste Exklusionsquote aufwies (vgl. Abbildung 3).
Ein Vergleich der Exklusionsquoten verdeutlicht, dass die Umsetzung der Inklusion, welche
sich zum Teil durch eine Reduzierung der Exklusionsquote ausdriickt, in allen Bundeslédndern
erfolgt ist. Bundesweit vergleichbare Chancen fiir den Besuch einer allgemeinbildenden Schule
sind an dieser Stelle aufgrund der Spannweite der Exklusionsquoten der einzelnen Lénder
jedoch nicht anzunehmen (vgl. Klemm, 2018, S. 5). Allgemein l4sst sich jedoch festhalten, dass
42.847 SuS mehr an Forderschulen gelernt hitten, wenn die Quote von 2008/2009 nicht auf 4.3

% reduziert worden wére (vgl. ebd., S. 10).
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Abbildung 3: Exklusionsquoten im Léndervergleich - Schuljahre 2008/2009 und 2016/2017
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Vgl. auch Anhang Tabelle A4 | BertelsmannStiftung

Quelle: Klemm, 2018, S. 11

Der Riickgang der gesamtdeutschen Exklusionsquote ldsst sich dem Lagebericht 2018 zufolge
mit der zunehmenden Inklusion von SuS mit dem Unterstiitzungsbedarf Lernen begriinden (vgl.
ebd., S. 4). Die diesbeziigliche Exklusionsquote sank im Verlauf der Schuljahre 2008/2009 bis
2016/2017 von deutschlandweit 2,1 % auf 1,3 % (vgl. Abbildung 4). Diese sinkende
Exklusions-quote ist allerdings ebenfalls auf eine Reduzierung des Anteils des
Forderschwerpunkts Lernen an der Gesamtzahl der Forderschwerpunkte zu begriinden (vgl.
Abbildung 4). Beziiglich der weiteren Forderschwerpunkte stagnierte die Exklusionsquote oder

verdnderte sich nur leicht im Verlauf der acht Jahre, wobei mit Ausnahme des Forderbedarfs
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der kranken SuS steigende Anteile der einzelnen Forderschwerpunkte verzeichnet werden
konnten, welche sich jedoch ebenfalls durch die Reduzierung des Anteils der SuS mit dem

Forderbedarf Lernen begriinden lassen (vgl. Abbildung 4).

Abbildung 4: Anteile und Exklusionsquoten der einzelnen Forderschwerpunkte im Vergleich 2008/2009 und 2016/2017 (In
Prozent)

Anteile der Forderschwerpunkte Exklusionsquote

Forder- 2008/2009 2016/2017 2008/2009 2016/2017
schwerpunkte

Lernen 43,8 36,5 2,1 1,3
ES 11,5 16,6 0,4 0,5
Sprache 10,6 10,7 0,5 0,4
GE 16,0 16,7 0,9 1,1
KM 6,5 7,0 0,3 0,3
Horen 3,1 3,7 0,1 0,1
Sehen 1,5 1,6 0,1 0,1
Kranke 2,1 2,1 0,1 0,2
Ubergreifende 5,1 5,2 0,3 0,4

Quelle: Eigene Erstellung (In Anlehnung an Klemm, 2018, S. 14f.)
Die Inklusionsquote stieg zwischen den Jahren 2008 und 2016 von 1,1 % auf 2,8 % (vgl.
Abbildung 2), wobei in dem Schuljahr 2016/2017 von 7.334.000 SuS 206.000 SuS mit
Unterstiitzungsbedarf an allgemeinbildenden Schulen unterrichtet wurden. In Bezug auf die
Gesamtheit der 524.000 SuS mit einem sonderpddagogischen Unterstiitzungsbedarf konnte
somit ein Inklusionsanteil von 39,3 % erreicht werden (vgl. Abbildung 2). Diese Ergebnisse
sind jedoch in mehrfacher Hinsicht kritisch zu hinterfragen. Die Zahlung der SuS erfolgt nicht
mit einer Unterscheidung zwischen Primar- und Sekundarstufe. Es ist anzunehmen, dass der
Anteil der in einer Grundschule inklusiv beschulten SuS den Anteil an einer weiterfiihrenden
Schule bei Weitem tiibersteigt, da die Chancen auf Inklusion mit Ansteigen der Bildungsstufe
im Allgemeinen deutlich geringer werden (vgl. Klemm, 2015, S. 6). Eine Studie aus dem
Schuljahr 2013/2014 verdeutlicht, dass lediglich 29,9 % der SuS mit einem
sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarf an einer weiterfithrenden Schule inklusiv
unterrichtet werden (vgl. ebd., S. 6). Dariiber hinaus ist zu konstatieren, dass die Inklusion nicht
gleichmidBig an den verschiedenen Schulformen stattfindet, da laut der Studie von 2013/2014
,von den Forderschiilern in der Sekundarstufe I [...] nur jeder Zehnte an Realschulen oder
Gymnasium [lernt]” (ebd., S. 6). Die Inklusion an den weiterfiihrenden Schulen findet der

Studie zufolge somit hauptséchlich an Haupt- sowie Gesamtschulen statt.!!

11 Auch wenn die Ergebnisse der Studie sich auf das Schuljahr 2013/2014 beziehen, existieren diesbeziiglich keine
aktuelleren Studien, welche die gesamtdeutsche Situation widerspiegeln.
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Dariiber hinaus gilt der Inklusionsanteil als nicht aussagekriftiger Indikator hinsichtlich der
erfolgreichen Umsetzung der Inklusion (vgl. Klemm, 2018, S. 8). Diese Einschitzung ist
einerseits mit dem Verzicht einzelner Lander auf Forderschwerpunkte wihrend der ersten
Schuljahre sowie der systemischen Zuweisung von Forderressourcen zu begriinden, welche
eine nicht notwendige Erfassung der einzelnen SuS zur Folge hat (vgl. ebd., S. 8). Auch wenn
eine mogliche Reduzierung der unterstiitzungsbediirftigen SuS eine Folge dieser systemischen
Zuweisung ist, ist, wie bereits erwihnt, die Anzahl der SuS mit einem sonderpddagogischen
Unterstiitzungsbedarf innerhalb der Zeitspanne von 2008 bis 2016 gestiegen. Knauf und Knauf
zur Folge entstammt dieses Wachstum vor allem der zusétzlichen Diagnose von SuS an
allgemeinbildenden Schulen. ,,.Die wachsende Zahl von SuS mit sonderpddagogischem
Forderbedarf auf allgemeinen Schulen stammt nur zu einem kleinen Teil aus Forderschulen.
Vielmehr rekrutiert sie sich zum GrofBteil aus zusétzlich als forderbediirftig diagnostizierten

SuS der allgemeinen Schulen® (Knauf & Knauf, 2019, S. 3).

Trotz dieser ,,Pseudoinklusion verdeutlichen die Abbildungen 5 und 6 jedoch eine deutlich
positive Entwicklung beziiglich der Aufnahme und Beschulung von SuS mit sonder-
padagogischer Forderung. Sowohl der Anstieg der Anzahl der SuS mit sonderpiddagogischem
Unterstiitzungsbedarf an allgemeinbildenden Schulen zwischen 2009 und 2016 (vgl. Abbildung
5) als auch der Anteil der Schulen, die durch die Aufnahme von SuS mit einem
Unterstiitzungsbedarf einen inklusiven Unterricht umsetzen (vgl. Abbildung 6), verdeutlichen
eine gestiegene Bereitschaft der Schulen sowie der jeweiligen Landesregierungen, die
Prinzipien der Inklusion in den Schulen zu implementieren. Abbildung 6 zeigt hierbei jedoch
auch die ldnderspezifischen Unterschiede hinsichtlich der Umsetzung auf, da sich insbesondere
der Siidwesten durch einen deutlich geringeren Anteil der inklusiv unterrichtenden Schulen

auszeichnet.
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Abbildung 5: Anzahl und Entwicklung der SuS mit sonderpddagogischer Forderung in allgemeinbildenden Schulen von 2009

bis 2016

Verinderung (in
Forderschwerpunkt 2009 2016 Prozentpunkten)
LE 42.563 92.973 +133
Sehen 1.995 3.549 +90
Horen 4.084 8.779 +130
Sprache 14.553 26.228 +93
KM 6.671 12.683 +103
GE 2.713 10.373 +309
ES 22.167 48.961 +136
Ubergreifend 435 1990 +389

Quelle: Eigene Erstellung (In Anlehnung an Knauf & Knauf, 2019, S. 10)

Abbildung 6: Anteil der allgemeinbildenden Schulen, die SuS mit sonderpddagogischer Férderung unterrichten, 2016/2017
nach Kreisen und Léindern (in Prozent)
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2) Ohne Schiilerinnen und Schiiler, die ohne formlich festgestellten Forderbedarf sonderpddagogisch geférdert werden.

3) Ohne Schiilerinnen und Schiiler, die im Rahmen so genannter sonderpddagogischer Dienste gefordert werden.

Quelle: DIPF, KMK-Ldnderumfrage zur Schulstatistik 2017/18, eigene Berechnungen

- Tab. D5-6web

Quelle: DIPF, 2018, S. 106.

Beziiglich des aktuellen Standes der Umsetzung der Inklusion in Deutschland lédsst sich

restimieren, dass der mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention angestrebte

Abbau der separaten Beschulung der SuS mit einem sonderpddagogischem Unterstiitzungs-
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bedarf allgemein in Deutschland, trotz einzelner Erfolge von Bundesldndern, nur langsam
voranschreitet (vgl. Knauf & Knauf, 2019, S. 3). Dariiber hinaus ist auffillig, dass die
erhobenen Daten sich ausschlieBlich auf die Inklusion von SuS mit sonderpadagogischem
Unterstiitzungsbedarf beziehen. Eine Betrachtung weiterer Heterogenitdtsdimensionen erfolgt
in keiner der verdffentlichten Studien hinsichtlich der Umsetzung der Inklusion im deutschen
Bildungswesen. Auch wenn die in diesem Kapitel verwendeten Quellen teilweise nicht auf den
Daten des aktuellen Schuljahres basieren, erlauben sie eine Einschitzung der aktuellen

gesamtdeutschen Entwicklung.

3.3.2 Der aktuelle Stand der Umsetzung der Inklusion in Niedersachsen

Die Umsetzung der Inklusion in Niedersachsen schreitet nur langsam voran. Im Schuljahr
2016/2017 besuchten 744.746 SuS eine Klasse der Jahrgidnge eins bis zehn in Niedersachsen.
Wie in der gesamten Bundesrepublik Deutschland ist sich auch in Niedersachsen die
Forderquote von 4,7 % im Schuljahr 2008/2009 auf rund 6,7 % im Schuljahr 2016/2017
gestiegen (vgl. Lange, 2017, S. 14; Klemm, 2018, S. 18). Dabei wird deutlich, dass
insbesondere die zieldifferent zu unterrichtenden SuS mit den Férderschwerpunkten Lernen
und Geistige Entwicklung den groBten Anteil der inklusiv zu beschulenden sind (vgl.
Abbildung 4). In Verbindung mit dem Anstieg der Forderquote ist auch die Inklusionsquote
von 0,31% im Schuljahr 2008/2009 auf 3,33 % im Schuljahr 2016/2017 gestiegen (vgl.
Abbildung 7). Dieser Anstieg ist einerseits mit der erhohten Forderquote, andererseits
allerdings auch mit dem Fortschritt der Griindung inklusiver Klassen zu begriinden, da im Jahr
2017 bereits alle Jahrgénge von der ersten bis zur neunten Klasse inklusiv beschult wurden,
wohingegen 2013 jeweils der erste sowie der flinfte Jahrgang von Schulen inklusiv beschult
wurde. Im Verlauf der Schuljahre 2008/2009 bis 2015/2016 ist der Inklusionsanteil von 6,6 %
auf 41,4% angestiegen (vgl. Lange, 2017, S. 18). Das Niedersdchsische Kultusministerium
verweist an dieser Stelle auf andere Werte, ndmlich einer Inklusionsquote von 61,40 % in 2016
und 64,33 % in 2017 (vgl. MK, o.J.a, S.1). Die Ergebnisse des Niedersidchsischen
Kultusministeriums stehen im Widerspruch zu den anderen Studien. Auf Anfrage konnte von
einem Mitarbeiter des Fachbereiches Inklusion leider keine genaue Angabe zu der Diskrepanz
der Ergebnisse oder zu der verwendeten Definitionsgrundlage gemacht werden. Durch den
hohen Prozentsatz ist jedoch anzunehmen, dass sich in den Verdffentlichungen des
niedersdchsischen Kultusministeriums auf den Inklusionsanteil bezogen wird, wobei

anzumerken ist, dass dieser im Vergleich zu den weiteren Studien ebenfalls deutlich erhdht ist.
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Die von den jeweiligen Kultusministerien veroffentlichten Angaben beziiglich der Inklusions-

quoten der weiteren Bundeslénder spiegeln den gesamtdeutschen Durchschnitt wider.

Die Exklusionsquoten sind im Zeitraum vom Schuljahr 2008/2009 bis 2015/2016 von 4,4 %
auf 3,6 % moderat gesunken (vgl. Lange, 2017, S. 16). Im Schuljahr 2016/2017 betrug die
Quote 3,4 % (vgl. Klemm, 2018, S. 10). Somit wurden im Schuljahr 2016/2017 von 25.317
SuS eine Forderschule besucht. Im Schuljahr 2008/2009 waren dies unter Beriicksichtigung der
damals aktuellen Exklusionsquote sowie Schiilerzahl noch 32.769 SuS, sodass trotz der
gestiegenen Forderquote eine Reduzierung des Forderschulbesuches um 7.452 SuS erreicht
werden konnte (vgl. ebd., S. 13). Dabei lésst sich erkennen, dass sich die gesamtdeutsche
Entwicklung hinsichtlich der Entwicklung der Exklusionsquote des Forderschwerpunkts
Lernen ebenfalls in Niedersachen widerspiegelt, wo zwischen den Schuljahren 2008/2009 und

2016/2017 eine Reduzierung dieser von 2,36 % auf 1,04 % erfolgt ist (vgl. Abbildung 8).
Abbildung 7: Entwicklung der zentralen Indikatoren von dem Schuljahr 2008/2009 zu 2016/2017 in Niedersachsen

2008/2009 | 2016/2017
Schiilerzahlen in Jahrgangsstufen 1 bis 10 839.031 744.746
SuS mir Forderbedarf in Forderschulen 36.912 25.317
SuS mit Forderbedarf in allgemeinen Schulen 2.628 24.816
SuS mit Forderbedarf insgesamt 39.540 50.133
Forderquote insgesamt 4,71 6,73
Inklusionsanteil 6,65 49,50
Exklusionsquote 4,40 3,4
Inklusionsquote 0,31 3,33

Quelle: Eigene Erstellung (In Anlehnung an Klemm, 2018, S. 18)

Abbildung 8: Entwicklung der Exklusionsquote in Niedersachsen vom Schuljahr 2008/2009 bis 2016/2017 (in Prozent)

Forderschwerpunkte 2008/2009 2016/2017

Lernen 2,36 1,04
ES 0,38 0,49
Sprache 0,45 0,43
GE 0,81 1,02
KM 0,29 0,28
Horen 0,11 0,11
Sehen 0,03 0,03

Quelle: Eigene Erstellung (In Anlehnung an Klemm, 2018, S. 20)

Sédmtliche mit der Umsetzung der Inklusion verbundenen Indikatoren beziehen sich in den

genannten Studien auf den Primarbereich sowie die Sekundarstufe I, sodass eine genaue
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Aussage tliber den Stand der Umsetzung an weiterfithrenden Schulen auf Basis dieser Daten

nicht getroffen werden kann.

Von den 50.133 SuS mit einem sonderpiddagogischen Unterstiitzungsbedarf wurden 2017
15.765 SuS an weiterfiihrenden Schulen unterrichtet (vgl. Abbildung 9). 12.168 SuS besuchten
eine inklusive Schule des Primarbereichs. Diese Zahlen verdeutlichen, dass in Niedersachsen
die Inklusion von SuS mit Unterstiitzungsbedarf sowohl in der Primarstufe als auch an weiter-
fithrenden Schulen erfolgt. Hinsichtlich der Inklusion an weiterfiihrenden Schulen wird jedoch
durch die Abbildungen 9 und 10 verdeutlicht, dass sich die Inklusion hauptsédchlich auf die
Schulformen Oberschule, IGS und Hauptschule verteilt. Besonders auffillig ist dabei, dass die
Hauptschule von lediglich 4,38 % der schulpflichtigen SuS besucht wird, aber 18,12 % der
inklusiv zu beschulenden SuS in dieser Schulform unterrichtet werden (vgl. Abbildung 1 und
Abbildung 10). Ebenso auffillig ist ein Vergleich des Vorhandenseins von SuS mit
sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf an den Gymnasien. Obwohl 41,81 % der SuS das
Gymnasium als weiterfithrende Schule besuchen, werden lediglich 4,61 % der SuS mit einem
sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarf im Rahmen dieser Schulform unterrichtet (vgl.
Abbildung 1 und Abbildung 10). Auch die Verteilung der Forderschwerpunkte auf die
einzelnen Schulformen weist grofle Diskrepanzen auf. Da sich die im Folgenden dargestellte
Studie auf die Umsetzung der Inklusion an den Schulformen Gymnasium und IGS fokussiert,
werden auch nur diese beiden Schulformen hinsichtlich des Vorhandenseins der verschiedenen
Schwerpunkte néher beschrieben. 27,41 % der SuS mit dem Forderschwerpunkt Horen und
32,17 % der SuS mit dem Forderschwerpunkt Sehen werden an einem Gymnasium unterrichtet,
wobei diese Anteile den jeweils groBten bzw. zweitgroBiten Anteil an dem jeweiligen Forder-
schwerpunkt schulformiibergreifend ausmachen. Der Unterricht der SuS mit diesen
Forderschwerpunkten erfolgt, wie bereits dargelegt, zielgleich, wobei auf verschiedene
UnterstiitzungsmafBnahmen zuriickgegriffen wird. Die Anteile der Forderschwerpunkte Horen
und Sehen iibersteigen dabei die Anteile dieser Forderschwerpunkte an den IGSen. Deutliche
Unterschiede sind allerdings hinsichtlich der zieldifferent zu beschulenden Forderschwer-
punkte Geistige Entwicklung und Lernen zu erkennen. Lediglich 0,36 % der SuS mit dem
Forderschwerpunkt Lernen werden an einem Gymnasium unterrichtet, wohingegen der Anteil
an der IGS 26,77 % betrigt. Die Diskrepanz zwischen den mit dem Forderbedarf Geistige
Entwicklung an Gymnasien und IGSen unterrichteten SuS betrdgt 31,42 Prozentpunkte (vgl.
Abbildung 10). Dieser Vergleich verdeutlicht, dass insbesondere die Inklusion der als

zieldifferent zu unterrichtenden Forderschwerpunkte an den unterschiedlichen Schulformen
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deutlich variiert, wobei an den niedersidchsischen Gymnasien nur ein geringer Beitrag zur

Inklusion der SuS der genannten Forderschwerpunkte geleistet wird.
Abbildung 9: Anzahl der inklusiv beschulten SuS nach Schulform und Forderschwerpunkt (Stand: 17.08.2017)

Forderschwerpunkte
LE SR ES HO SE KM GE Ins.
HS 1.964 143 519 41 12 44 134 |  2.857
RS 254 78 301 84 27 68 27 839
OBS 3.740 394 | 1.315 229 48 204 210 | 6.140
GY 33 26 232 213 74 110 38 726
KGS 699 124 241 71 25 52 42| 1.254
IGS 2.446 269 622 139 44 167 262 | 3.949
Summe | 9.136 1.034 | 3.230 777 230 645 713 | 15.765

Quelle: Eigene Erstellung (In Anlehnung an MK, o.J.a, S. 2)

Abbildung 10: Anteil der inklusiv beschulten SuS nach Schulform und Férderschwerpunkt (Stand: 17.08.2017)

Forderschwerpunkte

LE SR ES HO SE KM GE | Insgesamt

Schulform

HS 21,48 13,83 16,07 5,28 5,22 6,82 18,79 18,12
RS 2,78 7,54 9,32 10,81 11,74 10,54 3,77 5,32
OBS 40,94 | 38,10 | 40,71 29,47 | 20,87| 31,63 29,45 30,95
GY 0,36 2,51 7,18 | 27,41 32,17 17,05 5,33 4,61
KGS 7,65 11,99 7,46 9,14 10,87 8,06 5,89 7,95
IGS 26,77 | 26,02 19,26 17,89 19,13 25,89 | 36,75 25,05

Quelle: Eigene Erstellung (In Anlehnung an MK, 0.J.a, S. 2)
Beziiglich der Vision eines inklusiven Schulsystems ohne Forderschulen ist in Niedersachsen
ein Beitrag geleistet worden, indem sich die Anzahl der Forderschulen von 292 im Schuljahr
2011/2012 auf 232 im Schuljahr 2017/2018 reduziert hat. (vgl. Abbildung 11). Diese
Entwicklung ist allerdings ausschlieBlich mit der SchlieBung von Foérderschulen mit dem
Schwerpunkt Lernen zu begriinden, da sich deren Anzahl in demselben Zeitraum von 177 auf
117 Schulen reduziert hat. Die Anzahl der Forderschulen mit den weiteren

Forderschwerpunkten ist im Laufe der letzten acht Jahre nahezu konstant geblieben.
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Abbildung 11: Entwicklung der Anzahl der Foérderschulen nach Férderschwerpunkten und Schuljahr von 2011/2012 bis
2017/2018 in Niedersachsen

Anzahl der Férderschulen
Schuljahr Forderschwerpunkt
Lort | sprache | MOt | Horen | sohen | KOMZ . | GOSUOR | gosamy

2011/2012 177 9 37 6 2 10 51 292
2012/2013 175 9 37 6 2 10 50 289
2013/2014 165 9 36 6 2 10 51 279
2014/2015 156 9 36 6 2 10 50 269
2015/2016 145 9 36 6 2 10 51 259
2016/2017 135 9 36 6 2 10 51 249
2017/2018 117 10 36 6 2 9 52 232

Quelle: MK, 0.J.a, S. 3

Zusammenfassend gilt fiir Niedersachsen, dass die Umsetzung der Inklusion, wenn auch nur
langsam, voranschreitet. Insbesondere der ,,Anteil der separat in Forderschulen beschulten
Schiiler*innen [ist] in Niedersachsen* (Klemm, 2018, S. 5) vergleichsweise gering. Dariiber
hinaus ist der zu verzeichnende Inklusionsanteil im Vergleich der Linder in Niedersachsen
besonders hoch (vgl. Lange, 2017, S. 17). Als ebenfalls positiv zu bewerten ist der hohe Anteil
der allgemeinbildenden Schulen, die SuS mit sonderpddagogischer Forderung unterrichten, der
in Niedersachsen mit 91 % deutlich {iber dem Bundesdurchschnitt mit 66 % liegt (vgl.
Abbildung 6). Zu erwihnen bleibt, dass dieser Anteil in der Stadt sowie der Region Hannover
zwischen 70 % und 90 % und sich somit unterhalb des niedersidchsischen Durchschnitts aber
oberhalb des bundesweiten Durchschnittes befindet. Der chancengleiche Zugang zu einem
inklusiven Bildungssystem ist allerdings aufgrund der verschiedenen Inklusionsquoten der
Forderschwerpunkte (vgl. Abbildung 8) sowie der unterschiedlich hohen Inklusionsanteile der
einzelnen Schulformen der weiterfithrenden Schulen noch nicht gewéhrleistet. ,,Es ist Vieles
auf den Weg gebracht worden und gelungen, aber es liegt auch noch sehr viel harte Arbeit vor
uns. Auch wenn wir auf einem guten Weg sind, ist das Ziel die inklusive Schule iiberall und fiir
alle Schulen zum Erfolgsmodell zu machen, noch nicht flichendeckend erreicht (MK, 0.J.b).
Dieses Zitat des aktuellen Kultusministers Grant Hendrik Tonne fasst die oben beschriebene
Entwicklung sowie den aktuellen Stand der Umsetzung der Inklusion in Niedersachsen

zuSsammen.
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3.3.3 Kiritik an der aktuellen Umsetzung der Inklusion

Die Umsetzung inklusiver Prinzipien in deutschen Schulen wird auf vielféltige Weise kritisiert.
Ein zentraler Kritikpunkt ist dabei, dass die Inklusion nicht in der durch die UN-
Behindertenrechtskonvention geforderten Form umgesetzt, sondern lediglich ,,in der
verwisserten Form von EinzelintegrationsmaBBnahmen, Kooperationsmodellen usw.
verwirklicht wird“ (Stein, 2008, S. 78). Dariiber hinaus zeichnet sich das deutsche Bildungs-
system durch einen niedrigen Inklusionsanteil im internationalen Vergleich aus. Bereits 2008
lag in 17 von 30 europdischen Léndern der Inklusionsanteil bei tiber 75 %, wohingegen der
Inklusionsanteil in Deutschland 2016 nur 39,3 % betrug (vgl. Méller, 2012, S. 14). Auch wenn,
wie bereits beschrieben, der Inklusionsanteil hinsichtlich der Aussagekraft kritisch zu
betrachten ist, wird durch einen Vergleich der Anteile deutlich, dass Deutschland beziiglich der
Umsetzung der Inklusion im europdischen Vergleich einen deutlichen Nachholbedarf aufweist.
Als Griinde fiir die geringe Umsetzung inklusiver Prinzipien wird die hohe Stofffiille, die friihe
Selektion von SuS, die Trennung der Sonderpddagogik von den weiteren Lehrdmtern sowie die
Dreigliedrigkeit des deutschen Schulsystems angesehen (vgl. Reich, 2012, S. 81f.; Reich, 2014,
S. 249; Mahnke, 2012, S. 128; Wocken, 2015, S. 54). Ein weiterer Grund der geringen
Umsetzung inklusiver Prinzipien im deutschen Schulsystem sind die mangelnden rechtlichen
und politischen Richtlinien. ,,Bislang konnte noch nicht abschlieend geklért werden, welche
konkreten Rahmenbedingungen es braucht, um eine inklusive Beschulung durchzusetzen*
(Kroworsch, 2014a, S. 9). Diese mangelnden Richtlinien spiegeln sich einerseits in der
unterschiedlichen Umsetzung inklusiver Prinzipien der Bundesldnder sowie in der
Beobachtung wider, dass die gelingende Inklusion héufig als Gliicksfall bezeichnet wird, der
sich dadurch auszeichnet, dass ,,jemand etwas Besonderes und mehr tut, als das, zu dem er oder
sie verpflichtet ist™ (KlauB, 2008, S. 139). Die gelingende Umsetzung inklusiver Prinzipien ist

somit personenabhéngig und daraus resultierend nicht fiir alle Schulen gesichert.

Beziiglich der Inklusion in Niedersachsen und insbesondere in der Landeshauptstadt Hannover

herrscht aktuell eine gro3e Debatte.

,»Bildung ist ein Menschenrecht — und muss fiir alle Menschen gleichermallen
zuginglich sein. Kinder mit Beeintrdchtigung miissen also den gleichen Zugang zu
Bildung bekommen wie Kinder ohne Beeintrachtigung. Damit das klappt, ist es

notwendig, dass alle Schulformen an einem Strang ziehen. Doch in Hannover scheint
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dies nicht zu funktionieren, die Integrierten Gesamtschulen miissen deutlich mehr

Kinder mit Forderbedarf aufnehmen als Gymnasien® (Sarti, 2019b).

Dieses Zitat spiegelt die aktuelle Debatte beziiglich der Umsetzung der Inklusion in der
niedersdchsischen Landeshauptstadt Hannover wider, welche einen Tag vor dem Beginn der
fiir die Studie durchgefiihrten Interviews begann. Die Debatte basiert dabei auf einem von den
IGS-Schulleitern verfassten und durch die Presse wiedergegebenen Brandbrief, der die
Uberforderung der IGSen mit der Umsetzung der Inklusion thematisiert, da diese die ,,Hauptlast
bei der Inklusion von Kindern mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf [...] tragen*
(Liiers, 2019). Von den Schulleitern der IGSen wird diesbeziiglich darauf verwiesen, dass der
Unterricht an den hannoverschen Gymnasien nahezu inklusionsfrei erfolgt und das, obwohl die
Unterrichtsversorgung an den Gymnasien wesentlich besser ist, als an den IGSen (vgl. Rinas,
2019a; Sarti, 2019b). Die Aufnahme der SuS mit einem sonderpddagogischen Unterstiitzungs-
bedarf an den hannoverschen Gymnasien erfolgt dabei vorgegeben an zwei bis drei Gymnasien
pro Schuljahr. ,,Weil sehr viele Eltern [jedoch] Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf
an die Integrierte Gesamtschule schicken, findet Inklusion derzeit fast nur an dieser Schulform
statt™ (Rinas, 2019b). Verbunden mit dieser Aussage ist vor allem die Kritik an dem freien
Elternwillen, welcher insbesondere die IGSen vor groe Herausforderungen stellt. Dariiber
hinaus wird durch die IGS-Schulleiter ebenfalls die Verteilung von SuS an Schulen kritisiert,
die insbesondere die Schulen mit einer geringen Anmeldezahl belastet, da diese eine erhohte
Zuteilung von SuS mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf erhalten (vgl. Rinas,
2019a). Beziiglich dieser Debatte wird des Weiteren von dem Landesvorsitzenden der Direkto-
renvereinigung Wolfang Schimpf die hdufig vorkommende separate Beschulung der SuS mit
sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf kritisiert, sodass von ihm die ,,Inklusion in der
bisherigen Form in Niedersachsen [als] gescheitert™ (Dohner & Berger, 2019) erachtet wird.
Beziiglich der Umsetzung der Inklusion an hannoverschen weiterfiihrenden Schulen wird von
den IGS-Schulleitern in deren Brandbrief aulerdem darauf hingewiesen, dass die Schulen im
Jahr 2017 eine erhohte Aufnahme von SuS mit einem sonderpddagogischen Unterstiitz-
ungsbedarf zugesichert hatten, diese allerdings aufgrund der geringen Anstrengungen der
Gymnasien ab dem kommenden Schuljahr von drei SuS mit Unterstiitzungsbedarf pro Klasse,
basierend auf der sogenannten Fiinf-Prozent-Klausel, nun auf 1,5 SuS reduzieren werden (vgl.
Liers, 2019; Rinas, 2019a). Hinsichtlich des durch die hannoverschen IGS-Schulleiter
verfassten Brandbriefs wurde seitens des niedersdchsischen Kultusministers versprochen,

intensiv an der Verbesserung der Rahmenbedingungen zu arbeiten (vgl. Sarti, 2019a).
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4  Aktueller Forschungsstand zur Umsetzung der Inklusion

Verschiedene Aspekte der Inklusion wurden in zahlreichen Studien empirisch untersucht. Im
Folgenden wird sich auf die zentralen Aspekte bezogen, welche fiir die im Anschluss

dargestellte Studie als elementar erachtet werden.

4.1 Einstellungen von Lehrkriften

Die Ergebnisse der Studien hinsichtlich der Einstellungen der Lehrkrifte beziiglich der
Umsetzung der Inklusion unterscheiden sich stark. In zahlreichen Studien wird eine
grundlegend positive Einstellung der Lehrkréfte beziiglich der Umsetzung der Inklusion
erwiesen (vgl. Trumpa et al., 2014; Bosse & Sporer, 2014; Heyl & Seifried, 2014; Avramidis
et al., 2000; Batsiou et al., 2008; Horne & Timmons, 2009; Kullmann et al., 2015). Lediglich
die Studie von de Boer et al. (2011) verweist auf eine verhdltnismafig negative Einstellung der
Lehrkrifte. Die Studien von Kopp (2009), Sermier Dessemontet et al. (2011) und Forlin et al.
(2010) verweisen beziiglich dieser Thematik auf einen Anstieg der Einstellungswerte von
Lehrkriften im Verlauf der Lehrtitigkeit in einer inklusiven Klasse, die aus dem Erlangen von
Erfahrungswerten resultiert. Die Einstellungen von Grundschullehrkriften und Lehrkréften
weiterfiihrender Schulen unterscheiden sich hierbei kaum, wobei beide Berufsgruppen
niedrigere Einstellungswerte aufweisen als Sonderpddagoginnen und -pddagogen (vgl. Trumpa

etal., S. 241).

Die Forschungsergebnisse zu den allgemeinen Einstellungen von Lehrkréften sind dahingehend
zu kritisieren, dass groftenteils lediglich die Einstellung, jedoch nicht die Bereitschaft der
Lehrkrifte erforscht wird. Beziiglich der Bereitschaft zur Umsetzung der Inklusion kommen
die Studien von Avramidis & Kalyva (2007), Avramidis & Norwich (2002), Cook et al. (2000)
und Lindsay (2007) zu dem Ergebnis, dass der Schweregrad der Behinderung von SuS einen
entscheidenden Einfluss auf die Bereitschaft der Lehrkrifte hinsichtlich der Umsetzung
inklusiver Prinzipien im Unterricht hat. Innerhalb dieser Studien wird iibereinstimmend
erkannt, dass die Bereitschaft von Lehrkréften insbesondere bei physischen und sensorischen
Problemen erhoht ist. Dahingegen wird die ,,Inklusion von Schiilerinnen mit Verhaltens-

auffilligkeiten [...] am negativsten bewertet” (Schwab & Seifert, 2015, S. 81).

4.2 Einflussfaktoren auf die Umsetzung der Inklusion
Verschiedene internationale Studien verweisen auf Aspekte, die einen positiven bzw. negativen

Einfluss auf die Umsetzung der Inklusion haben. Zu den Aspekten mit einem positiven Einfluss
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gehdren neben der vorhandenen Unterstiitzung durch sonderpiddagogische Lehrkrifte ebenfalls
die Kooperation in Lehrteams (vgl. Fisher et al., 2002; Flem et al., 2004; Hunt et al.. 2003;
Kugelmass, 2001; Takala & Aunio, 2005). Die Teilnahme an Fortbildungen hat Trumpa et al.
(2014) zufolge ebenfalls einen positiven Einfluss auf die Einstellungen der Lehrkrifte und
damit verbunden auf die Umsetzung inklusiver Prinzipien. Andererseits wirken sich fehlende
Ressourcen und Handlungsspielrdume sowie vorhandene Ausbildungsliicken negativ auf die
Umsetzung aus (vgl. Freire & César, 2003; Skarbrevik, 2005; Dockrell et al., 2003).
Hinsichtlich der Teamstrukturen wurden des Weiteren zahlreiche Studien verdffentlicht, deren
Ergebnisse im Folgenden geschildert werden. Laut einer Forsa-Umfrage wird das Team
Teaching von 97 % der Lehrkrifte als dringend erforderlich erachtet (vgl. Forsa, 2017, S.7).
Die tatsdchliche Etablierung von Teamstrukturen an Schulen sind jedoch bislang wenig
erforscht. Die Studie von Pool Mag & Moser Opitz (2014) an Primarschulen der Schweiz
verdeutlicht jedoch den Zusammenhang zwischen der gelingenden Inklusion und der
gelingenden Zusammenarbeit von multiprofessionellen Teams. Aufgrund der kleinen
Stichprobe, der Unabhingigkeit von weiteren beeinflussenden Variablen sowie dem Fehlen
weiterer zentraler Erkenntnisse, ist die Aussage dieser Studie jedoch unter Vorbehalt zu

betrachten.

4.3 Chancen und Risiken der Umsetzung der Inklusion

Als Chancen erweisen sich innerhalb verschiedener Studien vor allem der Anstieg von
Toleranz, die Verbesserung des Miteinanders sowie der Abbau von Vorurteilen durch die
Umsetzung der Inklusion (vgl. Hess et al., 2019; Forsa, 2017). Dariiber hinaus wird in diversen
Studien ein gleicher oder groBerer Lernfortschritt von SuS mit einer geistigen Behinderung an
einer inklusiven Schule im Vergleich zu SuS in Sonderschulklassen festgestellt (vgl. Cole et
al., 2004; Freeman & Alkin, 2000; Katz & Mirenda, 2002; Peetsma et al., 2001). Die gleichen
Resultate werden ebenfalls im Rahmen von Studien zu dem Lernfortschritt von SuS mit dem
Down-Syndrom ermittelt (vgl. Laws et al., 2000; Turner et al., 2008). Hinsichtlich der SuS
ohne Unterstiitzungsbedarf werden in den Studien von Rouse & Florian (2006), Demeris et al.

(2007), Gandhi (2007) keine Benachteiligung durch eine inklusive Beschulung festgestellt.

Hinsichtlich der Risiken der Umsetzung der Inklusion wird in diversen Studien die Angst vor
Uberforderungen von Lehrkriften aufgrund einer mangelnden Vorbereitung und Ausbildung
sowie eines mangelnden Fortbildungsangebotes beschrieben (vgl. Trumpa et al., 2014; Forsa,

2017). Laut einer Forsa-Umfrage von 2017 geben diesbeziiglich 57 % der befragten Lehrkrifte

51



an, keine sonderpiddagogischen Kenntnisse zu besitzen. 79 % der Lehrkréfte geben des
Weiteren an, wihrend der eigenen Ausbildung keine Berlihrungspunkte mit dem Thema der
Inklusion gehabt zu haben. Dariliber hinaus befiirchten die Lehrkrifte eine Ausgrenzung
behinderter Kinder sowie eine Unfdhigkeit der Schule beziiglich des Umgangs mit dem

erhohten Aufwand (vgl. Trumpa et al., 2014; Forsa, 2017).

4.4 Einschitzung des Forschungsstandes

Auch wenn das Thema der Inklusion ein viel Erforschtes ist, besteht weiterhin der Bedarf einer
genaueren Betrachtung. Zunichst ist die Uberpriifung der Umsetzung der Inklusion an
weiterflihrenden Schulen erforderlich, da sich ein Grofteil der im deutschsprachigen Raum
erhobenen Studien auf den Primarbereich bezieht. Die Studien befassen sich dariiber hinaus
durchweg isoliert mit nur einem Aspekt der Umsetzung der Inklusion, wie beispielsweise den
Einstellungen von Lehrkriften oder der Umsetzung von Teamstrukturen. Des Weiteren handelt
es sich bei diesen Studien vor allem um ldnderunspezifische Studien, die somit nicht auf die
spezifischen Umsetzungen der jeweiligen Bundesldnder eingehen. Insbesondere die Ergebnisse
der Umfrage des Forsa-Instituts sind durchaus kritisch zu hinterfragen, da von den befragten
Lehrkriften lediglich 36 % in der Vergangenheit bereits Erfahrungen in inklusiv beschulten
Klassen gesammelt haben und die Aufteilung auf die einzelnen Schulformen nicht angegeben
wird. Somit besteht zunichst ein Bedarf der Uberpriifung sowie eine Erweiterung dieser
Ergebnisse auf Grundlage der Erfahrungen mit der Umsetzung der Inklusion an
weiterfiihrenden Schulen. Dariiber hinaus bedarf es einer ldnderspezifischen Betrachtung, da

nur so auf die verschiedenen Besonderheiten der Lénder eingegangen werden kann.

5 Grundlagen der empirischen Studie zur aktuellen Umsetzung der
Inklusion in Niedersachsen

5.1 Aufbau der Studie

5.1.1 Zielsetzung und Forschungsfragen

Das Ziel dieser empirischen Studie ist die Erhebung der zentralen Potenziale, Risiken und
Gelingensbedingungen beziiglich der Umsetzung der Inklusion. Die erhobenen
Erfahrungswerte der Lehrkréifte von weiterfithrenden niedersidchsischen Schulen dienen als
Grundlage fiir die Entwicklung von Leitlinien fiir die gelingende Umsetzung der Inklusion an
niedersdchsischen weiterfithrenden Schulen und somit zu einer in dem Nationalen Aktionsplan

geforderten Erweiterung des Wissens iiber die Gelingensbedingungen der Inklusion sowie zu
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einer SchlieBung der im Kapitel 4.6 geschilderten Forschungsliicken (vgl. BMAS, 2016, S. 51).
Zu Beginn des Forschungsprozesses wurde hierfiir eine iibergeordnete Forschungsfrage
formuliert, die im Sinne des Forschungsprozesses und zur Entwicklung einer
Forschungsstrategie in spezifische untergeordnete Fragestellungen unterteilt wurde (vgl. Glédser
& Laudel, 2010, S. 33; Flick, 2007, S. 13). Aus der Zielsetzung der empirischen Studie leitete

sich die folgende tlibergeordnete Forschungsfrage ab:

Welche Potenziale, Risiken und Gelingensfaktoren sehen niedersdchsische
Schulleiterinnen und Schulleiter sowie Lehrkrifte ausgewdhlter Schulen unter
Bertiicksichtigung der bisherigen Entwicklung hinsichtlich der Umsetzung der

Inklusion?

Aus dieser iibergeordneten Forschungsfrage wurden die folgenden Leitfragen abgeleitet, wobei
die Erstellung von Leitlinien und die damit verbundene Erhebung von zentralen
Gelingensfaktoren im Fokus des Forschungsvorhabens steht:
1. Was verstehen die Befragten unter Inklusion und einer Schule fiir alle?
2. Welche Erfahrungen und zentralen Erkenntnisse haben die Befragten beziiglich der
Umsetzung von Inklusion bereits gemacht?
3. Welche Potenziale und Risiken einer inklusiven Schule sehen die Befragten sowohl fiir
die einzelnen SuS als auch fiir die Gesellschaft?
4. Wie charakterisieren die Befragten die beteiligten Personen sowie die Entwicklung der
Inklusion an der Schule?
5. Welche der bereits implementierten Malnahmen erachten die Befragten als notwendig
fiir die gelingende Umsetzung der Inklusion?
6. Welche Werte und Einstellungen erachten die Befragten als notwendig fiir die
gelingende Umsetzung der Inklusion?
7. Wie bewerten die Befragten den aktuellen Stand der Umsetzung der Inklusion an ihrer
Schule und wo identifizieren sie Handlungsbedarfe und Probleme?
8. Welche Empfehlung sprechen die Befragten an andere Schulen aus, die sich noch am

Anfang der Entwicklung der Inklusion befinden?

5.1.2 Das leitfadengestiitzte Experteninterview als Messinstrument
Der Begriff der empirischen Sozialforschung bezeichnet Untersuchungen, ,.die einen

bestimmten Ausschnitt der sozialen Welt beobachten, um mit diesen Beobachtungen zur
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Weiterentwicklung von Theorien beizutragen® (Glaser & Laudel, 2010, S. 24). Allgemein
lassen sich die Methoden der empirischen Sozialforschung in qualitative sowie quantitative
Methoden unterteilen. Da der Fokus der dargestellten Studie auf der Erhebung von
Gelingensbedingungen sowie der Chancen und Risiken beziiglich der Umsetzung der Inklusion
und der damit verbundenen Erstellung von Leitlinien liegt, bietet sich eine Forschungsmethode
an, die sich durch ein theorieentdeckendes und datengestiitztes Vorgehen auszeichnet (vgl. ebd.,
S. 25f.). Der hierfiir in der Regel genutzte qualitative Forschungsansatz wird haufig auf
Grundlage von verbalem Datenmaterial von relativ wenigen Féllen durchgefiihrt. Zur
Umsetzung eines solchen Vorhabens zu einem bekannten Thema, welches mit einer
spezifischen Fragestellung verbunden ist, bietet sich die Methode des Experteninterviews an

(vgl. Flick, 2007, S. 70).

Das Experteninterview stellt eine Methode der qualitativen Sozialforschung dar. Im Rahmen
dieser Interviewform werden Experten als ,,Fachleute fiir ein bestimmtes Thema* (Doring &
Bortz, 2016, S. 375) bzw. ,,Quelle von Spezialwissen iiber die zu erforschenden sozialen
Sachverhalte (Gldser & Laudel, 2010, S. 12) betrachtet. Diese Variante eines qualitativen
Interviews dient dazu, ,,verbale AuBerungen anzuregen, die sich auf Erfahrungen,
Vorstellungen und Meinungen, aber auch auf die Beschreibung von Handlungsweisen,
Gegenstinden, Prozessen oder Denkweise beziehen (Luegner & Froschauer, 2018, S. 125).
Das Ziel eines Experteninterviews ,liegt [somit] in der mdglichst weitgehenden und
umfassenden Erhebung des [...] Wissens des Experten beziiglich des Forschungsthemas®
(Bogner et al., 2014, S. 24). Hierbei wird neben dem technischen Wissen vor allem auch das
Prozesswissen fokussiert, wobei letzteres als Stirke des Experteninterviews bezeichnet wird,
da die Befragten sich innerhalb des Interviews auf Handlungsabldufe und Interaktionen
beziehen, in die sie selbst involviert waren respektive sind (vgl. ebd., S. 18). Die Rekonstruktion
dieses Wissens bildet die Grundlage fiir die Entwicklung einer Theorie zum untersuchten
Gegenstandsbereich (vgl. Flick, 2007, S. 214). ,,Als angemessenes Erhebungsinstrument hat
sich ein leitfadengestiitztes offenes Interview bewihrt* (Meuser & Nagel, 2018, S. 77), wobei
das Experteninterview als eine ,,spezielle Anwendungsform [eines] Leitfaden-Interviews*
(Flick, 2007, S. 214) klassifiziert werden kann. Das dabei verwendete Erhebungsinstrument des
Leitfadens dient der Strukturierung und Steuerung des Interviews (vgl. Kaiser, 2014, S. 5). Bei
dem Leitfaden handelt es sich um einen Fragenkatalog, der durch eine Operationalisierung der
iibergeordneten Forschungsfrage als auch der untergeordneten Leitfragen entsteht. Dabei

realisiert die Operationalisierung das Prinzip des regelgeleiteten Vorgehens (Gléaser & Laudel,
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2010, S. 115). Durch die Formulierung offener Fragen wird dem ,,methodologischen Prinzip
der Offenheit” (ebd., S. 131) entsprochen, da den Befragten ,,ausreichend Raum fiir ihre
Erzdhlungen [gegeben wird], also das kommunikative Regelsystem der befragten Person
moglichst in Geltung [belassen wird]“ (Luegner & Froschauer, 2018, S. 125). Der Leitfaden
stellt durch die Formulierung von Fragen eine Strukturierung hinsichtlich der Themen und
Inhalte des Interviews dar. Die Reihenfolge sowie der Wortlaut der Fragestellungen werden in
den jeweiligen Interviews variiert, um eine personen- und funktionsbezogene Anpassung der
Formulierung herzustellen und individuelle Gespréichsanreize zu schaffen (Bogner et al., 2014,
S. 30). ,Nur eine flexible Handhabung des Leitfadens erdffnet einen Zugang zu den
Sinnzusammenhéngen, in denen die berichteten Handlungen und Erfahrungen der Interviewten
verortet sind“ (Meuser, 2018, S. 152). Dariiber hinaus ermdglicht das Abweichen vom
Leitfaden das Stellen von Vertiefungs- oder Zusatzfragen, welche sich im Gespriachsverlauf
ergeben (vgl. Doring & Bortz, 2016, S. 372). Das Experteninterview wird groftenteils in Form
von Einzelinterviews realisiert. Jedoch sind auch Formen eines Paarinterviews moglich, um
beispielsweise ein direktes Aufdecken von Widerspriichen und die Natiirlichkeit der

Gesprichssituation sicherzustellen (vgl. ebd., S. 379).

Durch die Formulierung der Fragen bzw. der zu behandelnden Aspekte wird eine
Standardisierung beziiglich der inhaltlichen Vergleichbarkeit der Antworten der Befragten
erreicht, da die Erhebung gleichartiger Informationen in allen Interviews sichergestellt wird
(vgl. ebd. S. 372; Gliser & Laudel, 2010, S. 143). ,,Das Material aus vielen Gespriachen kann
[im Anschluss] auf die jeweiligen Leitfragen bezogen werden und so sehr leicht ausgewertet
werden® (Mayring, 2002, S. 70). Im Fokus der Auswertung steht dabei der Vergleich der
Interviews hinsichtlich iiberindividuell-gemeinsamer Wissensbestdnde (vgl. Meuser & Nagel,
2018, S. 77). Die Interpretation konzentriert sich somit auf die thematischen Einheiten und
,nicht an der Sequenzialitit von AuBerungen® (ebd. S. 77). Mithilfe der Auswertungen der
Experteninterviews konnen anschlieBend Hypothesen entwickelt und Aussagen {iber

Zusammenhidnge und Theorien empirisch begriindet werden (vgl. Bogner et al., 2014, S. 32).

5.1.3 Erstellung und Begriindung des Interviewleitfadens

Wie bereits erwédhnt, wird der Interviewleitfaden im Rahmen einer Operationalisierung ,,der
Themen und Fragestellungen der Interviewstudie entwickelt” (Doring & Bortz, 2016, S. 372).
Bei den Leitfadenfragen handelt es sich somit um die thematischen Aspekte, die einen Eingang

in das Interview finden sollen. Nach Glaser und Laudel (2010) muss der Interviewleitfaden vier
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Anforderungen erfiillen. Dabei handelt es sich um die Reichweite, die Spezifitit, die Tiefe
sowie den personalen Kontext (vgl. S. 116). Die Fragen des Interviewleitfadens miissen
Erzéhlanregungen bieten, ,das Erkenntnisinteresse in den Kontext des Erfahrungs-
hintergrundes der Befragten iibersetzen” (ebd., S. 116), eine Unterstiitzung bei den
Darstellungen des Befragten sowie eine Erfassung des personlichen und sozialen Kontextes
bieten (vgl. ebd., S. 116). Dariiber hinaus sollte der Interviewleitfaden nach dem Prinzip ,,vom
Allgemeinen zum Spezifischen (Meuser, 2018, S. 152) aufgebaut sein und die Fragen sollten
,,50 angeordnet werden, dass inhaltlich zusammengehorende Teile auch nacheinander behandelt
werden (Gliser & Laudel, 2010, S. 146). Diese zentralen Eigenschaften dienen als Basis fiir
die Erstellung des in der Studie verwendeten Interviewleitfadens (vgl. Anhang A), dessen

Begriindung im Anhang B wiederzufinden ist.

5.2 Durchfiihrung der Studie

5.2.1 Festlegung der Stichprobe und Begriindung der Stichprobenauswahl

Die Festlegung der Stichprobe ist orientiert an einem qualitativen Stichprobenplan. Die
Zusammenstellung erfolgte mit dem Ziel, ,,dass mdglichst alle fiir den untersuchten Sachverhalt
besonders wichtigen Merkmale und Merkmalskombinationen im Sample vorkommen* (Déring
& Bortz, 2016, S. 303). Die Auswahl umfasste dabei typische Fille, um dem ,,Prinzip der
Représentativitdt von Stichproben® (Gléaser & Laudel, 2010, S. 98) zu entsprechen. Verbunden
mit der Auswabhl typischer Fille war der Versuch, ,,Félle auszuwéhlen, von denen man glaubt,
dass sie das Untersuchungsfeld besonders gut repréasentieren, das heiflt die charakteristischen
Eigenschaften der Fille besonders klar zum Ausdruck bringen® (ebd., S. 98). Im Rahmen dieser
Studie handelte es sich bei den typischen Fallen um Schulen, die bereits fortgeschritten mit der
Umsetzung der Inklusion arbeiten, um so eine Entwicklung von mdglichst umfangreichen
Leitlinien zu ermdglichen. Um eine Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu erzielen, wurde das
Interview in der Studie nur mit niedersichsischen Schulen und insbesondere Schulen der Stadt
sowie der Region Hannover durchgefiihrt. Ein Kriterium der Auswahl der Schulen war der
weiterfilhrende Charakter dieser. Somit wurden zunichst Gymnasien und IGSen in den
Stichprobenplan aufgenommen. Eine Einschédtzung des aktuellen Standes der Umsetzung der
Schulen beziiglich der Inklusion erfolgte durch einen Mitarbeiter des Bildungsbiiros der
Landeshauptstadt Hannover, der aus Griinden der Anonymitét an dieser Stelle nicht weiter
benannt wird. Die Auswahl der Interviewpartnerinnen sowie -partner wurde des Weiteren durch
Kontakte der Forscherin aus Praktika und Vortrdgen zu dem Thema ergidnzt. Im Anschluss an

diese Phase der Orientierung wurden zwdlf Schulen telefonisch kontaktiert. In diesem ersten
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Gesprach wurde im Sekretariat jeweils beziiglich der Moglichkeit einer Durchfiihrung des
Interviews angefragt. AnschlieBend wurden E-Mails an die jeweiligen Schulleitungen versandt.
Von diesen E-Mails blieben lediglich zwei unbeantwortet, sodass der erste Stichprobenplan
zehn Schulen umfasste: fiinf Gymnasien und fiinf IGSen. Dariiber hinaus wurde mit zwei
Schulen die Durchfiihrung eines Pretests vereinbart. In einem zweiten Schritt wurden die zu
interviewenden Personen als Repréisentanten der Schule ausgewéhlt. Eine zunéchst aufgestellte
Planung der Umsetzung der Interviews mit Schulleitungen wurde aufgrund von geringen
zeitlichen Kapazititen dieser auf die Durchfiihrung der Interviews mit Mitgliedern des
erweiterten Schulleiterkreises sowie reinen Lehrkréften ausgeweitet. Bezliglich der Lehrkréfte
wurde zundchst nicht zwischen Regelschul- und Forderschullehrkréften unterschieden. Dariiber
hinaus wurde in dem im Vorfeld des Interviews stattgefundenen E-Mail-Austausch an drei
Schulen vereinbart, das Interview jeweils parallel mit zwei Personen durchzufiihren, um einen
moglichst breiten Blick auf das Geschehen an der jeweiligen Schule zu ermdéglichen. Der
schlussendliche Stichprobenplan umfasst somit Interviews mit zehn Schulen und insgesamt 13

Personen, wovon sechs weiblich und sieben ménnlich sind.

5.2.2 Durchfiihrung der Interviews

Zu Beginn der Interviews wurde mithilfe einer vorgefertigten Ubersicht die demografischen
Informationen iiber die Befragten eingeholt. Im Rahmen dieses Vorgespriches wurde ebenfalls
eine Vereinbarung iiber einen Kontakt beziiglich mdglicher Riickfragen vereinbart (vgl. Kaiser,
2014, S. 66f.). Dariiber hinaus wurde geméf dem Prinzip der informierten Einwilligung das
Ziel der Untersuchung sowie die Rolle des Befragten definiert, die Methoden hinsichtlich der
Anonymisierung dargelegt sowie das Einverstindnis zur Tonbandaufzeichnung eingeholt (vgl.
Glaser & Laudel, 2010, S. 144). Dieses Gespriach diente neben der Erhebung der Daten vor
allem der Herstellung und ,,Etablierung eines konstruktiven und fiir die Befragten angenehmen
Gesprichsklimas® (Luegener & Froschauer, 2018, S. 126), welches als Grundlage fiir die
anschlieBende Durchfiihrung der Interviews diente. Nach der Beendigung des Interviews wurde
den Befragten gedankt sowie ein informelles Gespriach etabliert, dessen Kerninhalte
anschliefend in einem Postskriptum notiert wurden (Doring & Bortz, 2016, S. 367) (vgl.
Anhang D). In den Post-Interview-Memos wurden aullerdem ,,wichtige Eindriicke hinsichtlich
[des]  Interviewsetting[s], [der] nonverbalen  Ausdrucksweisen  sowie  der
Gesprichsatmosphire™ (Bogner et al., 2014, S. 61) festgehalten. Die gesammelten Daten
werden im Anschluss ,,gemdll Regeln des Datenschutzes archiviert™ (Doring & Bortz, 2016, S.
373).
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Vor der eigentlichen Erhebungsphase wurden zwei Pretests durchgefiihrt. Hierbei wurde die
Gestaltung der Interviews und insbesondere die Verstdndlichkeit der Fragen durch zwei
Interviews mit vergleichbaren Befragten tlberpriift (vgl. Gldser & Laudel, 2010, S. 150).
Hinsichtlich des Leitfadens konnten im Anschluss an die Pretests einige Modifizierungen
beziiglich der Wortwahl sowie des Satzbaues vorgenommen werden, sodass prizisere und
verstdndlichere Fragestellungen entstanden. Dariiber hinaus erméglichte die Durchfiihrung der
Pretests eine Interviewschulung (vgl. Mayring, 2002, S. 69). Der Umgang mit Sondierungs-
und Ad-hoc-Fragen und der beziiglich des Interviewverlaufes relevanten Zuriickspiegelungen
und Konfrontationsfragen konnte somit im Voraus gelibt werden (vgl. Bogner et al., 2014, S.
67). Insbesondere eins der beiden Pretest-Interviews ermoglichte durch eine unkooperative
Haltung des Befragten die Schulung beziiglich der Ubernahme der Interviewer-Rolle, da das
Gesprich trotz der Haltung des Interviewten weiter aufrechtgehalten sowie gesteuert werden
musste (vgl. Gldser & Laudel, 2010, S. 112). Ein weiterer Vorteil, der durch die Durchfiihrung
der Pretests entstand, war der Gewinn an Sicherheit beziiglich des Umganges mit dem
Erhebungsinstrument sowie eine Einschédtzung der Dauer der Befragung (vgl. Kaiser, 2014, S.

69).

5.3 Analyse der Interviews
5.3.1 Vorbereitung der Analyse
5.3.1.1 Festlegung des Materials der Analyse

Das leitfadengestiitzte Interview wurde an insgesamt zwolf Schulen durchgefiihrt, wobei
letztlich acht Interviews einen Eingang in die Analyse fanden (vgl. Anhang C). Zwei der
Interviews wurden wie bereits erwihnt als Pretest durchgefiihrt. Zwei weitere Interviews
konnten nicht fiir die Analyse verwendet werden. Die Griinde fiir einen Ausschluss von der
Auswertung werden im Folgenden geschildert. Ein Interview wurde an einem Gymnasium
durchgefiihrt, welches in der Vergangenheit bereits einen hohen Anteil an inklusiv beschulten
SuS hatte, welcher jedoch aufgrund spezifischer Erfahrungen stark zuriickgegangen ist. Durch
den Sonderstatus der frithzeitigen Umsetzung der Inklusion konnte eine Anonymisierung der
Daten nicht gewéhr-leistet werden. Ein weiteres Interview wurde an einer IGS mit einer
Forderschullehrkraft durchgefiihrt, die jedoch erst zu dem Beginn des Schuljahres an die Schule
gewechselt hatte. Somit konnten in dem Interview keine zentralen Kenntnisse beziiglich der
Entwicklung der Schule sowie der Durchfiihrung des inklusiven Unterrichts eruiert werden, da

die Kenntnisse der interviewten Person diesbeziiglich zu gering waren. Die im Folgenden
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dargestellte Analyse bezieht sich somit auf jeweils vier Interviews, die an den Schulformen

Gymnasium und IGS durchgefiihrt wurden.

5.3.1.2 Formale Charakteristika des Materials

Die Interviews wurden wihrend der Durchfiihrung mit zwei Aufnahmegeriten aufgenommen.
Die Transkripte wurden geméf der Transkriptionsregeln von Kuckartz 2018 transkribiert.
,Durch wortliche Transkription wird eine vollstindige Textfassung verbal erhobenen Materials
hergestellt, was die Basis fiir eine ausfiihrliche interpretative Auswertung bietet” (Mayring,
2002, S. 89). Zur Vereinfachung des Transkriptionsprozesses wurde die Apple-Application
Transcribe Helper verwendet. Dieses Programm erlaubte ,.ein komfortables Riick- und
Vorspulen iiber Tastenkiirzel [...], ein Verlangsamen der Abspielgeschwindigkeit und das
Einfligen von Zeitmarken und Textbausteinen iiber Tastenkombinationen* (Doring & Bortz,
2016, S. 367). Im Anschluss an die Transkription erfolgte eine Anonymisierung des
Datenmaterials. Hierflir wurden die von Medjedovic und Witzel (2010) vorgeschlagenen drei
Varianten der Anonymisierung verwendet, namentlich die formale, die faktische und die
absolute Anonymisierung (vgl. S. 65f.). Dabei wurden beispielsweise einzelne Namen oder
groflere Passagen, die nicht inhaltstragend waren aber zu einer moglichen Identifikation der
interviewten Person oder der Schule fithren konnten, mit einem Verweis auf die

Anonymisierung unkenntlich gemacht.

5.3.2 Grundlagen der Analyse: Die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring

5.3.2.1 Ablauf der Analyse

Die Analyse der Transkripte erfolgte mithilfe der inhaltlichen Strukturierung. Das ,,Ziel
inhaltlicher Strukturierungen ist es, bestimmte Themen, Inhalte, Aspekte aus dem Material
herauszufiltern und zusammenzufassen* (Mayring, 2010, S. 103). Die Bezeichnung der zu
extrahierenden Inhalte erfolgte durch theoriegeleitet entwickelte Kategorien (vgl. ebd. S. 103).
Der schematische Ablauf der Analyse erfolgte dabei in der von Kuckartz geschilderten Form
(vgl. Kuckartz, 2018, S. 100). Im ersten Schritt wurden die gesamten Transkripte im Rahmen
einer initiierenden Textarbeit gelesen. Parallel erfolgte die Verfassung von Memos sowie das
Schreiben einer inhaltlichen Zusammenfassung, welche die Leitfragen in Stichpunkten
beantwortete (vgl. ebd., S. 101). Die initiierende Textarbeit schaffte ein erstes grundlegendes
Verstindnis der einzelnen Interviews. Im Anschluss wurden deduktiv die thematischen
Hauptkategorien entwickelt (vgl. ebd., S. 101). ,,Bei der inhaltlich strukturierenden qualitativen

Inhaltsanalyse wird mittels [...] Kategorien eine inhaltliche Strukturierung der Daten erzeugt*
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(ebd., S. 101). Die Hauptkategorien wurden dabei deduktiv von den Interviewleitfadenfragen
abgeleitet und standen somit ,,in enger Verbindung zu den Fragestellungen und Zielen des
Projekts* (ebd., S. 103). Im Rahmen dieser Arbeit wurde nach einem ersten Kodierprozess mit
den Hauptkategorien das Hauptkategoriensystem um weitere Kategorien ergédnzt. Mit dem
erneuerten Hauptkategoriensystem wurde im Anschluss das gesamte Material erneut kodiert.
Zentral fiir die Zuweisung der Textstellen war der Kodierleitfaden, der parallel zum ersten
Kodierprozess entwickelt wird. Im Anschluss wurden die ,,mit der gleichen Kategorie codierten
Textstellen” (ebd., S. 106) zusammengestellt. Innerhalb der Kategorien wurde anschlieBend
induktiv das Subkategoriensystem entwickelt, woflir die Mayringsche Technik der
Zusammenfassung verwendet wurde. Das Material wurde hierfiir zundchst paraphrasiert. Um
eine Einheitlichkeit beziiglich des Sprachgebrauchs und -niveaus zu gewéhrleisten, wurde im
Anschluss an die Paraphrasierung eine Generalisierung der gebildeten Paraphrasen
vorgenommen (vgl. Mayring, 2010, S. 71). In dem anschlieenden ersten Reduzierungsprozess
wurden inhaltsgleiche sowie irrelevante Passagen gekiirzt (vgl. ebd., 71). In dem
darauffolgenden zweiten Reduktionsvorgang wurden ,,mehrere, sich aufeinander beziehende
und oft iiber das Material verstreute Paraphrasen zusammengefasst und durch eine neue
Aussage wiedergegeben® (ebd., 71). Nach einem Durchgang von 50 % des Materials wurden
keine neuen Subkategorien gefunden. Durch eine Ergéinzung des Kodierleitfadens um die
Subkategorien wurden im Anschluss in einem zweiten Kodierdurchgang das gesamte Material
erneut codiert. Das Ergebnis der Analyse waren thematische Ubersichten zu jeder Kategorie
und jedem Fall, die in einem letzten Schritt fallbezogen zusammengestellt wurden (vgl. Anhang
D). Dariiber hinaus wurden fiir die falliibergreifende Beantwortung der Leitfragen Ubersichten
mit den fiir die Leitfragen zentralen Aussagen sowie deren Héufigkeiten erstellt (vgl. Anhang

E).

Die Analyse wurde mithilfe der QDA-Software MaxQDA durchgefiihrt. Die Nutzung einer
solchen Qualitativ-Daten-Analyse-Software empfiehlt sich besonders fiir ,,Auswertungs-
verfahren, bei denen die Bildung von Kategorien im Zentrum steht* (Bogner et al., 2014, S.
41). Die Software wurde bei der Auswertung der Transkripte vorrangig fiir die Erstellung der
Kodierungen, der Kategorienverwaltung sowie fiir die Erstellung der Unterkategorien

verwendet (vgl. Kokgiran, 2018, S. 33).
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5.3.2.2 Richtung der Analyse

Die Analyse der Transkripte erfolgte nach dem inhaltsanalytischen Kommunikationsmodell,
wie es von Mayring (2010) beschrieben wird (vgl. S. 59). Das Ziel der Analyse war die
Herausarbeitung zentraler Gelingensbedingungen, Chancen und Risiken, die zu einer
Beantwortung der iibergeordneten Leitfrage benétigt wurden. Da die Interviews mit
Lehrkriften bzw. Schulleitungen weiterfithrender Schulen in Niedersachsen gefiihrt wurden,
kann die Auswertung der Transkripte einen Beitrag zu der Schliefung der in Kapitel 4.6
dargestellten Forschungsliicke hinsichtlich der auf aktuellen Erfahrungen basierenden
Erkenntnisse iiber die Chancen, Risiken und Gelingensbedingungen der Umsetzung der
Inklusion sowie zu dem im Nationalen Aktionsplan geforderten Erlangen iiber Wissen
beziiglich der Gelingensbedingungen leisten. Die ldnderspezifische Ausrichtung der Studie
ermdglichte des Weiteren eine Ubertragung der zentralen Erkenntnisse auf weitere Schulen wie
beispielsweise Schulen, die sich zum aktuellen Zeitpunkt gerade am Beginn der Etablierung

inklusiver Strukturen und Prinzipien befinden.

5.3.2.3 Festlegung der Analyseeinheiten

Um eine Durchfiihrbarkeit der inhaltlichen Strukturierung zu gewéhrleisten und die Transkripte
standardisiert auszuwerten, musste vor Beginn der Kodierungsprozesse eine Festlegung der
Analyseeinheiten erfolgen. Diesbeziiglich werden die Kodier-, die Kontext- und die
Auswertungseinheit differenziert (vgl. Mayring, 2010, S. 61). ,,.Die Kodiereinheit legt fest,
welches der kleinste Materialbestandteil ist, der ausgewertet werden darf* (ebd., S. 61). Die
Kontexteinheit definiert den groften, unter eine Kategorie zu subsumierenden Textbestandteil
(vgl. ebd., S. 61). Die Auswertungseinheit definiert die Reihenfolge der Auswertung der
einzelnen Textteile (vgl. ebd., S. 61). Im Rahmen des ersten Kodierdurchganges wurden die
einzelnen Fille, die einzelnen Transkripte, schrittweise mithilfe der Hauptkategorien kodiert.
Die Kodiereinheit wurde dabei auf Ebene der einzelnen Sétze, die Kontexteinheit auf einzelne
Absitze festgelegt. Die Auswertungseinheit sah ein chronologisches Vorgehen vor, wobei
zundchst die Transkripte der Interviews mit Lehrkriften und Schulleitungen eines Gymnasiums
und anschlieBend die Interviews der IGSen ausgewertet wurden. Im zweiten Kodierdurchgang,
der Kodierung des Textmaterials mit den Subkategorien, wurden die Kodier- sowie die
Kontexteinheit als einzelne Worter bzw. Teile eines Satzes festgelegt. Als Auswertungseinheit

wurden die einzelnen Kategorien festgesetzt, wobei diese falliibergreifend ausgewertet wurden.
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5.4 Beriicksichtigung der Giitekriterien

Die vorliegende empirische Forschung orientiert sich am Giitekriterium der Regelgeleitetheit.
Die Analyseschritte werden im Voraus festgelegt, das Material wird in sinnvolle Einheiten
unterteilt und die Analyse erfolgt ,,systematisch von einer Einheit zur nichsten” (Mayring,
2002, 146). Dariiber hinaus wird durch eine detaillierte Dokumentation der einzelnen Schritte
ein Beitrag zur intersubjektiven Uberpriifbarkeit geleistet, ,,die den Weg vom empirischen
Datum zur wissenschaftlichen Theoriebildung transparent machen* (Przyborski, 2018, S. 109).
Durch einen erneuten Kodierdurchgang im Anschluss an die zweite Reduktion wird des
Weiteren ein Beitrag zu dem von Mayring vorgestellten Giitekriterium der Stabilitdt geleistet,
da das Analyseinstrument durch eine erneute Anwendung auf das Material {iberpriift wird (vgl.
Mayring 2010, S. 127). Aufgrund des erhohten zeitlichen Aufwandes wurde auf den
Kodiervorgang durch eine zweite Forscherin bzw. einen zweiten Forscher verzichtet. Dieser
hétte an dieser Stelle im Sinne einer Triangulation der Ergebnisse einen Beitrag zur Objektivitdt
der Studie leisten konnen (vgl. Flick, 2007, S. 499). Um das Giitekriterium der Objektivitit
sowie der Reproduzierbarkeit dennoch zu erfiillen, wurden die Ergebnisse der Analyse von
einem Kommilitonen auf der Grundlage des erstellten Kodierleitfadens iiberpriift. Einen
positiven Beitrag zur prozeduralen Reliabilitit der Studie wurde des Weiteren durch die
Durchfiihrung der Probeinterviews geleistet (vgl. ebd., S. 491; Mayring, 2010, S. 127). Die
korrelative Giiltigkeit der Studie wurde durch einen Vergleich der Ergebnisse mit bereits
veroffentlichten Studien gesichert (vgl. Mayring, 2010, S. 136). Durch das Vorhandensein
vergleichbarer Daten innerhalb der einzelnen Interviews und einer damit vorhandenen
Generalisierbarkeit der Ergebnisse, kann des Weiteren ebenfalls auf eine Replizierbarkeit der

Studie geschlossen werden (Przyborski, 2018, S.108).

6 Darstellung und Auswertung der Ergebnisse

6.1 Einzelfalldarstellungen
Im Folgenden werden die zentralen Inhalte der Interviews der einzelnen Befragten zusammen-
getragen. Die einzelnen Zusammenfassungen ermoglichen dabei ein Grundverstéindnis der

Interviews.

Interview mit B1

Fiir B1 bedeutet der Begriff der Inklusion sowie der Schule fiir alle ein Paradigmenwechsel und
eine Abgrenzung zum Integrationsbegriff. Dabei steht die Anpassung der Systeme an den
Menschen und den Umgang mit derer Verschiedenheit auf der Basis von Toleranz im

62



Vordergrund. Die Aufgabe der gesellschaftlichen Inklusion wird von B1 als Mehrgenerationen-
aufgabe beschrieben. Hinsichtlich der schulischen Inklusion an Gymnasien duflert sich B1
kritisch, indem er das Thema der Inklusion als Thema der IGS deklariert und hervorhebt, dass
ein inklusives Gymnasium keine Schule fiir alle ist und der Bildungsauftrag nicht
vernachlédssigt werden darf. Jedoch betont B1, dass ein Gymnasium mit der Heterogenitét der
SuS umzugehen hat, wenn deren Leistungsfahigkeit der eines Gymnasiums entspricht, wobei
insbesondere das Thema der Hochbegabung als Aspekt der Inklusion von B1 genannt wird.
B1 hat in der Vergangenheit positive Erfahrungen mit den Schultrdgern hinsichtlich der
materiellen Ausstattung sowie negative Erfahrungen hinsichtlich der personellen Ausstattung
gemacht. Dabei erachtet B1 die Ausstattung sowie die Strukturen als Grundbedingung fiir die
erfolgreiche Umsetzung der Inklusion, wobei auf qualifiziertes Personal, die Verankerung von
multiprofessionellen Teams sowie die rdumliche Ausstattung verwiesen wird. Ohne diese
erachtet Bl die Umsetzung der Inklusion als nicht realisierbar und duBert diesbeziigliche
Bedenken. In dem Interview spricht sich B1 fiir ein exklusives System aus, da insbesondere die
Inklusion von SuS mit dem Unterstiitzungsbedarf GE oder LE die Leistungsspanne des
Gymnasiums erhoht und bezeichnet die Realisierung dessen als eine Wunschvorstellung. Dies-
beziiglich wird auf eine bessere Umsetzbarkeit der Inklusion an IGSen verwiesen. Dariiber
hinaus positioniert sich Bl gegen die Inklusion des Unterstiitzungsbedarfes LE an Gymnasien,
da hierbei den SuS die eigenen Schwichen verdeutlicht werden, was zu einer Ausgrenzung
dieser fithren konnte.

Diese Ausgrenzung sowie die permanenten negativen Riickmeldungen sieht B1 als zentrale
Nachteile der Inklusion fiir die Schiilerschaft. Fiir die Lehrerschaft duflert Bl Bedenken
beziiglich einer Uberforderung der Lehrkrifte. Vorteile der Inklusion sieht Bl im sozialen
Lernen fiir die Schiilerschaft sowie in der verbesserten Ausstattung der Schule.

Beziiglich der Entwicklung der Schule verweist B1 auf die bereits vor 2013 stattgefundene
Aufnahme von SuS mit besonderen Anspriichen. Fiir die Umsetzung der Prinzipien der
Inklusion wurden an der Schule von B1 MaBnahmen ergriffen, welche auf eine Verbesserung
des Know-hows im Kollegium sowie die Einrichtung von Ansprechstellen abzielten. Die
Schiilerschaft der Schule des B1 wird als heterogen und zum Teil bildungsfern beschrieben.
Zur Zeit des Interviews befanden sich SuS mit den Unterstiitzungsbedarfen Sehen, Horen,
Sprache und ES an der Schule. Die Lehrerschaft, welche sich ausschlieBlich aus
Gymnasiallehrkrédften zusammensetzt, zeichnet sich durch eine groe Bereitschaft hinsichtlich

der Inklusion aus, wobei Erfahrungen mit der Umsetzung dieser in unterschiedlichem Maf3e
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vorhanden sind. In diesem Zusammenhang verweist B1 allerdings neben den beruflichen vor
allem auf die Bedeutung privater Erfahrungen.

Die Schule des B1 ist barrierefrei. Dariiber hinaus sind Differenzierungsrdume nach dem
Standardraumprogramm vorhanden. Der Unterricht an der Schule findet in 60-Minuten-
Stunden statt, wobei eine Umstellung auf Einzel- und Doppelstunden erwogen wird. Das
Ganztagsangebot ist teilgebunden in den Jahrgdngen 5 bis 7. In den weiterfithrenden
Klassenstufen erfolgt ein gebundener Ganztagsunterricht an zwei Tagen der Woche. Der
Unterricht an der Schule zeichnet sich durch eine Orientierung an den Bediirfnissen der SuS
aus. In diesem Zusammenhang werden verschiedene Hilfestellungen angeboten, welche die
SuS nach Bedarf nutzen konnen. Durch einen erhdhten Fokus auf Methoden libernimmt die
Lehrkraft im Unterricht eine moderierende Rolle. Teamstrukturen sind an der Schule des B1
nicht verankert. B1 spricht den auBerschulischen Nachmittagsangeboten eine zentrale Funktion
bei der Umsetzung der Inklusion zu, da diese den SuS Erfolgserlebnisse ermoglichen, welche
in den Unterricht hineingetragen werden und die Voraussetzungen fiir Leistungsbereitschaft
schaffen konnen. Als wichtige MaBBnahme beziiglich der Umsetzung der Inklusion erachtet B1
ebenfalls die Zusammenarbeit mit einer IGS, die zu einer Stirkung sowie Entlastung fiihrt,
sowie die Zusammenarbeit mit den umliegenden Grundschulen. Als weitere Maflnahme nennt
B1 ein breites Forderangebot, welches neben einem Matheférderangebot ebenfalls den
Unterricht in Deutsch als Bildungssprache sowie umfassende Begabungsforderungsangebote,
wie beispielsweise die Mitarbeit im LemaS-Projekt, bietet. Dartiber hinaus finden durchgehend
schulinterne Fortbildungen statt, die von B1 ebenfalls als wichtige Maflnahme erachtet werden.
B1 misst dem schulinternen Leitbild ein Alleinstellungsmerkmal bei, welches als zentrales
Element das Erleben von Erfolgserlebnissen und die Stirkung der Stérken der SuS beinhaltet.
Dariiber hinaus werden Ankniipfungspunkte fiir alle SuS geschaffen, sodass diese sich mit der
Schule identifizieren und ihre Besonderheiten entdecken kdnnen. Als zentrale Werte der
Inklusion erachtet B1 Toleranz sowie die Anerkennung von Leistung. Dabei wird allerdings
betont, dass nicht alles akzeptiert werden kann und der Leistungsgedanke des Gymnasiums im
Vordergrund stehen muss. Dariiber hinaus wird von B1 unterstrichen, dass die SuS in ihrer
Gesamtheit betrachtet werden miissen, die Anforderungen des Zusammenlebens jedoch nicht
in Vergessenheit geraten diirfen. In diesem Zusammenhang verweist B1 auf die Bedeutsamkeit
von Regeln.

B1 fillt eine Bewertung der Umsetzung aufgrund vorhandener Méngel schwer. Obwohl B1 die
Bereitschaft der Lehrkrifte an der Schule mit einer 2 benoten wiirde, spricht B1 fiir die

allgemeine Umsetzung die Note 5 aus. Diese schlechte Benotung wird von Bl mit dem
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Aufzeigen vieler Probleme begriindet. Die Probleme, die in diesem Zusammenhang geschildert
werden, umfassen die abrupte Verdnderung des Lehrerberufs, ein Missverstindnis des
Inklusionsbegriffes, die Schulformenwahl durch die Eltern, die Gefahr, SuS zur Generierung
von Stunden zu Inklusionsfillen zu machen, die Mehrgliedrigkeit des deutschen weiter-
filhrenden Schulsystems sowie das Verfahren der Zuweisung der SuS zu Schulen. Dariiber
hinaus wird von B1 betont, dass es ebenfalls Menschen gibt, die durch die Konfrontation mit
nicht addquatem Verhalten unter der Inklusion leiden. Als Handlungsbedarfe spricht Bl in
diesem Zusammenhang die stadtteilbezogene Anmeldung, die Schaffung eines verniinftigen
Angebotes basierend auf einer verbesserten personellen Ausstattung sowie eine Betrachtung
der Ist-Situation verbunden mit einem erhdhten materialistischen Denken aus.

Als zentrale Empfehlungen fiir andere Schulen empfiehlt B1 den Austausch mit Gymnasien,
die bereits Erfahrungen mit der Inklusion der Forderschwerpunkte GE und LE gemacht haben

sowie die Suche nach Partnern zur Unterstiitzung.

Interview mit B2

B2 versteht unter dem Begriff der Inklusion einen grolen Anspruch sowie eine komplexe
Aufgabe mit visiondrem Charakter. Dabei verweist B2 auf Synonyme wie ,bunt® oder
,vielfdltig®. Der groe Anspruch besteht nach B2 ebenfalls fiir die Gesellschaft, wobei die
Suche nach Moglichkeiten, um das Konzept in der hierarchisch organisierten Gesellschaft
umzusetzen, als empfehlenswert erachtet wird. B2 sieht keinen Zusammenhang zwischen den
Begriffen Inklusion und eine Schule fiir alle, da letztere als ein politischer Aspekt in einem
vielfdltigen und nicht gegliederten Schulsystem mit piddagogischem Anspruch verortet wird,
um allen SuS gerecht zu werden.

B2 hat vor dem offiziellen Beginn der Umsetzung der inklusiven Prinzipien bereits mit SuS mit
einem besonderen Unterstiitzungsbedarf zusammengearbeitet. Die Beschulung von SuS mit
dem Unterstiitzungsbedarf GE an der Schule des B2 wird dabei als positiv dargestellt. Dariiber
hinaus verweist B2 auf positive Erfahrungen beziiglich der Aufnahme von SuS mit
Unterstiitzungsbedarf, die aus dem Schulbesuch der eigenen Tochter entstammen. B2 verweist
mehrfach darauf, dass die Umsetzung der Inklusion eine gute Ausstattung sowie gut
ausgebildete Lehrkréfte und fundierte Konzepte benétigt. Beziiglich der aktuellen Umsetzung
duBert sich B2 als zuriickhaltend, indem gesagt wird, dass sich die aktuelle Umsetzung an dem
aktuell Machbaren orientiert, jedoch nicht dem visiondren Charakter entspricht. Den ziel-
differenten Unterricht stellt B2 insbesondere aufgrund des erhohten Arbeitsaufwandes als

Herausforderung dar. Dariiber hinaus wird der Einbezug der zieldifferent zu beschulenden SuS
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in den hoheren Klassenstufen als zunehmend schwieriger beschrieben. In Bezug auf die zum
Zeitpunkt des Interviews aktuelle Debatte hinsichtlich der Inklusion in den weiterfithrenden
Schulen Hannovers duflert B2 Verstindnis filir die IGSen. Beziiglich der SuS thematisiert B2
die Notwendigkeit von Sozialisationsmafinahmen, damit ein gemeinsames Lernen erfolgen
kann.

Die Vorteile der Inklusion fiir die allgemeine Schiilerschaft verortet B2 in dem Erlernen von
Sozialkompetenzen, wobei B2 betont, dass die Umsetzung der Inklusion fiir die SuS kein
Problem darstellt. Fiir die SuS mit Unterstlitzungsbedarf GE stellt B2 heraus, dass diese im
Regelunterricht durch die Anregungen doppelt so schnell und intensiv lernen wie an einer
Forderschule und stellt die Inklusion dieser SuS als Bereicherung dar. Als einzigen Nachteil
benennt B2 das Aufstacheln von SuS mit Unterstiitzungsbedarf durch Andere.

Die Umsetzung der Inklusion hat an der Schule von B2 im Schuljahr 2013/2014 mit einer
Podiumsdiskussion sowie einer Abendveranstaltung beziiglich des Themas begonnen, wobei
von B2 herausgestellt wird, dass das Denken in diese Richtung als fremdartig empfunden
wurde. Bis 2017 wurden an der Schule Einzelinitiativen umgesetzt, die sich auf die zielgleiche
Beschulung fokussierten, bevor die erste Klasse mit SuS mit dem Unterstiitzungsbedarf GE
eingerichtet wurde. Im Vorfeld der Einrichtung dieser Klasse wurde die Aufnahme mit
Unterstiitzung von Forderschulleitungen vorbereitet. Aufgrund des Wunsches nach Normalitit
wurden keine Informationen an die Eltern verteilt, was im Anschluss an die Einschulung zu
Nachfragen, aber keinen Widerstinden fiihrte. Die Schiilerschaft wird von B2 als bunt
beschrieben, wobei auf die Lage der Schule in einem bevorzugten Stadtteil verwiesen wird.
Zum Zeitpunkt des Interviews wurden an der Schule des B2 SuS mit den
Unterstiitzungsbedarfen GE, LE und Horen unterrichtet. Die Lehrerschaft der Schule des B2
setzt sich aus Gymnasiallehrkréften und einer Forderschullehrkraft zusammen, wobei von B2
darauf verwiesen wird, dass sich das gesamte Kollegium durch Zufriedenheit und einem
Selbstverstidndnis beziiglich der Umsetzung der Inklusion auszeichnet. Erfahrungen in Bezug
auf die Umsetzung sind dabei im Kollegium in unterschiedlichem Maf}e vorhanden.

Die Schule des B2 ist nicht barrierefrei. Im Zuge der Aufnahme der SuS mit dem
Unterstiitzungsbedarf GE wurde eine Kiicheneinrichtung installiert sowie der an den
Klassenraum anschlieBende Raum als Differenzierungsraum fiir die ,,Inklusionskinder*
eingerichtet. Dariiber hinaus haben vereinzelte SchallisolierungsmaBBnahmen stattgefunden.
Der Schulalltag unterteilt sich in den Unterrichtsvormittag, der in Doppelstunden mit einer frei
einzurichtenden 5-Minuten-Pause erfolgt, sowie einem AG-Angebot am Nachmittag. Fiir die

inklusiv beschulten SuS werden von der Forderschullehrkraft individuelle Erholungs- und
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Friihstiicksphasen in den Schulalltag eingebaut. Der Unterricht der inklusiv beschulten Klasse
wird in unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden von der Regelschullehrkraft vorbereitet, wobei
das Curriculum des Gymnasiums die Grundlage darstellt. Die Forderschullehrkraft ergéinzt die
Planung, basierend auf dem Curriculum der Forderschule, mit Differenzierungsmoglichkeiten.
Neben einer Differenzierung im Unterricht erfolgt des Ofteren eine duBere Differenzierung
durch eine Arbeit in Kleingruppen. Eine Tendenz zu projektartigem Unterricht ist mit
Ausnahme der handlungsorientierten Projekte fiir SuS mit dem Unterstiitzungsbedarf GE nicht
zu erkennen. Die Arbeit im Team erfolgt in der inklusiv beschulten Klasse in nahezu allen
Stunden und basiert dabei vorwiegend auf der Flexibilitdit und dem Verstindnis der
Forderschullehrkraft, welche den Fokus hauptsdchlich auf den inklusiv zu beschulenden SuS
hat, die Schule allerdings auch bei weiteren, iliber die Klasse hinaus notwendigen
InklusionsmaBBnahmen unterstiitzt. B2 nennt als weitere inklusive MafBlnahmen den weit
ausgepriagten Wahlpflichtbereich sowie Aspekte der Eigenverantwortung, die einen Eingang
ins Schulleben finden. Dariiber hinaus werden regelmifig Fortbildungen sowie beratende
Elterngespriche durchgefiihrt.

Das sieben Jahre alte Leitbild der Schule dient durch den verbindlichen Charakter als Referenz.
Zentrales Element des Leitbildes ist der Anspruch, allen SuS gute Chancen fiir ihr Leben zu
ermOglichen. Als Werte der Inklusion benennt B2 Wertschitzung, Verbundenheit, Achtsamkeit
sowie Akzeptanz, wobei die Umsetzung dieser als eine Selbstverstindlichkeit erachtet wird.
Dariiber hinaus betont B2 ein unaufgeregtes Verhalten sowie eine stindige Reflexion als
Grundlage der erfolgreichen Umsetzung der Inklusion. Beziiglich des Menschenbildes duflert
B2 die Menschlichkeit als Basis, wobei ebenfalls auf eine fortwdhrende Entwicklung des
Menschenbildes verwiesen wird. Diesbeziiglich sind fiir B2 des Weiteren die Begegnung auf
Augenhohe, als auch der Wert des Menschen als solcher von zentraler Bedeutung.

B2 bewertet die Umsetzung der Inklusion an der Schule als gut und begriindet dieses mit den
guten Gelingensbedingungen sowie dem Gliick mit den beteiligten Personen. Einschrinkend
wird von B2 jedoch erwihnt, dass es sich um einen kleinen Prozentsatz an SuS handelt, die an
der Schule inklusiv unterrichtet werden, wobei dieses ebenfalls als Anfang der Entwicklung
angesehen wird. Als zentrale Probleme, welche die Umsetzung der inklusiven Prinzipien
erschweren, nennt B2 die Mehrgliedrigkeit des Schulsystems, die Negierung eines
Inklusionsfalles durch Eltern sowie die Verdnderung der raumlichen Gegebenheiten durch die
Umstellung auf G9. Insbesondere die Uberpriifung der Rdumlichkeiten sowie der Umgang mit
den SuS mit Unterstiitzungsbedarf GE in der Pubertit werden von B2 als zentrale

Handlungsbedarfe identifiziert.
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Die Empfehlungen, die von B2 ausgesprochen werden, umfassen neben einem unaufgeregten

Verhalten vor allem eine gute Vorbereitung, die Vernetzung mit Fachpersonal sowie Mut.

Interview mit B3.1 und B3.2

B3.1 und B3.2 verstehen unter den Begriffen Inklusion und eine Schule fiir alle den Einbezug
und die Wahrnehmung aller mit deren individuellen Voraussetzungen und eine Abkehr von der
Fokussierung auf Behinderte. Gesellschaftlich bedeutet Inklusion fiir die Befragten vor allem
die Akzeptanz sowie die Wahrnehmung von Randgruppen und Minderheiten, wobei der
Prozess als ein langer Weg beschrieben wird. Hinsichtlich der schulischen Inklusion verweisen
die Befragten auf die aktuelle Auseinandersetzung mit Behinderungen, die als Grundlage fiir
die Schaffung von Akzeptanz von allen SuS angesehen wird. Dabei wird insbesondere von B3.2
auf die Moglichkeit der schulischen Inklusion verwiesen, einen Beitrag zum Abbau von
Diskriminierungen und Vorurteilen in der Gesellschaft zu leisten, da die Schule als Gesellschaft
im Kleinen die SuS als tolerante und offene Menschen zu entlassen hat.

Beziiglich der Umsetzung der inklusiven Prinzipien in der Schule verweisen B3.1 und B3.2 auf
mangelnde Ressourcen, welche die Umsetzung erschweren. Aufgrund mangelnder
Konfrontation mit Randgruppen in der eigenen Schulzeit der Befragten, wird die
Thematisierung im Allgemeinen jedoch als Fortschritt betrachtet. Im Interview beschreiben
beide Befragten positive Erfahrungen mit der Umsetzung der Inklusion. B3.2 schildert jedoch
auch eine negative Erfahrung, die auf mangelnde Vorbereitungen zuriickzufiihren ist. Dariiber
hinaus konstatiert B3.2, dass die Verteilung der Ressourcen weniger am Kind, als am Geld
orientiert erfolgt, wobei eine Verbesserung der Diagnostik und eine damit einhergehende
gezielte Forderung dieser Erfahrung entgegenwirkt. Bei einem Vergleich der weiterfithrenden
Schulformen sehen beide Befragten die IGSen aufgrund einer besseren Vernetzung als
weiterentwickelt an. Eine weitere zentrale Erkenntnis ist die Notwendigkeit der Aufklarung der
SuS, welche diese beziiglich der Thematik sensibilisiert und die Umsetzung innerhalb einer
Klasse vereinfacht. Dariliber hinaus wird geschildert, dass eine individuelle Betreuung
hinsichtlich der Entwicklung der Selbststandigkeit der SuS mit Unterstiitzungsbedarf als
hinderlich zu erachten ist.

Durch einen verbesserten Zugang zum Lernmaterial, die Implementierung von
Individualisierung und Differenzierung fiir alle Klassenmitglieder, einer besseren Fokussierung
der einzelnen SuS sowie der Schaffung eines einzigartigen sozialen Gefiiges erachten die
Befragten die Inklusion als Profit fiir alle SuS. Hierbei bewerten sie die Offnung des

gymnasialen Blickes als besonders profitabel. Als Vorteile der gesellschaftlichen Inklusion
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werden von den Befragten eine Verdnderung des Gesellschaftsbildes und ein daraus resultie-
render Abbau von Hiirden fiir Betroffene genannt. Als Nachteile der Umsetzung der Inklusion
wird von den Befragten auf die Erhohung der Stressfaktoren sowie eine mogliche Frustration
der Lehrkréfte verwiesen.

An der Schule der Befragten werden seit Jahren SuS mit Autismus aufgenommen, sodass sich
die Befragten schon lange mit dem Thema der Inklusion beschéftigen. In diesem Zusammen-
hang wurden von B3.2 als Lehrkraft der Klasse auf Eigeninitiative Fortbildungen besucht. Die
Aufnahme von SuS mit dem Unterstiitzungsbedarf ES erfolgte an der Schule ohne ein Konzept.
Im Schuljahr 2017/2018 wurde von der Schulleitung auf Anfrage der Stadt eine vorzeitige
Aufnahme von SuS mit dem Unterstlitzungsbedarf GE beschlossen, die zu Beginn des
Schuljahres 2019/2020 realisiert werden soll. Im Rahmen der Vorbereitung wurde eine
Arbeitsgruppe aus Lehrkriften, SuS sowie Eltern eingerichtet mit dem Ziel einer gemeinsamen
Zusammenarbeit. Dariiber hinaus wurde der Austausch mit Grundschulen, Eltern von SuS mit
Unterstiitzungsbedarf sowie Forderschullehrkréften, die bereits Erfahrungen mit der Inklusion
des Forderbedarfes GE an einem Gymnasium gesammelt hatten, gesucht, um die
Zusammenarbeit zu erleichtern. B3.1 und B3.2 verweisen auf Diskussionen und entgegen-
gebrachte Skepsis im Rahmen des Schulleitungskreises sowie innerhalb der Eltern- und
Lehrerschaft, wobei es zu keinen Widerstinden kam. Die Schiilerschaft der Schule wird von
den Befragten als bunt, multikulturell und offen beschrieben. Im Schuljahr 2018/2019 befanden
sich SuS mit den Unterstiitzungsbedarfen Horen, KM und ES an der Schule, wobei letzteres
nicht offiziell diagnostiziert ist. Die Lehrerschaft der Schule, die sich ausschlieBlich aus
Gymnasiallehrkrédften zusammensetzt, wird von den Befragten als zunéchst skeptisch, aber mit
einer grundlegenden Bereitschaft beziiglich der Umsetzung der Inklusion beschrieben. Es besit-
zen nur vereinzelte Lehrkréfte Vorerfahrungen hinsichtlich Umsetzung inklusiver Prinzipien.
Innerhalb des Schulgebdudes besteht aktuell ein Raummangel, sodass die Einrichtung eines
Differenzierungsraums Improvisation erfordert. Der geplante Differenzierungsraum wird sich
durch keine besondere Einrichtung auszeichnen, jedoch fiir verschiedene Schiilergruppen
zuginglich sein. Fiir die SuS mit dem Unterstiitzungsbedarf GE wird eine Kooperation mit einer
Nachbarschule hinsichtlich der Nutzung der Kiiche errichtet. Der Unterricht an der offenen
Ganztagsschule erfolgt nach einem Doppelstundenmodell, wobei sich der Stundenplan der SuS
mit dem Unterstlitzungsbedarf GE an einem Stundenplan einer bereits inklusiv arbeitenden
Schule orientiert. Der Unterricht verfolgt das Ziel, dass alle SuS moglichst lange gemeinsam
lernen. Eine Realisierung dessen erfolgt {iber die Fokussierung eines didaktischen Kerns, der

im Rahmen einer projektartigen Ausrichtung auf unterschiedlichen Ebenen erarbeitet wird.
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Hinsichtlich der Teamstrukturen verweisen die Befragten auf die Errichtung von kleinen Teams
zur Sicherstellung verkiirzter Kommunikationswege. Dariiber hinaus sind hierfiir ebenfalls
feste Treffen vereinbart, um durch eine gemeinsame Planung eine Erleichterung fiir alle
beteiligten Lehrkrifte zu schaffen. Eine weitere inklusive MaBBnahme, die von den Beteiligten
beschrieben wird, ist die Installation einer Schiilergruppe zum Thema Inklusion sowie die
Arbeit an einem Pool-Modell, welches die Versorgung mit Schulbegleitungen regelt. Dariiber
hinaus wurde im Rahmen einer Gesamtkonferenz ein direkter Austausch mit anderen Schulen
geschaffen, wobei der Abbau von Angsten sowie die Mitnahme vieler Lehrkrifte realisiert
werden konnte.

Das Leitbild der Schule fokussiert sich auf die Bildung des gesamten Menschen und die
Vorbereitung auf das Mensch-Sein. Den Befragten zur Folge ist das Leitbild bereits in den
Herzen der Schiilerschaft vorhanden. Als Begriindung wird hierbei auf einen besonderen
,Spirit® der Schule verwiesen. Die fiir B3.1 und B3.2 zentralen Werte der Inklusion sind
Offenheit und Toleranz. Dariiber hinaus werden Mut zu Verdnderungen sowie Neugierde und
Selbstreflexion als Einstellungen bzw. Verhalten als notwendig erachtet. Von den Befragten
wird ein nicht-defizitires Menschenbild vertreten, welches auf dem Entdecken der Stirken
durch die SuS basiert.

Die aktuelle Umsetzung der Inklusion wird von den Befragten mit einer 4 bis 5 benotet, da die
SuS bisher nicht die entsprechende Forderung erhalten haben, die ihnen zusteht. Der
Planungsprozess fiir die bevorstehende Inklusion des Unterstiitzungsbedarfes GE hingegen
wird mit einer 2 benotet. Als zentrale Probleme beziiglich der Umsetzung der Inklusion werden
von den Befragten die aktuellen gesellschaftlichen Tendenzen zur Segregation, die mangelnde
Aus- und Fortbildung der Lehrkrifte, die Fokussierung auf finanzielle Mittel sowie die
problematischen Strukturen des Zusammenarbeitens mehrerer Personen bei geringen zeitlichen
Mitteln genannt. Dariiber hinaus erachten die Befragten das Leugnen der Heterogenitit des
Gymnasiums sowie die Zuweisung von Kindern an Schulen, die keine Bereitschaft beziiglich
der Aufnahme bekunden, als problematisch. Als Handlungsbedarfe werden die verstarkte
Einbeziehung der Thematik in die Lehramtsausbildung, die Vereinfachung der Prozesse sowie
die Verinderung des Denkens mit einer einhergehenden Offnung fiir den Prozess identifiziert.
Als Empfehlungen werden von den Befragten die intensive Auseinandersetzung mit dem
Thema, die Beriicksichtigung der Erfahrungen anderer sowie eine Vernetzung mit

Grundschulen, anderen weiterfiihrenden Schulen und der Elternschaft ausgesprochen.
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Interview mit B4.1 & B4.2

Der Begriff der Inklusion wird von den Befragten als Utopie beschrieben, die heute beginnt
und an der von heute an mitzuwirken ist. Im Kern der Utopie geht es dabei um die
Wahrnehmung jedes Menschen in seinem optimalen Potenzial sowie die Forderung dessen.
Hierbei wird von den Befragten auf eine gesellschaftliche Verantwortung und Aufgabe
verwiesen. Eine Schule fiir alle beschreibt dabei den Befragten zufolge einen Zielzustand, der
aktuell nicht erreichbar ist. In diesem Zusammenhang verweisen die Befragten auf eine
Verantwortung zur Teilnahme, derer man sich nicht entziehen darf. Dariiber hinaus wird von
den Befragten die Hochbegabung als zentrales Thema der Inklusion angesehen.

Die Erfahrungen der Befragten hinsichtlich der Inklusion sind unterschiedlich. B4.2 nimmt die
Inklusion hauptsédchlich als kostbare und bereichernde Erfahrung wahr. B4.1 verweist in diesem
Zusammenhang ebenfalls auf die Herausforderungen des Unterrichts sowie die
Schwierigkeiten der Umsetzung, wobei das Uberraschen iiber die Leistungsfihigkeit von SuS
mit dem Unterstiitzungsbedarf GE betont wird. Dariiber hinaus wird dargestellt, dass die
Schiilerschaft problemlos mit der Umsetzung der Inklusion umgeht. Als zentrale Erkenntnisse
werden die Unterschiedlichkeiten beziiglich der Kompetenzen und Einstellungen sowohl der
Regel-, als auch Forderschullehrkrifte betont. Dariiber hinaus wird betont, dass die geringe
Umsetzung inklusiver Prinzipien nicht aufgrund einer mangelnden Bereitschaft, sondern
aufgrund mangelnder Ressourcen erfolgt. Basierend aus den Unterrichtserfahrungen betrachtet
B4.1 die Inklusion des Unterstiitzungsbedarfes LE am Gymnasium aufgrund curricularer
Uberschnei-dungen als geeignet.

Als Vorteile der Inklusion fiir die Schiilerschaft nennen die Befragten die Verbesserung der
Beziehungsebene durch eine Fokussierung der einzelnen SuS, die Abkehr von einem
Gleichschritt beziiglich der Behandlung von Unterrichtsinhalten sowie Nutzung weiterer
Lernmaterialien. Der zieldifferente Unterricht wird von den Befragten als Motor der
Unterrichtsentwicklung betrachtet, der den Vorteil eines Anschlusses an eine moderne
Péadagogik und Individualisierung ermdglicht. Dariiber hinaus wird von den Befragten auf die
Enkulturationsfunktion der Schule verwiesen, welche das Hineinwachsen der inklusiven
Gedanken durch die SuS in die Gesellschaft ermoglicht. Des Weiteren wird den Befragten
zufolge durch die Inklusion ein Beitrag zur gesellschaftlichen Entwicklung geleistet, indem die
Schule durch eine inklusive Ausrichtung die jeweiligen Stirken der SuS fordert. Als Nachteil
wird von B4.1 und B4.2 das Erreichen von Grenzen durch die Lehrkrifte beschrieben.

Die Aufnahme des Unterstiitzungsbedarfs GE an der Schule der Befragten basiert auf der

Anfrage eines Grundschulleiters sowie den Hospitationen, die nach dem Entschluss zur
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Aufnahme erfolgten. Vor der Errichtung der ersten Klasse im Jahre 2013 wurden
Informationsabende veranstaltet sowie Lehrkriafte im Rahmen von Fortbildungen zu Multi-
plikatoren ausgebildet. Dabei herrschte von Beginn an eine hohe Bereitschaft der Lehrkrifte.
Dariiber hinaus wurde eine Arbeitsgruppe zum Thema Inklusion eingerichtet und ein Fokus
durch eine offensive Kommunikation auf die Mitnahme aller schulischen Gruppen gerichtet.
Zur Vereinfachung der Umsetzung inklusiver Prinzipien wurde nach Ankniipfungspunkten in
der eigenen Piddagogik der Schule gesucht. Des Weiteren wurden alle Konzepte von Forder-
und Regelschullehrkriften gemeinsam verfasst und somit von Beginn an ein fester Rahmen
gesetzt. Auch wenn anfangs Eltern vereinzelte Skepsis duBerten, wurden insbesondere auch
durch die Ubernahme von Verantwortung durch die Elternvertreter keine Widerstinde
geduflert. Die Schiilerschaft der Schule der Befragten wird als freundlich, ruhig und
aufgeschlossen beschrieben, wobei SuS mit den Unterstlitzungsbedarfen GE, LE, Horen,
Sprache und KM ein Teil der Schulgemeinschaft darstellen. Die Lehrerschaft wird als ,inklusiv*
bezeichnet, da sie sich durch unterschiedliche Gruppierungen hinsichtlich der Einstellungen
auszeichnet und aus Gymnasial- sowie vier Forderschullehrkriften zusammensetzt. Die Erfah-
rungen beziiglich der Inklusion wurden dabei hauptsidchlich an der Schule der Befragten
gesammelt.

Die Schule von B4.1 und B4.2 ist weder inklusiv aufgebaut noch konsequent barrierefrei,
verfiigt allerdings iiber eine Kiiche sowie einen Werkraum. Durch den klassischen Aufbau des
Schulgebédudes wird ein moderner Unterricht nicht ermdglicht. Die Klassenrdume der inklusiv
beschulten SuS verfiigen {liber Schallschutz. Bei den Differenzierungsraumen handelt es sich
um Klassenrdume, die sich in fuBlaufiger Erreichbarkeit zu den inklusiv beschulten Klassen
befinden und von unterschiedlichen Gruppen genutzt werden konnen. Die
Differenzierungsraume zeichnen sich laut den Befragten durch eine stetig besser werdende,
jahrgangsspezifische Ausstattung, eine Schallisolierung sowie Riickzugsmoglichkeiten aus. An
der offenen Ganztagsschule wird der Schulvormittag vom Ganztagsangebot am Nachmittag
getrennt. Wéahrend des Unterrichts am Vormittag gelten fiir die SuS mit Unterstiitzungsbedarf
individuelle Regelungen hinsichtlich der zeitlichen Gestaltung. So werden beispielsweise
spezielle Angebote wihrend der zweiten Fremdsprache unterrichtet. Das Ziel des Unterrichts
an der Schule ist die Realisierung von moglichst viel inklusivem Unterricht, sodass keine
Integration innerhalb der Inklusion stattfindet, wobei selbst eine duflere Fachleistungs-
differenzierung haufig im selben Raum stattfindet. B4.1 verweist in diesem Zusammenhang auf
eine Quote von 80 % inklusivem Unterricht. Der Unterricht orientiert sich an der

Begabungsforderung in der Zone der nichsten Entwicklung sowie der Beschiftigung mit einem
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Kerngegenstand, wodurch ein gemeinsamer Unterricht und eine Individualisierung ermoglicht
wird. Die Grundlage des Unterrichts bilden dabei die Curricula des Gymnasiums, der
Hauptschule, des Forderbedarfs GE sowie die individuellen Forderpléne, die einen Beitrag zur
Sicherstellung des inklusiven Unterrichts leisten. Durch das Vorhandensein mehrerer
Erwachsener im Klassenraum wird der Unterricht durch wenige Plenumsphasen geprégt.
Teamstrukturen sind in dem Unterricht der inklusiv beschulten Klassen verankert, wobel
samtliche Facetten der inklusiven Unterrichtsgestaltung, je nach Lehrerpersonlichkeit, an der
Schule der Befragten vorzufinden sind. B4.1 betont in diesem Zusammenhang den
gemeinsamen Weg der Regel- und Forderschullehrkrifte, dessen Ziel das gemeinsame Denken
im Team ist sowie der gegenseitige Profit der unterschiedlichen Professionen. Als weitere
MaBnahmen, die eine Umsetzung der Inklusion begiinstigen, werden von B4.1 und B4.2 die
Teilnahme am LemaS- sowie an einem weiteren Begabungsprojekt, der Austausch mit anderen
Schulen, Fortbildungen und die Beriicksichtigung der Inklusion in allen auBerschulischen
Bereichen erachtet. Dartiber hinaus werden der Kooperation mit der Lebenshilfe, verschiedenen
Life-Practice-Angeboten sowie der Griindung einer Schiilerfirma zentrale positive Einfliisse
auf die Umsetzung der Inklusion zugeschrieben.

Das Leitbild der Schule der Befragten fokussiert die Individualisierung auf und die
Orientierung an den SuS. Dartiber hinaus wird von B4.2 betont, dass das Leitbild als Referenz
bei der Einfiihrung der Inklusion gedient hat und auch aktuell fiir pidagogische Entscheidungen
die Basis darstellt. Als zentrale Werte der Inklusion werden von den Befragten die tiefe
Wertschétzung jedes Menschen sowie die Akzeptanz von Vielfalt genannt. Dartiber hinaus wird
dem Gemeinschaftsgefiihl in der Begegnung von Vielfalt eine besondere Bedeutung
zugewiesen. Hinsichtlich des Menschenbildes wird auf die Inklusion als Menschenrecht
verwiesen, das eine Wahrnehmung eines jeden Menschen mit den individuellen Féhigkeiten
verlangt.

Eine Bewertung des Inklusionsprozesses fillt den Befragten aufgrund der Kontextualisierung
dessen schwer, wobei herausgestellt wird, dass sich die Schule am Beginn der Entwicklung
befindet. Die Befragten bewerten die Intensitdt der Arbeit der inklusiv eingesetzten Lehrkrifte
mit einer 1, wohingegen ein Abgleich mit der Vision diese Note nicht rechtfertigen wiirde.
Beziiglich der Diskrepanz zwischen der Vision und dem aktuellen Stand verweisen B4.1 und
B4.2 auf verschiedene Probleme, welche die Umsetzung der Inklusion erschweren. Zu diesen
werden von den Befragten das gegliederte Schulsystem, die mangelnde Umsetzung inklusiver
Bemiihungen in den berufsbildenden Schulen, die mangelnden Ressourcen, wobei

insbesondere auf die mangelnde Zeit der Lehrkrifte verwiesen wird, sowie die organisatorische

73



Umsetzung genannt. Dariiber hinaus wird auf die Illusion verwiesen, dass alle Lehrkréfte die
Umsetzung der Inklusion befiirworten. Dariiber hinaus wird ebenfalls verdeutlicht, dass auch
Forderschullehrkréfte eine mangelnde Bereitschaft aufweisen konnen. Des Weiteren wird der
allgemeine Widerstand aus der Gymnasiallobby sowie der organisatorische Ablauf
insbesondere in der Stadt sowie der Region Hannover kritisch betrachtet. Als zentrale
Handlungsbedarfe werden von den Befragten die Verbesserung des Arbeitsmarktes sowie die
Schaffung von Alternativen zur Werkstattarbeit im Unterstiitzungsbereich GE genannt.
Beziiglich der eigenen Schule erachten es B4.1 und B4.2 als zentral, die Zuordnung von
Forderschullehrkriften zu einer Klasse sowie die Zugehdrigkeit dieser zur Klassenleitung zu
ermoglichen.

Als Empfehlung an andere Schulen wird die Inklusion als Marathon beschrieben. Hierbei wird
insbesondre auf das Bewusstsein {liber die Aufgabe sowie die Notwendigkeit der Vorbereitung
verwiesen. Dariiber hinaus wird die Suche nach Ansatzpunkten zum schulinternen Leitbild

sowie der schulspezifischen Péddagogik als ratsam erachtet.

Interview mit BS

B5 erachtet den Begriff Inklusion als Menschenrecht und verweist auf einen Blick auf das
Individuum in der Gemeinschaft, wobei kein Schubladendenken erfolgen darf. Dariiber hinaus
wird von B5 betont, dass alle Menschen inklusiv sind. Eine Schule fiir alle bedeutet fiir BS,
dass SuS unabhéngig von der sozialen Herkunft und dem Leistungsvermodgen jede Schule
besuchen konnen. Innerhalb der Schule gilt es die Starken zu erfassen sowie bei Schwichen zu
unterstiitzen. Auch in diesem Zusammenhang wird erneut betont, dass jede Schule und jede
Schiilerin sowie jeder Schiiler als inklusiv anzusehen sind, da jeder in bestimmten Bereichen
eine Forderung bendtigt.

Personlich empfindet BS die Inklusion als eine Bereicherung und verweist auf positive
Erfahrungen sowie die Tatsache, dass die Umsetzung der Inklusion als Selbstversténdlichkeit
angesehen wird. B5 erachtet eine bessere personelle Unterstiitzung, eine Steigerung der
Fachkompetenz sowie die Verankerung von multiprofessionellen Teams als notwendig fiir die
gelingende Umsetzung der Inklusion, sodass fiir B5 Schule ohne die Expertise von
Forderschullehrkriften nicht mehr denkbar erscheint. Des Weiteren wird von B5 auf Konzepte
verwiesen, welche ebenfalls als Grundlage der Umsetzung dargestellt werden. Dariiber hinaus
wird betont, dass der Blick auf das Individuum nicht verloren gehen darf. Hinsichtlich der
Forderschwerpunkte betont BS die Herausforderung der Begleitung der Unterstiitzungsbedarfe

GE und LE und sowie die Tatsache, dass eine Diagnose und Begleitung von Krankheitsbildern
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sowie eine teilweise separierte Beschulung notwendig sind. In diesem Zusammenhang spricht
sich B5 gegen eine Einzelinklusion aus, da die Identifikation mit der Peer Group von zentraler
Bedeutung ist.

Als zentralen Vorteil der Inklusion erachtet BS, dass SuS voneinander und miteinander lernen
konnen, wobei auf den Erwerb von sozialen Kompetenzen fiir alle SuS verwiesen wird. Dariiber
hinaus schildert B5 den gesellschaftlichen Beitrag, den die Schule durch die Umsetzung
inklusiver Prinzipien leistet, indem die inklusive Schule zur Bildung von vorurteilsfreien
Personlichkeiten beitragt, welche sich ebenfalls durch einen verdnderten Blick auf Menschen
mit Beeintrachtigungen auszeichnen. Als gesellschaftlichen Vorteil der Inklusion erachtet B5
die Abkehr von Klassifikationen von Menschen. B5 nennt die mangelnde Unterstiitzung der
Lehrkrifte sowie die mdgliche Uberforderung von SuS in groBen Lerngruppen als zentrale
Nachteile bzw. Risiken der Implementierung inklusiver Prinzipien.

Die Schule des B5 zeichnet sich seit der Griindung der Schule durch eine Umsetzung
integrativer Prinzipien aus. Durch den Paradigmenwechsel zur Inklusion wurden B5 zufolge
jedoch die Anspriiche verdndert, sodass ein Bedarf von Change-Management entstand. Im
Rahmen dessen wurden bewusst Forderschullehrkréifte mit voller Stundenzahl eingestellt.
Dariiber hinaus wurden zahlreiche Konzepte in Zusammenarbeit mit Férderschullehrkréften
entwickelt und eine Fachkonferenz zur Realisierung einer zielgerichteten Arbeit installiert. Die
Schiilerschaft der Schule des B5 wird als divers beschrieben. Mit Ausnahme des
Unterstiitzungsbedarfs GE werden SuS mit allen Unterstiitzungsbedarfen an der Schule
unterrichtet. Die Lehrerschaft wird von B5 als besser ausgebildet al.s in dem dreigliedrigen
Schulsystem beschrieben, da sie aufgrund der Arbeit an einer IGS iiber viele Erfahrungen
hinsichtlich der Differenzierung verfiigt. Dabei setzt sich die Lehrerschaft aus Grund-, Haupt-,
Realschullehrkriften, Gymnasial- und Forderschullehrkriften sowie péddagogischen
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern in therapeutischer Funktion, Sozialpddagoginnen und
-padagogen und Beratungslehrkriften zusammen.

Die Schule des BS ist barrierefrei. Neben einem Raum fiir physiotherapeutische Behandlungen
stehen Kiichen- sowie Werkeinrichtungen zur Verfiigung. Die Klassenrdume der SuS mit dem
Unterstiitzungsbedarf Horen sind schallisoliert. Dartiber hinaus wurden alle Klassenrdume der
SuS mit den Unterstiitzungsbedarfen Sehen oder Horen mit Multiactiveboards ausgestattet.
Differenzierungsrdume sind nicht vorhanden. Die zeitliche Gestaltung der Schule zeichnet sich
durch einen offenen Anfang, der Forderung und Forderung im Rahmen von AGs oder
Unterricht im Ganztag sowie einem Doppelstundensystem aus. Der Unterricht an der Schule

basiert auf dem Prinzip der Binnendifferenzierung, wobei von B5 auf die teilweise geringe
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individuelle Forderung durch Regelschullehrkréifte verwiesen wird. Hinsichtlich der
Teamstrukturen betont BS, dass die Regelschullehrkréfte auf diese angewiesen sind und ihnen
die Forderschullehrkréfte als Ansprechpartner fiir die Erstellung von Forderplédnen oder den
Unterricht zur Verfligung stehen. Um dem erhdhten zeitlichen Aufwand durch die
differenzierende Planung und die Arbeit mit Forderpldnen entgegenzuwirken, erfolgt von den
Fachlehrkriften des Jahrgangs eine gemeinsame Vorbereitung des Aufgabenpools, der
Einheiten sowie eine gemeinsame Planung der Lernzielkontrollen. Dariiber hinaus werden
Materialien aus dem Intranet genutzt. Hinsichtlich der Sicherstellung des inklusiven Unterrichts
verweist B5 auf die Teamstrukturen sowie die Teilnahme an Fortbildungen. Beziiglich der
Bewertung der schulischen Leistungen beschreibt B5 die Durchfiihrung von
Lernstandsdiagnosen im fiinften Jahrgang und die darauf aufbauende Erstellung von
Forderpldnen sowie Lernentwicklungsberichten bis zum Jahrgang acht. Hinsichtlich der
Klassenzusammensetzung betont B5 die Notwendigkeit eines guten Verhéltnisses zwischen
den Leistungstopfen, sowie die Biindelung von SuS mit Unterstiitzungsbedarf zur Generierung
von Stunden fiir sonderpddagogische Lehrkrifte. Es wird jedoch darauf verwiesen, dass es nicht
nur eine Klasse mit SuS mit Unterstiitzungsbedarf pro Jahrgang gibt. Als weitere inklusive
MaBnahmen, die an der Schule von B5 umgesetzt werden, wird auf die speziellen
Forderangebote in jedem Jahrgang, die Etablierung einer Fachkonferenz, die Elemente einer
gesunden Schule mit einem verbundenen gemeinsamen Mittagessen mit den Lehrkréften sowie
auf verschiedene Angebote in der Mittagspause verwiesen. Auch die Fortbildungen vor der
Ubernahme einer fiinften Klasse sowie die Durchfiihrung von Lehrer-Eltern-Schiiler-
Gesprachen wird von B5 eine zentrale Bedeutung zugeschrieben. Als weiteres wichtiges
Element benennt BS Aspekte der Berufsorientierung sowie ein breites AG-Angebot.

Das Leitbild der Schule von B5 beinhaltet al.s zentrales Element die Annahme eines Jeden als
Individuum sowie die Stirkung des Einzelnen. Dariiber hinaus wird ein Fokus auf das
Wachstum von SuS durch die Ubernahme von Verantwortung gelegt sowie auf den Erwerb
sozialer Kompetenzen durch das Zusammensein in einer heterogenen Schiilerschaft verwiesen.
Verbunden mit diesem Leitbild nennt BS die Wertschiatzung eines Jeden als den zentralen Wert
der Inklusion, verbunden mit einer Wahrnehmung der Individualitit.

Die Umsetzung der Inklusion kann von BS5 nicht benotet werden. Auch wenn die Haltung an
der Schule als positiv zu bewerten ist, wird auf eine mangelnde personelle Unterstiitzung
verwiesen. Insbesondere letzterer Aspekt wird von B5 als zentrales Problem beziiglich der
Umsetzung der Inklusion beschrieben, welches nicht durch organisatorische Maflnahmen

aufgefangen werden kann und den Lehrkréften kein Hineinwachsen in die Aufgabe ermoglicht.
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Dariiber hinaus wird von B5 die Zeitknappheit als zentrales Problem angesehen, welches aus
der Planung des binnendifferenzierten Unterrichts sowie der Erstellung von Forderplédnen
resultiert. Diesbeziiglich identifiziert BS die Schaffung von mehr personeller Kompetenz als
zentralen Handlungsbedarf an der eigenen Schule. Dariiber hinaus erachtet BS die Einrichtung
von Differenzierungs- und Ruherdumen sowie Bewegungsbereichen als unerldsslich und
verweist im Allgemeinen darauf, dass die Bedeutung der Inklusion nicht mehr diskutiert werden
und sich anstelle dessen mit den Moglichkeiten der Forderungen auseinandergesetzt werden
sollte.

Als zentrale Empfehlungen an andere Schulen spricht BS die Teambildung, das Einrichten von

Teamzeiten sowie die Stammgruppenleitung durch Forderschullehrkrifte aus.

Interview mit B6

Fiir B6 bedeutet der Begriff der Inklusion eine Verdnderung der Haltung durch das Zulassen
von Andersartigkeit, welche mit einer Reflexion der eigenen Person einhergeht. Eine Schule
fiir alle zeichnet sich fiir B6 durch den gemeinsamen und individualisierten Unterricht aller SuS
sowie die Aufnahme von SuS mit Unterstiitzungsbedarfen in jeder Klasse aus.

B6 beschreibt die Arbeit an der Schule als gelebte Inklusion und verweist dabei auf
ausschlieBlich positive Erfahrungen. Dariiber hinaus werden von B6 positive Erfahrungen aus
einem familieninternen inklusiven Betrieb geschildert. Jedoch verweist B6 auf Grenzen der
Beschulung des Unterstiitzungsbedarfes ES und merkt an, dass SuS nicht ,hinteniiberfallen*
diirfen.

Als zentrale Vorteile erachtet B6 die Verbesserung der Sozialkompetenz sowie die
Verinderung der Haltung der SuS. Gesellschaftlich betrachtet B6 das Erkennen sowie
Einbringen von Stirken als zentralen Vorteil. Die Entstehung von Stress und Uberforderung,
sowohl fiir die Lehrkréifte als auch fiir die autistischen SuS, werden von B6 als Nachteile der
Umsetzung inklusiver Prinzipien benannt.

Beziiglich der Entwicklung der Schule wird von B6 darauf verwiesen, dass der Integration
bereits vor 2013 eine groe Bedeutung zugeschrieben und in diesem Zusammenhang bereits
Forderschullehrkréfte an der Schule beschiftigt wurden. Die Schiilerschaft zeichnet sich durch
einen hohen Migrationshintergrund sowie ein schwieriges Umfeld aus. An der Schule von B6
werden mit Ausnahme des Unterstiitzungsbedarfs ~ Sprache SuS mit allen
Unterstiitzungsbedarfen unterrichtet. Die Lehrerschaft wird als tolle Gemeinschaft beschrieben,

die sich durch gegenseitige Unterstiitzung auszeichnet. Dabei setzt sich die Lehrerschaft aus
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Lehrkréften aller Lehramter sowie Schulsozialarbeiterinnen und -arbeitern und padagogischen
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern zusammen.

Die Schule von B6 ist nicht barrierefrei. Pro Jahrgang besitzt die Schule einen
Differenzierungsraum. Der Unterricht an der Schule wird in Doppelstunden organisiert.
Dariiber hinaus gibt es Ganztagsangebote an vier Tagen der Woche. Der Unterricht basiert auf
einer Forderung nach unten und nach oben, wobei von B6 darauf verwiesen wird, dass die
unterrichtlichen Anspriiche der Lehrkraft iiber die Unterrichtsgestaltung entscheiden.
Hinsichtlich der Umsetzung der Teamstrukturen, welche dauerhaft in den Fachern Mathematik,
Englisch und Deutsch sowie teilweise in den Naturwissenschaften etabliert sind, erwihnt B6,
dass an der Schule, je nach beteiligten Lehrkraften, unterschiedliche Arten des Team Teachings
praktiziert werden, wobei angemerkt wird, dass diese Zusammenarbeit auf wenig
Kommunikation im Vorfeld beruht. Dabei verdeutlicht B6 jedoch, dass die
Forderschullehrkréfte fiir die gesamte Klasse zustandig sind. Hinsichtlich der Klassenzusam-
mensetzung betont B6 die Notwendigkeit der Gewdhrleistung von Heterogenitét, wobei die
Schule die sogenannte Fiinf-Prozent-Klausel aufgrund einer erhohten Nachfrage tibersteigt. So
befinden sich den Angaben von B6 zufolge vier bis sechs SuS mit Unterstiitzungsbedarf in jeder
Klasse. Dabei verweist B6 auf eine Uberpriifung der Unterstiitzungsbedarfe in jedem Jahrgang,
sodass sich die Anzahl der SuS mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf im Laufe eines
Schuljahres verdndern kann. Dariiber hinaus wird sich deutlich gegen eine Einzelinklusion
ausgesprochen. Als weitere inklusive Maflnahmen werden von B6 der Ganztagsbereich und die
Mittagsangebote sowie die Teilnahme der Lehrkrifte an Fortbildungen hervorgehoben.
Dariiber hinaus wird den Aspekten der Berufsorientierung, die sich beispielsweise in einer
Betriebssimulation widerspiegeln, eine hohe Bedeutung zugeschrieben. Des Weiteren verweist
B6 auf besondere Angebote, die fiir die SuS mit Unterstiitzungsbedarf eingerichtet wurden, wie
beispielsweise die sogenannten Inseln. Hier werden den Schiilerinnen oder Schiilern mit dem
Unterstiitzungsbedarf GE eine Wiederholung von schulischen Grundlagen ermdglicht. Dariiber
hinaus werden fiir die SuS mit dem Unterstiitzungsbedarf ES im Rahmen einer soziale Gruppe
Identifikationsmdglichkeiten mit der Peer Group geschaffen.

Beziiglich des Leitbildes wird von B6 darauf verwiesen, dass sich die Schule aktuell mit dem
Verfassen eines neuen Leitbildes beschéftigt und betrachtet dies als Chance, da insbesondere
viele junge Lehrkrifte einbezogen werden konnen. Fiir B6 stellt die Empathie den zentralen
Wert der Inklusion dar, wobei ebenfalls auf eine stindige Reflexion sowie die Notwendigkeit

des Zulassens anderer Meinungen sowie anderer Menschen verwiesen wird. Beziiglich des
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Menschenbildes duflert B6 die Notwendigkeit der Anerkennung der Stdrken eines Jeden sowie
die Tatsache, dass alle SuS einen Beitrag leisten konnen.

Die Umsetzung der Inklusion wird von B6 mit einer 3 benotet, da noch Potenziale nach oben
vorhanden sind. Im Vergleich zu den anderen Schulen wiirde B6 die Schule jedoch mit einer 2
benoten. Die Potenziale beziehen sich dabei zunichst auf die schulinternen Handlungsbedarfe
der Installation eines offenen Anfangs sowie der Verdnderung der Rhythmisierung. Als
allgemeine Handlungsbedarfe werden von B6 die Notwendigkeit der Fortbildungen sowie das
Outsourcen von Organisationstétigkeiten genannt. Insbesondere Letzteres bezieht sich auf das
von B6 geschilderte Problem der Zeitknappheit, welche die Umsetzung der Inklusion an
Schulen durch einen mangelnden Austausch und einem daraus resultierenden mangelnden
Nutzen von Erfahrungen erschwert. Dariiber hinaus betrachtet B6 den Verlass auf drei
Differenzierungsebenen sowie die mangelnde Vorbereitung im Studium als weitere Probleme.
Als zentrale Empfehlungen werden von B6 die inhaltliche Gestaltung der Mittagszeit sowie die
offene Eingangsphase am Morgen, der Einbezug vieler Lehrkréfte sowie die kontinuierliche

Arbeit an dem Thema der Inklusion benannt.

Interview mit B7

Fiir B7 bedeutet der Begriff der Inklusion das Recht auf Teilhabe, verbunden mit der Idee eines
Miteinanders auf Lebenszeit, wobei nicht alle Menschen als gleich betrachtet werden sollen.
Hinsichtlich der schulischen Inklusion versteht B7 eine Schule fiir alle als Einrichtung, in der
Kinder in Heterogenitit zusammen lernen und die Schule hierfiir die Voraussetzungen
bereitstellt, wobei sich diese an dem Wohl des Kindes orientieren. Dariiber hinaus wird von B7
auf die Notwendigkeit von mdglichst viel gemeinsamem Unterricht verwiesen.

B7 hat unterschiedliche Erfahrungen durch die Arbeit an der Schule sowie die Beratung von
Grundschulen gesammelt. Als zentrale Erkenntnisse benennt B7 das Erkennen sowie Einhalten
von Grenzen sowie die Notwendigkeit der Trennung der Lerngruppe im Zuge einer
Priifungsvorbereitung. Des Weiteren spricht B7 sich gegen die Einrichtung von Schwerpunkt-
schulen aus.

B7 zeigt im Interview diverse Vorteile der inklusiven Beschulung fiir die SuS mit
Unterstiitzungsbedarf, wie die Erweiterung des Blickfeldes und die Verbesserung des Sozial-
und Sprachverhaltens und des Wissens, auf. Dariiber hinaus wird von B7 eine Verbesserung
der Sozialkompetenz der gymnasialen SuS sowie das Erlangen eines Bewusstseins iiber
Verschiedenartigkeit als Vorteil beschrieben. Hinsichtlich der gesellschaftlichen Inklusion

erachtet B7 die Abkehr vom Leistungsprinzip sowie die Ubernahme der Verantwortung fiir das
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Wohlbefinden aller Menschen als zentrale Vorteile. Jedoch verweist B7 im Zusammenhang mit
den SuS des Unterstiitzungsbedarfes ES auf die eigentliche Notwendigkeit eines temporéren
Besuchs einer Forderschule, da sie an Regelschulen haufig aufgrund ihres Verhaltens auffallen.
Als Nachteil fiir die Schiilerschaft wertet B7 die Eigenwahrnehmung der gymnasialen SuS als
Gebende, wohingegen die SuS mit Unterstiitzungsbedarf als die Nehmenden dargestellt
werden. Dariiber hinaus berichtet B7 ebenfalls von Frustrationen, welche fiir SuS mit
Unterstiitzungsbedarf aufgrund des Erkennens einer geringeren Leistungsfahigkeit im
Vergleich mit den anderen SuS entstehen.

Die Entwicklung hinsichtlich der Implementierung inklusiver Prinzipien beschreibt B7
zunidchst als orientierungslos. Durch die Erstellung eines Konzeptes in Eigenverantwortung,
die Schaffung eines Platzes fiir eine Forderschullehrkraft in der Schulleitung sowie die
Kamptbereitschaft der Schulleitung konnten Ressourcen generiert und die Umsetzung
vorangetrieben werden, wobei von B7 auf die bereits vorhandene Bereitschaft zur
Differenzierung verwiesen wird. Hinsichtlich der Umsetzung der Inklusion wurde von
vereinzelten Eltern ein massiver Widerstand entgegengebracht, der die klare Positionierung der
Schulleitung erforderte. Die Schiilerschaft wird als wenig problematische, offene,
welterfahrene und selbstbewusste Schiilerschaft aus einem gut situierten Stadtteil dargestellt.
An der Schule werden aktuell SuS aller Forderschwerpunkte beschult. Die Lehrerschaft, welche
sich ausschlieBlich aus Gymnasial- sowie Forderlehrkrédften zusammensetzt, weist B7 zufolge
eine grundsitzliche Bereitschaft zur Differenzierung auf. An der Schule werden des Weiteren
ein Sozialarbeiter sowie paddagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter beschéftigt.

Die Schule von B7 ist nicht durchgingig barrierefrei. Fiir die SuS mit dem
Unterstiitzungsbedarf Horen wurden Rdume mit schallisolierenden Maflnahmen ausgestattet.
In der Schule von B7 wurden mithilfe von dem Versetzen von Wénden Rdume generiert und
als Differenzierungsrdume eingerichtet, wobei hierdurch ein Differenzierungsraum pro
Jahrgang geschaffen werden konnte. Die Differenzierungsriume werden als kleine,
anregungsarme Rédume in unmittelbarer Néhe zum Jahrgang beschrieben, welche mit Regalen,
Whiteboards und sechs bis acht Sitzpldtzen ausgestattet sind und sowohl als Coachingraum, als
auch als Gruppenarbeitsraum genutzt werden. Der Unterricht der SuS mit dem Unterstiitzungs-
bedarf Sehen basiert auf der Arbeit mit PDF-Dokumenten, welche eine Arbeit am Laptop
erleichtern. Dariiber hinaus verfiigt das Schulgebdude iiber einen Bewegungsraum. Der
Unterrichtstag startet mit einem nicht betreuten offenen Anfang und zeichnet sich durch ein 80-
Minuten-Stunden-Konzept aus. Die Mittagspause ist in Form eines Bandes organisiert, bei dem

die Mensazeit und der Unterricht abhidngig von der Klassenstufe im Wechsel stattfindet. Der
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Schulnachmittag zeichnet sich durch ein breites AG-Angebot sowie Unterricht aus. Fiir die
zieldifferent beschulten SuS ist eine Coachingstunde wéhrend des Unterrichts der zweiten
Fremdsprache vorgesehen. Der Unterricht an der Schule basiert auf Offene-Tiir- und Wechsel-
Prinzipien, wobei ebenfalls eine klasseniibergreifende Behandlung von Inhalten zur Ermoglich-
ung einer besseren Differenzierung erfolgt. Der Unterricht basiert B7 zufolge auf den Bedarfen
der SuS. Die hierbei umgesetzten Teamstrukturen beruhen auf einer intensiven
Zusammenarbeit, die auf Wertschitzung und Akzeptanz basiert. Neben einer gemeinsamen
Vorbereitung der Einheiten und dem Ablegen des Materials auf iServ bezieht sich die
Zusammenarbeit auch auf Beratungsmdglichkeiten und die Sensibilisierung der
Regelschullehrkrifte. Die Sicherstellung des inklusiven Unterrichts erfolgt durch die
Unterstiitzungsangebote der Forderschullehrkraft sowie die Doppelbesetzung der Hauptfacher.
Beziiglich der Klassenzusammensetzung verdeutlich B7 die Wichtigkeit der Durchmischung
der Leistungsstufen, da die Heterogenitit als wiinschenswert, ein zu hoher Anteil der von B7
als ,,belastet™ bezeichneten Kinder jedoch als hinderlich beziiglich der Umsetzung angesehen
wird und verweist dabei auf die Flinf-Prozent-Regelung. Des Weiteren spricht sich B7 gegen
eine separate Beschulung der SuS mit Unterstiitzungsbedarf aus. Als weitere Maflnahmen mit
einem positiven Einfluss auf die Umsetzung der Inklusion erachtet B7 die Gespriche mit den
am Schulleben beteiligten Personengruppen, die Vernetzung der Forderschullehrkrifte der
IGSen sowie die Installation einer Fachkonferenz. Dariliber hinaus werden von B7 die
Einrichtung einer sozialen Gruppe fiir SuS mit dem Unterstiitzungsbedarf ES, die fest im
Stundenplan verankerte Projektstunde, die beispielsweise fiir ein soziales Projekt im
Altersheim und einem Sozialtraining genutzt wird, sowie die Orientierung der AGs und
sogenannten Perle-Stunden an den Bediirfnissen bzw. Schwichen der SuS. Beziiglich der
Lehrkréfte wird die Teilnahme an Fortbildungen sowie die Beschiftigung in dem Fachbereich
Inklusion als giinstig fiir die Umsetzung geschildert.

Das Leitbild der Schule von B7 dient als Grundlage des Inklusionskonzeptes, sodass es von B7
als inklusives Leitbild beschrieben wird, da es als Leitbild fiir alle ein Leitbild einer Schule fiir
alle ist. Als zentrale Werte der Inklusion werden von B7 Offenheit und Wertschétzung benannt.
Dariiber hinaus weist B7 darauf hin, dass keine Unterscheidung der Kinder mit und ohne
Unterstiitzungsbedarf erfolgen darf. Diese Erkenntnis basiert auf dem Menschenbild, das von
B7 présentiert wird, welches sich durch das Recht eines jeden Menschen auf Einzigartigkeit
sowie die Pflicht des Einbringens in die Gesellschaft auszeichnet.

B7 bewertet die Umsetzung der Inklusion an der Schule mit einer 2, wobei eine 1 als Note fiir

die Schule unter Beriicksichtigung der Rahmenbedingungen ausgesprochen wird. Dariiber
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hinaus wird betont, dass die Inklusion an der Schule aufgrund der beteiligten Personen als
Gliicksfall bezeichnet werden kann. Dabei verweist B7 jedoch auch auf Probleme, wie den
Mangel an Zeit, die Mehrgliedrigkeit des Schulsystems, die mangelnden Strukturen durch die
Politik sowie die geringe, kindgebundene Zuweisung von Stunden fiir SuS mit Unterstiitzungs-
bedarf. Dariiber hinaus kritisiert B7 die mangelnde Zusammenarbeit zwischen den Grund-
schulen und weiterfiihrenden Schulen sowie zwischen den 1GSen und den Gymnasien und
macht auf die Tendenz aufmerksam, dass die IGSen zu Restschulen werden. Als
Handlungsbedarfe identifiziert B7 eine klare politische Regelung und schulintern die
Einstellung von weiterem sonderpadagogischem Personal sowie eine stirkere Wiirdigung von
Alternativen beziiglich des Schulabschlusses und der Berufswahl.

Als Empfehlung an andere Schulen spricht B7 die Suche nach Kémpfern in der Schulleitung

sowie die Aufnahme von Forderschullehrkriften in die Klassenleitung aus.

Interview mit B8.1 & B8.2

B8.1 und B8.2 verstehen unter den Begriffen Inklusion und Eine Schule fiir alle, dass alle SuS
in einem Raum, zu einer Zeit und an einem Thema und dies mdglichst lange gemeinsam
arbeiten, wobei der Unterricht durch spontane wie antizipierte Differenzierungen geprégt ist.
Die Befragten beschreiben ihre Erfahrungen mit der Umsetzung der Inklusion als positiv. Dabei
verweisen sie darauf, dass die SuS mit den Unterstiitzungsbedarfen GE und LE als inkludierbar
anzusehen sind, obwohl es bei dem Unterstiitzungsbedarf GE haufiger zu einem Herausnehmen
aus dem Unterricht aufgrund von thematischen Diskrepanzen kommt. Als zentral beziiglich der
Umsetzung empfinden beide Befragten die Einstellungen der Lehrkréfte.

Als zentrale Vorteile der inklusiven Beschulung fiir die SuS mit einem Unterstiitzungsbedarf
identifizieren beide Befragten die Erweiterung des Erfahrungsschatzes sowie die Verbesserung
des Selbstbildes. Dariiber hinaus betont B8.2, dass von den SuS bessere Leistungen im Rahmen
der inklusiven Beschulung erbracht werden als an einer Forderschule. Des Weiteren
beschreiben die Befragten einen positiven Effekt fiir alle SuS, der aus dem Erkennen von
Starken und dem Ausgleich von Schwéchen resultiert und sich in einem Sinneswandel auswirkt,
der ebenfalls einen positiven Einfluss auf das Leben als Erwachsener hat. Hinsichtlich der
gesellschaftlichen Inklusion wird ein verbesserter Blick auf Menschen mit Behinderungen
sowie die Einsicht, dass jeder Mensch Starken und Fahigkeiten besitzt als zentrale Vorteile
beschrieben. Als Nachteile werden das Gefiihl des Alleinseins der Lehrkrifte und eine
Uberforderung mit der Heterogenitit von den Befragten beschrieben, welche moglicherweise

aus einem mangelnden Angebot an Material fiir die SuS resultiert und sich nachteilig auf die
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SuS mit Unterstiitzungsbedarf auswirken kann, da sie durch die fiir ihren Leistungsstand nicht
optimalen Materialien leicht das Gefiihl einer Uberforderung verspiiren kénnen.

Hinsichtlich der Entwicklung der Schule betonen beide Befragten, dass die Schule von Beginn
an offen beziiglich der Aufnahme von SuS mit Unterstiitzungsbedarf war und die Anzahl dieser
in den letzten Jahren angestiegen ist. Die Entwicklung ist gekennzeichnet durch eine sukzessive
Einrichtung von Differenzierungsraumen in den inklusiv beschulten Jahrgéngen sowie der
Installation eines Fachbereichs mit Ansprechmoglichkeiten. Die Befragten schildern, dass es
keine Widerstinde wihrend der Entwicklung gab, verweisen jedoch auf anfiangliche Skepsis
im Kollegium, die sich jedoch mittlerweile relativiert hat. Die aufgeschlossene, positive und
freundliche Schiilerschaft wird als eine grofle bunte Mischung beschrieben. Aktuell werden SuS
mit den Unterstiitzungsbedarfen Horen, Sprache, GE, LE und Sehen an der Schule beschult.
Die Lehrerschaft der Schule setzt sich sowohl aus Gymnasial-, als auch Haupt-,
Real-, Berufsschul- und Forderlehrkriften zusammen. Dabei wird von den Befragten jedoch
erwéhnt, dass nicht alle Lehrkréfte eine Bereitschaft fiir die Umsetzung der Inklusion bekunden
sowie dass die Fahigkeiten und Erfahrungen im Umgang mit Differenzierung unterschiedlich
stark ausgeprégt sind.

Die Schule der Befragten ist barrierefrei. SuS des Unterstiitzungsbedarfes Sehen arbeiten an
speziellen Tischen, die mit Lampen ausgestattet sind. Des Weiteren verfiigt die Schule iiber
diverse Fachrdume, wie beispielsweise einen Textil- und Werkraum und eine Bibliothek. Die
Differenzierungsrdume sind groftenteils mit einer Kiichenzeile ausgestattet und dienen
einerseits der Sammlung des Materials sowie des Unterrichts von verschiedenen
Schiilergruppen. Dabei weist der Differenzierungsraum den Charakter eines Gruppenraumes
auf. Der Unterricht an der teilgebundenen Ganztagsschule erfolgt in einem
Doppelstundenmodell, wobei eine Umstellung auf 60-Minuten-Stunden geplant ist. Die
Differenzierung im Unterricht erfolgt auf drei bzw. vier Ebenen. Eine Separierung erfolgt den
Befragten zufolge erst bei der Vorbereitung auf Priifungen sowie bei der Durchfiihrung von
lebenspraktischen Aktivitdten. Eine Tendenz zu Projektarbeiten ist laut der Befragten nicht
erkennbar. Das Prinzip von zwei Lehrkréften im Unterricht erfolgt in den Fachern Mathematik
und Deutsch. Die Art der Zusammenarbeit ist dabei personenabhéngig und zeichnet sich nicht
durch eine konsequente gemeinsame Vorbereitung aus. Von B8.2 wird an dieser Stelle betont,
dass die Forderschullehrkréfte sich als fiir die gesamte Klasse zustindig begreifen und den
Regelschullehrkriften unterstiitzend beiseite stehen. Die Sicherstellung des inklusiven
Unterrichts erfolgt durch die Kenntnisse iiber die verschiedenen Curricula. Hinsichtlich der

Klassenzusammensetzung werden SuS mit Unterstiitzungsbedarf an der Schule der Befragten
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zur Stundengenerierung gebiindelt, wobei betont wird, dass keine separate Forderklasse
eingerichtet wird. Die Aufnahme von neuen SuS orientiert sich an der Fiinf-Prozent-Regel. Die
Leistungsgruppen werden zur Schaffung einer Arbeitsfihigkeit nach Dritteln auf die Klasse
aufgeteilt, wobei die Leistungsgruppen aufgrund des Sozial- und Arbeitsverhaltens sowie eines
Notendurchschnittes festgelegt werden. Als weitere, die Umsetzung der Inklusion begiinsti-
gende MafBnahmen werden von den Befragten die Etablierung von Beratungsstunden durch
Forderschullehrkrifte sowie einer Arbeitsgruppe, die generelle und auf SuS individualisierte
Arbeit mit den Schulhunden sowie das Methodentraining und eine damit verbundene Rituali-
sierung betrachtet. Dariiber hinaus betont B8.2 die Bedeutung einer Tagung vor der Ubernahme
einer fiinften Klasse, die einerseits der Schulung und andererseits dem Austausch mit dem
Kollegium dient. Des Weiteren wird von den Befragten die Gestaltung von Plakaten durch die
SuS beschrieben, die auf diese Weise ihre und andere Stirken erkennen konnen.

Das Leitbild der Schule spiegelt durch eine Thematisierung der Gemeinsamkeiten sowie
Verschiedenartigkeiten die Unterschiedlichkeiten der Schiilerschaft wider und wird somit als
inklusives Leitbild verortet. Fiir B8.1 und BS8.2 stellt die Offenheit der an der Umsetzung
beteiligten Personen den zentralen Wert der Inklusion dar. Dariiber hinaus wird von den
Befragten die Wichtigkeit der Bereitschaft betont. Hinsichtlich des Menschenbildes
beschreiben die Befragten einen humanistischen Ansatz, der sich auf die Betrachtung des
Individuums mit seinen Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie der Akzeptanz dessen bezieht.
Die Umsetzung der Inklusion an der Schule bewerten die Befragten mit einer 2, wobei sie
ebenfalls die Note 1 unter der Beriicksichtigung der Vorgaben der Landesschulbehorde
aussprechen wiirden. Deren Arbeit wird aufgrund der mangelnden Rahmenbedingungen mit
einer 4 benotet. Als weitere Probleme werden von BS.1 und BS8.2 die stundenweise Abordnung
und der damit verbundene ineffektive Einsatz der Forderschullehrkrifte, die zu geringe,
kindgebundene Zuweisung an Stunden mit sonderpddagogischer Unterstiitzung, die
mangelnden Beratungsmoglichkeiten sowie die mangelnde Ausbildung der Lehrkréfte genannt.
Dariiber hinaus berichten die Befragten von Ablehnung der Unterstiitzung durch SuS in der
Pubertdt. Als Handlungsbedarfe werden von den Befragten die Festlegung der doppelt
gesteckten Féacher und eine damit verbundene Abkehr der Zuweisung von kindgebundenen
Stunden sowie ein hiufigeres Aufldsen der Klassenverbinde identifiziert.

Als Empfehlung fiir andere Schulen sprechen die Befragten einen friihzeitigen Austausch sowie
eine Uberpriifung der rdumlichen Gegebenheiten und der Innovationsfihigkeit des Publikums

aus.
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6.2 Falliibergreifende Zusammenfassung der Ergebnisse

Im Folgenden werden die Leitfragen falliibergreifend beantwortet. Die Grundlage hierfiir
stellen die Ubersichten im Anhang M dar, welche die Ergebnisse der Befragungen quantitativ
zusammenfassen. Eine Unterscheidung der Interviewpartnerinnen und -partner in den

Paarinterviews erfolgt an dieser Stelle nicht.

Leitfrage 1: Was verstehen die Befragten unter Inklusion und einer Schule fiir Alle?

Die Definitionen der Befragten sind sehr unterschiedlich. Im Vordergrund der allgemeinen
Definition steht die Wahrnehmung sowie Akzeptanz von Verschiedenheit, Heterogenitét und
individueller Voraussetzungen (B1, B3, B4, B5, B7), wobei von B5 betont wird, dass alle
Menschen als inklusiv anzusehen sind. Dariiber hinaus wird von den Befragten der
menschenrechtliche (B5, B7) sowie visionédre (B2, B4) Charakter der Inklusion erwihnt. Ein
Paradigmenwechsel, welcher sich durch die Abgrenzung von der Integration sowie der
Anpassung der Systeme an die Menschen auszeichnet, wird von B1 und B3 genannt. B7
verweist im Interview auf die mit der Inklusion verbundenen Vorstellung eines Miteinanders
auf Lebenszeit und der damit verbundenen Pflicht eines jeden Menschen, hierfiir einen Beitrag
zu leisten.

Die Bedeutung der Inklusion fiir die Gesellschaft wird von den Befragten als eine
Mehrgenerationenaufgabe (B1) sowie zentrale Verantwortung (B4) angesehen, welche B3 und
B6 zufolge auf die Wahrnehmung und Akzeptanz von Randgruppen sowie Minderheiten zielt.
B6 betont in diesem Zusammenhang die Notwendigkeit des Hinterfragens der eignen Person
und Meinung. Als weiteres Ziel wird von B1 die Schaffung von gleichen Moglichkeiten fiir alle
Menschen genannt, wobei B4 auf eine notwendige Verdnderung des Arbeitsmarktes in diesem
Zusammenhang verweist. B2 sieht die gesellschaftliche Inklusion als neue Perspektive und
groBBe Aufgabe an, die jedoch hinsichtlich der Moglichkeiten in einer hierarchisch organisierten
Gesellschaft zu iiberpriifen ist.

Die Bedeutung der Inklusion fiir die Schule wird in Verbindung mit dem Konzept einer Schule
fiir alle von B1, B7 und B8 als das gemeinsame Lernen in sowie der Umgang mit einer
heterogenen Schiilerschaft verstanden, welche B3 und B7 zufolge die Grundlage der spéteren
Teilhabe an der Gesellschaft ermdglichen. Damit einhergehend wird von drei Befragten
ebenfalls die Forderung von Schiilerinnen und Schiilern als zentrales Element der schulischen
Inklusion angesehen (B5, B6, B7). B8 betont, dass eine Anpassung der Schule an die
anwesenden SuS erfolgen muss. Verbunden mit der Heterogenitit der Schiilerschaft erachten

B6 und B8 einen individualisierten Unterricht als Element einer Schule fiir alle. Fiir BS ist mit
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der Inklusion vor allem das Erfassen der Stirken sowie die Unterstiitzung bei Schwéchen der
SuS verbunden, wohingegen fiir B3 die Akzeptanz aller SuS sowie ein damit verbundener
Abbau von Diskriminierungen und Vorurteilen kennzeichnend fiir den Begriff der Inklusion
ist. B1 und B4 betonen in diesem Zusammenhang aullerdem die Bedeutung der Hochbegabung.
Das Konzept einer Schule fiir alle wird von B4 als Verantwortung und Zielzustand, aber auch
als Herausforderung erachtet. BS und B6 betonen in diesem Zusammenhang die Bedingung,
dass alle SuS unabhdngig von ihrer sozialen Herkunft sowie ihres Leistungsvermdgens eine
Schule fiir alle besuchen konnen. B2 stellt im Interview hingegen heraus, dass kein
Zusammenhang zwischen den Konzepten besteht, da eine Schule fiir alle als padagogischer und
politischer Anspruch anzusehen ist, der es in einem nicht gegliederten Schulsystem ermdglicht,
allen Schiilerinnen und Schiilern gerecht zu werden. Hinsichtlich der Inklusion und dem
Konzept einer Schule fiir alle duflert sich B1 kritisch, indem eine Schule fiir alle als Thema der
IGS deklariert und auf eine Nichtvereinbarkeit des Konzeptes mit dem Bildungsauftrag des

Gymnasiums verwiesen wird. Somit ist ein Gymnasium B1 zufolge keine Schule fiir alle.

Leitfrage 2: Welche Erfahrungen und zentralen Erkenntnisse haben die Befragten
beziiglich der Umsetzung von Inklusion bereits gemacht?

Sechs der acht Befragten geben an, positive Erfahrungen mit den SuS beziiglich der Umsetzung
der Inklusion gemacht zu haben (B2, B3, B4, B5, B6, B8), wobei B1 und B2 betonen, dass sie
bereits vor 2013 durch die Aufnahme von SuS mit auffilligem Verhalten Erfahrungen
gesammelt haben. Des Weiteren geben B1, B2, B3 und B6 an, positive Erfahrungen mit den
Schultragern, dem Team Teaching, durch die Arbeit am Studienseminar sowie aufgrund
familieninterner Ereignisse gesammelt zu haben. B7 verweist auBerdem auf Erfahrungen, die
aus der Beratung von Grundschulen resultieren. Ein Erstaunen iiber die erbrachten Leistungen
der SuS mit Unterstlitzungsbedarf werden von Bl und B4 benannt. Negative Erfahrungen
werden von B1, B3, B4 sowie B5 beschrieben, die auf das Personal, eine mangelnde
Vorbereitung und Suche nach Mdoglichkeiten, das Beibehalten des Klassenverbandes einer
inklusiv beschulten Klasse sowie der teilweisen Uberforderung der SuS zuriickzufiihren sind.
B4 beschreibt aufgrund personlicher Erfahrungen die Herausforderung des inklusiven
Unterrichts. Dariiber hinaus wird von B3 auf die Tatsache verwiesen, dass in der eigenen
Schulzeit keine Konfrontation mit Randgruppen erfolgte, die Umsetzung der schulischen
Inklusion aktuell somit als Fortschritt zu werten ist. Durch einen Vergleich der Anzahl der
positiven und negativen Erfahrungen wird deutlich, dass mehr als 75% der Nennungen auf eine

positive Erfahrung mit der Umsetzung der Inklusion verweisen (vgl. Abbildung 12).
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Abbildung 12: Darstellung der Anteile der Nennungen von positiven und negativen Erfahrungen mit der Umsetzung der
Inklusion

24%

76%

Positive Erfahrungen Negative Erfahrungen

Quelle: Eigene Erstellung
Beziiglich der zentralen Erkenntnisse, welche die Befragten bereits mit der Umsetzung der
Inklusion gemacht haben, wird am hidufigsten auf die Notwendigkeit der Trennung der
Lerngruppe verwiesen, die mit Zunahme der Klassenstufe ansteigt (B2, B4, B5, B7, BS).
Dariiber hinaus wird von jeweils drei Personen auf die Bedeutung der Ausstattung und der
Strukturen als Grundbedingung (B1, B2, B3), die Notwendigkeit an qualifiziertem
Fachpersonal (B1, B2, B5) und den langen Prozess verwiesen, welcher sich in einer noch nicht
der geforderten Form entsprechenden Realisierung der Inklusion verdeutlicht (B2, B3, B4).
Jeweils zwei Befragte betonen die Notwendigkeit multiprofessioneller Teams (B1, BS) und die
mit der Umsetzung der Inklusion einhergehende Verbesserung der Diagnostik (B3, BS).
Dariiber hinaus wird von B1 und B4 darauf verwiesen, dass die Bereitschaft der Lehrkrifte eine
zentrale Bedingung fiir das Gelingen der Umsetzung der Inklusion darstellt, wobei ebenfalls
von B4 und B8 darauf verwiesen wird, dass die Bereitschaft allein nicht als Grund fiir eine
geringe Umsetzung anzusehen ist. Jeweils einmal wird auf die Notwendigkeit von
Differenzierungsraumen (B1), den von den Eltern geschitzten Vorteil einer Betreuung der
Kinder durch mehrere Lehrkrifte (B2), die Notwendigkeit der Uberzeugungsarbeit (B4) sowie
die Beziehungsarbeit als Basis des inklusiven Unterrichts verwiesen (BS5). Dariiber hinaus wird
von B8 die Inkludierbarkeit der Unterstiitzungsbedarfe GE und LE betont. Beziiglich der
Inklusion der Unterstlitzungsbedarfe Sehen, Horen und KM verweist B1 auf technische
Losungen, welche die Inklusion gut gelingen lassen. Von B4 wird betont, dass auch die
Forderschullehrkrifte Unterschiede beziiglich der Einstellungen und Kompetenzen aufweisen.
Als weitere zentrale Erkenntnisse wird von B4 auf den Mangel beziiglich der personellen
Ausstattung sowie von B7 auf das Erkennen und Einhalten von Grenzen verwiesen.

Beziiglich der Umsetzung der Inklusion in der Schule wird von drei Befragten die
Herausforderung des zieldifferenten Unterrichts betont (B2, B4, BS). Diesbeziiglich verweisen
B1 sowie B3 auf eine bessere Realisierung an einer 1GS, wobei B2 die Integration als gute
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Moglichkeit erachtet, um den Schiilerinnen und Schiilern mit Unterstiitzungsbedarf den Zugang
zu einer allgemeinen Schule zu ermoglichen. Beziiglich der Umsetzung der Inklusion betont
B1, dass die Gymnasien sich der Aufgabe angenommen haben, verweist allerdings auf die
Realisierung der Inklusion am Gymnasium als Wunschvorstellung. Basierend auf den
Erfahrungen wird von B4 die Erkenntnis geschildert, dass der Unterstiitzungsbedarf LE durch
eine Uberschneidung der Themen leichter zu inkludieren ist als der Unterstiitzungsbedarf GE.
Hinsichtlich der Inklusion an der Schule wird von B5 die Notwendigkeit eines Konzeptes sowie
personeller Expertise betont, wobei B7 verdeutlicht, dass die Einrichtung einer
Schwerpunktschule als nicht wiinschenswert zu erachten ist.

Als zentrale Erkenntnisse beziiglich der SuS wird von zwei Befragten darauf verwiesen, dass
SuS nicht per se sozial sind (B2, B3), wohingegen von B2 und B4 betont wird, dass die
Annahme der Inklusion fiir die SuS kein Problem darstellt. Ebenfalls zwei Befragte verweisen
auf die Erkenntnis, dass eine Herausstellung des besonderen Charakters nicht erfolgen sollte
(B2, B4) sowie dass SuS nicht ,hinteniiber fallen diirfen (B5, B6). Von jeweils einem
Befragten lauten die zentralen Erkenntnisse beziiglich der Umsetzung der Inklusion mit einem
Fokus auf die Schiilerinnen und Schiiler, dass diese voneinander lernen konnen (B2) und dass
jede Schiilerin und jeder Schiiler Stirken besitzt (B4). Als weitere Erkenntnis wird von B3
geschildert, dass eine FEins-zu-Eins-Betreuung die Entwicklung von Selbststindigkeit
behindert. Dariiber hinaus betont B6 die Grenzen der Beschulbarkeit des Unterstiitzungs-

bedarfes ES.

Leitfrage 3: Welche Potenziale und Risiken einer inklusiven Schule sehen die Befragten
sowohl fiir die einzelnen SuS als auch fiir die Gesellschaft?

Als zentraler Vorteil der Inklusion wird von fiinf Befragten das soziale Lernen der SuS (B1,
B2, B5, B6, B7) sowie die Entwicklung eines Bewusstseins fiir Diversitdt und die Verédnderung
des Blickes mit einem daraus resultierenden Abbau von Vorurteilen (B5, B6, B7, BS)
betrachtet. Des Weiteren benennen drei Befragte die Erweiterung des Blickwinkels sowie das
intensivere Lernen von SuS mit Unterstiitzungsbedarf als zentralen Vorteil der Inklusion (B2,
B7, B8). Dieser Profit fiir alle SuS wird explizit von B3, B4 und B8 betont. Dariiber hinaus
nennen B3 und B4 die Verbesserung des Zugangs zum Lernmaterial und den damit
einhergehenden verbesserten Lernprozess sowie die Verbesserung der Beziehungsebene und
die Fokussierung der einzelnen SuS als einen weiteren Vorteil der Implementierung inklusiver
Prinzipien, wobei B4 beziiglich des Lernprozesses betont, dass die Umsetzung der Inklusion

eine Abkehr von dem gymnasialen Denken im Gleichschritt bedeutet.
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Im Hinblick auf die gesellschaftliche Inklusion wird von vier Befragten die Veridnderung des
Gesellschaftsbildes und der damit einhergehende gesellschaftliche Wandel als zentraler Vorteil
beschrieben (B3, B4, B7, B8). In diesem Zusammenhang wird von B4, B6 und B8 ebenfalls
auf die Enkulturationsfunktion der Schule verwiesen. Als weiterer Vorteil wird von B3 und B8
der Abbau von Hiirden fiir Menschen mit Beeintréchtigungen genannt. Jeweils einmal wird auf
die Abkehr der Klassifikation von Menschen (B5) sowie vom Leistungsprinzip (B7) und die
Anerkennung von Heterogenitét (B7) als Vorteil der gesellschaftlichen Inklusion verwiesen.
Als Vorteile der schulischen Inklusion fiir die einzelne Schule werden von zwei Befragten die
Offnung des gymnasialen Blickes sowie ein damit verbundener Anschluss an eine moderne
Padagogik genannt (B3, B4). Dariiber hinaus werden die bessere Ausstattung (B1), die
Bereicherung (B2) und das Entstehen eines einzigartigen sozialen Gefiiges (B3) als Vorteile fiir
die Schule beschrieben.

Hinsichtlich der Nachteile, die sich aus der Umsetzung der inklusiven Prinzipien ergeben, wird
mit einem Bezug auf die Lehrerschaft vor allem das Gefiihl des Alleingelassen-Werdens (B1,
BS5, BS8), die Uberforderung und ein mdglicher Zusammenbruch (B1, B6, B8), die Entstehung
von Stress (B3, B5) und Frustration (B3) sowie das Erreichen von Grenzen (B4) genannt.
Beziiglich der Schiilerschaft wird vor allem die Uberforderung von SuS, insbesondere mit dem
Unterstiitzungsbedarf ES, in grolen Lerngruppen als Nachteil der Implementierung inklusiver
Prinzipien in der Schule benannt (B5, B6, B8). Die Frustration der SuS mit Unterstiitzungs-
bedarf durch Erkennen der eigenen Schwichen (B1, B7) sowie ein moglicher Ausschluss oder
ein Anstacheln durch Mitschiilerinnen und -schiiler (B1, B2) wird von jeweils zwei Befragten
als Nachteil bewertet. Hinsichtlich des Vorteils des sozialen Lernens wird von B7 darauf
verwiesen, dass die SuS ohne Unterstiitzungsbedarf als Gebende und die SuS mit
Unterstiitzungsbedarf als Nehmende wahrgenommen werden und benennt dieses als Nachteil.
Dariiber hinaus wird von B5 die Entstehung von Stress fiir die SuS sowie von B6 die
Notwendigkeit eines temporiren Forderschulbesuches fiir SuS mit dem Unterstiitzungsbedarf
ES als Nachteil der Umsetzung der Inklusion benannt.

Als Nachteil fiir die Schule wird lediglich von B1 die Unfédhigkeit des Systems beziiglich der
Realisierung der Aufgabe angesehen, die zu einem Scheitern des Systems fithren kann.

Ein Vergleich der Anzahl der Nennungen zeigt, dass von den Befragten mehr Vor- als Nachteile

beziiglich der Umsetzung der Inklusion angegeben werden (vgl. Abbildung 13).
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Abbildung 13: Anteile der Nennungen von mit der Umsetzung der Inklusion verbundenen Vorteilen und Nachteilen

Nachteile
39%

Vorteile
61%

Quelle: Eigene Erstellung
Bei einem Vergleich der Anzahl der Nennungen von Vor- und Nachteilen pro Interview wird
jedoch deutlich, dass dieser iibergreifende Trend sich nicht bestétigen ldsst. Die Abbildung 14
verdeutlicht, dass nicht alle Befragten mehr Vorteile mit der Inklusion als Nachteile verbinden,

da insbesondere von B1 und B6 mehr Nachteile geschildert werden.

Abbildung 14: Anzahl der Nennungen von Vor- und Nachteilen beziiglich der Umsetzung der Inklusion nach Befragten
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Quelle. Eigene Erstellung

Leitfrage 4: Wie charakterisieren die Befragten die beteiligten Personen sowie die
Entwicklung der Inklusion an der Schule?

Hinsichtlich der zentralen Schritte der Einfiihrung inklusiver Prinzipien benennen sechs
Befragte die Schaffung von Strukturen und Konzepten sowie die damit verbundene
Vorbereitung des Vorhabens als notwendig (Bl, B2, B3, B4, B5, B7). In diesem
Zusammenhang wird jedoch von fiinf Befragten darauf verwiesen, dass bereits vor 2013 an der
Schule SuS mit auffilligem Verhalten aufgenommen bzw. integrative Prinzipien umgesetzt
wurden (B1, B2, B3, B5, B6). Als weiteres zentrales Element der Entwicklung der Schule wird
die Erstellung einer Steuerungsgruppe wie beispielsweise einer Fachkonferenz oder
Arbeitsgruppe von fiinf Befragten benannt (B3, B4, B5, B7, BS). Fortbildungen haben B2, B3
und B4 zufolge ebenfalls eine zentrale Rolle beziiglich der Entwicklung der Schule gespielt.
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Dariiber hinaus geben jeweils zwei Befragte das Einbringen von Know-how ins Kollegium (B1,
B5), die externe Unterstiitzung und den Austausch (B2, B3) sowie die Ausstattung der Schule
mit Differenzierungsrdumen (B7, B8) als zentrale Schritte der Entwicklung der Schule an.
Lediglich B4 thematisiert eine Informationsveranstaltung sowie die aktive Mitnahme aller
schulischen Gruppen als weitere zentrale Schritte beziiglich der Entwicklung der Schule.

Vier der acht Befragten geben an, dass die Entwicklung der Inklusion an der Schule von keinen
Widerstidnden begleitet wurde (B1, B3, B4, BS). In diesem Zusammenhang verweisen B3, B6
und B8 auf die AuBerungen von Angsten und Bedenken sowie die AuBerungen von
Nachfragen, die von B2 benannt werden, wohingegen lediglich B7 von dem Aufkommen
massiver Widerstande durch vereinzelte Eltern berichtet.

Die Schiilerschaft der jeweiligen Schulen wird von sechs Befragten als heterogen beschrieben
(B1, B2, B3, B5, B6, B8). B4 verweist auf eine freundliche, ruhige und unproblematische
Schiilerschaft. Von B7 wird die Schiilerschaft als offen, welterfahren und selbstbewusst
charakterisiert. Die Verteilung der Forderschwerpunkte wird in der Abbildung 15 dargestellt.
Auffillig ist hierbei jedoch, dass bei einem Vergleich der Schulformen lediglich in Bezug auf
den Unterstiitzungsbedarf Horen an allen Schulen SuS beschult werden. Die anderen
Forderschwerpunkte werden nicht durchgédngig an den Schulen der Befragten unterrichtet.
Insbesondere die Beschulung der zieldifferenten Unterstiitzungsbedarfe GE und LE erfolgt nur
an zwei der vier Gymnasien (B2, B4). SuS mit dem Unterstiitzungsbedarf ES werden nur an
einem der vier befragten Gymnasien unterrichtet. Beziiglich der IGSen wird deutlich, dass
jeweils sechs (BS5, B6, B8) bzw. alle sieben Forderschwerpunkte (B7) beschult werden.
Dariiber hinaus ldsst sich den Beschreibungen der Befragten entnehmen, dass an den IGSen

deutlich mehr Klassen inklusiv beschult werden als an den Gymnasien.

Abbildung 15: Verteilung der Forderschwerpunkte an den Schulformen nach Férderschwerpunkt
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Quelle: Eigene Erstellung
Beziiglich der Lehrerschaft &uBern vier der acht Befragten eine teilweise sehr grofle

Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit der Inklusion (B1, B3, B7, B8). B2 berichtet
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diesbeziiglich iiber eine Selbstverstindlichkeit hinsichtlich der Auseinandersetzung mit dem
Thema im Kollegium. Von B4 wird betont, dass sich das Kollegium durch unterschiedliche
Einstellungen auszeichnet. Jedoch verweisen alle Befragten, die an einem Gymnasium arbeiten,
darauf, dass die Lehrkrifte tiber wenige Vorerfahrungen beziiglich des Umgangs mit der
Inklusion verfiigen (B1, B2, B3, B4). Diesbeziiglich wird lediglich von B5 und B8 auf hohe
Erfahrungswerte im Kollegium verwiesen, wobei B8 auf eine Verjiingung des Kollegiums und
eine damit verbundene Abnahme der Vorerfahrungen hinweist. B3 und B8 &uBlern dariiber
hinaus die Skepsis, die im Kollegium herrschte, betonen dabei allerdings, dass sich diese
inzwischen relativiert hat.

Die Abbildung 16 verdeutlicht die verschiedenen Berufsgruppen, aus denen sich die
Lehrerschaft an den Schulen der Befragten zusammensetzen. Diesbeziiglich ist auffillig, dass
lediglich an den IGSen Berufsgruppen wie Sozialpddagoginnen und -piddagogen sowie
padagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter vorzufinden sind. Beziiglich des Einsatzes von
Sonderpiddagoginnen und -padagogen am Gymnasium besteht ein Zusammenhang mit dem
Unterrichten von SuS mit den Unterstiitzungsbedarfen LE und GE. Lediglich die Schulen, die
SuS mit diesen zieldifferent zu beschulenden Unterstiitzungsbedarfen unterrichten, verfiigen
iiber sonderpiddagogische Expertise im Kollegium. Die weiteren Unterstiitzungsbedarfe, die
zielgleich unterrichtet werden, werden nicht durch eine sonderpiddagogische Lehrkraft
begleitet, wobei dieses ebenfalls, mit Ausnahme des Unterstiitzungsbedarfs ES, an den IGSen

in dieser Art gehandhabt wird.

Abbildung 16: Verteilung der verschiedenen Lehrdmter an den Schulformen
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Quelle: Eigene Erstellung

Leitfrage S: Welche der bereits implementierten Mafinahmen erachten die Befragten als

notwendig fiir die gelingende Umsetzung der Inklusion?
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Hinsichtlich des Schulgebidudes wird von sechs Befragten auf die Bedeutung der Fachrdume
und insbesondere einer Kiicheneinrichtung verwiesen (B2, B3, B4, B5, B7, B8). Vier Befragte
erachten MaBnahmen zur Verbesserung der Akustik in den Klassenrdumen ebenfalls als
notwendig fiir eine gelingende Umsetzung der Inklusion (B2, B4, B5, B7). Hinsichtlich des
Gebédudes wird von drei Befragten betont, dass eine Barrierefreiheit gegeben ist (B1, B5, B8).
Zwei Befragte erwdhnen die Nutzung von Multiactiveboards als Grundlage fiir das Gelingen
der Inklusion der Unterstiitzungsbedarfe Sehen und Horen (BS5, B7). Beziiglich der gelingenden
Inklusion des Unterstiitzungsbedarfs Sehen wird von B8 auf die Arbeit an speziellen, mit einer
Lampe ausgestatteten Tischen sowie von B7 auf die Arbeit am Laptop verwiesen. B7 betont
des Weiteren die Bedeutung von den vorhandenen Physiotherapie- und Bewegungsrdumen.
Sechs der acht Schulen der Befragten verfiigen iiber einen Differenzierungsraum (B1, B2, B4,
B6, B7, B8). Lediglich in der Schule von B5 sind diese nicht vorhanden. In der Schule von B3
wird aktuell ein solcher Raum eingerichtet. Dabei betonen B3, B4, B7 und B8 die Nutzung
dieser durch verschiedene Gruppen, wohingegen in der Schule des B2 der Raum nur fiir die
Auslagerung des Unterrichts der inklusiv beschulten SuS genutzt wird. Hinsichtlich der
Ausstattung der Rdume wird von B3, B4 und B7 eine schlichte und anregungsarme Einrichtung
genannt.

Beziiglich der zeitlichen Gestaltung wird von allen Schulen auf ein breites Ganztagsangebot
verwiesen, welches in den unterschiedlichen Formen der Ganztagsorganisation!? umgesetzt
wird. B2, B3 und B4 erwihnen beziiglich der zeitlichen Gestaltung, dass die Einfithrung von
Erholungs- und Friihstiicksphasen fiir die SuS mit Unterstiitzungsbedarf individuell geregelt
wird. Fiir das Gelingen der Inklusion mit einem Fokus auf die zeitliche Gestaltung wird von B4
und B7 auf die Moglichkeit verwiesen, Angebote fiir die SuS mit einem zieldifferent zu
beschulenden Unterstiitzungsbedarf wéihrend der Zeit der fiir sie nicht vorgesehenen zweiten
Fremdsprache zu organisieren. Hinsichtlich eines Gelingens der Inklusion wird des Weiteren
von B5 auf die Notwendigkeit eines offenen Anfangs sowie von B2 auf eine frei einzurichtende
Fiinf-Minuten-Pause verwiesen.

Beziiglich des Unterrichts verweisen fiinf Befragte auf die Notwendigkeit einer &ufBleren
Differenzierung (B2, B3, B4, B7, BS), die auf einer Binnendifferenzierung aufbaut, wobei diese
an den vier IGSen (B5, B6, B7, B8) konsequent und an zwei Gymnasien (B2, B4) nur in den
inklusiv beschulten Klassen umgesetzt wird. Als zentrales Element eines inklusiven Unterrichts

wird von drei Befragten auf die Orientierung an den SuS (B1, B5, B7) sowie auf den mdglichst

12 puf eine genauere Betrachtung des gebundenen, offenen und teilgebundenen Ganztagsunterrichts wird an
dieser Stelle verzichtet.
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langen Einbezug der SuS mit einem zieldifferent zu beschulenden Unterstiitzungsbedarf
verwiesen (B3, B4, B7). Bl betont in diesem Zusammenhang, dass der Unterricht nicht auf
Binnendifferenzierung basiert, Hilfestellungen auf Karten jedoch SuS mit Schwierigkeiten
unterstiitzen sollen. Dariiber hinaus wird von B1 die Lehrkraft in einer moderierenden Rolle als
zentral fiir das Gelingen von Unterricht angesehen. B3 und B4 erachten die Arbeit an dem
didaktischen Kern als Moglichkeit, einen binnendifferenzierten Unterricht fiir alle SuS zu
ermoglichen, wobei B4 diesbeziiglich die Orientierung an der Zone der nidchsten Entwicklung
als Ansatz vorschldgt. Hinsichtlich des Unterrichts wird von B7 des Weiteren die
klasseniibergreifende Behandlung von Themen sowie das Vorhandensein von Offenen-Tiir-
und Wechsel-Prinzipien als Gelingensbedingung erachtet.

Die Umsetzung von Teamstrukturen ist an den Schulen der Befragten B5, B6, B7 und B8 sowie
in den inklusiv beschulten Klassen der Schulen von B2 und B4 verankert. Beziiglich der
sonderpddagogischen Lehrkrifte verweisen vier Befragte auf die Unterstiitzung der Umsetzung
der Inklusion iiber die jeweiligen Klassen hinaus (B2, B5, B7, B8). Vier Befragte verweisen
ebenfalls in diesem Zusammenhang auf die personenabhingige Durchfithrung des Team
Teachings (B4, B5, B7, B8). An den Schulen von B4, B5 und B7 erfolgt eine gemeinsame
Vorbereitung des im Team durchgefiihrten Unterrichts. B2 und B8 verweisen auf eine nicht
konsequente gemeinsame Vorbereitung. Die Teamstrukturen sind an den Schulen von B6, B7
und B8 fest fiir die Facher Mathematik, Deutsch und Englisch vorgesehen. Als weiteren
zentralen Punkt beziiglich der Teamstrukturen wird von B4, B6 und B8 die Zusténdigkeit der
Forderschullehrkraft fiir die gesamte Klasse erachtet. Jeweils einmal wird die Herstellung von
kleinen Teams zur Gewihrleistung einer besseren Kommunikation (B3) sowie die gegenseitige
Unterstiitzung der Lehrkréfte (B4) als Merkmal der Teamstrukturen genannt.

Vier der acht Befragten geben an, dass der inklusive Unterricht an der Schule durch die
Kenntnisse der Forderschullehrkraft sichergestellt wird (B2, B4, B7, B8). Diesbeziiglich wird
dariiber hinaus jeweils einmal auf die Arbeit mit Forderplénen fiir die zieldifferent beschulten
SuS (B4), die Fortbildungen und Teamstrukturen (B5) sowie die Doppelsteckung der
Hauptficher als Moglichkeit der Sicherstellung des inklusiven Unterrichts verwiesen.
Beziiglich des Gelingens der Inklusion in der Schule wird von allen Befragten einer IGS auf
die Notwendigkeit eines guten Verhéltnisses der Leistungsgruppen hingewiesen (B5, B6, B7,
B8), wobei sich die Aufnahme der SuS mit Unterstiitzungsbedarf an den Schulen von B7 und
B8 an der Fiinf-Prozent-Regel orientiert. Dariiber hinaus sprechen sich B5, B7 und B8 gegen
die Einrichtung einer separaten Klasse sowie B5 und B6 gegen Einzelinklusionmafinahmen

aus.
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Alle Befragten benennen die Fortbildungen als zentrales Element, welches zu einem Gelingen
der Inklusion beitrigt. Dariiber hinaus werden von jeweils vier Befragten die Ganztags- sowie
Wahlpflichtangebote (B1, B2, B5, B6), die Einrichtung einer Steuergruppe, wie eines Fach-
bereichs, einer Arbeitsgruppe oder einer Fachkonferenz (B3, B5, B7. B8) und die Koope-
rationen sowie der Austausch mit anderen Schulen (B1, B2, B3, B4) als Gelingensbedingung
fiir die Umsetzung der Inklusion erachtet. Von jeweils drei Befragten werden diesbeziiglich die
Forderangebote (B1, BS, B7), die Beratung und Gespréiche mit den Eltern (B2, B5, B7) und die
Berufsorientierung (B4, BS5, B6) genannt. Von jeweils zwei Befragten werden die Umsetzung
von Life-Practice-Projekten (B4, B8), die Teilnahme an dem ,LemaS“-Projekt sowie die
Hochbegabungsforderung (B1, B4), fest eingeplante Treffen zur Koordination und
Besprechung (B3, B5), die Schaffung von Angeboten in der Mittagspause (B5, B6) und die
Etablierung einer sozialen Gruppe fiir SuS mit dem Unterstiitzungsbedarf ES (B6, B7) als
Gelingensbedingungen identifiziert. Weitere Malnahmen, welche die Umsetzung der
inklusiven Prinzipien begiinstigen, sind die Arbeit an einem Pool-Modell fiir die Ausstattung
von Schulen mit Schulbegleitern (B3), die Schaffung von Ankniipfungspunkte fiir die
Lehrkréifte sowie die Kooperation mit der Lebenshilfe (B4), die Etablierung von
Teamstrukturen (B5), die Durchfiihrung von sogenannten Basic-Schulungen fiir SuS mit dem
Unterstiitzungsbedarf GE (B6), die Vernetzung der Forderschullehrkrifte der IGSen und die
fest implementierte Projektstunde (B7) sowie die fest eingerichtete Beratungsstunde von

Forderlehrkréften, die Arbeit mit den Schulhunden sowie das Methodentraining (BS).

Leitfrage 6: Welche Werte und Einstellungen erachten die Befragten als notwendig fiir
die gelingende Umsetzung der Inklusion?

Hinsichtlich der Bedeutung eines Leitbildes wird von zwei Befragten der verbindliche
Charakter betont (B2, B4), wobei von B4 und B7 unterstrichen wird, dass die Einfithrung der
Inklusion durch die Inhalte des schulinternen Leitbildes geprigt wurde. B1 erachtet das Leitbild
als Alleinstellungsmerkmal, wohingegen von B8 betont wird, dass das Leitbild die
Heterogenitét der Schiilerschaft widerspiegeln muss. Von B4 wird das Leitbild als Grundlage
aller padagogischer Entscheidungen verwendet.

Die Leitbilder der einzelnen Schulen der Befragten sind sehr unterschiedlich. Innerhalb des
Leitbildes von B1 und B5 wird das Entdecken der Besonderheiten bzw. die Stirkung von
Stirken als Inhalt dargestellt. Dabei beinhaltet das Leitbild der Schule von B5, genauso wie von
B4 die Individualisierung der SuS. Als weiteres wichtiges Element ist in dem Leitbild der

Schule von B1 das Erleben von Erfolgserlebnissen sowie die Identifikation der SuS mit der
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Schule enthalten. B2 benennt den Anspruch, den SuS der Schule gute Chancen zu bieten, als
zentralen Inhalt des Leitbildes. Das Leitbild der Schule von B3 beinhaltet die Bildung des
gesamten Menschen sowie die Vorbereitung der SuS auf das Mensch-Sein. Zentrales Element
des Leitbildes der Schule von B4 ist die Unterbreitung von Lernangeboten geméal der Interessen
der SuS. Das Leitbild der Schule von B5 basiert auf dem Erwerb sozialer Kompetenzen durch
das Lernen in der Heterogenitét, wobei B7 das Leitbild als ein Leitbild einer Schule fiir alle
beschreibt. Die Betonung von Verschiedenheiten sowie Gemeinsamkeiten ist der zentrale
Inhalt des Leitbildes von BS.

Hinsichtlich der fiir die gelingende Umsetzung der Inklusion notwendigen Werte wird von vier
Befragten die Wertschitzung genannt (B2, B4, B5, B7). Drei Befragte sehen diesbeziiglich
Offenheit als zentralen Wert an (B3, B7, B8). Jeweils zwei Befragte verweisen auf die
Akzeptanz (B2, B4) sowie Toleranz (B1, B4) der an der Umsetzung beteiligten Personen.
Jeweils einmal werden die Anerkennung von Leistung (Bl), die Verbundenheit und
Achtsamkeit (B2), die Empathie (B6) und die Wertigkeit (B7) als Werte der gelingenden
Inklusion benannt.

Hinsichtlich der notwendigen Einstellungen fiir das Gelingen der Inklusion wird von jeweils
zwei Befragten auf den Mut zu Verdnderungen (B3, B8) und auf eine nicht vorhandene
Unterscheidung der SuS verwiesen (B7, B8). Jeweils einfach werden der Leistungsgedanke des
Gymnasiums (B1), eine Abkehr von der Akzeptanz von allem (B1), die Selbstverstindlichkeit
beziiglich der Auseinandersetzung mit der Thematik (B2) und das Erleben eines
Gemeinschaftsgefiihls in der Begegnung mit Vielfalt (B4) erwédhnt. B5 verweist ebenfalls
darauf, dass die Lehrkraft die Kinder mdgen muss.

Die AuBerungen beziiglich des fiir die Umsetzung notwendigen Verhaltens variieren stark. Die
einzige Ubereinstimmung betrifft eine von vier Befragten als notwendig benannte Reflexion
(B2, B3, B4, B6). Die im Folgenden aufgelisteten Aspekte des fiir die gelingende Umsetzung
der Inklusion notwendigen Verhaltens werden von den Befragten jeweils einmal genannt:
Einhalten von Ordnung und Regeln (Bl), Forderung von Leistung und Forderung des
Maximalen (B1), Unaufgeregtheit und Schiilerorientierung (B2), Vermittlung des Mehrwertes
unter Beriicksichtigung der Neugierde der SuS (B3), Unterstiitzung der Lehrkrifte (B4),
Annahme eines Jeden (BS5), Zulassen von anderen Meinungen und Menschen (B6), keine
Akzeptanz von Mobbing und Ausgrenzungen (B7), Glaube an Uberzeugungen (BS).
Beziiglich des Menschenbildes wird von den Befragten die Betrachtung des Kindes in der
Gesamtheit im Sinne eines von B8 benannten humanistischen Ansatzes als zentrales Merkmal

genannt (B1, B4, B5, B6, BS), wobei B2 und B3 betonen, dass das Menschenbild im Laufe des
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Lebens entwickelt wird. Hinsichtlich des Menschenbildes wird des Weiteren von B4 und B7
betont, dass es sich bei der Umsetzung der Inklusion um ein zentrales Menschenrecht handelt.
Von B1 wird in diesem Zusammenhang die Gleichwertigkeit der individuellen Voraussetzung-
en und der Anfordernisse des Zusammenlebens in der Gesellschaft als zentrales Merkmal
erachtet. B2 erachtet die Anerkennung des Wertes eines Menschen sowie die Menschlichkeit
und ein Begegnen auf Augenhoéhe als notwendig. Von B3 wird auf ein nicht-defizitires
Menschenbild verwiesen, welches von B4 durch die Nennung eines Verzichts auf

Etikettierungen unterstiitzt wird.

Leitfrage 7: Wie bewerten die Befragten den aktuellen Stand der Umsetzung der
Inklusion an ihrer Schule und wo identifizieren sie Handlungsbedarfe?

Beziiglich der Umsetzung der Inklusion an der eigenen Schule wird von drei Befragten darauf
hingewiesen, dass sich die Umsetzung bislang am Anfang der Entwicklung befindet (B2, B3,
B4). Die Bereitschaft und die Anstrengung der an der Umsetzung der Inklusion beteiligten
Lehrkréfte wird von ebenfalls drei Befragten positiv bewertet (B1, B4, BS), wobei B1 und B4
in diesem Zusammenhang betonen, dass eine Bewertung aufgrund der vorhandenen Méngel
sowie der Komplexitit des Themas als schwierig zu erachten ist. Von den Befragten wird
zweimal die Note 2 (B7. B8) und einmal die Note 3 (B6) fiir die Umsetzung der Inklusion an
der eigenen Schule vergeben, wobei von diesen drei Befragten eine um einen Notenwert bessere
Note bei einem Vergleich mit anderen Schulen verteilt wird. Von B6 wie auch B2 wird in
diesem Zusammenhang auf das Gliick mit den beteiligten Personen verwiesen. B3 bewertet die
ersten Versuche der Umsetzung der Inklusion sowie deren Vorbereitung positiv, wobei darauf
verwiesen wird, dass die Inklusion im Vorfeld mit einer 4 oder 5 zu bewerten ist. Negative
Bewertungen erfolgen von Bl in Bezug auf die Gesamtinklusion, von B5 unter
Beriicksichtigung der personellen Ausstattung sowie von B8 beziiglich der Landesschul-
behorde, wobei darauf hingewiesen wird, dass diese die Anforderung nicht erfiillt hat.
Beziiglich der Probleme werden von den 50 AuBerungen der Befragten insgesamt 20
AuBerungen von Problemen in Bezug auf die Lehrerschaft bzw. deren Beruf getroffen. Hierbei
wird von sieben Befragten die Zeitknappheit der Lehrkréfte als Problem erachtet (B1, B3, B4,
BS5, B6, B7, BS). Beziiglich der Lehrkréfte wird des Weiteren die mangelnde Ausbildung sowie
Expertise (B3, B5, B6, B8), die abrupte Verdnderung des Lehrerberufes (B1, B3, B6), die zu
geringen personellen Ressourcen (B1, B4, B5), die mangelnde Unterstiitzung der Lehrkrifte
bei der Umsetzung (B1, B7) sowie ebenfalls die Uberforderung der Forderschullehrkriifte (B4)

als Problem angesehen. Dariiber hinaus werden von vielen Befragten Probleme beziiglich der
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Strukturen sowie der allgemeinen Regelungen in dem Schulsystem als hemmende Einfliisse auf
die Umsetzung der Inklusion identifiziert. Zu diesen zihlen neben der Mehrgliedrigkeit des
Schulsystems (B1, B2, B4, B7) und der von B1 thematisierten Tatsache, dass die Schulformen
IGS und Gymnasium als sich nicht erginzende Schulformen anzusehen sind, die Art der
Zuweisung der SuS zu Schulen (B1, B4, B6), die mangelnden Strukturen, die durch die Politik
vorgegeben werden (B7, B8) sowie die kindgebundene Zuweisung von Stunden der
sonderpadagogischen Unterstiitzung (B7, B8). B1 und B4 erachten des Weiteren die Auflosung
der Forderschulen ohne eine Schaffung von Alternativen als weiteres Problem. Beziiglich der
kindgebundenen Zuweisung von Stunden verweist Bl ebenfalls darauf, dass viele SuS zur
Stundengenerierung zu Inklusionsfdllen im Sinne einer ,,Pseudoinklusion® gemacht werden.
Als weiteres Problem wird von B1 der freie Elternwille sowie von B2 die Negierung eines
Inklusionsfalles durch die Eltern erachtet. Das Missverstindnis des Begriffes der Inklusion
(B1), die Verdnderung der raumlichen Gegebenheiten von Gymnasien durch die Umstellung
auf G9 (B2), die gesellschaftliche Tendenz der Segregation sowie eine Fokussierung auf
finanzielle Mittel (B3), die Dauer der Umsetzung (B3) sowie der Verlass auf die
Differenzierung (B6) und die mangelnde Zusammenarbeit von Schulen (B7) werden als weitere
Faktoren benannt, welche die Umsetzung inklusiver Prinzipien an den Schulen behindern. Von
B1 wird des Weiteren auf zu viel Ideologie sowie fehlende Mechanismen fiir den Umgang mit
nicht addquatem Verhalten verwiesen. Dariiber hinaus werden von B4 die mangelnde
Umsetzung der Inklusion an den berufsbildenden Schulen, der Widerstand, der von vielen
Gymnasien ausgeilibt wird, sowie die Stigmatisierung und die Zuweisung eines jeden
schulinternen Problems zur Inklusion als zentrale Probleme herausgestellt. B8 betont dariiber
hinaus die Ablehnung von Hilfsmittel durch SuS in der Phase der Pubertit als weiteres Problem,
welches jedoch das einzige Problem darstellt, das aus dem Verhalten der SuS resultiert.

Als zentrale allgemeine Handlungsbedarfe werden von den Befragten die Verbesserung der
Personalsituation (B1, B3, B6) sowie die fortschreitende Implementierung inklusiver
Prinzipien genannt, sodass die Notwendigkeit {iber diese Prinzipien zu diskutieren nicht weiter
fortbesteht (B3, B5, B7). Das Eingehen von Kompromissen (B1l, B6), die allgemeine
Wiirdigung von Alternativen zum Studium (B1, B7), die Vereinfachung von Prozessen (B3,
B6) sowie MaBBnahmen zur Verdnderung des Blickes (B3, B4) werden ebenfalls als allgemeine
Handlungsbedarfe identifiziert. Dariiber hinaus wird die stadtteilbezogene Anmeldung sowie
die Betrachtung der Ist-Situation (B1), das Einlassen auf den Prozess (B3), die Veridnderung
des Arbeitsmarktes (B4), die Etablierung einer klaren politischen Regelung (B7) sowie die

Festlegung der Fécher, die doppelt gesteckt zu unterrichten sind (B8) als weitere
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Handlungsbedarfe benannt. Die auf die Schule der Befragten bezogenen Handlungsbedarfe
weisen eine weniger groBe Ubereinstimmung auf. Lediglich die Einstellung von mehr Personal
wird von zwei Befragten (B5, B7) benannt. Die weiteren geschilderten Handlungsbedarfe
werden jeweils nur von einer Person geschildert. Diese beziehen sich auf die Sicherstellung des
Umgangs mit den SuS mit Unterstiitzungsbedarf in der Phase der Pubertit sowie die
Uberpriifung der ridumlichen Gegebenheiten (B2), die feste Zuordnung von
Forderschullehrkrédften zu einer Klasse sowie deren Aufnahme in das Klassenleitungsteam
(B4), die Einrichtung von Differenzierungs- und Ruherdumen (BY5), die Verdnderung der
Rhythmisierung sowie die Etablierung eines offenen Anfangs (B6) und die Einfiihrung eines

vermehrten Auflosens des Klassenverbandes (BS).

Leitfrage 8: Welche Empfehlungen sprechen die Befragten an andere Schulen aus, die
sich noch am Anfang der Entwicklung der Inklusion befinden?

Die Empfehlungen, welche von den Befragten an andere Schulen ausgesprochen werden,
unterscheiden sich deutlich. Dieses ist auf die unterschiedlichen Erfahrungen mit der
Umsetzung der Inklusion zuriickzufiihren. Die Suche nach Partnern sowie Personen mit
Erfahrungen (B1, B2, B3, B8) und eine gute Vorbereitung (B2, B3, B4) werden von jeweils
vier bzw. drei Befragten als Empfehlung ausgesprochen. Des Weiteren verweisen B2 und B3
auf Mut, der fiir die Umsetzung bendtigt wird. BS und B7 sprechen dariiber hinaus die
Empfehlung aus, die Forderschullehrkrifte in das Klassenleitungsteam aufzunehmen. Ein
Austausch mit Gymnasien (B1) und Grundschulen (B3) wird ebenfalls empfohlen, wobei von
B3 in diesem Zusammenhang die Fokussierung des einzelnen Kindes betont wird. Die
Umsetzung der Inklusion wird hinsichtlich der Empfehlungen von B4 als Marathonlauf
beschrieben, wobei die ,,Laufer” ein Bewusstsein iiber die Dauer sowie eine Vorbereitung auf
den ,Lauf* bendtigen, dann jedoch den ,Lauf™ starten miissen. Als weitere Empfehlungen
werden die Unaufgeregtheit bei der Umsetzung (B2), die Vermeidung von
Grundsatzdiskussionen (B3), die Suche nach Ansatzpunkten in dem schulinternen Leitbild
(B4), die Etablierung von Teamzeiten (B5) sowie die inhaltliche Gestaltung der Mittagszeit,
das regelmiBige Arbeiten am Thema und die Etablierung eines offenen Anfangs (B6)
ausgesprochen. Von B7 wird des Weiteren die Suche nach Kdmpfern und von B8 die
Uberpriifung der rdumlichen Gegebenheiten sowie der Innovationsfihigkeit des Publikums

empfohlen.
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6.3 Leitlinien fiir die Umsetzung der Inklusion

Abbildung 17: Das Haus der Inklusion 2.0

A\

Standards der Inklusion

Diversitat in den sozialen Lebensformen
zulassen und Diskriminierung in den
sexuellen Orientierungen verhindern

Chancengerechtigkeit von Menschen
mit Behinderungen herstellen

Sozio-6konomische
Chancengerechtigkeit
entwickeln

Ethnokulturelle
Gerechtigkeit austiben
und Antirassismus
starken

Geschlechtergerechtig-
keit herstellen und
Sexismus ausschlieRen

Anerkennung und Wertschatzung der Heterogenitiatsdimensionen
der Gesellschaft und der Schule

UN-BRK

Zentrale
A
SR Salamanca
S - Erkldrung
Kindes-
wohls

Werte der Inklusion

Quelle: Eigene
Erstellung (In
Anlehnung an
erstellte Abbildung
aus der
Bachelorarbeit (vgl.
Anhang F))
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Die im Folgenden dargestellten Leitlinien beschreiben die aus den zentralen Aussagen der
Interviews abgeleiteten Handlungsempfehlungen fiir Schulen fiir die gelingende Umsetzung
der Inklusion. Hierbei wurden falliibergreifend und schulformunspezifisch die Aussagen der
Befragten analysiert und in Leitlinien zusammengefasst. Zentral fiir die Erstellung der
Leitlinien sind vor allem die Ergebnisse der Leitfragen fiinf, sechs, sieben und acht sowie die
zentralen Erkenntnisse aus der Leitfrage drei und die Schritte der Entwicklung, welche aus der
Leitfrage vier stammen. Fiir die Veranschaulichung der Leitlinien wird die im Rahmen der
Bachelorarbeit erstellte Grafik des Hauses der Inklusion weiterentwickelt, indem die Leitlinien
als Ziegelsteine des Daches des Hauses dargestellt werden. Im Rahmen der Bachelorarbeit
wurde im Dach des Hauses die Vision einer Schule fiir alle mit der einhergehenden Mission der
Verbesserung der Bildungsgerechtigkeit vorgesehen. Die Leitlinien stellen nun Orientierungen
fiir die Arbeit an der Realisierung der Vision dar. Dariiber hinaus wird durch die Darstellung
der Leitlinien in Form von Ziegelsteinen des Daches verdeutlicht, dass bei Fehlen eines
Ziegelsteines bzw. der Umsetzung einer Leitlinie das Dach beschédigt und es somit in Bezug
auf duBere Einfliisse undicht ist. Nur durch das Erfiillen jeder einzelnen Leitlinie kann die
inklusive Schule als intakte Schule angesehen werden. Die Anordnung der Leitlinien in der
Abbildung ist dabei nicht als hierarchische Anordnung zu begreifen. Die einzelnen Leitlinien

werden im Folgenden dargestellt:

Einen inklusiven Unterricht umsetzen

Umsetzung eines binnendifferenzierten Unterrichts durch die gemeinsame Arbeit an

einem didaktischen Kern

- Ermoglichung eines moglichst langen gemeinsamen Lernens aller SuS, auch wenn
teilweise eine duflere Differenzierung vonndten ist

- Umsetzung des inklusiven Unterrichts durch multiprofessionelle Teams sowie Team
Teaching

- Orientierung des Unterrichts an der Zone der nichsten Entwicklung der SuS

- Orientierung des Unterrichts an den Interessen der SuS

- Implementierung von fest eingeplanten Projektstunden zur Schulung der Sozial-

und Methodenkompetenz sowie Fokussierung der einzelnen Stdrken und Interessen

der SuS
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Eine inklusive Zeitgestaltung einfithren

A

Einrichtung eines offenen Anfangs

Individuelle Gestaltung der Unterrichtszeiten durch frei einzurichtende Erholungs-,
Friihstlicks- und Pausenzeiten

Schaffung von diversen Angeboten in der Mittagspause

Schaffung eines Ganztagsangebotes

Nutzung der Unterrichtszeit der zweiten Fremdsprache zur Durchfiihrung von
Fordermafinahmen

Inklusive Strukturen schaffen

Erstellung eines Konzeptes als Grundlage der Umsetzung der Inklusion

Einbringen von Know-how ins Kollegium mithilfe von FortbildungsmaBnahmen
sowie der Einstellung von qualifiziertem Fachpersonal

Erstellung einer Steuergruppe zur Uberwachung der Umsetzung der in dem Konzept
festgelegten Mallnahmen

Ein inklusives Schulgebiude errichten

Durchfiihrung von Mallnahmen, die zu einer Barrierefreiheit des Schulgebdudes
fiihren (Installation von Rampen, Schallisolierung, usw.)

Installation von barrierefreien Fachrdumen

Einrichtung von anregungsarmen Differenzierungsrdumen

Einrichtung von ,,speziellen® Rdumen (Physiotherapieraum, Bewegungsraum,
Ruheraum, usw.)

Einen inklusiven Umgang der beteiligten Personen
gestalten

Anerkennung von Heterogenitit realisieren
Keine Klassifizierung der SuS vornehmen
Kein Herausstellen des besonderen Charakters
Vergabe von konstruktivem Feedback
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Kooperationen schaffen und Ubergiinge erleichtern

Kooperationen mit anderen standortnahen Schulen realisieren (Grundschulen,
weiterfiihrende Schulen)

Suche nach Partnerschulen

Nutzung von externer Unterstiitzung (z.B. Lebenshilfe, Forderzentren, Mobile
Dienste)

Umsetzung von Beratungsgesprichen mit Eltern bei dem Ubergang der SuS von der
Grundschule an die weiterfithrende Schule

Lerngruppen inklusiv zusammensetzen

Keine Durchfiihrung von EinzelinklusionsmafBinahmen
Bildung von heterogenen Klassen mit ausgeglichenen Leistungsverhiltnissen
Festlegung der Zugehorigkeit der Forderschullehrkrifte fiir die gesamte Klasse

Lehrkrafte unterstiitzen und inklusive Lehrkrafte
aus- und fortbilden

Durchfiihrung einer klasseniibergreifenden Behandlung von Themen zur
Reduzierung der Unterrichtsvorbereitung

Schaffung von Ankniipfungspunkten fiir Lehrkréfte innerhalb des
Ganztagsangebotes

Realisierung einer gemeinsamen Vorbereitung von Unterrichtseinheiten durch
Lehrkrifte eines Jahrganges (Teamzeiten)

Nutzung von verschiedenen Speichermedien zur Erstellung einer Material-
Sammlung

Realisierung von Vernetzungs- und Austauschmdglichkeiten fiir Lehrkréfte
Implementierung von Beratungsstunden durch Forderschullehrkréfte
Durchfiihrung von Fortbildungen

Thematisierung der Inklusion in allen Lehramtsstudiengéngen
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Erfolgserlebnisse ermoglichen und Unterstiitzung
garantieren

- Fokussierung der Berufsorientierung

- Einrichtung eines vielfdltigen Ganztagsangebotes

- Umsetzung von Life-Practice-Projekten fiir alle SuS

- Durchfiihrung von Forderangeboten, die sich an den Bedarfen der SuS orientieren

- Einrichtung von speziellen Gruppen, in denen die Probleme der SuS thematisiert
und gelost werden konnen

- Fokussierung der Hochbegabungsforderung

An einem inklusiven Leitbild orientieren

- Orientierung des Leitbildes an der Diversitdt der Schiilerschaft, um diese
widerzuspiegeln

- Suche nach Ankniipfungspunkten im Leitbild im Rahmen der Einfiihrung der
Inklusion

- Entwicklung eines Leitbildes fiir eine Schule fiir Alle unter Beteiligung aller
relevanten Personengruppen

- Nutzung des Leitbildes als Referenz

Ein einheitliches Grundverstiandnis etablieren

- Schaffung eines grundsitzlichen und einheitlichen Verstindnisses der Begriffe
Inklusion und eine Schule fiir Alle

- Akzeptanz und Annahme der Inklusion

- Mitnahme aller schulischen Gruppen

- Umsetzung von MaBnahmen, die Angsten und Bedenken entgegenwirken

6.4 AbschlieBende Reflexionen
6.4.1 Reflexion der Studie

Restimierend ldsst sich festhalten, dass im Rahmen der Studie die im Vorfeld formulierte
Fragestellung sowie die untergeordneten Leitfragen beantwortet sowie Leitlinien fiir die
gelingende Umsetzung der Inklusion erstellt werden konnten. Der fiir die Durchfithrung der
Interviews erstellte Leitfaden konnte hierfiir erfolgreich genutzt werden. Die fiir die
Auswertung verwendete Technik der strukturierenden Inhaltsanalyse ermdoglichte die
Erstellung von Kategorien sowie einen Vergleich der Aussagen der Interviewpartnerinnen und

-partner, der von zentraler Bedeutung fiir die Erstellung der Leitlinien war. Bei der
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Durchfiihrung der Interviews wurden vor allem die im Vorfeld durchgefiihrten Pretests als
hilfreich empfunden, da diese eine Sicherheit beziiglich der Interviewfiihrung sowie dem
Umgang mit den Interviewten ermdglichten. Durch eine intensive Kommunikation mit den
Befragten im Vorfeld der Interviews wurde sichergestellt, dass fiir die Interviews genug Zeit
sowie eine ruhige Atmosphire zur Verfligung standen. Die Arbeit mit den Protokollbdgen
stellte sich als hilfreich dar, da insbesondere die Aufkldrung iiber das Forschungsvorhaben
sowie die Zusicherung der Anonymisierung und die stichpunktartige Erfassung und Reflexion
der Interviewsituation sichergestellt werden konnten. Im Rahmen der Durchfiihrung der
Interviews sowie der anschlieBenden Auswertung konnten jedoch ebenfalls Schwichen des
Erhebungsinstrumentes erkannt werden. Beziiglich der Frage sieben des Interviewleitfadens
wurden hdufig Nachfragen von den Befragten gestellt, sodass eine Umformulierung der Frage
bei einer erneuten Durchfiihrung der Befragung als empfehlenswert erachtet wird. Dariiber
hinaus konnte im Rahmen der initiierenden Textarbeit festgestellt werden, dass sich die
Antworten auf die zweite und dritte Frage des Leitfadens hédufig dhnelten. Eine verdnderte
Formulierung der zweiten Interviewfrage, die eine eindeutige Fokussierung auf die von den
Befragten mit der Umsetzung der Inklusion gemachten Erfahrungen ermdoglicht, wiirde an
dieser Stelle einer Uberschneidung der Antworten entgegenwirken. Des Weiteren wurden im
Rahmen dieser beiden Interviewfragen hédufig die personlichen Erfahrungen der Befragten
simultan zu den Erkenntnissen genannt, welche durch die Umsetzung inklusiver Prinzipien
erlangt werden konnten. Durch die Bildung zweier separater Kategorien, die durch deren
Definition eine eindeutige Zuweisung der Aussagen ermdglichten, konnten die Aussagen der
Befragten getrennt betrachtet und die personlichen Erfahrungen von den zentralen Erkennt-
nissen getrennt werden. Dariiber hinaus wurde die Frage beziiglich des Leitbildes im Rahmen
der Auswertung der Transkripte als problematisch eingestuft. Diese Auffassung resultiert aus
der Tatsache, dass viele Befragte den genauen Wortlaut des Leitbildes in dem Interview
nannten, dieser jedoch aufgrund der Wahrung der Anonymitét fiir die Auswertung nicht
verwendet werden konnte. Eine Umformulierung der Frage durch die Betonung der inklusiven

Merkmale wiirde eine Auswertung an dieser Stelle vereinfachen.

Im Rahmen der Durchfiihrung der Interviews sowie der Akquise moglicher Interview-
partnerinnen und -partnern konnte eine hohe Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit dem
Thema sowie der Weitergabe von Erfahrungswerten erkannt werden, da lediglich zwei Schulen
auf eine Anfrage nicht reagierten und die Befragten stets intensive Einblicke in die Umsetzung

der Inklusion an ihrer Schule erméglichten. Dartiber hinaus wurde von jeder Interviewpartnerin
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bzw. jedem Interviewpartner der Wunsch gedufert, die Ergebnisse dieser Studie zur
Weiterentwicklung der Inklusion an der eigenen Schule zu erhalten. Die aktuelle Debatte
beziiglich der Umsetzung der Inklusion an den weiterfithrenden Schulen Hannovers tat der
Umsetzung des Forschungsvorhabens dabei keinen Abbruch und es wurden vielfiltige
Stellungnahmen geduBert. Auch wenn die Studie nicht wie zunidchst geplant nur mit
Mitgliedern der Schulleitung der jeweiligen Schulen durchgefiihrt werden konnte (vgl. Kapitel
5.2.1), wurde durch die Aufnahme von Gymnasial- sowie Forderschullehrkriften der
Blickwinkel insbesondere in Bezug auf die aktive Umsetzung der Inklusion im Unterricht
erweitert. Die Durchfiihrung der Paarinterviews ist auBerdem positiv in Bezug auf das
Forschungsvorhaben zu bewerten, da hdufig Beschreibungen vertiefend dargestellt oder
Meinungen differenzierter geschildert wurden. Das unausgeglichene Verhiltnis zwischen
weiblichen und ménnlichen Befragten ist im Rahmen der Studie als nicht problematisch zu
erachten, da der Fokus nicht auf geschlechterspezifischen Merkmalen lag. In diesem
Zusammenhang ist jedoch auf die Notwendigkeit eines ausgeglichenen Verhéltnisses beziiglich
der Schultypen zu verweisen, da hierdurch ein Vergleich der Umsetzung an den Gymnasien
und IGSen ermoglicht wurde. Hinsichtlich des Umfanges der Stichprobe ist anzumerken, dass
es sich dabei lediglich um einen kleinen Umfang handelt, der somit hinsichtlich der
Représentativitdt kritisch zu hinterfragen ist. Durch eine intensive Vorbereitung und
insbesondere die Unterstiitzung durch das Bildungsbiiro der Landeshauptstadt Hannover
konnte durch die Befragung von bereits beziiglich der Umsetzung der Inklusion weit
entwickelten Schulen die Erstellung von Leitlinien gesichert werden, welche als Orientierung
fiir Schulen dienen kdnnen, die sich noch am Anfang der Implementierung inklusiver Prinzipien

befinden.

6.4.2 Reflexion der Ergebnisse

Die Ergebnisse der durchgefiihrten empirischen Forschung sind vielféltig. Zunéchst gilt jedoch
erneut zu betonen, dass es sich bei der Stichprobe lediglich um eine verhéltnisméBig kleine
Stichprobe handelt. Nichtsdestotrotz konnten die zentralen Aussagen der zitierten Studien des
vierten Kapitels groftenteils bestdtigt und des Weiteren ergénzt werden. Hinsichtlich der
Einstellungen der Lehrkrifte, bei denen in den vorgestellten Studien unterschiedliche
Ergebnisse présentiert wurden, konnte in der durchgefiihrten Studie eine positive Einstellung
seitens der Lehrkrifte in Bezug auf die Inklusion sowie eine hohe Bereitschaft zur Umsetzung
inklusiver Prinzipien festgestellt werden. Im Rahmen der Studie konnte ebenfalls der positive

Einfluss der Teamstrukturen auf die Umsetzung der Inklusion erkannt werden. Diesbeziiglich
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ermoglicht die Studie ebenfalls eine Einschidtzung der Etablierung der Teamstrukturen.
Auffillig an den Ergebnissen der Studie ist, dass die Teamstrukturen nur in Schulen etabliert
sind, welche zieldifferent zu beschulende SuS unterrichten. Dariiber hinaus wird aus den
Berichten der Befragten deutlich, dass die Teamstrukturen nicht konsequent umgesetzt werden.
Die in den Studien genannten Einflussfaktoren auf die gelingende Umsetzung der Inklusion
bzw. die als hemmend erachteten Faktoren konnten ebenfalls bestdtigt und sogar vertieft und
erweitert betrachtet werden. Beziiglich der Vorteile und Chancen ist anzumerken, dass die
Ergebnisse dieser Studie deutlich differenzierter ausfallen, als die der zitierten Studien, wobei
die in Kapitel 4.4 genannten Vorteile im Rahmen der durchgefiihrten Studie bestétigt werden
konnen. Hinsichtlich der Nachteile ist anzumerken, dass ein in der Studie von Trumpa et al.
(2014) und des Forsa-Instituts (2017) geschilderter Ausschluss behinderter Kinder im Rahmen
dieser Studie nicht bestdtigt werden kann. Von dem GroBteil der Befragten wird gegenteilig
darauf verwiesen, dass die SuS mit der Umsetzung inklusiver Prinzipien keine Probleme
aufweisen. Ein Ausschluss von SuS wird lediglich von einem Befragten geschildert. An dieser
Stelle ist jedoch kritisch darauf hinzuweisen, dass die Angaben der Befragten mdglicherweise
zu einer verbesserten Darstellung der eigenen Schule oder auf der Basis einer Unkenntnis {iber

aussondernde Prozesse der SuS nicht der Realitdt entsprechen konnten.

Beziiglich der in der Studie festgestellten Gelingensfaktoren ist deutlich zu erkennen, dass diese
sich auf unterschiedliche Dimensionen beziehen. Einerseits werden Faktoren geschildert,
welche sich auf das direkte Schulleben beziehen und innerhalb der Schule umgesetzt werden
konnen. Diese wurden mithilfe der Leitlinien zusammenfassend dargestellt. Andererseits wird
von allen Befragten auf die Dimension der Politik verwiesen, welcher ebenfalls ein mali-
geblicher Einfluss auf die gelingende Umsetzung der Inklusion zugeschrieben wird. Durch den
Fokus der Arbeit auf die Erstellung von Leitlinien, die von Schulen fiir die gelingende
Umsetzung der Inklusion genutzt werden konnen, werden die von den Befragten als notwendig
erachteten politischen Verdnderungen nicht im Rahmen der Leitlinien aufgenommen.
Nichtsdestotrotz werden im Folgenden die zentralen Erkenntnisse in Bezug auf die
notwendigen MaBinahmen seitens der Politik in kurzen Leitlinien zusammengefasst:

- Etablierung von festen Strukturen durch die Definition einer klaren Regelung

- Verbesserung der personellen Ausstattung der Schulen durch die Bereitstellung

personeller Expertise
- Unterstiitzung der Lehrkrifte durch Vereinfachung diagnostischer und

organisatorischer Prozesse sowie Reduzierung des Aufwandes
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- Verbesserung der Ausbildung von Lehrkriften durch einen stirkeren Einbezug des
Themas Inklusion
- Verbesserung der Zuweisung der Stunden sonderpddagogischer Unterstiitzung durch
die Schaffung einer sonderpddagogischen Grundversorgung an den weiterfithrenden
Schulen
Aufgrund der Dimension der Verdnderung wird im Rahmen dieser Masterarbeit das von vielen
Befragten geschilderte Problem der Mehrgliedrigkeit des deutschen Schulsystems nicht
nihergehend thematisiert. Jedoch besteht der Bedarf der Thematisierung einer mdglichen
Verdnderung der Strukturen des deutschen Schulsystems seitens der Politik, um insbesondere

die Vision einer Schule fiir alle realisieren zu konnen.

AbschlieBend ldsst sich festhalten, dass die Ergebnisse der Studie durch die positiven
Schilderungen der Befragten eine positive Tendenz hinsichtlich der Umsetzung der Inklusion
erkennen lassen. Nichtsdestotrotz ist zu konstatieren, dass sich die Entwicklung der Inklusion
im Bildungswesen erst am Anfang der Entwicklung befindet und viele Handlungsbedarfe zu
identifizieren sind. Hinsichtlich der Ergebnisse muss des Weiteren betont werden, dass die
Stichprobe geeignet fiir die Erstellung von Leitlinien fiir die gelingende Umsetzung der
Inklusion ist, sie jedoch aufgrund der Fokussierung der bereits inklusiv arbeitenden Schulen
nicht den Durchschnitt aller Schulen widerspiegelt. Insbesondere in Bezug auf die Umsetzung
der Inklusion an Gymnasien ist anzunehmen, dass diese vielerorts in einem geringeren Umfang
erfolgt. Auffillig an den Ergebnissen ist des Weiteren, dass sich die Schilderungen der
Befragten nahezu ausschlieBlich auf die Inklusion von SuS mit sonderpddagogischem
Unterstiitzungsbedarf beziehen. Lediglich von zwei Befragten wird auf die Bedeutung der
Forderung von Hochbegabungen beziiglich des Konzeptes der Inklusion verwiesen. Eine
Auseinandersetzung mit anderen Heterogenitétsdimensionen wie beispielsweise der sexuellen
Orientierungen oder der kulturellen Hintergriinde der SuS erfolgte im Rahmen der Interviews
nicht. Die Fokussierung auf die Inklusion von SuS mit sonderpiddagogischem Unterstiitzungs-
bedarf ist auf die nicht vorhandene einheitliche Definition des Konzeptes der Inklusion und der
Konzentration auf die Inklusion von SuS mit sonderpddagogischen Unterstiitzungsbedarf in
den Referenzdokumenten zuriickzufithren. Hieraus resultiert die hauptséchliche
Auseinandersetzung mit dieser Heterogenitdtsdimension im schulischen Diskurs der Inklusion,
welche zu einer eingangs beschriebenen Sonderpddagogisierung der Inklusion fiihrt.

Abschlielend lésst sich festhalten, dass die Umsetzung der Inklusion zwar von den Befragten

an vielen Stellen als Selbstverstindlichkeit beschrieben wird, durch die Verwendung von
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Wortern wie ,Inklusionsklasse®, ,I-Kinder oder ,inklusive SuS‘ der besondere Status jedoch
immer noch betont wird. Dariiber hinaus wird sich in diesem Zusammenhang stets auf eine
kleine Gruppe von SuS bezogen und nicht, wie in der Vision einer inklusiven Schule, auf alle

SuS.

7 Fazit

Die Ergebnisse der Studie verdeutlichen, dass sich die Umsetzung inklusiver Prinzipien fiir alle
Beteiligten lohnen kann. Als zentrale Chancen werden in diesem Zusammenhang vor allem das
soziale Lernen und eine damit verbundene Veridnderung des Blickwinkels der SuS gesehen.
Fiir die Realisierung der Chancen ist es jedoch notwendig, dass von den Schulen die Strukturen
geschaffen werden, die eine gelingende Umsetzung der Inklusion ermdglichen. Beziiglich der
Nachteile oder Risiken ist zu wiederholen, dass sich diese hauptséchlich auf die Lehrkréfte und
eine Uberforderung dieser beziehen, welche allerdings durch die Durchfiihrung von
entsprechenden MafBlnahmen behoben werden konnten. Die formulierten Leitlinien, welche
durch das Erfahrungswissen der Befragten {iber das theoretische Wissen in Bezug auf die
Inklusion hinausgehen, bilden dabei einen Orientierungsrahmen, welcher fiir die gelingende
Umsetzung der Inklusion von Schulen genutzt werden kann. Durch eine Fokussierung der
Studie auf niedersdchsische Schulen wird auf regionale Besonderheiten beziiglich der
Umsetzung der Inklusion eingegangen. Auch wenn, wie durch den vielseitigen
Forschungsstand sowie die Vielzahl an verdffentlichten Publikationen zu dem Thema, bereits
viel Wissen vorhanden ist, ermdglichen die im Rahmen dieser Arbeit erstellten Leitlinien die
Umsetzung der Inklusion, die auf dem Wissen von bereits inklusiv arbeitenden Schulen
beruhen, da der Weg einer einzelnen Schule bei der Umsetzung der Inklusion ,,orientierende
Beispiele bzw. Orte des Gelingens, also Schulen, die bereits heute erfolgreich inklusiv arbeiten*
(Bertelsmann Stiftung, 2016, S. 4) bendtigt. Gerade das Nutzen vorhandener Erfahrungswerte
kann dabei das Gelingen der Umsetzung der Inklusion an Schulen begiinstigen, da Fehler

umgangen werden kdnnen und somit die Umsetzung vereinfacht werden kann.

Wie die Studie verdeutlicht, kann nur durch eine strukturierte und vorbereitete Umsetzung der
Inklusion, die sich an den Besonderheiten der spezifischen Schule orientiert, erreicht werden,
dass die Inklusion, wie in der Fachliteratur und den Interviews beschrieben, nicht linger ein
Gliicksfall bleibt, der durch die an der Umsetzung beteiligten Personen geprégt ist.
Insbesondere beziiglich der an der Umsetzung der Inklusion beteiligten Lehrkréfte besteht ein

weiterer Forschungsbedarf. Auch wenn bereits in der Vergangenheit die Einstellungen von
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Lehrkriften in vielfdltigen Studien erhoben wurden, fehlen Erfahrungswerte iiber die
Eigenschaften einer guten inklusiven Lehrkraft. Dariiber hinaus muss sich in der nahen Zukunft
mit Mallnahmen auseinandergesetzt werden, die eine Entlastung fiir die Lehrkréfte darstellen.
Diesbeziigliche Moglichkeiten wiéren beispielsweise die Einrichtung einer deutschlandweit
nutzbaren  Datenbank, welche die  Speicherung sowie Nutzung inklusiver
Unterrichtsmaterialien sowie der dazugehorigen Verlaufspline ermdglicht. Diese Uberlegung
entstammt der Speicherung von Unterrichtsmaterialien im Intranet zur spiteren, erneuten
Nutzung, welche in verschiedenen Interviews thematisiert wurde. Dariiber hinaus ist langfristig
iiber eine Reduzierung der Stundenzahl fiir inklusiv arbeitende Lehrkrifte nachzudenken, die
einer Uberforderung sowie der verstirkten Belastung der Lehrkriifte entgegenwirkt. Ein
weiterer Aspekt, der beziiglich der gelingenden Umsetzung der Inklusion vertieft zu betrachten
ist, ist der Umgang mit Noten bzw. weitere Moglichkeiten der Bewertung von Leistungen.

Hierfiir sind weitere Forschungsarbeiten notwendig.

Hinsichtlich der Debatte um die Umsetzung der Inklusion, welche aktuell in Niedersachsen und
insbesondere in Hannover gefiihrt wird, kdnnen die Ergebnisse dieser Arbeit vor allem in Bezug
auf die ungleiche Verteilung von SuS mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf die von
den Schulleitern der IGSen aufgebrachten Kritikpunkte bestitigen. Als moglicher
Losungsansatz ist an dieser Stelle auf eine Zusammenarbeit der Schulformen zu verweisen,
welche sich nicht lediglich auf die Einigung iiber Aufnahmequoten beschrinkt. Insbesondere
unter Beriicksichtigung der inklusiven Vision einer Schule fiir alle erscheint die
Zusammenarbeit dieser zwei Schulformen als empfehlenswert, insbesondere da sie von iiber

50% der SuS in Niedersachsen besucht wird.

Abschlieflend lésst sich resiimieren, dass die Umsetzung inklusiver Prinzipien in Niedersachsen
zwar nur langsam voranschreitet, sich allerdings auf dem richtigen Weg befindet. Insbesondere
aktuell umgesetzte MaBnahmen wie die feste Einstellung von Forderschullehrkriften an
weiterfiihrenden allgemeinbildenden Schulen kdnnen als positive Tendenz gewertet werden.
Hierdurch wird die Entstehung von Lehrteams begiinstigt, da Lehrkrifte der verschiedenen
Lehramter zukiinftig fest zu einem Schulteam gehoéren und sich Teamstrukturen durch diese
Zugehorigkeit besser entwickeln konnen. Anzumerken ist jedoch auch, dass ein Vergleich der
umgesetzten MaBnahmen mit den Elementen der Vision einer Schule fiir alle, wie im Kapitel
2.4.3 geschildert, noch groB3e Diskrepanzen insbesondere in Bezug auf die Barrierefreiheit des

Schulgebdudes, die Umsetzung von Teamstrukturen und die Durchfiihrung eines
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binnendifferenzierten Unterrichts erkennen ldsst. Zu betonen ist an dieser Stelle jedoch, dass
sich sowohl in Niedersachsen, als auch in ganz Deutschland der Blick auf die SuS sich 6ffnen
muss. ,,Inklusion muss das gesamte Feld — von Schwierigkeiten in der geistigen Entwicklung
bis hin zu Hochbegabung — beriicksichtigen (Bock & Prietzel, 2017, S. 6). Eine
Berticksichtigung weiterer Heterogenitdtsdimensionen im Kontext der schulischen Inklusion
wiirde es ermoglichen, wirklich jede einzelne Schiilerin sowie jeden einzelnen Schiiler
individuell zu betrachten. Hierdurch wiirde eine Umsetzung der Inklusion entstehen, die den
Zielen der Menschenrechtserkldrung sowie der UN-Behindertenrechtskonvention entspricht

und sich im Endeffekt durch die Etablierung einer Schule fiir wirklich alle SuS ausdriickt.
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Anhang

Anhang

A: Interviewleitfaden

1.

5.

7.

10.

Interview-Nr.:

Interview-Leitfaden

Personliche Aspekte und grundlegende Einschitzungen

Was bedeuten Inklusion und damit verbunden ,,Eine Schule fiir alle* ...
a) ... flr Sie?
b) ... fur die Schulen?

c) ... fur die Gesellschaft?

2. Welche Erfahrungen haben Sie bereits mit der Umsetzung von Inklusion gemacht?

Basierend auf Ihren Erfahrungen: Wo sehen Sie die Chancen, Probleme und Risiken einer
inklusiven Schule ...

a) ... fur die einzelnen Schilerinnen und Schiler?

b) ... fir die Gesellschaft?

Wann hat die Umsetzung der Prinzipien der Inklusion an lhrer Schule begonnen und welche
Etappen kennzeichnen bis jetzt die gelingende Umsetzung der Inklusion an Ihrer Schule?
—> Widerstand?

Kollektive Aspekte: Beteiligte Personen

Wie l&sst sich die Schiilerschaft an lhrer Schule charakterisieren?

—> Hinsichtlich sozio-6konomischer Faktoren, verschiedener Forderschwerpunkte
Wie lasst sich die Lehrerschaft Ihrer Schule charakterisieren und aus welchen
Berufsgruppen setzt sich diese zusammen?

—> Kompetenzen, Erfahrungen mit Inklusion, Lehrerfahrung

Strukturelle Rahmenbedingungen

Wie sieht Ihr (Schul-)Gebé&ude einer inklusiven Schule aus und welche Elemente gehdren zu
diesem?

8. Wie sieht der Schulalltag und insbesondere die zeitliche Gestaltung an lhrer Schule aus?

9. Wie wird ein inklusiver Unterricht an Ihrer Schule sichergestelit und welche Merkmale und

Kennzeichen besitzt dieser ...

a) ...mit Fokus auf die Schulerinnen und Schuler?

b) ... mit Fokus auf die Lehrerinnen und Lehrer?

Welche weiteren MaBnahmen gibt es an lhrer Schule, die die Umsetzung einer gelingenden
Inklusion begtinstigen?
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Interview-Nr.:

Werte, Einstellungen und Verhalten

11. Welche Aspekte einer inklusiven Schule sind in lhrem Leitbild vorhanden und welche
Bedeutung hat das Leitbild bezlglich der gelingenden Umsetzung der Inklusion?
12. Welche Werte und Einstellungen benétigen die an der gelingende Umsetzung von Inklusion

beteiligten Personen und in welchem Verhalten spiegeln sich diese wider?

Bewertung und Ausblick

13. Wenn Sie Ihrer Schule eine Note fiir die bisherige Umsetzung geben mussten, welche ware
dies und und aus welchen Griinden?
—> Bezug auf positive sowie negative Faktoren

14. Angenommen, eine Schule will sich ab morgen auf den Weg zu einer inklusiven Schule
begeben: Welche Empfehlungen wiirden Sie an diese Schule aussprechen?

15. Welches Menschenbild ist fiir eine gelingende Umsetzung von Inklusion notwendig und wie
wird dem entsprechend jede einzelne Schiilerin und jeder einzelne Schiiler in einer inklusiven

Schule betrachtet?

Abschluss

Haben Sie noch Aspekte, die Sie gerne ergédnzen méchten?
Haben Sie noch Fragen?
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Anhang B: Begriindung des Interviewleitfadens

Der Interviewleitfaden ist in sechs Teilbereiche untergliedert, die sich an dem Prinzip ,,vom
Allgemeinen zum Spezifischen* (Meuser, 2018, S. 152) orientieren. Zu Beginn des Interviews
werden unter dem Oberbegriff ,,Personliche Aspekte und grundlegende Einschétzungen® im
Rahmen der Frage 1 die Bedeutung der Konzepte Inklusion und Eine Schule fiir alle allgemein,
und im Anschluss spezifiziert auf die Schule und die Gesellschaft erfragt. Diese Frage dient als
,Einfilhrungsfrage dazu, dem Gesprachspartner durch die Moglichkeit eines lédngeren
Statements einen leichten Einstieg in die Interviewsituation zu geben* (Kaiser, 2014, S. 63).
Die Fragen 2 und 3 beschéftigen sich mit den Erfahrungen und den zentralen Einschitzungen
der Befragten sowie der damit verbundenen Nennung von Risiken und Chancen, die mit der
Umsetzung der Inklusion sowohl fiir die SuS, als auch fiir die Gesellschaft verbunden sind.
Diese Art der erzédhlungsgenerierenden Fragen ,,beziehen sich [...] auf Ereignisse, Erlebnisse
und Handlungen* (Bogner et al, 2014, S. 62) und dienen ebenfalls dem Zweck eines moglichst
leichten Einstieges in das Interview. Die Frage 4 fokussiert die allgemeine Entwicklung der
Schule hinsichtlich der Umsetzung der Prinzipien der Inklusion und der mit der Entwicklung
verbundenen zentralen Etappen. Die Frage 1a, 1b und Ic dienen der Beantwortung der ersten
Leitfrage. Die zweite Leitfrage wird durch die zweite Interviewfrage operationalisiert. Die
Fragen 3a und 3b hinsichtlich der Risiken und Chancen bilden die Grundlage fiir die

Beantwortung der dritten Leitfrage.

Im zweiten Teil des Interviews werden unter dem Oberbegriff der ,,Kollektiven Aspekte:
Beteiligte Personen® sowohl in der Interviewfrage 5 die Schiilerschaft der spezifischen Schule,
als auch die Lehrerschaft im Rahmen der Frage 6 von den Befragten charakterisiert. Von
besonderem Interesse sind hinsichtlich der Schiilerschaft vor allem sozio-6konomische
Faktoren sowie das Vorhandensein verschiedener Forderschwerpunkte. Die Charakterisierung
der Lehrerschaft beinhaltet insbesondere die Erfahrungen mit der Inklusion als auch die
allgemeinen Kompetenzen und Lehrerfahrungen. Somit dienen diese Fragen gemeinsam mit

der Frage 4 aus dem ersten Teil des Interviews der Beantwortung der Leitfrage 4.

Der dritte Teil des Interviews fokussiert die strukturellen Rahmenbedingungen. Durch den
Umfang der Masterarbeit wird der Fokus an dieser Stelle lediglich auf vereinzelten
schulrelevanten Aspekten liegen. Die inklusiven Elemente des Schulgebdudes werden im
Rahmen der Frage 7 erfragt. Die Interviewfrage 8 konzentriert sich auf die zeitliche Gestaltung

des Schulalltages. Frage 9 fokussiert die Merkmale des inklusiven Unterrichts und dessen
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Sicherstellung zunichst mit Fokus auf die SuS und anschlieBend mit Fokus auf die Lehrerinnen
und Lehrer. Die Frage 10 bietet den Befragten die Moglichkeit weitere inklusive Maf3inahmen,
die zu einem Gelingen der Inklusion beitragen und an der Schule umgesetzt werden zu
schildern. Der gesamte Fragenblock des dritten Teils des Interviews dient der Beantwortung

der fiinften Leitfrage.

Im vierten Teil des Interviews werden die Werte, Einstellungen und das Verhalten erfragt.
Hierfiir liegt der Fokus der Frage 11 zunichst auf dem Leitbild der Schule, das hinsichtlich der
inklusiven Aspekte und der Bedeutung beziiglich der Umsetzung der Inklusion von den
Befragten beschrieben und eingeschitzt werden soll. Mithilfe der Frage 12 werden im
Anschluss die allgemeinen Werte und Einstellungen sowie das aus diesen resultierenden
Verhalten erfragt. Zusammen betrachtet dienen die Fragen 11 und 12 der Beantwortung der

Leitfrage 6.

Der fiinfte Themenbereich des Interviews fokussiert eine Bewertung sowie einen Ausblick und
ist neben Stellungnahmen vor allem auch durch Bewertungsfragen gekennzeichnet (vgl.
Bogner et al, 64). Hierflir wird im Rahmen der Frage 13 der aktuelle Stand der Umsetzung der
Inklusion von den Befragten an der jeweiligen Schule bewertet. Dariiber hinaus erfolgt eine
Begriindung der Bewertung. Diese Frage gilt als Grundlage fiir die Beantwortung der siebten
Leitfrage. Die Frage 14 stellt eine hypothetische Frage dar, die sich auf einen angenommenen
Sachverhalt bezieht und somit eine Meinung oder Prognose des Interviewpartners abverlangt
(vgl. Gldser & Laudel, 2010, S. 124). Hierflir werden die Befragten gebeten, eine Empfehlung
fiir eine Schule auszusprechen, die sich ab dem nichsten Tag auf den Weg der Umsetzung der
inklusiven Prinzipien begeben mochte. Die Aussprache der Empfehlung dient insbesondere der
Beantwortung der achten Leitfrage. Die letzte Frage des eigentlichen Interviews, welche das
fiir die gelingende Umsetzung der Inklusion notwendige Menschenbild erfragt, dient ebenfalls
der Beantwortung der sechsten Leitfrage. Sie ist allerdings bewusst als letzte Frage im
Leitfaden vorzufinden, da zu antizipieren ist, dass die Beantwortung die Befragten zum Teil
vor eine Herausforderung stellen konnte. Diese als ,,heikel* (ebd., S. 372) eingeschitzte Frage
stetht am Ende des Interviews, damit eventuelle Irritationen nicht den gesamten

Interviewverlauf iiberschatten (ebd., S. 372).
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Im sechsten Teil des Interviews werden die Befragten im Rahmen eines Abschlusses nach
bisher nicht thematisierten, aber fiir die Umsetzung der Inklusion notwendigen Aspekten sowie

offenen Fragen gefragt.
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Anhang C: Ubersicht der Interviews

Schulform

Dauer

Anzahl der
Befragten

(Geschlecht)

Funktion der
Befragten

Studium

Ort des
Interviews

Aufnahme in
die
Auswertung

Grund bei

Nicht-

Aufnahme (vgl.

Interview 1

Interview 2

Interview 3

Interview 4

Interview 5

Interview 6

Interview 7

Interview 8

Kapitel XXX)

Gymnasium | 01:18:02 1 (ménnlich) | Schulleitung | Gymnasial- Biiro Ja
lehramt
Gymnasium | 01:16:37 1 (ménnlich) | Schulleitung | Gymnasial- Biiro Ja
lehramt
Gymnasium | 00:59:53 2 (weiblich, | Koordinator | Gymnasial- Cafeteria Ja
ménnlich) Sek I; lehramt;
Inklusions- Gymnasial-
beauftragte/-r | lehramt
Gymnasium | 01:41:36 2 (weiblich, | Schulleitung; | Gymnasial- Biiro Ja
ménnlich) Inklusions- lehramt;
beauftragte/-r | Gymnasial-
lehramt
IGS 00:47:52 1 (weiblich) | Schulleitung | Grund-, Biiro Ja
Haupt- und
Realschul-
lehramt
IGS 00:40:12 1 (weiblich) | Mitglied der | Forderschul- | Biiro Ja
Schulleitung | lehramt
IGS 01:09:36 1 (weiblich) | Mitglied der | Forderschul- | Biiro Ja
Schulleitung | lehramt
IGS 00:58:10 2 (ménnlich, | Forderschul- | Forder- Differenzie- | Ja
ménnlich) lehrkraft; schullehr- rungsraum
Jahrgangs- amt; Berufs-
leitung schullehramt

140



Interview 9

Interview 10

Interview 11

Interview 12

SIS el SRR IGIO e Gymnasium: Deutsch (3x), Ev. Religion (1x), Englisch (1x), Franzdsisch (2x), Mathematik (1x), Musik (1x),
sicht (nur ausgewertete Physik (1x), Biologie (1x), Chemie (1x), Sport (1x)

Interviews)

IGS: Mathematik (2x), Deutsch (2x), Naturwissenschaften (1x), Sport (1x), Technik (1x), Politik (1x), Biologie
(1x), Sachkunde (1), ev. Religion (1x), Forderschwerpunkt Lernen (2x), Férderschwerpunkt ES (3x)
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Anhang D: Darstellungen der Ergebnisse der Zusammenfassung nach

Mayring

Interview mit B1

OK 1: Bedeutung

UK 1.1: Allgemeine
Bedeutung

- Paradigmenwechsel

- Abgrenzung zum Begriff der Integration

- Anpassung des Systems an die Menschen

- Umgang mit Verschiedenheit und Heterogenitit
- Toleranz

- Bereitschaft

UK 1.2: Bedeutung
fiir die Gesellschaft

- Technischer Aspekt fiir gleiche Bewegungsmoglichkeiten
- Mehrgenerationenaufgabe
- Anstrengung vieler, damit alle das Gleiche tun kénnen

UK 1.3: Bedeutung
fiir die Schule

- Keine Vereinbarkeit mit dem Bildungsauftrag des Gymnasiums;
Gymnasium ist keine Schule fiir alle

- Beibehaltung des Bildungsauftrages

- Hochbegabung als Thema

- Inklusion als Thema der IGS = IGS als Alternative zum
vertikalen Schulsystem

- Angebote schaffen, die Leidenschaft wecken

- Umgang mit Heterogenitét der SuS, wenn diese von der
Leistungsfdhigkeit an das Gymnasium gehdren

OK 2: Personliche Erfahrungen

- Arbeit an homogenem Gymnasium—> Grofle Aufmerksamkeit
durch kleine Unterschiede

- Gute Erfahrungen mit Schultrager

-> Schaffung von Grundlagen, positive materielle Erfahrung

- Negative personelle Erfahrung

- Inklusion von ADHDS, Autismus-Spektrums-Stérungen, SuS mit
auffélligem Verhalten

- Erstaunen iiber Bereitschaft sowie Leistungen von SuS

OK 3: Grundlegende Erkenntnisse und Einschitzungen

UK 3.1: Umsetzung /
Ausstattung

- Ausstattung und Strukturen als Grundbedingungen entscheidend
-> Gute technische Losungen fiir Unterstiitzungsbedarfe Sehen,
Horen, KM

- Qualifizierte Forderschullehrkrifte, Begleiter und Sozialarbeiter
- Réume fiir Differenzierung

-> Kenntnisse tiber Arbeit an Grundschulen

-> Verankerung multiprofessioneller Teams

- Grundbedingungen als Basis fiir Leistung der SuS

—> Ohne Ausstattung: Scheitern

- Sorge, ,,da es gegen die Wand zu fahren scheint®

UK 3.2: Schule

- Exklusives System nicht schlecht

- Notwendigkeit der Bereitschaft bei Inklusion des
Unterstiitzungsbedarfes GE

- Annahme der Aufgabe durch Gymnasien = Nicht nur positive
Riickmeldungen
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- Gymnasium als heterogenste Schulform mit Erh6hung der
Leistungsspanne durch Inklusion = Realisierung =
Wunschvorstellung

- Keine Ablehnung von Unterstiitzungsbedarf GE, da keine
Anmeldung / kein Bedarf

- bessere Umsetzbarkeit an IGS

- Mehr Differenzierung

- Mehr Lehrkrifte

- Zusammenarbeit mit IGS

- Gegenseitige Starkung

- Entlastung der Gymnasien durch Ubernahme der Aufgabe durch
IGS

- Inklusives Gymnasium als Gymnasium

- Keine Aufgabe des Bildungsauftrages

UK 3.3: Schiilerinnen
und Schiiler

- Moglicher Ausschluss von SuS
- Unterstiitzungsbedarf ES als Menschen, die stdren
- Unterstiitzungsbedarf LE mit Bewusstsein iiber Schwichen

OK 4: Vorteile und Chancen

UK 4.1:
Schiilerschaft

- Soziales Lernen

UK 4.2: Gesellschaft

UK 4.3: Schule

- Bessere Ausstattung

OK 5: Nachteile und Risiken

UK 5.1: Lehrerschaft

- Allein gelassen werden, Uberforderung und Méglichkeit des
Zusammenbruches

UK 5.2:
Schiilerschaft

- Permanente negative Riickmeldungen fiir SuS mit
Unterstiitzungsbedarf

UK 5.3: Schule

- Risiko des Scheiterns durch Unféhigkeit des Systems die
Aufgabe zu realisieren
- Verzicht auf bauliche Maflnahmen

OK 6: Probleme

- Gesellschaftliche Aufgabe, die durch Inklusion nicht einfach
umgesetzt werden kann

- Gefahr der Uberforderung durch reine Fokussierung des
Einzelnen

- Gefahr des Zuriicklehnens

- Verdnderung des Lehrerberufes

- Umsetzung kann nicht von Lehrkréften verlangt werden

—> Harter Job einer Lehrkraft wird weiter intensiviert

—> Zu geringe personelle Ressourcen

- Keine Unterstiitzung

-> Zeitknappheit fiir Austausch

- Verlust der Bereitschaft, bei Nichtfunktionieren

- Missversténdnis der Inklusion

- Inklusion kann nicht bedeuten, ,,dass die Radfahrer die
Autobahn benutzen diirfen und die Autos draufbleiben*

- Fehler der Auflosung von Forderschulen

-> Kein Erbringen von gleichen Leistungen

-> Versuch des Ausgleichs von Méngeln

- Gefahr, SuS durch Forderschwerpunkte zu Inklusionsféllen zu
machen, um Stunden zu generieren
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- Schulformwahl der Eltern

- Wahl der Schule aufgrund der Schiilerschaft

- Keine Orientierung an Mdglichkeiten des Kindes

- Anmeldung an IGS einen Monat vor Gymnasium

- Gymnasien und IGSen sind keine ergéinzenden Schulformen
- Moglichkeit, dass System IGS scheitert

- Allgemeines Scheitern einzelner Schulen durch mangelnde
Betrachtung

- Schwierige Situation fiir IGSen

-> Hebel im Schulstreit zur Schwichung der Gymnasien

- Stellung von Schulen

-> Schulen, die hoch angewihlt werden, geben leistungsschwache

SuS ab

—> angebliches Los-Verfahren

- Forderung von Segregation durch mogliche Griindung eines
privaten Systems

- Zu viel Ideologie

- Umgang mit nicht addquatem Verhalten

—> Nur entschuldbar mit pathologischem Bild

- Mogliche Preisgabe von Normen, die nicht preisgegeben
werden sollten

- Menschen, die unter Inklusion leiden

OK 7: Kennzeichen der Entwicklung

UK 7.1.: Zentrale
Schritte

- Inklusion vor 2013 durch SuS mit besonderen Anspriichen
—> BaumafBnahmen durch Einzelfalle

- Einbringen von Knowhow in das Kollegium

- Sozialpiddagoge

—> Lehrkraft mit Zusatzausbildung Forderschullehrkraft und
Themenschwerpunkt Inklusion = Ansprechpartner auf
Koordinatorenebene

- Bemithung um Lehrkraft fiir SuS mit psychiatrischen
Erkrankungen

—> Lehrkrifte mit IGS-Erfahrung

- Schaffung von Strukturen innerhalb der Schulleitung

UK. 7.2: Widerstinde

- Keine

OK 8: Beteiligte Personen

UK 8.1:
Schiilerschaft

- Heterogen

- Grofteil aus industriellem Sektor

- SuS, die die Schule brauchen

- Z.T. aus bildungsfernen Familien

- Forderschwerpunkte: Sehen, Horen, Sprache, ES

UK 8.2: Lehrerschaft

- GroB3e Bereitschaft

- Erfahrungen

- Referendariat

—> Lebenserfahrungen durch eigene Betroffenheit in Familie,
Zivildient

OK 9: (Schul-)Gebiude

UK 9.1: Allgemeine

- Bau nach Richtlinien der Stadt Hannover

Merkmale - Barrierefreiheit (Fahrstiihle, Lift, Behindertentoilette)
UK 9.2: - Nach Standardraumprogramm am Gymnasium
Differenzierungsraum
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OK 10: Schulalltag / Zeitliche Gestaltung

- Teilgebundener Ganztag in den Jahrgéingen 5-7
- 60-Minuten-Stunden

- Gebundener Ganztag an 2 Tagen

- Umstellung auf Einzel- und Doppelstunden

OK 11: Unterricht

UK 11.1: Grundsitze

- Keine grundsitzliche differenzierte Arbeit

- Keine differenzierten Arbeitsblatter

—> Angebot von Hilfestellungen = SuS konnen frei wéhlen

- Erreichen der SuS durch Orientierung an Leidenschaften und
Entwicklung von Stirken sowie Erleben von Erfolgen = werden in
den Unterricht getragen

- Voraussetzungen fiir Leistungsbereitschaft schaffen

- Verdnderung des Unterrichts durch Fokus auf Methoden

- Lehrkraft in moderierender Rolle

-> Fokus auf Bediirfnisse der SuS

- Delegation der Uberpriifung von Regeln an SuS

UK 11.2:
Teamstrukturen

UK 11.3:
Sicherstellung

UK 11.4: Bewertung

OK 12: Klassenzusammensetzung

OK 13: Weitere Maflnahmen

- Kooperation mit IGS

- Zusammenarbeit mit Grundschule

- Hohe Anzahl von AGs

- Forderangebote

—> Deutsch als Bildungssprache (Unterstiitzung durch Diagnostik)
- Besondere Begabung mit Projekten, Drehtiirmodellen in
hoheren Jahrgéingen, Eigenverantwortlichem Arbeiten, und
Moglichkeit des verfriihten Abiturs

—> Mathe-Forder

- LEMAS-Schule

- Schulinterne Fortbildungen

OK 14: Leitbild

UK 14.1: Bedeutung

- Alleinstellungsmerkmal

UK 14.2: Inhalt

- Erleben von Erfolgserlebnissen und Starken

- Stirken stiarken

- Schaffung von Ankniipfungspunkten fiir alle SuS, sodass sie sich
in der Schule wiederfinden kénnen

- Entdecken des Besonderen an sich; weitere Inhalte als
,LAbfallprodukte*

OK 15: Personliche Aspekte

UK 15.1: Werte - Toleranz

- Anerkennung (von Leistung)
UK 15.2: - Keine Akzeptanz von allem
Einstellungen - Leistungsgedanke des Gymnasiums

UK 15.3: Verhalten

- Ordnung und Verstindigung auf Regeln fiir das Zusammenleben
- Férderung von Leistung und Leistungsbereitschaft
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| - Forderung des Maximalen

OK 16: Menschenbild

- Gleichwertigkeit zwischen individuellen Voraussetzungen und
Anfordernissen des Zusammenlebens
- Betrachtung des Kindes in der Gesamtheit

OK 17: Bewertung

- Benotung durch Méngel schwierig

- 2 fiir Offenheit der beteiligten Personen

- 5 fiir Gesamtinklusion

- Bedingungen werden nicht erfiillt

-> Hauptsichlich aufgrund der personellen Infrastruktur

OK 18: Empfehlungen

- Suche nach Partnern und Personen mit Erfahrungen
- Austausch mit Gymnasien

OK 19: Handlungsbedarfe

UK 19.1: Allgemein

- Kompromisse eingehen

- Denken in anderem Rahmen

- Befdhigung jeder Schule durch Personal

- Stadtteilbezogene Anmeldung ermdglichen

- Versuch, gesamte Gesellschaft mitzunehmen
- Betrachtung der Ist-Situation

- Keine Privatsysteme zulassen

- Schaffung eines verniinftigen Angebots

- Mehr materialistisches Denken

- Wiirdigung der Alternativen zum Studium

UK 19.2: Schule

146



Interview mit B2

OK 1: Bedeutung

UK 1.1: Allgemeine
Bedeutung

- GroBer Anspruch und komplexe Aufgabe mit visiondrem
Charakter, der auf Bedingungen iiberpriift werden muss

- Anderer Begriff fiir bunt, vielfiltig

- Offenes Ergebnis

UK 1.2: Bedeutung
fiir die Gesellschaft

- Entstehung einer neuen Perspektive mit starken Auswirkungen
auf Gesellschaft

- Verlangt der Gesellschaft viel ab

- Suche nach Mdglichkeiten, um Konzept in einer hierarchisch
organisierten Gesellschaft umzusetzen

UK 1.3: Bedeutung
fiir die Schule

- Kein Zusammenhang der Begriffe Inklusion und Eine Schule fiir
alle

- Eine Schule fiir alle:

- Vielfiltiges und nicht gegliedertes Schulsystem

-> politischer Aspekt

-> padagogischer Anspruch, allen SuS gerecht zu werden

- Notwendigkeit pddagogisch qualitativer Arbeit

- Auseinandersetzung mit Gleichwertigkeit von Abschliissen und
Tétigkeiten und Wertschitzung dieser

OK 2: Personliche Erfahrungen

- Im Vorfeld: SuS mit besonderem Zuwendungsbedarf, Testungen
und Schulbegleitung

- Keine SuS, die Forderschule besuchen wiirden

- Wenige Probleme in der Inklusionsklasse

—> SuS haben kein Problem mit Umsetzung der Inklusion

- Bestétigung der Umsetzung durch Hospitationen und
Schulbiografie der Tochter

OK 3: Grundlegende Erkenntnisse und Einschiitzungen

UK 3.1: Umsetzung /
Ausstattung

- Denkbar, machbar, lebbar

- Umsetzung verlangt gute Ausstattung, gut ausgebildete
Lehrkréfte und Konzepte

- Weiter Weg

-> Noch keine Realisierung in der geforderten Form

-> Wiinschenswert

- Aktuelle Umsetzung des Moglichen

- Abzug von Stunden und Aufteilen von Lehrkréften problematisch
- Eltern schitzen Betreuung durch mehrere Lehrkréfte

UK 3.2: Schule

- Klassifizierung nach Stufen als falsch

- Herausforderung durch zieldifferente Beschulung

- Gute Umsetzbarkeit mit gegebenen Strukturen

—> Mehr kann nicht geleistet werden

- Verstindnis fiir IGSen

- Arbeitsaufwand aber keine Uberforderung

- Prinzip der Integration als erster Schritt

- Einbezug in Gemeinschaft

- Einbezug in Regelunterricht wird in héheren Klassenstufen
schwieriger

UK 3.3: Schiilerinnen
und Schiiler

- Lernen voneinander
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- Durch Abgrenzungs- und Diskriminierungsprozesse nicht per se
sozial

- Keine Herausstellung des besonderen Charakters, da es jeder
spiirt und sieht

OK 4: Vorteile und Chancen

UK 4.1:
Schiilerschaft

- Doppelt so schnelles und intensives Lernen bei
Unterstiitzungsbedarf GE

- Anregungen fiir SuS

- Sozialkompetenz aller SuS

- Unterstiitzung und Akzeptanz

UK 4.2: Gesellschaft

UK 4.3: Schule

- Bereicherung

OK 5: Nachteile und Risiken

UK 5.1: Lehrerschaft

UK 5.2:
Schiilerschaft

- Anstacheln der SuS mit Unterstiitzungsbedarf durch Andere

UK 5.3: Schule

OK 6: Probleme

- Zweigliedrigkeit des Schulsystems

- Auffallen der SuS in Klasse

- Negierung von Inklusionsfall durch Eltern

- Verdnderungen der rdumlichen Gegebenheiten durch Umstellung
auf G9

OK 7: Kennzeichen der Entwicklung

UK 7.1.: Zentrale
Schritte

- 2013/2014 Podiumsdiskussion mit Personen entsprechender
Vereine, Forderschullehrkriften, Politikern

- Denken in diese Richtung als fremd

- Abendveranstaltung

- Fortbildungen

—> Fokus zunichst auf zielgleicher Beschulung

- bis 2017: Zufallsbegegnungen und Einzelinitiativen

- Aufnahme von Unterstiitzungsbedarf GE

- Notwendigkeit der Zusammenarbeit mit Forderschullehrkréften,
eines Konzeptes, anderer rdumlicher Voraussetzungen

- Gemeinsame Vorbereitung mit Schulen der gleichen Runde

- Vorbereitung in der Schule

- Unterstiitzung durch Forderschulleitungen

- Einrichtung der GE-Klasse

- Keine Informationsveranstaltungen aber kein Verschweigen, da
Anspruch der Normalitét

UK. 7.2: Widerstande

- Uberraschung bei Eltern durch fehlende Informationen
- Nur vereinzelte Nachfragen
- Kein Problem fiir Kinder

OK 8: Beteiligte Personen

UK 8.1:
Schiilerschaft

- Bevorzugter Stadtteil

- Bunte Schiilerschaft

- Riickgang der Anmeldungen aus anderen Stadtteilen
- Forderschwerpunkte: GE, LE, Horen

UK 8.2: Lehrerschaft

- Zufriedenheit
- Selbstverstiandlichkeit
- Keine Wahrnehmung von Uberforderung
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- Gymnasiallehrkréfte

- Eine Forderschullehrkraft

- Erfahrungen

- Erste Erfahrungen hautsichlich an der Schule

> Mehr Referendarinnen und Referendare mit Interesse
= Thematisierung in Studienseminaren

OK 9: (Schul-)Gebéude

UK 9.1: Allgemeine

- Ausbau von Kiicheneinrichtung

Merkmale - Keine Notwendigkeit fiir groBe Verdanderungen; nur kleine
akustische MaBBnahmen
- Keine Anbaumdglichkeiten
- AuBenstelle
UK 9.2: - An Klassenraum anschlieBender Raum
Differenzierungsraum | - Unterrichtsraum fiir Inklusionskinder

OK 10: Schulalltag / Zeitliche Gestaltung

- Doppelstunden mit frei einzurichtender 5-Minuten-Pause

- Mittagspause

- AG-Angebote am Nachmittag

- Ablauf flir SuS mit Unterstiitzungsbedarf GE mit Erholungs-,
Friihstiicks-, Konzentrationsphasen

-> Fécherabhingige Strukturierung

OK 11: Unterricht

UK 11.1: Grundsitze

- Vorbereitung des Unterrichts in verschiedenen
Schwierigkeitsgraden

- Gymnasiales Curriculum als Grundlage

- Differenzierung im Unterricht

- Bedarf an duf8erer Differenzierung, wenn Konzentration nachlésst
- Weiterarbeit in Kleingruppen

- Keine Tendenz zu Projektunterricht; handlungsorientierte
Projekte fiir SuS mit Unterstiitzungsbedarf

UK 11.2:
Teamstrukturen

- Bereicherung durch Forderschullehrkraft, da Unterstiitzung der
Inklusion iiber Klasse hinaus, bei schwierigen SuS -
Ansprechpartnerin fiir alle

- Absprachen im Vorfeld liber Verlauf; Regelschullehrkraft plant
Stunden differenziert und Forderschullehrkraft ergénzt Planung um
Moglichkeiten des Einklinkens

- Kommunikation per Mail

- Flexibilitdt und Versténdnis der Forderschullehrkraft

- Team Arbeit, aber Forderschullehrkraft sieht Aufgabe nicht im
Unterrichten der gesamten Klasse

- Durchgingige Eigenevaluation

UK 11.3:
Sicherstellung

- Kenntnisse des Curriculums der Forderschule

UK 11.4: Bewertung

OK 12: Klassenzusammensetzung

OK 13: Weitere Maflnahmen

- Weit ausgeprigter Wahlpflichtbereich

- Aspekt der Eigenverantwortung

- Informationen zu Differenzierung

- RegelmédBige Treffen mit Forderzentren
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- Fortbildungen
- Beratungen und Empfehlungen an Eltern

OK 14: Leitbild

UK 14.1: Bedeutung

- Kein Motto

- 7 Jahre altes Leitbild = Neugestaltung in Planung, da
vernachléssigt

- Leitbild als Referenz, auf die sich z.B. die Eltern bezichen

- Leitbild als etwas Verbindendes, auf das man sich verlassen will

UK 14.2: Inhalt

- Anspruch, den SuS eine gute Chance zu geben

OK 15: Personliche Aspekte

UK 15.1: Werte - Wertschétzung
- Verbundenheit
- Achtsamkeit
- Akzeptanz
UK 15.2: - Selbstverstandlichkeit
Einstellungen
UK 15.3: Verhalten - Unaufgeregtheit
- Schiilerorientierung
- Reflexion

- Keine ,,Mogelpackung® durch getrennte Beschulung

OK 16: Menschenbild

- Reaktion des Menschen auf Abweichungen

- Menschenbild wird entwickelt

- Wert des Menschen als solcher

- Kein Herabschauen

- Begegnung von SuS und Eltern, wie man allen Menschen
begegnen sollte

- Du bist Mensch, ich bin Mensch und das macht uns zu einer
Gruppe

- Selbsteinschitzung

- Menschlichkeit als Basis

OK 17: Bewertung

- Gliick mit beteiligten Personen

- Differenziertere Beurteilung durch Lehrkrifte
- Umsetzung scheint zu gelingen

- Gut durch giinstige Gelingensbedingungen

- Geringer Prozentsatz aber ein Anfang

- alles andere als Uberforderung

OK 18: Empfehlungen

- Unaufgeregtheit

- Vertrauen haben

- Kontakt mit richtigen Leuten
- Gute Vorbereitung

- Mut

OK 19: Handlungsbedarfe

UK 19.1: Allgemein

UK 19.2: Schule

- Umgang mit Pubertit
- Uberpriifung der rdumlichen Gegebenheiten durch Umstellung
auf G9
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Interview mit B3.1 und B3.2

OK 1: Bedeutung

UK 1.1: Allgemeine
Bedeutung

- Einbezug und Wahrnehmung aller mit den individuellen
Voraussetzungen und Personlichkeiten
- Abkehr von der Fokussierung auf Behinderte

UK 1.2: Bedeutung
fiir die Gesellschaft

- Akzeptanz sowie Wahrnehmung gesellschaftlicher Randgruppen
und Minderheiten

UK 1.3: Bedeutung
fiir die Schule

- Voraussetzungen in den Schulen stellt einen vor Herausforderung
- Ziel des Erlangens einer Selbstverstindlichkeit beziiglich des
Begriffes

- Aktuelle Auseinandersetzung mit den Behinderungen aber durch
Schaffung von Akzeptanz fiir alle Kinder

- Mehrwert fiir alle

- Schule kann durch Wahrnehmung und Akzeptanz der diversen
Schiilerschaft einen Beitrag zum Abbau von Diskriminierung und
Vorurteilen leisten

--> Schule als Gesellschaft im Kleinen, die Lehrauftrag erfiillt, SuS
mit einem weiten Blick und ohne Vorurteile gepriagt zu entlassen

- Konzeption der Schule nur fiir bestimmte Gruppen und mit dem
Versuch, die SuS in eine Bahn zu lenken

OK 2: Personliche Erfahrungen

- Keine Konfrontation mit Behinderungen, Minderheiten oder
Randgruppen in der eigenen Schulzeit

- Erfahrung, dass nicht nach Moglichkeiten fiir die Entwicklung
eines jeden Kindes gesucht wird

- Inklusion als Thema in der Schule

- Keine Wahrnehmung in der Gesellschaft

- Erfahrungen

-> Positive Erfahrung durch unproblematische SuS

- Positive Erfahrung durch Arbeit am Seminar

- Schlechte Erfahrung durch mangelnde Vorbereitung sowie
Unverstindnis

—> Erkennen der Chance und des Mehrwertes

- Schock durch Orientierung am Geld und nicht am Kind

- Durchfiihrung von Team Teaching mit Schulbegleiter

-> Erkennen der Notwendigkeit und des Mehrwertes

OK 3: Grundlegende Erkenntnisse und Einschiitzungen

UK 3.1: Umsetzung /
Ausstattung

- Langer Prozess in Gesellschaft und Arbeitswelt

- Verpflichtung

- Verbesserung der Diagnostik und Erlangen von
Unterstiitzungsbedarf

- Wirkt Abschulung und mangelnder gezielter Forderung
entgegen

- Fehlende Ressourcen verhindern Umsetzung

- Bereitstellung von Angeboten zur Entwicklung der SuS

UK 3.2: Schule

- Wachsende Heterogenitit durch gesellschaftliche Entwicklung
und Elternwille
- IGSen durch Vernetzung weiterentwickelt

UK 3.3: Schiilerinnen
und Schiiler

- Notwendigkeit der Aufkldrung
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- Eins-zu-Eins-Betreuung hinderlich fiir Entwicklung von
Selbststéindigkeit

OK 4: Vorteile und Chancen

UK 4.1:
Schiilerschaft

- Profit fiir alle
- Besserer Zugang zum Lernmaterial
- Bessere Fokussierung jedes SuS

UK 4.2: Gesellschaft

- Verdnderung des Gesellschaftsbildes
- Abbau von Hiirden fiir Betroffene

UK 4.3: Schule

- Entstehung eines einzigartigen sozialen Gefiiges

- Implementierung von Differenzierung und Individualisierung fiir
alle SuS

- Offnung des gymnasialen Blickes

OK 5: Nachteile und Risiken

UK 5.1: Lehrerschaft

- Frustration
- Stress

UK 5.2:
Schiilerschaft

UK 5.3: Schule

OK 6: Probleme

- Aktuelle gesellschaftliche Tendenzen

-> Hohere Tendenz zur Segregation

- Schiiren von Angsten durch mangelnden Kontakt

- Vorurteile durch Nicht-Kenntnis

- Keine Aus- und Fortbildung fiir Lehrkréfte

- Kompetenzgerangel und Fokussierung auf Geld

- Problematische Strukturen

—> Zusammenarbeit mehrerer Personen

- Klédrung von Zustandigkeit

- Keine verniinftigen Absprachen durch Zeitknappheit

- Dauer der Umsetzung von Mallnahmen

- Leugnen der Heterogenitit von Gymnasien und der solitéren
Arbeit

- SuS verlassen Schule, ohne Fahigkeiten und Personlichkeiten zu
kennen

- Aufbrechen bekannter Muster und Haltungen

- Forderungen der Politik aber

- Mangelnde Ressourcen

- ,,Steine werden in den Weg gelegt™

- Zuweisung von Kindern ohne Bereitschaft der Schulen

OK 7: Kennzeichen der Entwicklung

UK 7.1.: Zentrale
Schritte

- ca. 2010: Beginn durch Autismus und Schulbegleitung

- Fortbildungen durch Eigeninitiative, um SuS gerecht zu werden
—> Bedarf weiterer Ausbildungen fiir Lehrkréfte

- Aufnahme von SuS mit Unterstiitzungsbedarf ES ohne Konzept
- Erkenntnis, dass noch Arbeit stattfinden muss

- 2017/2018: Entschluss zur Verdnderung

- Friithzeitiger Start durch Initiative der Schulleitung, da Anfrage

der Stadt bzgl. der Aufnahme von SuS mit Unterstiitzungsbedarf
GE
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- Erstellung einer Arbeitsgruppe aus Lehrkriften, SuS, Eltern -
Reger Austausch, gemeinsame Zusammenarbeit, Uberpriifung der
Stimmung

- Austausch mit Grundschulen, Eltern, Forderschullehrkraft, die
Erfahrungen teilen - Keine Notwendigkeit alles neu zu erfinden

UK. 7.2: Widerstiande

- Diskussion und Skepsis der anderen Schulleitungen
- Bedenken und Angste vereinzelter Eltern = Kein Widerstand
- Bedenken im Kollegium = Kein Widerstand

OK 8: Beteiligte Personen

UK 8.1: - Gemischte Schiilerschaft
Schiilerschaft - Kein klassisches Bildungsbiirgertum

- 1/3 der Schiilerschaft mit Migrationshintergrund

- Offenheit

- Forderschwerpunkte: Horen, KM, ES (nicht diagnostiziert)
UK 8.2: Lehrerschaft | - Gymnasiallehrkréfte

- Skepsis aber grundlegende Bereitschaft

- Vernetzung zum Profitieren von Erfahrungen

- Erfahrungen

- Wenige Erfahrungen

- Teilweise Erfahrungen an Ausbildungsschulen

OK 9: (Schul-)Gebéude

UK 9.1: Allgemeine

- Raummangel = Notwendigkeit zur Improvisation

Merkmale - Kiiche durch Kooperation mit Nachbarschule
- Griingeldnde mit Riickzugsmoglichkeiten
- Offenes Klassenzimmer
UK 9.2: - Einrichtung in Planung
Differenzierungsraum | - Keine besondere Einrichtung

- Nutzung durch verschiedene Schiilergruppen

OK 10: Schulalltag / Zeitliche Gestaltung

- Doppelstunden

- Offener Ganztag

- Orientierung der Unterrichtszeiten fiir SuS mit
Unterstiitzungsbedarf GE an einem Stundenplan einer bereits
inklusiv arbeitenden Schule

OK 11: Unterricht

UK 11.1: Grundsitze

- Moglichst langer und hiufiger Einbezug der SuS mit
Unterstiitzungsbedarf in den normalen Unterricht = aber Phasen
mit duBerer Differenzierung

- Arbeit am didaktischen Kern zur Differenzierung auf
verschiedenen Ebenen = Projektartige Ausrichtung

UK 11.2: - Vielzahl von beteiligten Personen

Teamstrukturen -> Erleichterung von Absprachen durch kleine Teams &
fachfremden Einsatz
- Gewibhrleistung, dass alle SuS dem Unterricht folgen konnen
-> Bessere Fokussierung der SuS

UK 11.3: -

Sicherstellung

UK 11.4: Bewertung

OK 12: Klassenzusammensetzung
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OK 13: Weitere Maflnahmen

- Festes Treffen fiir Absprachen = Extrastunden um Mehraufwand
zu reduzieren

- Mitnahme der gesamten Schiilerschaft = Griindung einer Gruppe
zur Inklusion von SuS

- Arbeit an einem Pool-Modell zur Versorgung mit
Schulbegleitungen

- Gesamtkonferenz zum Abbau von Angsten und Mitnahme vieler
Lehrkréfte durch Berichte iiber Erfahrungen

- Direkter Austausch mit anderen Schulen

- Schaffung eines Angebotes, damit jeder sich nach seinen
Moglichkeiten entwickeln kann

OK 14: Leitbild

UK 14.1: Bedeutung

- Leitbild im Herzen vorhanden, da besonderer Umgang mit SuS

UK 14.2: Inhalt

- Bildung des ganzen Menschen
- Bildung mit Kopf, Herz und Hand
- Vorbereitung auf das Mensch-Sein

OK 15: Personliche Aspekte

UK 15.1: Werte - Offenheit

- Toleranz
UK 15.2: - Mut zu Verdnderungen
Einstellungen

UK 15.3: Verhalten

- Neugierde

- Vermittlung des Mehrwertes
- Selbstreflexion

- Konfliktbereitschaft

OK 16: Menschenbild

- Formbares und nicht-defizitiares Menschenbild
- Entdecken von Stiarken durch SuS

OK 17: Bewertung

- Positiver Anfang = 2 fiir Planungsprozess
- Vorher 4-5: Mitlaufen von SuS mit Unterstiitzungsbedarf

OK 18: Empfehlungen

- Intensive Auseinandersetzung mit dem Thema
- Vernetzung

- Berticksichtigung von Erfahrungen anderer

- Mut machen lassen

- Friithzeitige Kontaktaufnahme mit Eltern

- Aufbau von Kontakten zu Grundschulen

- Fokussierung des Kindes

- Keine Grundsatzdiskussionen

OK 19: Handlungsbedarfe

UK 19.1: Allgemein

- Keine Notwendigkeit iiber das Thema zu reden

- Verdnderung des Menschenbildes sowie des Denkens
- Offnung und Einlassen auf Prozess

- Vereinfachung von Prozessen

- Verstirkte Einbindung in Ausbildung

UK 19.2: Schule
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Interview mit B4.1 und B4.2

OK 1: Bedeutung

UK 1.1: Allgemeine
Bedeutung

- Inklusion als Utopie, die heute beginnt und an der wir von heute
an mitwirken

- Wahrnehmung eines jeden Menschen in seinem optimalen
Potenzial und Forderung dessen

UK 1.2: Bedeutung
fiir die Gesellschaft

- Gesellschaftliche Verantwortung
- Gesellschaftliche Aufgabe = Schaffung von Arbeitsplédtzen auf
dem 1. Arbeitsmarkt

UK 1.3: Bedeutung
fiir die Schule

- Zielzustand, den man vielleicht erreichen kann

—> aktuell noch keine Schule fiir alle aber Leisten eines Beitrages
- Verantwortung durch Auftrag zur Teilnahme, derer man sich
nicht entziehen darf

- Hochbegabung als Thema

- Inklusive Klasse = Klasse, die zieldifferent unterrichtet wird

OK 2: Personliche Erfahrungen

- Problemloser Umgang der SuS mit der Umsetzung

- Kontakt mit Beteiligten = kostbare, lohnende und bereichernde
Erfahrungen

- Herausforderung des Unterrichts und Schwierigkeit der
Umsetzung

- SuS mit Unterstlitzungsbedarf GE mit mehr Potenzial als
angenommen

- Fehler durch Beibehalten einer Klasse

-> Betonung eines besonderen Charakters

—> Gefahr des Festfahrens eines sozialen Gefiiges

- Uberwindung von Frustration durch Arbeit mit inklusiv
beschulten SuS

OK 3: Grundlegende Erkenntnisse und Einschiitzungen

UK 3.1: Umsetzung /
Ausstattung

- Langer Prozess

- Verschiedene Kompetenzen und Einstellungen von
Forderschullehrkraften

- Wechsel von Unterstiitzungsbedarf LE an weiterfithrende Schule
zufriedenstellend

- Verantwortungsvolle Verwaltung von Mangel zum Wohle aller
—> Mangel insb. bzgl. Lehrkrifte

- Bereitschaft nicht als Grund fiir geringe Umsetzung

- Uberzeugungsarbeit notwendig

- Keine Akzeptanz keiner Umsetzung

- Gegenakzent zur Digitalisierung

UK 3.2: Schule

- Nicht jeder kann aufgenommen werden

- Zieldifferenter Unterricht als Perturbation des Systems

- Ubernahme des Stellenwertes wichtig

- Inklusion von Unterstiitzungsbedarf LE mit Uberschneidungen
der Themen einfacher

- Durch klassische Sozialisation werden nicht alle Lehrkréfte
erreicht

UK 3.3: Schiilerinnen
und Schiiler

- Forderung aller in der Zone der nichsten Entwicklung
- Hochbegabte SuS miissen sich nicht mehr dem Gleichschritt
anpassen
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—> Jeder SuS mit Stdrken

- Inklusionsunabhéngige Entstehung von Dissonanzen

- Annahme und Leben der Inklusion als Selbstverstiandlichkeit fiir
SuS = Positive Bewertung durch SuS

OK 4: Vorteile und Chancen

UK 4.1: - Verbesserung der Beziehungsebene

Schiilerschaft - Blick auf einzelne SuS und Erfassen der Bandbreite

- Abkehr vom Denken im Gleichschritt

- Effektiverer Lernprozess, da SuS keine Hemmschwelle besitzen,
um auf andere Materialien zuriickzugreifen

UK 4.2: Gesellschaft | - SuS als Zielgruppe, die im Sinne der Enkulturation in
Gesellschaft hineinwéchst

- Beitrag zur Gesellschaft leisten

- Finden des Beitrages als Aufgabe der Schule

—> Wichtig fiir Gesellschaft Stirken zu entdecken

- Gesellschaftlicher Wandel

UK 4.3: Schule - Motor der Unterrichtsentwicklung durch zieldifferente
Beschulung

- Anschluss an moderne Pddagogik mit sinnlichen Lernangeboten
und Individualisierung

OK 5: Nachteile und Risiken

UK 5.1: Lehrerschaft | - Erreichen von Grenzen

UK 5.2: - Verlust von Schiiler aufgrund mangelnder Unterstiitzung durch
Schiilerschaft Eltern

UK 5.3: Schule -

OK 6: Probleme

- Verhinderung der Umsetzung durch gegliedertes Schulsystem
- Aktuell nur an Schulen von Klassen 1-10

- Keine Absicherung des Wechsels an weiterfithrende Schule fiir
Unterstiitzungsbedarf GE

- Wenig Berufsschulen, die inklusiv arbeiten

- Keine Umschulung und UnterstiitzungsmafBnahmen an
Berufsschulen

- Arbeit in Werkstatt, obwohl man Alternativen schaffen konnte
- Mangelnde Ressourcen

-> Verhinderung der Umsetzung

- Vergabe geht zu Lasten von anderen Bereichen

-> fiir Fortbildungen

- bzgl. der Zeit von Lehrkraften = Austausch im Privaten

- Forderschullehrkrifte

- Uberforderung

- fehlende Bereitschaft

- Versuch, wie an einer Forderschule zu arbeiten

- Aushalten gegen Widerstand wie aus der Gymnasiallobby

- Verteilungskonferenzen 6 Wochen vor den Sommerferien

- Stigmatisierung durch fehlende Kommunikation

- Jedes Problem wird auf die Inklusion geschoben

- Festlegung auf eine Methode, da es diese nicht gibt

- [llusion, dass alle Lehrkrifte Inklusion befiirworten

- Inklusion nicht realisierbar, wenn man Forderschulen schlief3t
und keine Ressourcen bereitstellt
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OK 7: Kennzeichen der Entwicklung

UK 7.1.: Zentrale
Schritte

- Hohe Mitarbeit von Beginn an

- Zunahme der Lehrkrifte, die inklusiv eingesetzt werden

- Suche nach bestmoglichen Losungen durch Schulleitung, um
Ressourcen zu generieren und Entscheidungen fiir die
Weiterentwicklung zu treffen

-> Recht und Freiheit einer eigenverantwortlichen Schule

- Versuch der zwischenmenschlichen Regulation

- Klare Setzung des Rahmens

- Informationsabend

-2011/2012: Anfrage durch Leiter einer Grundschule bzgl. der
Aufnahme von SuS mit Unterstiitzungsbedarf GE

-> Diskussion in Leitungsrunde

-> Hospitationen nach Entschluss der Aufnahme

-> Einbezug der Jahrgangsleitung 5/6

- 2013: Erste Klasse

- Fortbildungen und Einsatz von Lehrkréften als Multiplikatoren
- Bildung einer Arbeitsgruppe

- Mitnahme aller schulischen Gruppen

- Offensive Kommunikation mit Begriindungen

- Suche nach Ankniipfungspunkten in der eigenen Pddagogik

- Gemeinsamer Weg und gemeinsame Erstellung von Konzepten
mit Forderschul- und Regelschullehrkréften

UK. 7.2: Widerstinde

- Aufgeschlossene Grundeinstellung aber anfiangliche Sorgen der
Eltern

- Elternvertreter mit Ubernahme von Verantwortung

- Keine AuBerungen von Widerstéinden

OK 8: Beteiligte Personen

UK 8.1:
Schiilerschaft

- Wenig disziplinarische Probleme

- Freundliche, ruhige, aufgeschlossene Schiilerschaft in landlicher
Lage, die der Institution Schule positiv zugewandt sind

- Forderschwerpunkte: GE, LE, Horen, Sprache, KM

UK 8.2: Lehrerschaft

- Inklusive Lehrerschaft

- Gesunde Mischung unterschiedlicher Gruppierungen

- 4 abgeordnete Forderschullehrkréfte, 2 mit voller Stundenzahl
- Unterschiede hins. Einstellung

-Erfahrungen

-> Hauptsichlich erst an der Schule

OK 9: (Schul-)Gebiude

UK 9.1: Allgemeine

- Kein inklusiver Aufbau und nicht konsequent barrierefrei

Merkmale - Umsetzung von modernem Unterricht nicht moglich
- Schallschutz nur fiir Klassenrdume von inklusiv beschulten SuS
- Fachrdume (Werken, Kiiche)
- Keine MaBnahmen fiir Unterstiitzungsbedarf Sehen
UK 9.2: - Klassenrdume, die nicht umfunktioniert werden
Differenzierungsraum | - Stetig besserwerdende Ausstattung

- Raumakustische Sanierung

- Jahrgangsspezifisches Material

- Maximale Nutzung durch 2 Klassen
- FuBlaufige Erreichbarkeit

- Nutzung fiir Gruppenarbeiten
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| - Riickzugsmoglichkeiten

OK 10: Schulalltag / Zeitliche Gestaltung

- Offener Ganztag = Trennung Schulvormittag und
Ganztagsangebote am Nachmittag

- Individuelle Regelung fiir SuS mit Unterstiitzungsbedarf
- Unterbringung von weiteren Angeboten wihrend der 2.
Fremdsprache

OK 11: Unterricht

UK 11.1: Grundsiétze | - Keine Integration in der Inklusion = So viel inklusiver
Unterricht wie moglich

- Begabungsforderung in der Zone der nichsten Entwicklung
- Ermoglichung gemeinsamen Unterrichts durch verschiedene
Aufgaben

-> Differenzierung nach oben und unten

- Orientierung des inklusiven Lernmaterials an der Montessori-
Péadagogik

- 3 verschiedene Curricula—> Gymnasialcurriculum, Curriculum
der Hauptschule, Empfehlung der Forderschule fiir
Unterstiitzungsbedarf GE + Kerncurriculum fiir Férderbedarf GE
- Unterstiitzungsbedarf Lernen mit vielen gleichen Themen wie
Gymnasium

—> Unterschiedliche Abfolge und Klassenstufe

- Ermoglicht Arbeit am gleichen Gegenstand

- Nach Jahrgang 8: Abnahme der Ubereinstimmungen

- Gelegentliche Trennung sowie keine langen Plenumsphasen
durch Gespriche im Klassenraum

- duBere Fachleistungsdifferenzierung durch Vorbereitung auf
Priifung aber in einem Raum

- Anerkennung der Fihigkeiten der SuS & SuS wachsen lassen

UK 11.2: - Alle Facetten der inklusiven Unterrichtsgestaltung
Teamstrukturen - Unterrichtsgestaltung abhingig von den Personen und der
inklusiven Kompetenz der Forderschullehrkraft

- Mitglied eines und Arbeit in einem Team, ohne exklusiv
herauszuziehen

- Gemeinsamer Weg von Regel- und Forderschullehrkraft

- 80% inklusiv> Hoher Prozentsatz durch Unterstiitzungsbereich
Lernen, da Unterstiitzungsbereich GE haufiger separater
unterrichtet werden muss

- Gemeinsames Denken im Team

- Bereitschaft der Ubernahme von Aufgaben =
Forderschullehrkraft kann Regelunterricht planen

- Multiprofessionelle Teams nicht nur durch Zusammensetzung,
sondern Nutzen der Professionalitdten, um inklusive
Professionalitdt abzubilden

- Coaching unter Lehrkréften zur Steigerung der Motivation und
Beseitigung von Unsicherheiten

UK 11.3: - Forderplidne zum Sicherstellen des Unterrichts der zieldifferent
Sicherstellung beschulten SuS—> individueller Blick vom SuS aus

UK 11.4: Bewertung | -

OK 12: Klassenzusammensetzung
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OK 13: Weitere Maflnahmen

- LEMAS-Schule

- Teilnahme an einem Begabungsprojekt = Forscherarbeit von S
mit Unterstiitzungsbedarf GE

- Austausch mit anderen Schulen

- Schaffung von Ankniipfungspunkten fiir Lehrkréfte = Hobbys in
den Unterricht tragen

- Kooperation mit Lebenshilfe = gemeinsames Theaterstiick

- Coaching, Fortbildungen

- Berticksichtigung von Inklusion in allen auBerschulischen
Bereichen = Inklusion lebendig machen

- Entschulungsprojekte

- Life Practice auf Bauernhof

- Griindung einer Schiilerfirma

- Life-Practice-Angebote = Thematisierung von Aspekten wie
Mahnungen, Handyvertrag fiir alle SuS

OK 14: Leitbild

UK 14.1: Bedeutung

- Suche nach Andockstellen bei Einfiihrung

- Keine schriftliche Fixierung an Wand = muss im Herzen sein
- Verweis auf Leitbild bei Problemen = Kern des Leitbildes ist
angekommen

- Basis fiir pddagogischer Entscheidungen

UK 14.2: Inhalt

- Individualisierung und Blick auf einzelne SuS
- Lernangebote gemil der Interessen und Begabungen unterbreiten

OK 15: Personliche Aspekte

UK 15.1: Werte - Tiefe Wertschétzung jedes Menschen bzgl. der
Entwicklungsfahigkeit
- Tiefe Wertschétzung des Kollegiums
- Akzeptanz von Vielfalt
UK 15.2: - Gemeinschaftsgefiihl in der Begegnung von Vielfalt
Einstellungen

UK 15.3: Verhalten

- Unterstiitzung der Lehrkrafte
- Reflexion

OK 16: Menschenbild

- Keine Etikettierung

- Menschenrecht

- Wahrnehmung von jedem SuS mit den individuellen
Fahigkeiten

OK 17: Bewertung

- Soziale Kontextualisierung entscheidend

- Am Beginn der Entwicklung

- 1: Intensitdt der Arbeit von inklusiv eingesetzten Lehrkréften
- Keine 1 bzgl. Utopie = Schwierigkeiten Utopie zu bewerten
- Schattierte Note bzgl. Gesamtkollegium

- Zu komplex fiir Bewertung

OK 18: Empfehlunge

n

- Umsetzung starten

- Inklusion als Marathon

—> Bewusstsein dariiber

-> Vorbereitung

- Bewusstsein iiber Mehrgenerationenaufgabe
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‘ - Suche nach Ansatzpunkten im Leitbild

OK 19: Handlungsbedarfe

UK 19.1: Allgemein

zur Werkstatt = bisher vereinzelte Mallnahmen
- Uberarbeitung des Blickes

- Verbesserung des Arbeitsmarktes mit Schaffung von Alternativen

UK 19.2: Schule

- Zuordnung von Forderschullehrkriften zu einer Klasse
- Zugehorigkeit der Forderschullehrkraft zur Klassenleitung

160



Interview mit B5

OK 1: Bedeutung

UK 1.1: Allgemeine
Bedeutung

- Menschenrecht

-> Notwendigkeit, nicht dariiber zu sprechen

- Blick auf das Individuum in der Gemeinschaft
-> Kein Ablegen in Schubladen

- Alle Menschen als inklusiv

UK 1.2: Bedeutung
fiir die Gesellschaft

UK 1.3: Bedeutung
fiir die Schule

- SuS koénnen unabhingig von sozialer Herkunft und
Leistungsvermdgen an der Schule sein

- Jede Schule und jeder SusS ist inklusiv

- Erfassen der Stérken

- Abholung eines jeden an dem individuellen Standpunkt
- Unterstiitzung fiir Schwache

- Alle SuS benoétigen Forderung

OK 2: Personliche Erfahrungen

- Positive Erfahrungen und Bereicherung
- Haltung und Selbstverstandlichkeit vorhanden
- Teilweise Uberforderung der SuS

OK 3: Grundlegende Erkenntnisse und Einschitzungen

UK 3.1: Umsetzung /
Ausstattung

- Notwendigkeit einer besseren personellen Unterstiitzung und von
Fachkompetenz

- Blick auf Individuum darf nicht verloren gehen, um allen SuS
gerecht zu werden

- Notwendige Diagnose und Begleitung von Krankheitsbildern

- Beziehungsarbeit als Basis

- Keine trennscharfe Grenze zwischen Forderschwerpunkten

- Notwendigkeit einer teilweisen separierten Beschulung

- Herausforderung der Begleitung der Unterstiitzungsbedarfe GE
und LE

- Keine Einzelinklusion, da Peer Group bendtigt wird

- Wichtigkeit multiprofessioneller Teams

UK 3.2: Schule

- Konzepte notwendig
- Schule ohne Expertise von Forderschullehrkréften nicht mehr
denkbar

UK 3.3: Schiilerinnen
und Schiiler

OK 4: Vorteile und Chancen

UK 4.1:
Schiilerschaft

- Voneinander miteinander Lernen

- Leistungsstarke SuS profitieren im kognitiven und sozialen
Bereich

-> Sozialkompetenz als Basis fiir Abruf von Leistung

- Entwicklung von Personlichkeiten, die vorurteilsfrei mit allen
Gesellschaftsgruppen handeln kénnen

—> Nur wenn Schiilerschaft Gesellschaft entspricht

- Verdnderung des Blickes auf Menschen durch Alltag und damit
verbundene sinkende Wahrnehmung von Handicaps

- Wachsen der SuS durch Ubernahme von Verantwortung

UK 4.2: Gesellschaft

- Abkehr von der Klassifikation von Menschen
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UK 4.3: Schule

OK 5: Nachteile und Risiken

UK 5.1: Lehrerschaft

- Mangelnde Unterstiitzung

UK 5.2:
Schiilerschaft

- Uberforderung in groBen Lerngruppen
- Abgang von Schule durch begrenzte kognitive Fihigkeiten

UK 5.3: Schule

OK 6: Probleme

- Ressourcenmifige Unterversorgung

- Keine Gewihrleistung des langsamen Hineinwachsens der
Lehrkréfte in Aufgabe

—> Auffangen durch organisatorische Maflnahmen nicht moglich
- Keine ausreichende Expertise

- Ubertragung auf mobile Dienste nicht ausreichend

- Zeitknappheit

-> Durch Planung des binnendifferenzierten Unterrichts

= Durch Erstellung von Forderplédnen

OK 7: Kennzeichen der Entwicklung

UK 7.1.: Zentrale
Schritte

- Umsetzung integrativer Prinzipien seit Griindung der Schule

- Veridnderung durch Anspriiche der Inklusion - Bedarf von
Change-Management

- Bewusste Einstellung von Forderschullehrkréften in voller
Stundenzahl

—> Nutzung von Kontakten und Suche nach Moglichkeiten mit
Forderschule

- Aufnahme von Lehrkréften nach Auflosung von Forderschule
- Erstellung von diversen Konzepten mit Forderschullehrkraften
- Griindung von Fachkonferenz fiir zielgerichtete Arbeit

UK. 7.2: Widerstiande

OK 8: Beteiligte Personen

UK 8.1:
Schiilerschaft

- Divers
- Forderschwerpunkte: Alle auller GE

UK 8.2: Lehrerschaft

- Besser ausgebildet als Lehrkri