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I. Einleitung und Grundlagen

1 Einleitung

1.1 Problemstellung

Bildung ist ein wichtiges Startkapital, das nicht nur das Erreichen eines bestimmten
Berufs, sondern auch den sozialen Status jedes Menschen beeinflusst (Geifller 1987, S.
79). Damit stellen Bildungsqualifikationen eine wesentliche Ressource fiir das gesamte
Leben dar. Durch die frithsten Schulleistungsuntersuchungen wie PISA 2000 wurde
unterstrichen, dass im deutschen Schulsystem nicht jedem Menschen die bestméglichen
Chancen geboten werden, um gemif} den eigenen Fihigkeiten eine optimale Entwicklung

durchlaufen zu konnen.

Seit der Verabschiedung der UN-Behindertenrechtskonvention von 2006, die 2008
ratifiziert wurde und in Deutschland 2009 in Kraft getreten ist, sind die Institutionen der
Lehrerbildung herausgefordert, ein nicht-exklusives Bildungssystem vorzubereiten. Dem
Gleichheitsgrundsatz demokratischer Gesellschaft nach soll die prinzipiell gleiche
Inklusionsmoglichkeit fiir alle Menschen, unabhingig von sozialen Merkmalen und
individueller Exklusivitit, ermoglicht werden. Durch die Anerkennung der Konvention
sind nun die Bundesldnder zur Umsetzung des Rechts auf inklusive Bildung verpflichtet
(Wocken 2011, S. 91). Das derzeitige System verfiigt allerdings bislang nicht iiber die
geeigneten Mittel und Ressourcen, um inklusive Beschulung ganzheitlich durchzufiihren

und muss daher dringend weiterentwickelt werden (Aichele 2010, S. 18f.).

Da inklusive Schulen nicht einfach eingerichtet werden konnen, bedarf es fiir eine
inklusive Bildung Schulentwicklungsprozesse auf verschiedenen Ebenen wie Schule,
Unterricht, Forderangebote, etc. (Klaufl/ Sliwka 2013, S. 30). Eine inklusive Bildung
erfordert demzufolge eine Bewusstseinsbildung der Gesellschaft, eine Qualifizierung der
beteiligten Akteure (vor allem LehrerInnen), den Abbau von Kommunikationsbarrieren,
Forschung zur Inklusion sowie eine Verdnderung der Systeme (vor allem des
Schulsystems) (vgl. ebd. S.30). Durch die inklusive Pddagogik wird eine Verbesserung
des Zugangs aller SchiilerInnen zu "einer Schule fiir alle" erwirkt und die Akzeptanz der

SchiilerInnen mit besonderen Bediirfnissen durch die LehrerInnen verbessert. Zudem



wird eine groftmogliche soziale Teilhabe aller Schiilerlnnen am Unterricht und am
Schulleben ermdglicht. Alle SchiilerInnen werden so in ihrer personlichen Entwicklung
und Leistung, ohne den Einsatz separierender Elemente, optimal gefordert. Zwischen
2009 und 2014 ist der Inklusionsanteil in Deutschland von 18,4% auf 31,4% gestiegen
(Klemm 2013, S. 4; Klemm 2015, S. 10). Das heil3t, dass inzwischen jede/r vierte
SchiilerIn mit sonderpadagogischem Forderbedarf eine regulidre Schule besucht.
Gleichzeitig ist jedoch der Anteil der Forderschiiler, die an Forderschulen unterrichtet
werden, lediglich von 4,9% auf 4,8% gesunken. Klemm konstatiert daher, dass ein
Ausbau des inklusiven Unterrichts in Deutschland nicht zu einem Riickgang der
Beschulung an Forderschulen gefiihrt hat (Klemm 2013, S. 4). Dies kann darauf
zuriickgefiihrt werden, dass immer mehr Kindern sonderpadagogischer Forderbedarf
attestiert wird, da dadurch auch verschiedene Ressourcen bewilligt werden kénnen. Im
Mirz 2009 betrug der Anteil der verhaltensauffilligen, lern- oder korperbeeintrachtigten
Kinder in Deutschland noch 6,0%. Im Schuljahr 2011/12 stieg er auf 6,4% an, wobei
beriicksichtigt werden muss, dass die Schiilerzahl riickldufig ist. Die Forderschulen
werden demnach weiter in Anspruch genommen und binden einen Grof3teil der

Ressourcen, die im gemeinsamen Unterricht benotigt werden (Klemm 2013, S. 4).

Der ehemalige Minister Stoch bekriftigte beziiglich der Anderung des Gesetzentwurfs
zur gesetzlichen Regelung inklusiver Bildungsangebote: ,,Inklusion ist eine padagogische
Aufgabe aller Schularten und aller Schulen* (Baden-Wiirttemberg 2015). Wihrend im
Primarbereich bereits viele inklusive Prozesse vollzogen werden (Shippen et al. 2011, S.
38) eroffnet sich hingegen an der Sekundarstufe ein Spannungsfeld zwischen
zieldifferenter Unterrichtung und Selektion nach Leistung und Leistungsmessung

(Werning/ Arndt 2015, S.58).

Durch die verschiedenen eklektischen Vorginge, offeriert sich ein extrem
uniibersichtliches emergentes Feld mit asynchroner Entwicklung zum Thema Inklusion.
Exemplarisch soll Baden-Wiirttemberg betrachtet werden, da auch die Daten aus den
eigenen Studien, zum GroBteil in Baden-Wiirttemberg ermittelt wurden. Im Schulgesetz
des Landes Baden-Wiirttemberg (1983) § 15 steht in Abs. 4: ,,Besuchen Schiiler mit
Anspruch auf ein sonderpddagogisches Bildungsangebot eine allgemeine Schule, konnen

die Bildungsziele und Leistungsanforderungen von denen der besuchten Schule



abweichen (zieldifferenter Unterricht); fiir die gymnasiale Oberstufe und die
Bildungsginge beruflicher Schulen in der Sekundarstufe II gelten die allgemeinen
Regelungen.* Dies scheint im offensichtlichen Widerspruch zum selektiven Vorgehen
innerhalb des dreigliedrigen Schulsystems zu stehen, bei dem Kkognitive

Leistungsanforderungen definiert und als Grundlage der Selektion dienen.

In diesem Zusammenhang soll auch die historische Entwicklung des Gymnasiums
genauer betrachtet und die Verdnderung der Zielgruppen und Schichtspezifika
herausgearbeitet werden, die zu sehr heterogenen Lerngruppen am Gymnasium gefiihrt
haben, das per Definition mit dem Abitur abschlieft und durch diesen Bildungsauftrag
als Schulform legitimiert wird. Zielgleicher Unterricht ist jedoch durch die gewandelten
Voraussetzungen kaum mehr moglich. Aus diesem Grund wird das Thema Inklusion
auch fiir das Gymnasium immer wichtiger und muss daher auch dort bei der Konzipierung
und Durchfithrung von Unterricht beriicksichtigt werden. Im Zentrum der
Heterogenititsdebatte steht die Frage nach der Individualisierung von Unterricht, wobei
sowohl die Tradition einer ,,Pddagogik der Vielfalt” (Prengel 1993) als auch die Frage
der sozialen Kohésion thematisiert werden muss (Moser 2012, S. 1). Weil} (2015, S. 21)
konstatiert, dass die aktuelle Befundlage zu den Anforderungen von LehrerInnen fiir
inklusiven Unterricht mit SchiilerInnen mit sonderpidagogischen Forderbedarf vor allem
in der Sekundarschule defizitir ist. Die Identifikation des Anforderungsspektrums an den
inklusiven Unterricht am Gymnasium konnte daher eine Orientierungshilfe fiir

LehrerInnen bieten.

In anderen Léndern, wie zum Beispiel Kanada, wurde Heterogenitit bereits sehr gut durch
innere Differenzierung im Unterricht aufgefangen. Die PISA-Daten der letzten zwolf
Jahre zeigen allerdings, dass an deutschen Gymnasien teilweise gar nicht differenziert
wird und SchiilerInnen héufig systematisch unter- und tiberfordert werden. Dadurch wird
unerwiinschten Effekten wie Langeweile, Aggression und Frustration Vorschub geleistet
(Sliwka/ Sprotte 2014, S. 16). In der Kliemeexpertise von 2009 wird deutlich, dass im
deutschen Schulsystem seit Beginn der PISA-Erhebungen, keine signifikanten
Leistungssteigerungen in den oberen Kompetenzstufen erzielt wurden (Klieme 2010, S.
171). In Kanada konnte im selben Zeitraum die Anzahl der SchiilerInnen auf den héchsten

Kompetenzstufen teilweise deutlich gesteigert werden, wohingegen in Deutschland



signifikante Entwicklungen nur im Bereich der unteren Kompetenzstufen zu verzeichnen
sind (ebd.). Dies konnte vor allem daran liegen, dass Schulformen, die von einer
homogenen und leistungsstarken Schiilerschaft besucht werden, wie es frither an
Gymnasien der Fall war, Erfahrungswerte in Bezug auf innere Differenzierung,

Diagnostik und individuelle Forderung fehlen, auf die sie zuriickgreifen konnen.
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1.2 Ziel der Arbeit

Um die wissenschaftliche und gesellschaftliche Relevanz der Inklusion fiir das
Gymnasium schirfer mit ihren Anforderungen zu umreilen, werden verschiedene
Gelingensbedingungen der Inklusion und die drei Dimensionen der Schulentwicklung
(inklusive Kultur, inklusive Strukturen und inklusive Praktiken) genauer betrachtet, die
Voraussetzungen fiir eine offen gestaltete ,,Schule fiir alle” sind. Zudem wird der
sonderpiddagogische Forderbedarf an Gymnasien genauer erhoben, da bisher
hauptsichlich Grundschulen und Gesamtschulen im Fokus der Inklusion standen. In
diesem Zusammenhang werden die verschiedenen Bedingungen erldutert, die sich in den
letzten Jahren am Gymnasium verdndert und daher zu neuen Rahmenbedingungen

gefiihrt haben.

Das deutsche inklusive Schulsystem soll in der vorliegenden Arbeit durch den Vergleich
mit dem Kanadischen kontrastiert werden. Unter dem Aspekt wird unter anderem die
historische Entwicklung des kanadischen- und deutschen Schulsystems, innere
Differenzierung, Individuelle Programmpldne, Learning Coaches etc., genauer
betrachtet. Daraus soll ersichtlich werden, welche good-practice Beispiele fiir die
Inklusion am Gymnasium in Deutschland moglicherweise adaptiv angewendet werden

koOnnen.

Natiirlich hat Kanada aufgrund verschiedener Kontexte wie Kultur, Gesellschaft und
Historie andere Voraussetzungen als Deutschland, weshalb eine einfache Ubertragung
von kanadischen Konzepten auf die deutsche Bildungslandschaft Schwierigkeiten mit
sich bringen kann. Durch die Auseinandersetzung mit dhnlichen funktionellen oder
strukturellen Problemen in verschiedenen Kontexten konnen jedoch neue Einsichten
gewonnen werden oder auch neue Forschungsfragen entstehen, die es genauer zu
betrachten lohnt (BMBF 2007, S. 23). Auch Biirli (2009, S. 41) konstatiert, dass durch
die Herausbildung eines internationalen Inklusionsdiskurses gewinnbringende
Reflexionsflichen entstehen, die zur Identifikation von Gemeinsamkeiten und

Unterschieden herangezogen werden konnen.

AnschlieBend werden die verschiedenen Forderschwerpunkte dargestellt um die

individuellen Voraussetzungen und Bediirfnisse der SchiilerInnen aufzuzeigen. Diese gilt
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es im Unterricht zu beriicksichtigen und individualisierte Lernwege und adaptiertes

Material zur Verfiigung zu stellen.

Dariiber hinaus soll gekliart werden, welche Aufgaben die Lehrerbildung in den néchsten
Jahren vor sich hat und es wird ein Ausblick auf moégliche Schulentwicklungsprozesse
gegeben. Im Hinblick darauf werden zwei empirische Studien durchgefiihrt, bei denen
verschiedene Perspektiven (GymnasiallehrerInnen, GymnasialschiilerInnen,
SchiilerInnen des Forderschwerpunkts geistige Entwicklung) auf die inklusive

gymnasiale Bildung betrachtet werden sollen.

1.2.1 Vorgehen

Zu Beginn werden die verschiedenen Begrifflichkeiten und Rahmenbedingungen der
Inklusion in Kapitel 2 erldutert, in Beziehung zueinander gesetzt und die Bedeutung des
Gymnasiums in diesem Zusammenhang genauer erklirt. AnschlieBend werden inklusive
Strukturen, Praktiken und die Etablierung einer inklusiven Kultur in Kapitel 3 diskutiert.
Daraufhin folgt mit Kapitel 4 eine Vorstellung des deutschen Schulsystems in Bezug auf
die historische Entwicklung und eine Erlduterung des Aufbaus des deutschen
Schulsystems. Ein weiterer Punkt ist die Rechtsgrundlage der LehrerInnen die genauer
dargestellt wird, da dies wichtig im Zusammenhang mit der zweiten Studie ist, bei der ein
Fokus auf Lehrerlnnen am Gymnasium gelegt wird. Dem wird mit Kapitel 5 das
kanadische Schulsystem dem gegeniibergestellt, um Kontraste und Gemeinsamkeiten,
sowie good-practice Beispiele im Zusammenhang mit Inklusion vorzustellen, die in
Kanada teilweise bereits seit vier Jahrzehnten praktiziert werden. In dem Zusammenhang
werden das inklusive Konzept, verschiedene Mallnahmen fiir sonderpadagogische
Forderung, sowie Elternarbeit in Kanada und FortbildungsmaB3namen fiir LehrerInnen

vorgestellt.

Im Weiteren werden das sehr heterogene Gymnasium und dessen Wandel diskutiert, da
im Zentrum der Problemstellung hauptsichlich das Gymnasium behandelt wird.
Erginzend werden erste inklusive Ansitze vorgestellt, die in Deutschland bereits
Anwendung finden. Dabei handelt es sich sowohl um ein zieldifferentes, als auch ein
zielgleiches Schulkonzept. Daran schlieft sich die neue Gesetzesgrundlage des Baden-
Wiirttembergischen Schulgesetzes an. Dies ist relevant, da ein Grofteil der Daten der

Studien in Baden-Wiirttemberg erhoben wurde. Darauthin werden in Kapitel 6 die
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verschiedenen Forderschwerpunkte und Adaptionsmoglichkeiten fiir den Unterricht

vorgestellt.

Mit Kapitel 7 wird der Ubergang zum empirischen Teil der Arbeit vollzogen. Die
Realisierung des multidimensional angelegten Forschungsdesigns mit seinen
quantitativen und qualitativen Ansédtzen, wird in dem Methodenkapitel dezidiert in
Abschnitt 7.1 (quantitativ) und 7.3 (qualitativ) geschildert. Die quantitativen Befunde der
ersten empirischen Studien, die den Blickwinkel der SchiilerInnen untersucht, werden
unter Abschnitt 8.2 und die qualitativen Daten unter Abschnitt 7.4 vorgestellt. Mit Kapitel
8 schlieit sich die zweite quantitative empirische Studie an, in der Lehrerlnnen zum
Thema Inklusion befragt wurden. In Abschnitt 8.1 wird noch einmal auf die Methodik
der zweiten quantitativen Studie eingegangen, woran sich in Abschnitt 8.2 die
quantitativen Ergebnisse anschlieBen. Die verschiedenen Studien werfen einen
multiperspektivischen Blick auf das Thema Inklusion, der im Kapitel III trianguliert und
diskutiert wird. Zudem erfolgt eine Konklusion, unter Beriicksichtigung der zuvor
erarbeiteten einzelnen Teile und Handlungsempfehlungen zu zukiinftigen
Schulentwicklungsprozessen, die aus den Ergebnissen der Studien und den theoretischen
Teilen der Arbeit abgeleitet werden konnen. Die einzelnen Schritte, die in der Arbeit
vollzogen werden, sind in dem Handlungsmodell fiir die Dissertation (Abbildung 1)

dargestellt.

II. Empirische Studien zur Inklusion

Verschiedene Zugénge der
1. Einleitung und Inklusion III. Zusammenfassung und

Grundlagen A Ausblick

[ |

Theoretischer Empirische Empirische
Hintergrund Studie Studie
zur Inklusion SchiilerInnen Lehrerlnnen

NEPRY U

£$ Was sind die derzeitigen Probleme/

Chancen und zukiinftigen E> i
Aufgaben der Inklusion am Konklusion

Gymnasium

Good practice
Beispiel
Kanada

Das deutsche [:_J>

Schulsystem

Abbildung 1 Handlungsmodell der Dissertation
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1.3 Spezifische Fragestellungen der Dissertation

Um verschiedene Perspektiven auf die Inklusion und deren Herausforderungen zu
ermoglichen wurden insgesamt zwei Studien durchgefiihrt, die jeweils eine andere
Sichtweise einer spezifischen Gruppe zum Thema Inklusion beleuchten. Zur Bearbeitung
der quantitativen Forschungsfragen wurde eine (teil-)standardisierte Befragung
vorgenommen, da diese moglichst viele Teilnehmer erreichen sollte und zudem
besonders gute Bedingungen fiir eine statistische Auswertung mit Vergleichsoption
gewdhrleistet (Scholl 2009, S. 77). Die Zielgruppen der Befragungen waren LehrerInnen
am Gymnasium, SchiilerInnen des Gymnasiums und geistig beeintrichtigte Kinder, die

erste Erfahrungen am Gymnasium gesammelt haben.

1.3.1 1. Zugang: Inklusion aus Schiilersicht

Hennemann et al. (2015, S. 33) fiihrten eine Studie zur Inklusion aus Schiilersicht durch.
Bei dieser wurden SchiilerInnen zur sozialen Integration befragt, indem Wahlkriterien
des Sitznachbars, Arbeitspartners, Teilnahme am Unterricht sowie Hilfsbereitschaft
erfragt wurden. Bsp.: ,,Mit welchen Kindern arbeitest du am liebsten zusammen?* Die
Ergebnisse zeigten auf, dass die soziometrische Position von Kindern mit
unterschiedlichem Forderbedarf im Vergleich zu ihren Peers ohne Forderbedarf negativer
ausfiel. Kinder mit Forderbedarf wurden seltener als Sitznachbarn gewéhlt und im hohen
MaBe als gemein angesehen. Auflerdem fiihlten sich die Kinder mit den Forderbereichen
Verhalten, Lernen und Sprache im Mittel weniger durch ihre Lehrkréfte angenommen als
ihre Peers. Des Weiteren wurde bei den Kindern mit sonderpidagogischem Forderbedarf

eine negative Abweichung im akademischen Selbstkonzept festgestellt.

Die erste Studie wird in diesem Zusammenhang innerhalb eines Projekts am baden-
wiirttembergischen Gymnasium durchgefiihrt. Ziel des Projektes ist es, Schiillermentoren
auszubilden, die gleichaltrigen Kindern des Forderschwerpunkts geistige Entwicklung
erlernte Unterrichtsinhalte vermitteln. Die Studie wird mit mixed methods durchgefiihrt,
bei der SchiilerInnen eines Gymnasiums und Kinder des Forderschwerpunkts geistige
Entwicklung zu verschiedenen Themen wie Inklusion, Gruppenarbeit, Erwartungen an
gemeinsame Beschulung und Sozialverhalten befragt werden. Die Kinder des
sonderpddagogischen  Bildungs- und Beratungszentrums (SBBZ) mit dem

Forderschwerpunkt geistige Entwicklung kamen einmal in der Woche an das
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Gymnasium, wo die GymnasialschiilerInnen dann mit ihnen zusammen in Gruppenarbeit
Versuche und Experimente durchfiihrten und Aufgaben bearbeiteten. Zu Beginn des
Projektes wurden jeweils quantitative Daten iiber die Vorerfahrung, Erwartungen an das
Projekt, Empathie und das Gruppenarbeitsverhalten der SchiilerInnen erhoben. Die
gleichen Daten wurden nach Abschluss des Projektes in jeder Klasse erneut quantitativ
erhoben, um sie mit den Eingangsdaten zu vergleichen. Die Fragebogen wurden online

in einer Unterrichtsstunde im PC-Raum ausgefiillt.

Zudem wurde am Ende jedes Halbjahres mit jedem Schiiler und jeder Schiilerin des
Gymnasiums und auch mit den Schiilerlnnen des Forderschwerpunkts geistige
Entwicklung ein halbstrukturiertes Interview gefiihrt, in dem die Schiilerlnnen dazu
befragt wurden, wie ihnen das Projekt gefallen hat, was sie gelernt haben und was sie
anders machen wiirden. Diese wurden als miindliche Befragung durchgefiihrt, wodurch
die SchiilerInnen des sonderpddagogischen Bildungs- und Beratungszentrums mit dem
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung, in der direkten Kommunikation ihr Feedback
zu dem Projekt geben konnten. Aufgrund verschiedener Beeintrichtigungen konnten sie
nicht eigenstindig an einer schriftlichen Erhebung teilnehmen. Auflerdem ermdoglichte
das Vorgehen dezidiertere Antworten der SchiilerInnen und sie konnten zudem eigene

Aspekte, die ihnen wichtig erscheinen, einbringen.

Das Projekt ist fiir drei aufeinander folgende Halbjahre konzipiert worden. Mit den
Ergebnissen sollten Erkenntnisse iiber die Bediirfnisse und Angste der Schiilerlnnen
gewonnen werden, die einerseits bereits am Gymnasium unterrichtet wurden und
andererseits vorher an einer Forderschule unterrichtet wurden und erste Erfahrungen am
Gymnasium sammeln konnten. Dadurch konnten auch erste Chancen und Probleme
identifiziert werden, die mit einer gemeinsamen Beschulung einhergehen und ermittelt

werden, wie Schiiler die Prozesse der Inklusion im gymnasialen Kontext wahrnehmen.

1.3.2 2. Zugang: Inklusion aus LehrerInnensicht

In der Forsastudie zur ,Inklusion an Schulen aus Sicht der Lehrerinnen und Lehrer —
Meinungen, Einstellungen und Erfahrungen®, gaben 57% der befragten Lehrerlnnen an,
dass sie die Inklusion befiirworten, wenn diese unter finanziellen und personalen
Gesichtspunkten abgesichert sei. 41% der Befragten sprachen sich jedoch dagegen aus

und gaben an, dass das Unterrichten von Kindern mit sonderpddagogischen Forderbedarf
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in Forderschulen sinvoller sei (Forsa 2015, S. 3). 98% der LehrerInnen sprachen sich fiir
eine Doppelbesetzung aus LehrerInnen und Sonderpiddergoglnnen in inklusiven Klassen
aus. 77 % beurteilten die Fortbildungsangebote fiir inklusiven Unterricht als weniger gut
oder sogar als gar nicht gut. Nur 13% gaben an sehr gute Fortbildungsangebote zu
erhalten (Forsa 2015, S. 11). LehrerInnen, die bereits inklusive Lerngruppen unterrichten,
geben die Zahl der Kinder in den Gruppen mit durchschnittlich 18 Kindern an. Werning
konstatiert, dass Inklusion zunichst eine normative, moralische Entscheidung ist und
daher eine Frage des politischen Wollens und nicht der padagogischen Machbarkeit
(Werning 2010, S. 6).

Die aktuelle Einstellung der Lehrkrifte am Gymnasium, sowie die derzeitige Qualitét
der LehrerInnenbildung fiir die Sekundarstufe nach und wérend der aktuellen Inklusions-
und Diversitidtsdebatte, werden in der vorliegenden Studie genauer analysiert und
interpretiert. In dieser zweiten quantitativen Erhebung werden Lehrkrifte des
Gymnasiums zum Anteil von inklusiv beschulten Kindern befragt. Zudem werden Fragen
zur Umsetzung von innerer Differenzierung, inklusiven Konzepten, Eigeninitiative und
Verantwortungsdiffusion gestellt. So kann genauer herausgearbeitet werden, wie die
LehrerInnen die Herausforderung der Inklusion einschitzen, wie sie gedenken diese zu
bewiltigen und in wie weit sie bereits inklusiven oder differenzierten Unterricht

durchfiithren.

Die Fragebogen wurden online ausgefiillt. Die Online-Befragung ermoglicht es die
Befragungssituation kontrollierbarer zu machen, die Teilnehmer durch das System auf
Fehler bei der Bearbeitung aufmerksam zu machen und einen hohen Grad an Anonymitit
zu gewihrleisten, wodurch nach Scholl Teilnehmer der Befragung mehr Offenheit
entgegenbringen (Scholl 2009, S. 57f.). Durch diesen multiperspektivischen Blick soll
die Herausforderung der Inklusion am Gymnasium wissenschaftlich beleuchtet und

analysiert werden.
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2 Begriffsbestimmung Inklusion

Otto Speck definiert Inklusion vorerst auf der etymologischen Ebene. Das lateinische
Verb ,includere‘ ist mit ,einschlieBen‘ zu iibersetzen. Dieses zundchst negativ konnotierte
Wort, wenn es im Sinne von ,eingeschlossen sein® gebraucht wird, ist so jedoch nicht
unter Inklusion zu verstehen, da diese im sozialen Kontext aufgefasst werden muss.
,Soziales Eingeschlossen sein‘ ist in diesem Falle als positiv aufzufassen, da es im
Gegensatz zur Exklusion eine Zugehorigkeit und Teilhabe an der Gesellschaft angibt

(Speck 2011, S. 60f.).

Bloemers et al. setzt mit seiner Definition der Inklusion ohne Einbezug der Exklusion auf
die Unterstreichung der Heterogenitit. Demnach ist Inklusion wie folgt zu definieren:
,Inclusion, auch: Inklusion; Dazugehorigkeit; bildungs-, sozialpolitische und
pidagogische Leitvorstellung; anerkennt die grundsitzliche Einzigartigkeit und
Verschiedenheit aller Menschen sowie ihre Zusammengehorigkeit in allen
gesellschaftlichen  Institutionen und  Offentlichen  Lebensbereichen  (z.B.:
Kindertagesstitte, Schule, Beruf) ohne die Notwendigkeit von Segregation und
Sondereinrichtungen; im Unterschied zu Integration keine vorherige Ausgrenzung"
(Bloemers et al. 2004, S. 146f.). Im schulischen Bereich wird hédufig von ,,Inclusive

Education* gesprochen, die durch die UNESCO definiert wurde (Guijarro 2008, S. 13):

,,as a process intended to respond to students diversity by increasing their participation
and reducing exclusion within and from education. It is related to the attendance,
participation and achievement of all students, especially those who, due to different

reasons, are excluded or at risk of being marginalized. *

Abgrenzend zur Inklusion werden die Begriffe Separation und Integration verwendet. Bei
der Separation werden Kinder nach bestimmten Merkmalen aufgeteilt und beispielsweise
unterschiedlichen Institutionen zugewiesen. Die Integration folgt auf die Separation,
wobei Kinder nach der dufleren Differenzierung wieder der Regelschule zugewiesen
werden (Abbildung 2). An diesem Modell ist allerdings kritisch zu diskutieren, dass es
nicht als Prozess oder Entwicklung von links nach rechts zu lesen ist, weshalb zusitzlich
die langeren grauen Pfeile eingefiigt wurden, die verdeutlichen, dass die verschiedenen

Gegebenheiten aus unterschiedlichen Situationen hervorgehen konnen. Zudem ist
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Inklusion immer doméinenspezifisch zu betrachten. So kann ein Individuum
beispielsweise am Familienleben ohne Einschriankungen teilhaben, aber in einer

Peergroup integriert oder ausgeschlossen sein.
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Abbildung 2 Abgrenzung der Inklusion in Anlehnung an FDP Stadtverband Wesseling. 2012, URL: http://www.fdp-
wesseling.de/2012/03/13/inklusion-ist-eine-gesellschaftliche-aufgabe/.

Diese Unterscheidung zwischen Inklusion und Integration gab es jedoch nicht immer. Als
der englische Begriff ,inclusion® in der Salamanca Konferenz 1994 auftauchte, wurde
dieser noch mit dem Begriff Integration ins Deutsche iibersetzt, weshalb es auch heute
noch hiufig zu Missverstiandnissen kommt, wenn angenommen wird, dass Inklusion und
Integration das gleiche beschreiben (Heimlich 2012, S. 11). Im Fokus der Integration
steht allerdings ein zieldifferentes Lernen mit dulerer Differenzierung. Bei der Inklusion
hingegen wird auf die duBlere Differenzierung verzichtet und jede gesellschaftliche
Marginalisierung abgelehnt, da der Gleichheitsgedanke im Vordergrund steht, keine
Unterscheidung von Menschen gemacht wird und die Individualitét der Kinder vorrangig
ist. Aus diesem Grund folgert von Saldern (2013, S. 9), dass Inklusion erst an einer Schule

betrieben wird, wenn diese bewusst auf den Begriff der Inklusion verzichtet.

Da in der vorliegenden Arbeit auch das kanadische Schulsystem und die schulische
Inklusion in Kanada thematisiert werden, ist speziell die Auffassung zur schulischen
Inklusion durch kanadische Forscher bedeutend. Der kanadische Inklusionsforscher

Cameron Crawford (2004) spezifiziert ,,Inclusive Education* als:

... arrangements that ensure that teachers have the instructional and other supports to: -
welcome and include all learners, in all of their diversity and exceptionalities, in the

regular classroom in their neighborhood school with age peers: - foster the participation
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and fullest possible development of all learners™ potential; and — adults* (Crawford 2005,

S. 6f.).

Auffillig ist hier, dass vor allem die Ressourcen zur Unterstiitzung und Foérderung der

SchiilerInnen bereits mitgedacht und als essenziell herausgestellt werden.

In der deutschen Literatur wird im Gegensatz zur anglophonen zwischen dem ,engen*
und dem ,weiten‘ Inklusionsbegriff unterschieden. Wahrend der enge Inklusionsbegriff
ausschlieBlich Menschen mit sonderpidagogischen Forderbedarf einschliefit, werden im
weiter gefassten Inklusionsbegriff zusitzlich verschiedene Heterogenititsdimensionen
wie Geschlecht, Alter, soziookonomische Herkunft, Kultur, etc. mit einbezogen (Aichele

2010, S. 14; Boban/ Hinz 2003, S. 39; Loser/ Werning 2015, S. 19f).

Der weitgefasste Inklusionsbegriff liegt dieser Arbeit zu Grunde, weshalb beispielsweise

auch Hochbegabung und Autismus-Spektrum genauer betrachtet werden.

Zu spezifizieren ist auBerdem das Konzept ,,special eduactional needs®, dass dieser
Arbeit zugrunde liegt. In der deutschen Literatur wird dieses Konzept hdufig mit
,Piddagogik fiir besondere Bediirfnisse* iibersetzt. In einigen Quellen wird jedoch auch
das begriffliche Konstrukt ,,.Sonderpdadagogische Bediirfnisse* verwendet, was nicht
genau dem special educational needs Gedanken entspricht, da bei sonderpddagogischen
Bediirfnissen eine starke Fokussierung auf Behinderungen aufgezeigt wird. Bei Special
educational needs geht es um jegliche Art von schulischen Bediirfnissen, wie es
beispielsweise auch bei Hochbegabung der Fall ist. ,,Special education refers to the
education of students with mild, moderate, or severe disabilities and those who are gifted
and talented “(Alberta Learning 2004, S.1). SchiilerInnen mit besonderen padagogischen
Bediirfnissen oder “special educational needs” bendétigen daher ein spezielles schulisches

Programm um individual nach ihren Bediirfnissen gefordert werden zu konnen.

“Students with special education needs” means
students described in section 47(1) of the School
Act as being in need of special education
programming because of their behavioural,
communicational, intellectual, learning or
physical characteristics or a combination of those
characteristics (Alberta Learning 2004, S.5).”
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Die vorliegende Arbeit rekurriert hauptsichlich auf das Konzept der special educational
needs oder auch auf die speziellen Bediirfnisse eines jeden Schiilers oder Schiilerin, seine
sie sonderpddagogischer Art oder nicht. Dieses Konzept umfasst alle individuellen
Merkmalsauspragungen und neigt am wenigsten dazu, Menschen zu stigmatisieren oder
negativ zu etikettieren. Im Gegensatz zu Begriffen wie Inklusion, sonderpidagogischem
Forderbedarf etc. wird nicht eine spezielle Gruppe fokussiert und hervorgehoben, sondern
der Blick auf eine umfassende Diversitit gelenkt. Die Begriffe Inklusion und Exklusion
werden jedoch herangezogen, um spezifische Daten zur derzeitigen inklusiven
Beschulung genauer zu betrachten. Genauso wird der Begriff der Behinderung nur
herangezogen, wenn diese explizit in Gesetzestexten verwendet wird. Sicherlich sind dies
Begriffe vor allem dem Ubergang eines sehr differenzierten Bildungssystems zu einem
Schulsystem, dass auf Diversitidt ausgerichtet ist, geschuldet. Sobald der Wandel
vollzogen ist, wird der systematische Blick auf Inklusion vermutlich verblassen, da
sonderpiddagogische Forderung im allgemeinen Schulsystem nur eines von vielen

Merkmalen der Diversitit geworden sein wird und daher zum schulischen Alltag gehort.

2.1 Die Etablierung von inklusiven Prozessen

In den UN-Standardregeln von 1993 sind bereits die Grundlagen fiir einen
gleichberechtigten Zugang zu Bildung verankert. In diesen wird darauf hingewiesen, dass
die Lander dafiir zusténdig sind, dass ,,die Bildung von Menschen mit Behinderung ein
integraler Teil des Bildungssystems ist* (UN General Assembly 1993). In Thailand wurde
1990 in der Jomitien-Konferenz das Ziel ,,Education for All by 2000 gesetzt. Zur
Umsetzung der Ziele wurden aber nicht genug Anstrengungen unternommen, weshalb in
der ,,World Conference on Special Needs Education®, die von der UNESCO und der
spanischen Regierung organisiert wurde, Inklusion forciert wurde. In dieser Konferenz
wurde das Salamanca-Statement formuliert, das besagt, dass jedes Kind das Recht auf
Bildung hat und den Kindern die Moglichkeit gegeben werden muss diese auch auf einem
angemessenen Niveau zu erreichen. Seit der Weltbildungsministerkonferenz ist das

Inklusionskonzept ein zentrales Leitmotiv der internationalen Bildungspolitik geworden.
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Da jedes Kind individuelle Lernvoraussetzungen und Bediirfnisse hat, muss ein
Schulsystem entwickelt werden, dass dieser Diversitit Rechnung trigt. Kinder mit
sonderpiddagogischem Forderbedarf miissen Zugang zur Regelschule haben, in denen
eine individuelle sonderpddagogische Forderung gewihrleistet werden kann (UNESCO
1994). In der Deklaration von Madrid 2003 wurden diese Ziele noch spezifiziert, indem
von einer ,,Schule fiir alle* und einer ,,Gesellschaft fiir alle* gesprochen wurde, in der alle

Kinder gleichberechtigt partizipieren konnen (ENUSP 2002).

2.1.1 UN- Behindertenrechtskonvention

Die UN-Behindertenrechtskonvention wurde 2006 in New York verabschiedet und 2008,
gemdil der Konvention von 20 Staaten, unter anderem Deutschland, ratifiziert. Seit Méarz
2009 ist sie in Deutschland verbindlich. In ihr wird konkretisiert, ,,dass alle Kinder mit
Behinderungen ein Recht haben, innerhalb eines allgemeinen, inklusiven, kostenlosen,
wohnortnahen und auf Diversitit setzenden Bildungssystems aufzuwachsen und dabei die

notige Unterstiitzung (zu) erhalten* (Klemm 2011, S. 11).

Die Beschliisse zur Stirkung von Menschen mit Behinderung diirfen jedoch nicht als
Sonderkonvention, sondern miissen als Bestandteil des allgemeinen Menschenschutzes
angesehen werden (Bielefeldt 2010, S. 1). Dem liegt ein gewandeltes Verstindnis von
Behinderung zugrunde: Behinderung wird nicht mehr rein defizitorientiert als Mangel
oder Krankheit verstanden, sondern als Teil der menschlichen Vielfalt aufgefasst
(Aichele 2010, S. 13f.). Der Rechtsspruch umfasst alle Lebensbelange und soll den
Menschen mit sonderpddagogischem Forderbedarf ermoglichen, nicht am Rande der
Gesellschaft, sondern als Teil dieser zu leben (Aichele 2010, S. 17). Die UN-
Behindertenrechtskonvention widmet auch dem Thema Bildung einen gesonderten
Absatz. In Artikel 24 wird ein integratives Bildungssystem auf allen Ebenen gefordert
(UN 2006, Art. 24). Bildung wird somit als Menschenrecht aufgefasst und muss auch
Menschen mit Behinderung gleichberechtigt zur Verfiigung stehen. ,,Das allgemeine
Menschenrecht auf Bildung wird zum Rechtsanspruch auf inklusive Bildung* (Bielefeldt
2010, S. 2). Kinder mit speziellen Bediirfnissen haben so einen Anspruch auf einen
diskriminierungsfreien Zugang zum Regelschulsystem, sofern keine unzumutbaren

Vorkehrungen betrieben werden miissen (Riedel 2010, S. 2). Durch die Anerkennung der
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Konvention sind nun die Bundeslidnder zur Umsetzung des Rechts auf inklusive Bildung

verpflichtet (Wocken 2011, S. 91).

Seit der UN-Behindertenrechtskonvention haben Kinder mit sonderpddagogischen
Forderbedarf somit einen gesetzlichen Anspruch auf inklusive Beschulung. Dies ist fiir
die Schulen aktuell eine grole Herausforderung. Europaweit liegt der Inklusionsanteil bei
80%, in Deutschland erst bei ca. 25% (Saldern 2013, S. 8).

Bei der Interpretation der Zahlen muss jedoch beriicksichtigt werden, dass es in vielen
europdischen Lindern keine Forderschulen fiir den Forderschwerpunkt Lernen oder
sozialen und emotionalen sonderpiddagogischen Forderbedarf gibt. Zudem werden in
einigen Lédndern auch Kooperationsklassen, in denen Schiilerlnnen mit
sonderpiddagogischem Forderbedarf beschult werden, also dhnlich den AuBlenklassen in
Deutschland, bereits als Umsetzung von Inklusion betrachtet. Dementsprechend sind die
Inklusionsquoten in diesen Lindern hoher.

Der internationale Vergleich zeigt dennoch auf, dass in Deutschland offensichtlich
gegeniiber dem europdischen Ausland Nachholbedarf besteht (Saldern 2013, S. 8).
Menschen mit Mehrfachbehinderung konnen teilweise aber aus rein praktischen Griinden
nicht in der Regelschule gefordert werden, was eigentlich dem Inklusionsgedanken

widerspricht (Saldern 2013, S. 9).

Die UN-Behindertenrechtskonvention empfiehlt in ihrem Diskussionspapier von 2012 an
Fachtagungen teilzunehmen, um die eigenen Kompetenzen in Bezug auf heterogene
Klassen und auch die Einstellung zur Diversitit von Schiilerlnnen zu stédrken
(Kultusministerkonferenz 2010). Auflerdem soll die bereits im Mai 1994 beschlossene
Empfehlung zur sonderpddagogischen Forderung weiterentwickelt werden, wobei die
individuelle Forderung in den Fokus zu riicken ist. Zudem ist die Beschulung von Kindern
mit sonderpadagogischen Forderbedarf nun auch Aufgabe der allgemeinen Schule. Damit
einher geht auch der terminologische Wechsel von der ,Sonderschulbediirftigkeit® zum
,sonderpddagogischem Forderbedarf‘. Durch diese besondere Forderung soll auch
Kindern mit sonderpddagogischen Forderbedarf ein gleichberechtigter Zugang zum

allgemeinbildenden Schulsystem ermoglicht werden (Kultusministerkonferenz 2010).
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2.2 Wesentliche Merkmale der Inklusion

Im Folgenden werden die wesentlichen Merkmale der Inklusion, unter Berufung auf die

,vier konzeptionellen Eckpfeiler der Inklusion‘ nach Andreas Hinz, zusammengefasst.

1. Heterogenitit und Vielfalt von Menschen ist positiv zu bewerten. Es sollen keine
homogenen Gruppen gebildet werden.

2. Es werden alle Dimensionen der Heterogenitét ganzheitlich betrachtet und sollen
nicht einzeln gehandhabt werden.

3. Inklusion will verhindern, eine bestimmte Gruppe an den Rand der Gesellschaft zu
driangen und sie somit auszuschlieBen. Demzufolge besitzt Inklusion auch eine
politische Komponente.

4. Diskriminierung und Marginalisierung sollen abgebaut werden und dadurch die

Version einer inklusiven Gesellschaft angestrebt werden (Hinz 2010, S. 22).

Inklusion umfasst nunmehr nicht ausschlielich Menschen mit sonderpddagogischen
Forderbedarf, sondern nach dem weiter gefassten Inklusionsbegriff auch Menschen mit
individuellen Merkmalen wie Hochbegabung, Migrationshintergrund oder Armut. Die
Definition der Inklusion in der UN-Behindertenrechtskonvention stammt aus dem
Kontext der US-Menschenrechtsbewegung. Im Mittelpunkt steht dabei das Anliegen der
Teilhabe. Der Gedanke der Inklusion wird bereits in vielen Gebieten konsequent
durchgefiihrt, etwa wenn die Lehrkraft einen Ausflug plant, ein Kind die Kosten nicht
aufbringen kann und Finanzierungsmechanismen in Kraft treten, die es dem Kind
ermdglichen, dennoch teilzuhaben. Auch in anderen Bereichen, wie Hochbegabung, wird
iiber Akzeleration und Enrichment nachgedacht. Aulerdem sollen Kindern mit ADHS
die erforderlichen klaren Strukturen angeboten werden konnen. In der Praxis werden
daher offensichtlich bereits Teilaspekte der Inklusion angewendet, die aber noch

ausgeweitet werden miissen (Hinz 2010, S. 10f.).

2.2.1 Was macht inklusiven Unterricht aus?

In einem inklusiven Unterricht werden alle Kinder ohne vorherige Auslese in ungeteilten
Lerngruppen zusammen unterrichtet und eignen sich allgemeine Bildung anhand

entwicklungsorientierter Lernevaluation an.
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Dies geschieht individuell nach Vermodgen und Bediirfnissen in vielféltigen
Lernprozessen durch gemeinsame und differentielle kognitive Vorginge, die ohne
einschrinkende Lernbarrieren, ohne Diskriminierung oder exkludierende Praktiken durch
Padagogen und soziale Netzwerke unterstiitzt werden miissen. Zudem sollen forderliche

Ressourcen bereitgestellt werden (Wocken 2011, S. 134).

In diesem Zusammenhang ist es notwendig individuelle, auf die Lernbediirfnisse der
Kinder angepasste, pddagogische Angebote zu machen und es bedarf -einer
professionellen Passung! zwischen den Lernbediirfnissen der Kinder und den

Kompetenzen der Pddagoglnnen (Wocken 2011, S. 133f.).

Dariiber hinaus ist eine ethische Grundhaltung zur Anerkennung der Individualitit der
verschiedenen Menschen notwendig, die ideologische Offenheit, Uberzeugung vom
Lebensrecht fiir Alle, Glaube an Bildbarkeit und Bildungsrecht, sowie Engagement fiir
Selbststindigkeit und Lebensqualitit anerkennt (Haeberlin 1999, S. 135).

Bonsch (2015) hat ein Modell fiir den inklusiven Unterricht entwickelt, in dem er von
einem gemeinsamen Unterricht ausgeht. Die Klassen in diesem zeichnen sich durch eine
kleine Klassengrofle und teilweiser doppelter Besetzung durch Lehrerlnnen aus. Damit
alle SchiilerInnen gemeinsam unterrichtet werden konne, ist eine diagnostische Phase
unabdingbar, in der gepriift wird, welche individuellen Unterstiitzungen und Angebote
jedes Kind benétigt. Abhingig von der Diagnostik, werden die SchiilerInnen auf

verschiedene Weise unterstiitzt.

Bonsch (2015, S. 187) unterscheidet zwischen Lernarrangements, Lernlandschaften,
Lernkooperativen, Lernbegleitern/-unterstiitzern und Sozialer Verdichtung. Wenn ein
Kind beispielsweise in Einzelbetreuung durch einen Sonderpddagogen bei der freien
Arbeit unterstiitzt wird, wird dies mittels der Priifpunkte regelméBig evaluiert. Da alle
SchiilerInnen unterschiedliche kognitive, soziale und emotionale Voraussetzungen
mitbringen, erreichen sie dementsprechend individuelle Ziele.

Manchmal kann das Jahresziel von einer ganzen Gruppe erreicht werden, manchmal

benotigen Gruppen oder einzelne Kinder mehr Unterstiitzung und mehr Zeit, um das

! Passung: Angemessenheit der Anforderung fiir den einzelnen Schiiler. Vgl. Esslinger-Hinz, 1.; Sliwka,
A. Schulpéddagogik, Weinheim/Basel: Beltz, 2011, S. 106.
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Bildungsziel zu erreichen. Einigen SchiilerInnen ist es jedoch auch dann nicht moglich
das Bildungsziel zu erreichen, weshalb diese abgeidndert werden konnen, um die
SchiilerInnen nicht zu entmutigen. In diesem Fall handelt es sich um zieldifferentes

Lernen.

Abbildung 3 zeigt ein Modell fiir den inklusiven Unterricht, das die verschiedenen
Adaptionsmoglichkeiten von Bonsch einbezieht und noch erweitert wurde. Vor allem in
Bezug auf die Abidnderung des Curriculums werden die verschiedenen Abstufungen
(Angepasstes Curriculum, Modifiziertes Curriculum und Individualisierung) mit
einbezogen. Dieses Modell kann auch am Gymnasium bei zielgleichem oder
zieldifferenten Unterricht Beriicksichtigung finden und als Planungskarte fiir inklusiven
Unterricht herangezogen werden, in dem nicht nur Ressourcen, sondern auch Methoden,

Sozialformen, Diagnostik etc. einbezogen werden.

Individualisierung: bis zu 100% des Curriculums
werden iiberarbeitetum Teilhabe zu ermdglichen

Modifiziertes Curriculum > 50% auch auf inhaltlicher Ebene

Angepasstes Curriculum < 50% nur Hilfestellungen auf nicht inhaltlicher Ebene

Das Curriculum wird ohne Hilfestellungen erfiillt

Lernarr
Wochenarbeit

Adaptionsmoglichkeiten

Lernkooperative
Tischgruppen

Lernbegleiter
KlassenlehrerIn

Lernlandschaft
Lernecke

Soziale Verdichtung
Einzelbetreuung

Stationenlernen Partnerarbeit Co-LehrerIn Bibliothek Face-to-face Instruktion
Freie Arbeit Tutoren/- Sonderpadagogen Mediathek Kleingruppen
‘Wahldifferenzierter Helfersysteme Methods & Resource Resource rooms Tagesgruppen
Unterricht Lese-/Lernmentoren Teachers Selbstbildungszentrum
‘Werkstattlernen Student Service Teams Fachrdaume
Projektarbeitslernen Therapeuten Klassenraum
Sozialarbeiter
ey sy gty i i

Gemeinsame Beschulung mit einhergehender fortlaufender Diagnostik und individuellen Lernplénen fiir jedes Kind

Abbildung 3 Inklusiver Unterricht, angelehnt an Bonsch 2015, S. 187.

2.3 Status Quo der Inklusion und Exklusion deutschlandweit

In Grundschulen, die kaum Eingangsselektivitdt kennen und tdglich mit Heterogenitit

konfrontiert werden, ist der inklusive Unterricht von Schiilerlnnen mit
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sonderpiddagogischem Forderbedarf deutlich fortgeschrittener als an den weiterfithrenden

Schulen der Sekundarstufen (Klemm 2013, S. 17).

Der Inklusionsgedanke zeigte sich in der Studie von 2011/12 in den verschiedenen
Bildungsstufen unterschiedlich stark ausgeprdgt. Wihrend der diagnostizierte
sonderpiddagogische Forderbedarf in der Kindertagesbetreuung bei 67,1% liegt, betrigt
er in der Grundschule noch 38,2% und in der weiterfithrenden Sekundarstufe I nur noch

21,9% (Klemm 2013, S. 25).

Insgesamt wurde im Jahr 2016/17 520. 000 SchiilerInnen sonderpddagogischer
Forderbedarf attestiert, von denen 60% an Forderschulen Unterrichtet wurden. Die
Forderquote ist in Deutschland von 5,3% im Jahr 2000/01 auf 7,1% im Jahr 2016/17 trotz
sinkender Schiilerzahlen gestiegen. Es ist eine breite Streuung der Forderquoten im
Landervergleich von 5,6 bis 9,8% zu verzeichnen. Wihrend in Hessen nur 5,6% der
SchiilerInnen sonderpiddagogisch gefordert werden, liegt die Forderquote in Baden-
Wiirttemberg bei 7,5% und in Mecklenburg-Vorpommern sogar bei 9,8%. Es zeigt sich
jedoch eine eindeutige Tendenz bei Betrachtung der Inklusionsquote. 2000/01 wurden
gerade mal 0,7% der SchiilerInnen mit attestierten sonderpiadagogischem Forderbedarf
inklusiv beschult. 2016/17 erhohte sich die Inklusionsquote in Deutschland auf 2,8%. Die
hochste Inklusionsquote verzeichnet Bremen mir 5,9%, gefolgt von Hamburg mit 5,7%.
In Baden-Wiirttemberg liegt die Inklusionsquote nur bei 2,6% (Tabelle 1)
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018, S. 121).

Am héaufigsten werden an allgemeinbildenden Schulen Kinder des Forderschwerpunkts
,Lernen* aufgenommen, an Schularten mit mehreren Bildungsgéngen und Realschulen

hat zudem der Schwerpunkt ,,Emotionale und soziale Entwicklung* hohes Gewicht.
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Abb. D5-2: Sonderpddagogische Forderung® 2000/01 umd 2016/17** nach Lindern
und Farderort (in %)
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Quelie: Sekretarial-dar KNE, 2018, Seaderpddagogiscie Farderung In Schulen + Fab. D5-1A

Tabelle 1 Sonderpidagogische Forderung in Deutschland. Bildung in Deutschland 2018, URL:
https://www.bildungsbericht.de/de/bildungsberichte-seit-2006/bildungsbericht-2018/pdf-bildungsbericht-
2018/bildungsbericht-2018.pdf, S. 105.

In Tabelle 2 ist die Verteilung der inklusiv unterrichteten Sekundarschiilerlnnen auf die
verschiedenen Schulformen 2013/14 dargestellt. Wéhrend der inklusive Anteil an den
Hauptschulen in Baden-Wiirttemberg, Bayern und Nordrhein-Westfalen und auch an den
Gesamtschulen in Berlin, Bremen, Hamburg, Saarland und Schleswig-Holstein relativ
hoch ist, wird im Gegensatz dazu an den Gymnasien bis jetzt sehr wenig inklusiv
unterrichtet. Sachsen fiihrt im Vergleich zu den anderen Bundesldndern mit 20% noch
relativ viel inklusiven Unterricht am Gymnasium durch. Baden-Wiirttemberg liegt mit
einer Inklusionsquote von 7,6% am Gymnasium im Mittelfeld, wihrend Hamburg mit

29% die wenigsten inklusiven Angebote am Gymnasium  durchfiihrt.

27



Angaben in Prozent

Land

Verteilung auf allgemeine Schulen der Sekundarstufen I und II

Haupt-
schulen

Schulen mit
mehreren
Bildungsgangen

Real-
schulen

130

G

nasien****

Gesamt-
sd‘ulmﬁ "R

Nordrhein-Westfalen 100,0 - 476 7.4 12,0 43 288

Rheinland-Pfalz 100,0 - 0,1 64,3 - 43 30,1 1,2
Saarland 100,0 - 549 0,6 51 394

Sad'lsen-Anhal‘t 100,0 - 86,2 - 98 40 -
Sd'llesmg-Holstel'l 100,0 - 24 232 03 39 679 23
Thl"ningen 100,0 - - 754 - 43 18,5 18
Deutschland**** 100,0 6,7 26,6 224 49 56 334 0,5

Tabelle 2 Verteilung der inklusiv unterrichteten SchiilerInnen auf die Schulformen 2013/14, URL:

https://www .bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/BSt/Publikationen/GrauePublikationen/Studie_IB_Klemm-

Studie_Inklusion_2015.pdf, S. 54.
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3 Index fiir Inklusion

Der Index fiir Inklusion ist ein Werk, das inklusive Schulentwicklungsprozesse ansto3en
soll und als Orientierung fiir Einrichtungen herausgegeben wurde, um Reflexionen iiber
den Ist-Zustand anzuleiten und néchste Schritte fiir eine ,,Schule fiir alle anzubahnen.
Zudem werden Materialien bereitgestellt, die inklusive Praxis und Selbstverstindnis

fordern sollen.

Um Inklusion in einer Schule zu entwickeln, miissen drei miteinander verbundene
Dimensionen gegeben sein (Boban/ Hinz 2003, S. 14). Diese sind: inklusive Kulturen
schaffen, inklusive Strukturen etablieren und inklusive Praktiken entwickeln (Abbildung

4).

B: Inklusive Strukfuren etablieren C: Inklusive Praktiken entwickeln

A Inklusive Kulturen schaffen

Abbildung 4 Die drei Dimensionen des Index, Boban, Hinz Index fiir Inklusion 2003, S. 15
Die Dimension A zielt darauf ab, eine Gemeinschaft zu bilden, bei der jeder akzeptiert,
geschitzt und respektiert wird. In dieser Gemeinschaft soll zusammengearbeitet und

gemeinsam inklusive Werte entwickelt und verankert werden.

Die Dimension B ist darauf ausgerichtet eine ,,Schule fiir alle* zu entwickeln und
Unterstiitzung fiir Vielfalt zu organisieren. Dabei sollen die zu etablierenden Strukturen

die Teilhabe aller SchiilerInnen und Lehrerlnnen erhdhen.

Die Dimension C fokussiert hingegen die Organisation von Lernarrangements. Es sollen
Ressourcen mobilisiert werden, um aktives Lernen und die Teilhabe aller zu fordern

(Boban/ Hinz 2003, S. 15).
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In den folgenden Kapiteln 3.1, 3.2 und 3.3 wird diese Struktur im Hinblick auf das
Gymnasium in Deutschland wieder aufgegriffen und mit verschiedenen Inhalten gefiillt.
Dabei ist allerdings darauf hinzuweisen, dass inklusive Praktiken natiirlich auch an
inklusive Strukturen gekoppelt sind und eine inklusive Kultur durch inklusive Praktiken
und Strukturen bedingt wird. Dadurch verlaufen die Grenzen der Dimensionen flie3end.
Zudem wurde der Index fiir Schulentwicklungsprozesse in Schulen entwickelt. In der
vorliegenden Arbeit werden aber nicht nur Strukturen auf der Ebene von Schule, sondern

auch im Hinblick auf das Bildungssystem diskutiert.

3.1 Inklusive Kultur schaffen

3.1.1 Einstellung zur Inklusion

Um eine inklusive Kultur zu etablieren ist eine breite Akzeptanz und Bereitschaft zu deren
Umsetzung in der Gesellschaft und im schulischen Kontext vor allem bei den LehrerInnen

und Eltern wesentlich (vgl. de Boer et al. 2010; Hiiwe/ Roebke 2006).

Zur Frage der Einstellung zur Inklusion von Gesellschaft Lehrerlnnen und Eltern gibt es
bereits zahlreiche Studien (De Boer, A. A./ Pijl, S. J./ Minnaert, A. 2010; Heyl, V./ Janz,
F./ Trumpa, S./ Seifried, S. 2013; Klicpera, C./ Gasteiger Klicpera, B. 2005).

In der Studie des Verbands Bildung und Erziehung (2013) zur Einstellung der
Gesellschaft zur Inklusion zeigte sich, dass 71% der Befragten mehr positive als negative
Griinde fiir eine Inklusion in der Grundschule sehen. Im Zusammenhang mit der
weiterfiihrenden Schule sehen 66% der Teilnehmerlnnen mehr Vor- als Nachteile (vgl.

ebd., 0. S.).

Zudem konnten wichtige Faktoren identifiziert werden, die die Einstellung zu Inklusion
auf bedeutsame Weise beeinflussen. So zeigte sich eine stirkere Befiirwortung der
TeilnehmerInnen fiir Inklusion, wenn diese bereits Vorerfahrungen mit Menschen mit
sonderpiddagogischen Forderbedarf gesammelt hatten (Heyl/ Janz/ Trumpa/ Seifried
2013, S. 78f). Auch Fortbildungsangebote zum Thema Inklusion wirkten sich positiv auf
die Einstellung zur Inklusion der Lehrerlnnen aus. Dies war vor allem bei
Forderschullehrerlnnen der Fall. Auch konnte nachgewiesen werden, dass die
Bereitschaft zu einer Ubernahme einer inklusiven Klasse bei Forderschullehrkriften

signifikant positiver 1ist, als bei Lehrerlnnen anderer Schularten, da die
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ForderschullehrerInnen sich wahrscheinlich eher dazu in der Lage fiihlen und die
Aufgabe der Inklusion eher den Sonderpiddagoglnnen zugeschrieben wird (Heyl/ Seifried
2014, S. 58). Hierin spiegelt sich auch das Problem der Verantwortungsdiffusion wider,
die in der Studie von Trumpa und Janz (2014, S.70) erhoben wurde. So duBerten die
Entscheidungstriger  in  Experteninterviews,  dass  der  gesellschaftliche
Veridnderungsprozess so diffizil angesehen werde, dass deren Umsetzung eine
gesamtgesellschaftliche Aufgabe sei. Dadurch erscheint die eigene Verantwortung im
Vergleich geringer zu sein. Im Extremfall kann dies dazu fiihren, dass sich niemand
explizit verantwortlich fiihlt, was in der Psychologie mit der Verantwortungsattribution
(vgl. Weiner 1995) und der Verantwortungsdiffusion (vgl. Stroebe/ Jonas / Hewstone
2002, S. 338) zu erklidren ist.

Zusitzlich hat das Selbstwirksamkeitskonzept der LehrerInnen eine grofle Auswirkung
auf ihre Einstellung. Bei einem grofleren Vertrauen in die eigene Handlungsfahigkeit und
Selbstwirksamkeit wurde auch die schulische Inklusion eher befiirwortet (Heyl/ Janz/
Trumpa/ Seifried 2013, S. 78f). Zudem konnte ein Zusammenhang zwischen der
Bereitstellung von Ressourcen und Informationen und der Bereitschaft zur schulischen
Inklusion hergestellt werden (Vgl. Avramidis/ Norwich 2002; Mintz 2007). Auch die
Schwere der Beeintriachtigung der Kinder scheint einen starken Einfluss auf die
Einstellung der Eltern und LehrerInnen zur Inklusion zu haben (Vgl. Avramidis/ Norwich
2002; Klicpera/ Gasteiger Klicpera 2005). Bei besonders starken Beeintrichtigungen,
beispielsweise im Forderschwerpunkt Lernen, wird eine inklusive Beschulung daher eher
abgelehnt als bei SchiilerInnen, die beispielsweise eine korperliche Beeintrichtigung

haben.

Zusammenfassend kann daher festgehalten werden, dass eine inklusive Kultur durch die
genannten Faktoren wie Fortbildungsangebote fiir Lehrerlnnen zum Thema Inklusion,
eine Forderung der Selbstwirksamkeitserwartung durch Weiterbildung oder auch erste
Kontakte mit inklusiven Unterricht, Bereitstellung von Ressourcen wie zusitzliche
Sonderpiddagogen, Raume, Lernbegleiter, etc., gestdrkt und ausgebaut werden kann. Vor
allem muss Inklusion auch als Aufgabe des Gymnasiums wahrgenommen werden, an der
sich jeder beteiligen muss. Es handelt sich zwar um eine gesamtgesellschaftliche
Aufgabe, jedoch muss jedes Elternteil und jeder Lehrer und jede Lehrerin seinen Anteil

dafiir leisten. Die positive Einstellung zur Inklusion kann durch wissenschaftliche
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Publikationen verbessert werden, die beispielsweise aufzeigen, dass leistungsstarke
SchiilerInnen durch eine inklusive Beschulung keinen Nachteil haben, sondern eher
Vorteile, wenn sie beispielsweise ihren MitschiilerInnen Inhalte erkldaren und dadurch das

Erlernte vertiefen (Vierlinger 2009, S. 131).

3.1.2 Demokratiepiddagogik

Die Demokratiepddagogik hat zum Ziel, die politischen, sozialen und moralischen
Kompetenzen bei Kindern und Jugendlichen zu férdern um ihre demokratische Teilhabe
zu ermoglichen. Demokratie wird heute als Lebensform verstanden, die sich in
Alltagskompetenzen der Verstindigung und Verantwortungsbereitschaft genauso
manifestiert wie in formalen Akten, wie z.B. zur Wahl gehen (Brumlik 2004, Sliwka
2008). Lawrence Kohlberg fiihrte bereits in den 1980er Jahren demokratiepadagogische
Schulexperimente mit seinem Justcommunity-Ansatz durch, welche die Grundlage der
heutigen demokratiepidagogischen Ansétze bilden. Im Zentrum seiner Untersuchungen
stand die individuelle moralische Entwicklung von Kindern und Jugendlichen im

schulischen Kontext (Higgins 1991).

Die traditionelle Moralerziehung, in der das ,,Du-sollst-das-wollen-Paradoxon* im
Vordergrund steht, passt durch ihre sozialen Zwinge nicht zur Idee demokratischer
Miindigkeit. Portele (1978, S.44) konstatiert, dass die kognitive, entwicklungsorientierte,
moralische Bildung dieses Paradoxon auflosen konnte. So konne die Fihigkeit gefordert
werden, gemal universeller, vom Einzelnen respektierter Moralprinzipien zu denken und
zu handeln. Die Aufgabe, die Fihigkeit von Heranwachsenden zu fordern, damit sie ihre
eigenen moralischen Prinzipien im Handeln konsistent und differenziert anwenden
konnen, ist nicht nur die Aufgabe der Eltern, sondern auch die der piddagogischen
Fachkrifte (Vgl. Portele 1978).

Methoden wie das deliberative Sprechen kénnen vor allem in inklusiven Kontexten gut
dazu dienen, Toleranz sowie das Verstindnis fiir Demokratie zur fordern und
,bedeutsame Gemeinschaften* zu konstituieren (vgl. Lind 2009). Eine ,,bedeutsame
Gemeinschaft® zeichnet sich durch die aktive Gestaltung der Sozialbeziehung zwischen
den Kindern, einem positiven Lernklima, Empathie und Verantwortungsbereitschaft aus
(vgl. Adorno 1977). Wenn in einer Lerngruppe dieses Verstdndnis padagogisch kultiviert

wurde, konnen Kinder mit sonderpdadagogischem Forderbedarf besser aufgenommen
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werden und viel selbstverstindlicher am Spiel, Spall und Lernen teilhaben, weil die
soziale Kohision und das geteilte Wertebewusstsein der Kinder dem Stigma gegeniiber
dem nicht Bekannten entgegenwirken. Da die Auffassung der Homogenitit am
Gymnasium noch weit verbreitet ist, sollte dort aktiv auf die bestehende Vielfalt
eingegangen und demokratische Prozesse angestoen werden. Am Gymnasium besteht
vor allem aufgrund der sozialen Bezugsnorm, bei der die Schiilerlnnen untereinander
verglichen werden, ein hoher Leistungsdruck. Dies kann auch kontraproduktive Prozesse
im Hinblick auf Kooperation und gegenseitige Unterstiitzung haben. Aus diesem Grund
ist es besonders wichtig, an Gymnasien einen Fokus auf den Ausbau einer bedeutsamen
Gemeinschaft zu legen, da dort historisch bedingt eher wettkampfartige Strukturen

untereinander gefordert wurden.

3.1.2.1 Kooperatives Lernen

Da Lernen ein hochst individueller Prozess ist, zeichnet es sich durch eine hohe
Divergenz beziiglich der Verarbeitungsprozesse der Informationen aus (Landherr, Herold
2001, S. 123). Daraus leitet sich ab, dass der hdufig praktizierte ,,Frontalunterricht* in
heterogenen Lerngruppen keine effektiven Lernbedingungen schaffen kann. Dieses
Lehrsystem ist nur im Rahmen von homogenen Lerngruppen effektiv, da die Lernenden
iiber eine dhnliche Auffassungsgabe und Denkstrukturen verfiigen und so ,,im selben
Tempo in ungebrochener Aufmerksamkeit die Denkstrukturen des Lehrers® verfolgen

konnen (Landherr, Herold 2001, S. 123).

Vor allem am Gymnasium wird aber in Vergleich zu anderen Schulformen besonders
hiufig Frontalunterricht durchgefiihrt. So erhob Gotz et al. (2005, S. 345), dass der Anteil
des Frontalunterrichts am Gymnasium bei iiber 85% liegt. An der Gesamtschule liegt der
Anteil im Vergleich nur bei 64%. Lernsettings, die durch Diversitidt geprigt sind,
benotigen allerdings verschiedene Unterrichtsmethoden, die aktive Interaktionsprozesse
ermoglichen.

Zudem muss ein adaptives Lernangebot bereitgestellt werden, dass auf individuelle
Lernvoraussetzungen der Lernenden eingeht (Kiper et al. 2008, S. 111). Dadurch kann
individualisiertes Lernen in Lernarrangements mittels heterogenititssensiblen
Methodenvielfalt und einer individualisierten, differenzierenden Aufgabenkultur

gewihrleistet werden (ebd.). Vor allem Kooperative Lernmethoden erfiillen diese
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Voraussetzungen im hohen MaBe. Geschwindigkeitsheterogenitit, Auffassungs-
unterschiede und auch Interessensunterschiede konnen mittels Kooperativer
Lernmethoden gut durch das ,,wechselseitige Lehren und Lernen‘ aufgefangen werden
(Wahl 2005, S. 113). Dieser Prozess gliedert sich in die Aneignungsphase, die
Vermittlungsphase und die Verarbeitungsphase, wobei die Lernenden wechselseitig die

Rolle des ,,Experten‘ und des ,,Novizen* iibernehmen konnen (ebd., S. 154f.).

Durch Kooperative Lernmethoden kann eine multiple und flexible Wissensprisentation
gefordert werden, was als Voraussetzung fiir ein Verstdndnis von komplexen
Problemsituationen und den Transfer von Wissen auf neue Situationen gilt (Landherr,
Herold 2001, S. 121). So kann durch wechselseitiges Lehren und Lernen auch die
intrinsische Motivation der Lernenden, das Kompetenzerleben und die Lernleistung
positiv beeinflusst werden (Wahl 2005, S. 172).

Zudem werden die Intergruppenbeziehungen gefordert und der Abbau von Vorurteilen
begiinstigt. Stereotypen kann entgegengewirkt werden, in dem Wahrnehmungen von
Gemeinsamkeiten und Unterschieden in der Gruppe diskutiert werden und Informationen

und Wissen liber andere Gruppen und Kulturen als zentrale Aufgabe gesehen werden.

Kooperatives Lernen eignet sich als Element der Demokratiepadagogik, da SchiilerInnen
erleben konnen, dass sie gemeinsam mehr erreichen konnen als alleine. Vor allem in
heterogenen Lerngruppen ist kooperatives Lernen bedeutsam fiir den Unterricht (Avci-
Werning/ Lanphen 2013, S.150; Liitje-Klose 2011, S.13), da es zum Abbau von
Vorurteilen gegeniiber anderen beitrdgt und die Forderung gleicher Lernchancen

unterstiitzt (Avci-Werning/ Lanphen 2013, S.150).

Des Weiteren konnen Erwartungseffekte von Lehrerlnnen durch kooperative
Lernmethoden gemindert werden, da diese mit der gesamten Kleingruppe und nicht mit
Einzelpersonen agiert (ebd., S. 165). Green und Green (2005, S. 76) haben aullerdem fiinf

Basiselemente herausgearbeitet, die effektives Lernen in Kleingruppen férdern.
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Positive Abhéngigkeit: Damit die Gruppe ihr Ziel erreichen kann, muss jedes
Kind der Gruppe erfolgreich mitarbeiten konnen. sein.
Die Kinder sollen sich als interdependent erleben. Eine
Aufgabe sollte so gestellt sein, dass die Kinder im
Team mehr erreichen kénnen als alleine.

Individuelle Jedes Kind in der Gruppe trigt Verantwortung fiir die
Verantwortlichkeit: Gesamtleistung der Gruppe. Die Kinder helfen sich
gegenseitig ihr gemeinsames Ziel zu erreichen.

Interaktion von Angesicht Eine gute Kommunikation kann nur dann gelingen,

zu Angesicht: wenn die Kinder sich gegenseitig sehen und
wahrnehmen. Dazu sollten die Teams nie mehr als vier
Kinder umfassen und die Sitzarrangements so gestaltet
sein, dass eine gute Zusammenarbeit moglich ist.

Sozial- und Soziale Kompetenzen, z. B. sich abwechseln, sich

Teamkompetenz: gegenseitig ermutigen, einander zuhoren, Hilfestellung
geben, etwas kldren sind wichtige Kompetenzen fiir
eine effektiv funktionierende Gruppe. Diese
Kompetenzen werden den Kindern explizit erklért und
gemeinsam eingetibt.

Prozess-Reflexion: Nach Abschluss eines Gruppenprojekts iiberlegen die
Kinder gemeinsam, was sie beim néichsten Mal besser
oder anders machen mochten, damit die
Zusammenarbeit noch besser klappt.

Tabelle 3 Johnson, Johnson & Smith 1991, S. 3-16.

Um die positive Abhingigkeit zu gewihrleisten, konnen innerhalb der Gruppen
beispielsweise verschiedene Aufgaben verteilt werden. Die Zuteilung der Gruppen
verlduft meistens iiber Kirtchen, auf denen die Aufgaben vermerkt sind. Die
verschiedenen Bezeichnungen konnten daher lauten: Materialbeschafferln,
Zeitnehmerln, Schreiberln, Présentiererln, Chefln, Fragenstellerln, Spionln,

Oppositioneller und Joker.

Die Individualitit und die unterschiedlichen Voraussetzungen, die Kinder in die Situation
einbringen, werden durch das piddagogische Setting des kooperativen Lernens gestirkt,
zugleich gewihrleistet das Setting Werte der Solidaritit, der Kooperation und der

wechselseitigen Unterstiitzung. Im Umgang mit besonderen Forderschwerpunkten wie
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Lernen, Sehen, Autismus, etc. werden von Experten immer héufiger verschiedene
methodische Ansidtze empfohlen. Vor allem der individuelle Lernplan, das kooperative
Lernen und die Freiarbeit in Anlehnung an Maria Montessori werden bereits an einigen
Modellschulen, wie unter anderem am Esslinger Theodor-Heuss-Gymnasium, erfolgreich
eingesetzt (Allgower 2013). Nach Hattie (2012, S. 251) sind vor allem die ersten beiden
Ansitze erginzend zu den Instruktionen besonders wirksame Lerninterventionen. Durch
sie konnen die Schiiler optimal kognitiv aktiviert werden, in ihrer Selbstregulation
gefordert und mittels formativer Riickmeldung unterstiitzt werden (Sliwka, Sprotte 2014,

S. 18).

Fiir inklusive Settings der Schulpddagogik bieten sowohl das kooperative Lernen als auch
der Gruppenrat, der im Folgenden vorgestellt wird, padagogische Ansétze zur schulischen
Erfahrung von Demokratie als Lebensform. Sie sind somit wirksame Methoden zur

Starkung einer diversititssensiblen Wahrnehmung von Kindern und Jugendlichen.

3.1.2.2 Gruppenrat

Der demokratische Ansatz des Gruppenrats riickt die gemeinsame Verantwortung fiir die
Gestaltung der gemeinsamen Lebenswelt in das Bewusstsein der Schiilerlnnen. Bei
diesen Zusammentreffen wird das Handeln der Gruppe, Konflikte, Unstimmigkeiten,
Zufriedenheiten, Pldne, Absichten, etc. reflektiert und besprochen. Auch Lob und
Zustimmung konnen von den SchiilerInnen im Gruppenrat geduBert werden. Um zu
einem Ergebnis zu kommen wird entweder argumentativ ein Konsens gesucht oder
mittels eines Mehrheitsentscheids Abstimmungen vollzogen. Es sollte regelméfig ein
Gruppenrat einberufen werden um den diskursiven demokratischen Austausch in der
Schulkultur zu verankern. In diesen Zusammenkiinften sollte ausreichend Zeit
vorgesehen werden, um gemeinsame Plidne und Ideen fiir Projekte, aber auch
Streitigkeiten und Konflikte zu besprechen. Auch die verschiedenen Posten konnen
vergeben werden. Ein Team von zwei Diskussionsleitern, moglichst jeweils ein Mddchen
und ein Junge, sorgen dafiir, dass die Diskussion so von statten geht, dass alle Regeln

eingehalten werden. Zu diesen kann gehoren:

1. Ich lasse andere ausreden und hore ihnen zu.
2. Ich schliefle niemanden aus.

3. Ich lose Konflikte ohne Gewalt.
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4. Jeder darf gleichberechtigt an dem Gesprich teilnehmen.

Damit jeder Schiiler und jede Schiilerin Partizipation {iiben kann, sollten die
Leitungsrollen unter den Schiilerlnnen rotieren. In geregelten, verldsslichen
demokratischen Settings, in denen SchiilerInnen miteinander ins Gesprich kommen
konnten, wurden positive Effekte auf das Lernklima nachgewiesen.

Ein piddagogisches Setting wie der Gruppenrat ermoglicht es Kindern und Jugendlichen
Konflikte zu besprechen und zu 16sen und den respektvollen Umgang im geregelten
Rahmen einzuiiben (vgl. Reinhardt 2004). Das ist besonders in inklusiven Settings von
groBer Bedeutung, denn die Verldsslichkeit und Regelhaftigkeit eines fest
institutionalisierten Gruppenrats fiihrt auch bei SchiilerInnen mit sonderpadagogischem
Forderbedarf zu Erfahrung von Selbstwirksamkeit.

Vor allem am Gymnasium, an dem bei zieldifferentem Lernen stark zwischen den
leistungsstdrkeren und den leistungsschwicheren SchiilerInnen unterscheidet, ist es
wichtig die Schiilerlnnen in einem geschiitzten Raum zu ermutigen, Dinge zu
artikulieren, die sie als subjektiv bedeutsam empfinden.

Dadurch wird ihnen bewusst, dass ein Raum da ist, der allen SchiilerInnen eine
gleichberechtigte Teilhabe ermoglicht. Fiir alle SchiilerInnen gilt: Ist der Gruppenrat
professionell eingefiihrt und gestaltet, so bietet er den SchiilerInnen die Moglichkeit sich
in andere Rollen hinein zu versetzen, also auch die Perspektive von Schiilerlnnen mit
sonderpddagogischem Forderbedarf zu reflektieren und bei der Gestaltung des
Gemeinsamen mitzudenken (Reinhardt 2004).

Dies wiederum fordert die Empathiefihigkeit und das Verstidndnis fiir Diversitit,
wodurch Verschiedenheit von SchiilerInnen respektiert und als Bereicherung

wahrgenommen werden kann.

3.2 Inklusive Strukturen etablieren

3.2.1 Chancengerechtigkeit — soziodemographischer Zugang zum Abitur

Das Programme for International Student Assessment (PISA) ist eine internationale
Vergleichsstudie, die von der OECD durchgefiihrt wird. Dabei werden vergleichende
Daten mit international standardisierten Leistungsmessungen an Fiinfzehnjihrigen iiber
die Ressourcenausstattung, individuelle Nutzung und Leistungsfihigkeit der

verschiedenen Bildungssysteme erhoben. Die Daten werden in einem Turnus von drei
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Jahren erhoben, wobei der Schwerpunkt bei den verschiedenen Erhebungen jeweils auf

einer der drei Kompetenzen: Lesefdhigkeit, Mathematik oder Naturwissenschaften liegt.

In den 1990er Jahren schnitt Deutschland in den internationalen Schulleistungsstudien
nur mittelmidBig ab. Die Ergebnisse zeigten eine starke Kopplung zwischen
soziookonomischer Herkunft und Bildungserfolg auf. Im internationalen Vergleich, ist
vor allem der Bildungserfolg von Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund in
Deutschland deutlich niedriger als beispielsweise in Kanada (BMBF 2007, S. 76).

Es konnten bei den PISA-Erhebungen im Teilnehmerland Kanada keine signifikanten
Unterschiede im Durchschnitt der Lernleistung zwischen Kindern und Jugendlichen mit
und ohne Migrationshintergrund festgestellt werden. Auch die Begriindung, dass der
Unterschied nur nicht signifikant sei, da die soziodkonomischen Hintergrundmerkmale
der Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund @hnlich seien, konnte mit Blick auf
groBBere Stadte wie Toronto entkriftet werden. Trotz der schlechteren sozio6konomischen
Ausgangslage der Schiilerlnnen in der GrofBstadt Toronto konnten benachteiligte
SchiilerInnen durch individuelle Forderung im Schulsystem faire Bildungschancen

ermdglicht werden (Schwaiger/ Neumann 2010, S. 38f.).

Hattie (2009, S. 244) betont, dass offene Etikettierung durch zu frithe Prognosen iiber
Lern- und Leistungserfolg sich negativ auf das akademische Selbstkonzept von
SchiilerInnen auswirkt. In Deutschland werden die SchiilerInnen allerdings in der Regel
nach der 4. Klasse dem dreigliedrigen Schulsystem zugeordnet, wodurch ihnen schnell

ein Label angeheftet wird.

Wie in Abbildung 5 ersichtlich, teilt kein Land seine Schiilerlnnen so friith wie
Deutschland auf unterschiedlich anspruchsvolle Bildungsginge auf (BMBF 2007, S. 81).
In Deutschland werden die SchiilerInnen bereits mit 10 Jahren, teilweise mit 12 Jahren,
je nachdem wie lange die Grundschule in den verschiedenen Bundesldndern geht, den
einzelnen Schulformen zugeordnet. Die Folge daraus ist, dass Schiilerlnnen moglicher
Weise einer ,Selbsterfiillenden Prophezeiung‘ folgend, sich durch die negative
Etikettierung weniger zutrauen und dariiber hinaus im Kontext begrenzter Lernmilieus
weniger Anstrengungsbereitschaft in ihren Lernprozess und dem einhergehenden
Bildungserfolg investieren (Rosenthal 1963). In den Niederlanden werden die

SchiilerInnen frithestens mit 12 Jahren aufgeteilt und in Frankreich erst mit 15 Jahren.
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In Finnland, Schweden und England findet eine Zuweisung in unterschiedliche
Schulformen erst ab einem Alter von 16 statt. In Kanada hingegen findet gar keine

Aufteilung statt, sondern eine Wahl von unterschiedlichen Wahl- und Pflichtfachern.

Land Alter bei der Aufteilung

Kanada *

Finnland 16

Frankreich 15

Schweden 16

England 16

Niederlande 12

Deutschland 10%*

* In den meisten Provinzen und Territorien deckt der Primédrbereich die ersten sechs bis acht Schuljahre ab. Im
anschlieBenden Sekundarbereich stellen sich die Schiilerinnen und Schiiler in einer Kombination von Pflicht- und
Wahlprogramm ihren Bildungsgang zusammen. ** Zum Teil mit 12 Jahren.

Abbildung 5 Alter der SchiilerInnen bei ihrer Aufteilung auf unterschiedlich anspruchsvolle Bildungsginge, OECD
(1995) Bildung auf einen Blick — OECD-Indikatoren.

Der Zusammenhang zwischen einer Aufteilung von SchiilerInnen in unterschiedlich
anspruchsvolle Bildungsginge wurde 2012 auch in PISA in Abhéngigkeit zur Motivation
erhoben (Abbildung 6). Es zeigte sich eine Korrelation zwischen der Leistungsmotivation
und der Selektion. In Deutschland werden im Vergleich zu Kanada viel mehr Aufteilung
und Selektion durchfiihrt. Entsprechend ist die erhobene Motivation der Schiilerlnnen in
Deutschland bedeutend geringer als in Kanada (Abbildung 6), wo die SchiilerInnen bis
zur 9. Klasse zusammen unterrichtet werden und danach ihre Bildungsginge

entsprechend ihrer Wahl- und Pflichtkurse zusammenstellen.

Wilbert (2010) bestitigt in seiner Studie, dass SchiilerInnen, die einer Forderschule
zugewiesen wurden im Vergleich zur Kontrollgruppe eine verringerte kognitive Leistung
im Messverfahren aufwiesen. Neben den schlechteren Testergebnissen wurde zudem eine
verstirkte Priifungsangst festgestellt.

Der Erfolg des kanadischen Schulsystems ist vermutlich auch darin begriindet, dass dort

von einem flexiblen Intelligenzbegriff mit variablen Leistungserfolg ausgegangen wird,
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der den SchiilerInnen verdeutlicht, dass ihr Bildungserfolg nicht im Zusammenhang mit
ihrer sozialen Herkunft oder ihren Lernvoraussetzungen steht, sondern von ihrer

Anstrengungsbereitschaft abhédngt.
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Abbildung 6 Leistungsbasierte Aufteilung der SchiilerInnen und Motivation, OECD: Pisa 2012 Ergebnisse im Fokus,
S. 29.

Der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Schulerfolg wurde in PISA 2012 fiir
Kanada erneut als sehr viel geringer eingestuft, als fiir das deutsche Schulsystem.
Deutschland schneidet bei den Mathematikleistungen nur knapp iiber dem OECD-
Durchschnitt ab, wihrend Kanadas Ergebnisse deutlich dariiber liegen (Abbildung 7).
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@ Zusammenhang zwischen Schillerleistungen und soziodkonomischem Hintergrund stirker als im OECD-Durchschnitt

© Zusammenhang zwischen Schiilerleistungen und soziodkonomischem Hintergrund unterscheidet sich statistisch nicht signifikant vom OECD-Durchschnitt
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Abbildung 7 Schiilerleistung und Chancengerechtigkeit. PISA 2012-Datenbank; Abbildung II.1.2.

Die OECD hat zudem den Zusammenhang zwischen dem soziookonomischen Status der
Eltern und dem Schulerfolg ihrer Kinder erhoben. In der Studie hat sich gezeigt, dass der
Bildungsstand der Eltern in Deutschland im Vergleich zu Kanada einen grofen Einfluss
auf den Bildungserfolg ihrer Kinder hat. LaRock (LaRock 2012, S. 3) konstatiert, dass in
Deutschland 59% der jungen Erwachsenen das gleiche Bildungsniveau wir ihre Eltern
erreichen. 20% der Kinder haben ein hoheres Bildungsniveau als ihre Eltern, wobei der
OECD Durchschnitt bei 27% liegt und 22% ein niedrigeres, wobei der OECD
Durchschnitt bei 13% liegt (Abbildung 8).
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Abbildung 8 Bildungsanteil zwischen den Generationen (2009). Quelle: Larock 2012, S.3.

Die Flexibilitit des deutschen Schulsystems nach oben ist nicht stark ausgepragt, weshalb
Kinder, die vom Gymnasium auf die Realschule oder von der Hauptschule in die
Forderschule gewechselt sind, schwerer wieder zuriick wechseln konnen. In der Studie
der Bertelsmann Stiftung zur Durchlissigkeit der Schulsysteme 2012 wurde das
Verhiltnis zwischen Auf- und Absteigern in den verschiedenen Bundesldndern erhoben.
Wihrend in manchen Bundesldndern wie in Baden-Wiirttemberg das Verhiltnis vom
Aufsteiger zum Absteiger noch bei 1 zu 1,5 liegt (Bellenberg 2012, S. 62), entfallen in
Nordrhein-Westfalen auf einen Aufsteiger, 5,6 Absteiger (Bellenberg 2012, S. 147) und
in den Schulen in Niedersachsen werden pro einen Aufsteiger neun SchiilerInnen
herabgestuft (Bellenberg 2012, S. 44). Insgesamt wechseln nur 2,8% der deutschen
SchiilerInnen im Jahr von der Férderschule wieder zuriick auf die Regelschule (Preuss-
Lausitz 2013, S. 176).

Kinder aus soziookonomisch schwiécheren Familien haben es demnach in Deutschland
deutlich schwerer einen beruflichen- oder soziokonomischen Aufstieg zu schaffen. Eine
friihe Aufteilung der Schiilerlnnen in das dreigliedrige System, der teilweise vom
Bildungsstand der Eltern beeinflusst ist, erschwert daher stark die
Aufstiegsmoglichkeiten von Kindern aus bildungsfernen Familien.

Die ,friihe Etikettierung‘ und die Aufteilung von Schiilerlnnen in Ziige muss kritisch

reflektiert werden, da zu frilhe und pauschale Prognosen iiber den Lern- und
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Leistungserfolg von SchiilerInnen deren akademisches Selbstkonzept beeinflussen und
ihre Anstrengungsbereitschaft sowie Motivation beeintrdchtigen konnen. So kann die
Pauschaletikettierung zu einer ,selbsterfiilllenden Prophezeiung® werden, da den
SchiilerInnen vermittelt wird, dass sie einem bestimmten Aufgabenniveau pauschal iiber
alle Wissensdomains hinweg nicht gewachsen sind.

Um dem entgegen zu wirken, konnte beispielsweise die Orientierungsstufe
wiedereingefiihrt werden und erst nach dieser ein Empfehlung fiir eine der Schularten
ausgesprochen werden. Eine weitere effektive Moglichkeit zeigt auch die Gesamtschule,
Waldorfschule und die Gemeinschaftsschule in Deutschland auf. Bei diesen Schularten
wird teilweise gar nicht selektiert, wie bei den letzten beiden genannten oder erst ab der

7. Klasse.

3.2.2 Nachteilsausgleich

In der Schule wird nach dem Prinzip der Chancengleichheit eine Allokation durchgefiihrt,
um SchiilerInnen verschiedene Lebenschancen einzurdumen. Durch die Priifung von
Leistungen und den daraus resultierenden Noten bildet sich eine schulische
Leistungshierarchie. Fiir die Leistungen werden in der Schule Berechtigungen vergeben,
die richtungsweisend fiir die spétere berufliche Position sind. Es stellt sich allerdings die
Frage, wie Chancengerechtigkeit gewahrt werden kann, wenn SchiilerInnen

unterschiedliche Ausgangsvoraussetzungen haben.

Nach dem Gleichheitssatz Art. 3 Abs. 1 des Grundgesetzes sind alle Menschen vor dem
Gesetz gleich. Das bedeutet allerdings nicht, dass alle Menschen nach dem gleichen
Handlungsmuster zu behandeln sind, sondern, dass ,,die Menschen vor dem Gesetz nach
den gleichen Maximen zu behandeln sind, dass also Lebenssachverhalte, die von ihrem
Wesen her gleich sind, auch rechtlich gleichgestellt werden miissen® (Ministerium fiir
Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 1999). Demzufolge ist zu differenzieren,
wenn Lebenssachverhalte ungleich sind. Das Gesetz bildet die Grundlage zum Ausgleich

der Nachteile von Kindern mit sonderpddagogischem Forderbedarf.

Der sogenannte Nachteilsausgleich zielt allerdings ausschlieBlich auf Hilfen ab, die es
den SchiilerInnen ermoglichen das jeweilige schulartgemif3e Niveau zu erreichen. Die
Anforderungen aus dem Curriculum bleiben davon unberiihrt. Die Differenzierung

bezieht sich demnach auf technische oder didaktisch-methodische Hilfestellungen.

43



Zudem kann den SchiilerInnen eine Anpassung der Arbeitszeit gewéhrt werden oder die
Gewichtung der schriftlichen, miindlichen und praktischen Leistungen angepasst werden.

Auch eine Differenzierung innerhalb der Priifungsfrage ist moglich.

Bei Sprachstorungen konnen die Leistungen beispielsweise schriftlich nachgewiesen
werden oder bei motorischen Problemen durch miindliche Priifungen ersetzt werden.
MaBnahmen des Nachteilsausgleiches, die sich auf einzelne SchiilerInnen beziehen,
miissen jeweils vor der Klassen- oder Jahrgangskonferenz gerechtfertigt werden. Diese
konnen Sonderschullehrer, LRS-Fachberater, auBerschulische Gutachten,
Beratungslehrer, etc. in ihre Entscheidung einbeziehen und sich beraten lassen. Wenn
MaBnahmen zum Nachteilsausgleich genehmigt und durchgefiihrt werden, wird dies im
Zeugnis jedoch nicht vermerkt (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wiirttemberg 1999). Dieser Nachteilsausgleich kann auch am Gymnasium gewihrt

werden.

In bestimmten Ausnahmefillen bei spezifischen Problemen des Schriftspracherwerbs,
kann das Anforderungsprofil einzelner Schiilerlnnen gegebenenfalls adaptiert werden.
Diese MaBnahme wird hauptsichlich in der Grundschule angewandt und nur in
Ausnahmefillen in den unteren Klassen, die auf die Grundschule aufbauen. Wenn bei
SchiilerInnen bis zur 6. Klasse bei den Lese- oder Rechtschreibleistungen in einem
Zeitraum von mindestens einem halben Jahr Defizite festgestellt werden und die
Leistungen schlechter als ausreichend bewertet werden, koénnen verschiedene
Mechanismen zum Nachteilsausgleich in Gang gesetzt werden.

Beispielsweise kann bei der Berechnung der Zeugnisnote die Lese- oder
Rechtschreibleistung geringer gewichtet werden. Bei schriftlichen Arbeiten kann zudem
auf andere Ubungen zuriickgegriffen werden, um den individuellen Lernfortschritt zu

dokumentieren oder der Umfang der Arbeit kann gekiirzt werden.

Auf eine Notengebung als Riickmeldung zum individuellen Lernfortschritt im Lese- oder
Rechtschreibbereich kann verzichtet werden, wenn eine schriftliche Erlduterung gegeben
wird. AuBlerdem konnen die Rechtschreibleistungen in anderen Féachern als in Deutsch
unberiicksichtigt bleiben. In den hoheren Klassen ist ein Nachteilsausgleich, der das
Anforderungsprofil beriihrt, nur dann moglich, wenn die Defizite im Lese- oder

Rechtschreiberwerb nicht auf mangelnde Ubung oder allgemeine Begabung
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zuriickzufithren sind, sondern tatsdchlich eine medizinische Beeintrichtigung der
SchiilerInnen nachgewiesen werden kann. Wenn die Lese- oder Rechtschreibleistung bei
der Notengebung zuriickhaltender beriicksichtigt wurde, wird dazu im Zeugnis eine
Bemerkung festgehalten. Diese zuriickhaltende Gewichtung der Lese- und
Rechtschreibleistungen ist in den Abschlussklassen allerdings nicht mehr moglich

(Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 1999).

In der Kultus-Minister-Konferenz wurde in der Fassung von 2007 festgestellt, dass
Dyskalkulie, bei der besondere Schwierigkeiten im Rechnen nachgewiesen wurden, nicht
mit einer Lese-Rechtschreibschwiche gleichgesetzt werden kann
(Kultusministerkonferenz 2007). Daher kann bei der Bewertung im Fach Mathematik und
in den naturwissenschaftlichen Fichern nicht darauf verzichtet werden, die Rechen-

leistung zu bewerten.

Einzelne Linder, wie beispielsweise Niedersachsen, gewdhren in der Primarstufe
dennoch den SchiilerInnen mit Rechenstorungen verschiedene Hilfsmittel, durch die die
SchiilerInnen ihre Kompetenzen im mathematischen Bereich verbessern konnen. Zudem
werden alternative Aufgabenstellungen und Aufgabentypen verwendet, um die
mathematischen Kompetenzen anderweitig darzustellen und bei der Leistungsbewertung

zu beriicksichtigen (ebd.).

3.2.3 Zielgleich vs. Zieldifferent

Im gemeinsamen Unterricht von Kindern mit und ohne sonderpidagogischen
Forderbedarf kann zielgleich oder zieldifferent unterrichtet werden. Beim zielgleichen
Unterricht ist das Lernziel fiir alle SchiilerInnen einer Klasse dasselbe und es bezieht sich
immer auf die Bildungsziele der jeweiligen Schulart (auch an Forderschulen).
SchiilerInnen mit sonderpddagogischem Forderbedarf konnen jedoch ggf. einen
Nachteilsausgleich erhalten (§ 6 APO-GrundStGy). Im zieldifferenten Unterricht werden
die Lernziele fiir jeden Schiiler und jede Schiilerin hingegen individuell festgelegt.
Voraussetzung dafiir ist, dass das Ziel des Bildungsgangs nach Einschétzung der Schule,
aufgrund einer langfristigen und schwerwiegenden Beeintridchtigung, auch durch

Hilfsmittel oder spezifischer Forderung nicht erreicht werden kann.

§ 22 Absatz 1 AO-SF:
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,,Die Lehrerkonferenz kann beschliefen, dass in den Jahrgangsstufen 4 bis 10 iiber den
Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpdadagogischem Forderbedarf, die
zieldifferent gemidl den Anforderungen des individuellen sonderpddagogischen
Forderplans unterrichtet werden, ein frei formulierter Bericht angefertigt wird, der die
Bewertung mit einer Note ersetzt. Dies gilt auch, soweit Schiilerinnen und Schiiler nur in
Teilbereichen des Unterrichts zieldifferent unterrichtet werden, fiir die auf diese

Teilbereiche bezogenen Angaben zum Lernstand.*

Wenn ein individueller Bewertungsma@stab angelegt wird, ist dies im Zeugnis kenntlich

gemacht:

,[Name des Schiilers bzw. der Schiilerin] wurde zieldifferent unterrichtet. Die
Leistungsbeschreibung und -bewertung erfolgte auf Grundlage des Bildungsplans fiir den
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung/ Lernen.*

Zieldifferent wird meistens in den Forderschwerpunkten Lernen und geistige

Entwicklung unterrichtet.

In den beiden folgenden Unterkapiteln wird das Uhland Gymnasium als Beispiel fiir
inklusiven Unterricht mit zielgleicher Beschulung und das Elly-Heus-Knapp-Gymnasium
als Beispiel fiir inklusiven Unterricht mit zieldifferenter Beschulung vorgestellt. Diese

beiden Konzepte konnen prinzipiell auf alle Schularten angewendet werden.

Das Uhland Gymnasium

Im Folgenden wird beispielhaft das Uhland Gymnasium vorgestellt, da es neben den good
practice Beispielen aus Kanada ein gutes Beispiel fiir bereits gelingende Inklusion in
Deutschland ist. Am Uhland Gymnasium werden viele SchiilerInnen mit spezifischen
sonderpiddagogischen Bediirfnissen zielgleich beschult. Besonders spezialisiert ist die
Schule auf die zielgleiche Beschulung von Schiilerlnnen des Forderschwerpunkts

Autismus-Spektrum.

Das Uhland Gymnasium ist Tiibingens dlteste Schule mit einer langen Tradition in der

humanistischen Bildung. Es handelt sich um eine ,,Offene Ganztagesschule®, d.h. die
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Schiilerlnnen kénnen am Nachmittagsangebot teilnehmen, sind jedoch nicht dazu

verpflichtet (Kunz 2017).

Die Schule hat verschiedene Angebote fiir die Mittagszeit entwickelt, die den
SchiilerInnen als Riickzugsorte und zusitzliche Freizeitangebote dienen sollen. Dazu
gehoren zwei Ruhe- und Aufenthaltsriume, ein Medienzentrum, eine Cafeteria, der
Spiele-Raum ,Circus Maximus* mit Gesellschaftsspielen und Hingematte fiir drinnen,
Tischtennisplatten, Einrddern, eine Slackline und ein Spielewagen fiir draullen, eine
Schiilerbiicherei und die Hausaufgabenbetreuung ,Studio‘ (Kunz 2017). Ein besonderer
Fokus der individuellen Forderung liegt am Uhland Gymnasium auf der
Hausaufgabenbetreuung im Rahmen der Ganztagesschule. So sollen Defizite erkannt und
durch individuelle Forderung behoben werden.

,,Wir wollen ihren Kindern am Uhland-Gymnasium ermdglichen, sie in ihren besonderen
Begabungen und Fihigkeiten zu fordern, sowie ihre personlichen Defizite aufzufangen,
und ihnen geniigend Raum fiir die Entwicklung ihrer Personlichkeit geben (Kunz 2017).
Die Hausaufgabenbetreuung wird von Lehrern durchgefiihrt, die innerhalb dieser Zeit
auch Wochenarbeitspline mit den Schiilerlnnen zum tiglichen Uben fiir zu Hause
erarbeiten. In der Hausaufgabenbetreuung werden neben den Hausaufgaben auch
spezifische FordermaBBnahmen durchgefiihrt. Kinder mit speziellen Bediirfnissen werden
daher gezielt von Lehrerlnnen fiir die Hausaufgabenbetreuung vorgeschlagen, um in
dieser Zeit an bestimmten Lernfeldern zu arbeiten. Vor allem Kinder, die eine
strukturierte Anleitung fiir die Erledigungen von Aufgaben bendtigen, wie es
beispielsweise bei Autismus-Spektrum oder ADHS der Fall ist, bekommen in der
Hausaufgabenbetreuung eine gute Unterstiitzung. Jedoch auch Kinder, die eine
spezifische Forderung im Fach Deutsch oder einer anderen Fremdsprache benotigen,

konnen in der Hausaufgabenbetreuung gezielt gefordert werden.

Am Uhland Gymnasium wird ein sprachliches Profil angeboten. In diesem lernen die
SchiilerInnen drei Pflichtfremdsprachen: Latein, Englisch und Franzosisch oder
Griechisch. Vor allem die Sprachen Latein und Griechisch kommen den Lernprofilen von
SchiilerInnen im Forderschwerpunkt Autismus-Spektrum entgegen und werden daher

hiufig von diesen belegt. Ab der 10. Klasse kann zusitzlich als vierte Fremdsprache
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Spanisch gewihlt werden, wobei es auch moglich ist dafiir Englisch oder Latein

abzuwihlen.

AuBerdem gibt es ein naturwissenschaftliches Profil und einen Hochbegabtenzug. Das
Besondere an den Hochbegabtenklassen ist das neue Enrichment-Fach Mensch-Welt-
Wissenschaft (MWW). Dieses findet im zweistiindigen fiacheriibergreifenden Unterricht
in den Klassen 5-7 statt. Die Ubergreifende Arbeit iiber Jahrgiinge fordert das positive
Verstindnis der Verschiedenheit als Bereicherung und ermoglicht den SchiilerInnen ganz
natiirlich gegenseitig voneinander zu lernen und sich gegenseitig im Unterricht zu
unterstiitzen. Zusétzlich wird ab der 8. Klasse verstirkt Projektarbeit angeboten, bei der
die Schiilerlnnen dazu angeleitet werden, ,in team- und handlungsorientierten
Lernformen und Arbeitsstrategien miteinander umzugehen (Kunz 2017). Die offenen
Unterrichtskonzepte sind hierbei besonders gut um innere Differenzierung zu
gewihrleisten. Dadurch konnen SchiilerInnen eher Themen wihlen, die ihren Interessen
und Begabungen entgegenkommen, sie konnen jedoch auch ihre Zeit besser einteilen und

mehr oder weniger Aufgaben entsprechend ihrer Bediirfnisse erledigen.

SchiilerInnen mit einer Diagnostik konnen zudem einen Nachteilausgleich bekommen.
Vor allem Schiilerlnnen des Forderschwerpunkts Autismus-Spektrum erhalten bei
Aufgaben und Klausuren hiufig einen Nachteilsausgleich, indem sie mehr Zeit erhalten,
in der die verschiedenen Arbeitsschritte bearbeitet werden konnen. Auflerdem haben die
meisten  Schiilerlnnen des  Forderschwerpunkts — Autismus-Spektrum  eine/n
Schulbegleiter/in, der/die die Schiilerlnnen jeden Tag in der Schule wéihrend des
Unterrichts begleitet. Den Lehrerlnnen zufolge ist es zudem ein relativ schnelles und
unkompliziertes Verfahren einen Schulbegleiter zugewiesen zu bekommen, wenn eine
Diagnose zu Autismus-Spektrum vorliegt. Da die SchiilerInnen hiufig sehr strukturierte
Anweisungen und Unterstiitzung bei ldngerer Konzentration auf einen Gegenstand
benotigen, werden ihnen immer wieder Hilfestellungen wéhrend des Unterrichts gegeben.
Die Schulsozialarbeiterin ist Ansprechpartnerin fiir die Schulbegleiter und fiihrt mit
diesen regelm@Big Gespriche und gibt Hilfestellungen bei bestimmten Themen. So wird
auch iiber das Landratsamt regelméfig im 4 Wochen Turnus eine Supervision mit einer
zusitzlichen Psychologin durchgefiihrt, die diese anleitet. Bei Bedarf wird so auch der

Kontakt zum Kompetenzzentrum Autismus in Tiibingen hergestellt. Das Tiibinger
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Seminar fiir Lehrerbildung hat dieses Kompetenzzentrum Autismus am Gymnasium
aufgebaut. Dort werden inklusive Unterrichtseinheiten fiir SchiilerInnen mit Autismus-
Spektrum vorbereitet, Eltern der Schiilerlnnen mit Autismus-Spektrum informiert und
unterstiitzt, sowie auch an Konzepten fiir die Lehreraus- und -weiterbildung gearbeitet.
Das Kompetenzzentrum Autismus am Gymnasium kooperiert auch mit dem Uhland

Gymnasium (Allgower 2015, S. 2).

In ihrem Schulprofil hat das Uhland Gymnasium die zu erwerbenden, personalen und
sozialen Kompetenzen fest verankert. Die Kompetenzen werden in vier Bereiche
aufgeteilt. Der erste Bereich umfasst die Ich-Stirkung: Verantwortungsiibernahme und
Selbstwertgefiihl sollen durch Rollenspiele, Vertrauensspiele, Erlebnispddagogik,
Meditation und Ruheeinlagen gefordert werden. Zudem werden eine Kletter-AG, ein
facheriibergreifendes Projekt zur Suchtprophylaxe, gemeinsame Grill- und Spieltage,
erlebnispiddagogische Tage, etc. angeboten. Der zweite Kompetenzbereich umfasst die
Kommunikation.

Hierbei sollen Gesprichsregeln und Feedbackregeln im Unterricht eingeiibt werden,
freies Reden gelibt und Theater gespielt werden. Der dritte Kompetenzbereich zielt darauf
ab, eine Gemeinschaft zu entwickeln und Verantwortung zu iibernehmen. Dies soll
beispielsweise durch einen Klassenrat, einen Schiilerrat, Mentorenprogramme und
Schulpartnerschaften gestidrkt werden. Durch die Stirkung der Klassengemeinschaft,
Empathieiibernahme und das Akzeptieren von Unterschiedlichkeiten werden so auch
Voraussetzungen fiir eine Inklusive Schule und Gesellschaft geschaffen. Mit dem vierten
Kompetenzbereich  (Umgang mit Konflikten) wird die Fidhigkeit zur
Perspektiviibernahme noch gestirkt. Dafiir wird das Projekt: ,,Cool sein — cool bleiben*
und ein Anti-Mobbingprogramm angeboten. Zudem ist es moglich im Anti-Mobbing-
Referat und im Vertrauensausschuss mitzuarbeiten oder sich als Mediatorln oder

VertrauensschiilerIn ausbilden zu lassen (Kunz 2017).

2015 wurden 14 SchiilerInnen mit Autismus-Spektrum-Stérung am Uhland Gymnasium
zielgleich beschult. Teilweise absolvieren sie sogar den Hochbegabtenzug des Uhland

Gymnasiums. Viele der Kinder des Hochbegabtenzuges bekommen zusitzliche Anreize
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geboten, indem sie beispielsweise an Informatik und Mathematikwettbewerben

teilnehmen konnen.

Thomas Diirr ist Lehrer am Tiibinger Uhland Gymnasium und erldutert die
Verschiedenheit der einzelnen Schiilerlnnen des Forderschwerpunkts Autismus-
Spektrum. Ein Schiiler versteht beispielsweise die Textaufgaben in Mathematik nicht
richtig, obwohl er kognitiv sehr leistungsstark ist. Ein anderer Schiiler kann keine
literarische Interpretation durchfiihren, da er keine Perspektiviibernahme vollziehen kann

und deswegen die inneren Monologe in den Texten nicht erfassen kann (ebd.).

Fiir die individuelle Forderung der SchiilerInnen mit Autismus-Spektrum wird am Uhland
Gymnasium spezielles Lernmaterial entwickelt. Zudem werden abgedunkelte Raume fiir
Klassenarbeiten bereitgestellt, die fiir weniger Ablenkungen sorgen sollen. Auflerdem
miisse auf metaphorische Sprache verzichtet werden: ,,Ein Autist braucht einen klar
strukturierten Unterricht®, sagt auch der Seminardirektor Lothar Bosing (Allgower 2015,
S. 1). AuBBerdem befinden sich in jedem Klassenraum Dokumentenkameras, sowie Smart-
und White Boards, die mehr Moglichkeiten im Sinne der visuellen Unterstiitzung bieten,
als die immer noch relativ weit verbreitete Schultafel. Dadurch konnen verschiedene
Materialien, wie die Hefte der Kinder als Projektion, Filmclips, Aufschriebe etc.
spontaner und einfacher in den Unterricht integriert werden und so besser verschiedene

Lernprofile der SchiilerInnen entgegenkommt.

AuBerdem haben die LehrerInnen des Uhland Gymnasiums regelméfig Schulungen zum
Thema individuelle Forderung und Autismus-Spektrum. Nach eigener Aussage, hat dies
die Lehrerlnnen sicherer im Umgang mit Schiilerlnnen mit speziellen
sonderpiddagogischen Bediirfnissen gemacht. Da bereits seit ldngerer Zeit in fast jeder
Klasse Kinder mit speziellen Bediirfnissen unterrichtet werden, ist der individuelle
Umgang mit SchiilerInnen des Forderschwerpunkts Autismus-Spektrum im speziellen,
aber auch mit anderen Bediirfnissen am Uhland Gymnasium bereits ganz alltéglich und

normal geworden.
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Das Elly-Heuss-Knapp- Gymnasium

Das Elly-Heuss-Knapp-Gymnasium befindet sich in Bad Cannstatt, ist eine
Ganztagsschule mit einer offenen Angebotsform und bezeichnet sich selbst als
,Modellstandort fiir Inklusion — damit jedes Kind am Elly gut lernen und sich entfalten
kann. Die Forderung der Leistungsfihigkeit jeder Schiilerin und jedes Schiilers, die
offene Begegnung und ein wertschitzender Umgang miteinander sind die Grundlage
unserer Arbeit” (Esser 2017). Das Elly-Heuss-Knapp-Gymnasium setzt das Konzept der
zieldifferenten Beschulung um und plant einen barrierefreien Neubau, damit eine bessere
Teilhabe gewihrleistet werden kann. Am Elly-Heuss-Knapp-Gymnasium wird ein weites
Verstindnis von Inklusion zugrunde gelegt. So wird auch die Begabtenférderung als Teil
der Inklusion verstanden und durchgefiihrt. Neben dem zielgleichen Unterricht fiir
SchiilerInnen mit sonderpddagogischem Forderbedarf werden auch zieldifferente
Unterrichtsangebote fiir SchiilerInnen gemacht, die die Bildungsziele des Gymnasiums

nicht erreichen konnen.

Am Elly-Heuss-Knapp-Gymnasium wird seit dem Schuljahr 2015/2016, nach vier Jahren
Planung, inklusiver Unterricht von Kindern mit und ohne spezielle sonderpddagogische
Bediirfnisse angeboten. Da die Planungsphase sehr lang war, konnte das Vorgehen und
die Konzeption ausfiihrlich im Kollegium geplant werden und alle Beteiligten konnten
sich langsam mit den neuen Bedingungen beschiftigen. So konnten sukzessive
Vorbehalte abgebaut werden, wodurch die Unterstiitzung des Kollegiums bei Beginn des

inklusiven Unterrichts sehr grof} war.

Am Elly-Heuss-Knapp-Gymnasium gibt es multiprofessionelle Teams, die aus
FachlehrerInnen und Sonderpadagoglnnen bestehen und sich iiber innere Differenzierung
im Unterricht in Bezug auf Ziele, Inhalte, Methoden und Medien absprechen (Esser
2017). Zusitzlich gibt es an der Schule Beauftragte fiir verschiedene Kompetenzbereiche
(Inklusion, Hochbegabung, Kulturprofil und Unterrichtsentwicklung), sowie externe
Beratungsstellen wie die Arbeitsstelle Kooperation Asko fiir Autismus-Spektrum, bei
denen sich alle LehrerInnen beraten lassen konnen. Um eine gute Betreuung zu
gewdhrleisten, wird im Team-Teaching-Format unterrichtet. Es sind also in jeder Stunde

immer eine GymnasiallehrerInnen und ein/e Sonderpiddagoge/in im Klassenzimmer.
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Hinzukommen je nach Bedarf Eingliederungshilfen und weiteres Personal zur
Unterstiitzung (Referendare, Schulbegleitung). Die Sonderpddagogen sind fiir die
Materialien der SchiilerInnen des Forderschwerpunkts geistige Entwicklung zusténdig
und die GymnasiallehrerInnen fiir die Materialien der GymnasialschiilerInnen. Im
Unterricht sind die Lehrkrifte jedoch immer fiir alle SchiilerInnen ansprechbar und
gestalten den Unterricht gemeinsam. Auflerdem wird jeden Tag fiir alle SchiilerInnen der
5. Bis 7. Klasse im Rahmen der Ganztagsbetreuung eine Stunde Lernzeit angeboten, in
welcher die SchiilerInnen individuell an ihren Aufgaben arbeiten konnen und von ihren

FachlehrerInnen unterstiitzt werden (Esser 2017).

Das Elly-Heuss-Knapp-Gymnasium hat einige Merkmale formuliert, die fiir sie die
Grundlage der Inklusion darstellen. Dazu gehort die ,,gleiche Wertschidtzung aller, die
Wahrnehmung von Unterschieden und den konstruktiven Umgang mit diesen
Unterschieden in Lernprozessen und sozialen Beziehungen, die Entwicklung von
Kulturen, Strukturen und Praktiken, die der Vielfalt der Schiilerinnen und Schiiler und
der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter besser gerecht werden, den Abbau von Barrieren fiir
Lernen und Teilhabe aller Schiilerinnen und Schiiler.” Daraus schliefen sie, dass
Inklusion kein Ziel, sondern ein nie abzuschlieBender Prozess ist (ebd.). Am Elly-Heuss-
Knapp-Gymnasium wird das Tischgruppenkonzept nach Georg Lichtenberg umgesetzt.
Die Tischgruppen werden dabei als sozial integrative Einheiten betrachtet, innerhalb
dieser SchiilerInnen mit verschiedenen Fihigkeiten und Begabungen gemeinsam lernen
und sich gegenseitig unterstiitzen. Ein starker Fokus liegt dabei auch auf der Methode
Lernen durch Lehren, indem Leistungsstirkere SchiilerInnen ihren MitschiilerInnen
Unterrichtsinhalte genauer erkldren und Hilfestellungen leisten. Dadurch werden die
SchiilerInnen des Elly-Heuss-Knapp-Gymnasiums darauf sensibilisiert Vielfalt als

Gewinn anzusehen und empathisch mit ihren Mitmenschen umzugehen.

Ein besonderer Fokus liegt zudem auf Ritualen, die den Unterricht stdrker strukturieren
und von allen LehrerInnen in jeder Stunde umgesetzt werden. Beispielsweise wird bei der
Beendigung von Arbeitsphasen zweimal in die Hénde geklatscht und ein Arm gehoben.
Wenn alle Kinder ebenfalls in die Hiénde geklatscht und den Arm gehoben haben,
signalisieren sie dadurch der Lehrkraft ihre Aufmerksamkeit und der néchste

Stundenabschnitt kann angekiindigt werden. AuBerdem werden Arbeitsauftrige, die
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zuvor miindlich von dem/ der Lehrerln gegeben wurden, noch mal als Folie auf dem
Tageslichtprojektor aufgelegt und ein/e Schiilerln soll die Aufgabenstellung dann noch
mal in eigenen Worten wiederholen. So soll sichergestellt werden, dass wirklich jede/r
SchiilerIn den Arbeitsauftrag verstanden hat. In jeder Stunde, die inklusiv unterrichtet
wird, erhalten die Schiilerlnnen Aufgaben mit verschiedenen Schwierigkeitsstufen.
Meistens gibt es drei Niveaustufen, bei der das Thema immer das gleiche ist, jedoch die
Herangehensweise unterschiedlich erfolgt. Beispielsweise erhalten die SchiilerInnen
beim Thema der Schimmelreiter auf der ersten Niveaustufe einen Text, bei dem die
Personenbeschreibung der Figuren beschrieben wird und sollen daraus eine Geschichte
ableiten und ein Ende erfinden. Auf der zweiten Niveaustufe erhalten die SchiilerInnen
die Personenbeschreibungen und Bilder der Personen, miissen die Beschreibungen
ausschneiden und den Personen zuordnen und dann eine Geschichte schreiben, die ihnen
einfillt, wenn sie sich das Titelbild des Schimmelreiters anschauen. Auf der dritten Stufe
erhalten die SchiilerInnen einen AnyBook Reader. Mit diesem konnen die SchiilerInnen
einen Stift auf einen Punkt bei der Personenrolle driicken und bekommen dann die
Personenbeschreibung vorgelesen und miissen dann die Ausgeschnittenen Personenrollen
nur noch dem Vorgelesenen zuordnen. Die Ergebnisse von allen Schiilerlnnen werden
anschlieend im Plenum zusammengetragen. Dabei wird viel Wert daraufgelegt, dass die
Ergebnisse aller Niveaustufen besprochen werden. Bei der Hospitation konnte ein sehr
wertschidtzender Umgang beobachtet werden. Die Leistungsstirkeren SchiilerInnen
haben den SchiilerInnen des Forderschwerpunkts geistige Entwicklung immer geholfen,
wenn Sie Fragen hatten und haben Ihnen bei Gruppenarbeiten immer aufmerksam

zugehort, wenn Sie ihre Ergebnisse préasentiert haben.

Der AnyBook Reader kann frei besprochen werden, weshalb er auch als
Kommunikationsinstrument mit den Eltern dient. Beispielsweise werden Informationen,
Hausaufgaben etc. von dem Lehrer auf gesprochen und die Eltern konnen sich dies dann
zu Hause anhoren, um ihr Kind zielgenau beim Lernen zu Hause oder beim Packen des

Schulranzens fiir den nichsten Tag, zu unterstiitzen.

Bei der Durchfithrung des zieldifferenten Unterrichts wird mit Auflenklassen gearbeitet.
Die SchiilerInnen des Forderschwerpunkts geistige Entwicklung werden jeden Morgen

mit dem Bus an das Elly-Heuss-Knapp-Gymnasium gefahren, gehoren allerdings formell
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zur Helene-Schoettle-Sonderschule und bringen auch ihre sonderpiddagogischen
LehrerInnen mit. Sie beginnen, im Gegensatz zu ihren anderen MitschiilerInnen des
Gymnasiums, eine Stunde spiter mit dem Unterricht (Przybilla 2016), da die Anfahrt sehr
lange dauert. Der Bus holt alle Kinder einzeln ab. An der Helene-Schoettle-Schule haben
die Kinder jedoch keinen Unterricht mehr. Sie sind ausschlieBlich am Elly-Heuss-Knapp-
Gymnasium und werden ungefdhr 2/3 des Unterrichts gemeinsam mit den
GymnasialschiilerInnen unterrichtet. Bei einem 1/3 der Stunden werden die SchiilerInnen
des Forderschwerpunkts geistige Entwicklung in separaten Differenzierungsriumen
unterrichtet. Dort werden sie spezifisch gefordert und die GymnasialschiilerInnen haben
withrenddessen sehr intensiven Unterricht, bei dem Unterrichtsinhalte kompakt vermittelt
werden. Selbst bei diesen Stunden, findet jedoch hdufig am Ende eine gemeinsame Phase
statt, in der die Ergebnisse gesammelt werden und die Schiilerlnnen gemeinsam
verabschiedet werden. Manchmal erarbeiten die SchiilerInnen im Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung auch in den Differenzierungsrdumen schon Inhalte, bevor sich die
GymnasialschiilerInnen mit diesen beschiftigen. So wird den Schiilerlnnen des
Forderschwerpunkts geistige Entwicklung in den darauffolgenden gemeinsamen Stunden
eine Expertenrolle zugesprochen. So konnen Sie immer wieder ihre Expertise im

Unterricht einbringen und konnen Anerkennung und Selbstwirksamkeit erfahren.

Um die Teilhabe und Unterstiitzung inklusiver Bildung am Elly stetig zu verbessern und
wirksamen Mafnahmen immer effektiver einzusetzen, werden die Ist-Zustiande reflektiert
und mit externen Schulprozessbegleiterlnnen zwei Mal im Jahr besprochen (vgl. Esser
2017). AuBerdem werden regelméfig Fortbildungen zum Thema Arbeiten in inklusiven

Teams, Materialborse oder Best practice Beispielen angeboten.

Es kann zwischen verschiedenen Profilen gewihlt werden. Im sprachlichen Profil wird
als erste Fremdsprache Englisch unterrichtet. Bei der zweiten Fremdsprache kann
zwischen Franzosisch und Latein gewihlt werden. Ab der 8. Klasse kann daraufhin
Spanisch als dritte Fremdsprache hinzugewiéhlt werden. Ein weiteres Profil ist das
Naturwissenschaftliche, bei dem ab der 8. Klasse zusitzlich NwT (Naturwissenschaft und
Technik) ausgewdhlt werden kann. Zudem gibt es mit der Blédserklasse ein sogenanntes

Kulturprofil, das vorsieht, dass die Schiilerlnnen ein Blasinstrument erlernen. Zudem
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wird das Kulturprofil durch Theaterangebote, das Schulorchester und den Chor Chorioso

erginzt (Esser 2017).

Das Kulturprofil ist, weil es andere als rein kognitive Fihigkeiten in den Blick nimmt,
eine ausgezeichnete Moglichkeit fiir Integration und Inklusion. Im kreativ-darstellenden
konnen SchiilerInnen mit sonderpddagogischem Forderbedarf gut partizipieren und sich
dadurch als Teil einer Gemeinschaft erleben, aber auch als ein solcher Teil der
Gemeinschaft wahrgenommen werden (Elly-Heuss-Knapp-Gymnasium). Da die Schule
auch am Modellprojekt Kulturschule teilnimmt, ist auch die dsthetische Bildung in ihrem

Schulkonzept verankert und wird praktisch iiber alle Schulfacher hinweg angewendet.

SchiilerInnen mit einer spezifischen Diagnostik erhalten einen Nachteilsausgleich. Dies

trifft auch auf Autismus-Spektrum und die Teilleistungsstorungen zu.

3.2.4 Partizipative Schulfiihrung

Eine partizipative Schulfiihrung ist notwendig um inklusive Schulstrukturen zu
etablieren. Eine so  ausgerichtete  Schulfiihrung bezieht Lehrkrifte in
Entscheidungsprozesse mit ein und ermdglicht Kommunikationskanile, durch welche die
Lehrkrifte  optimal  informiert werden und somit an  verschiedenen
Schulentwicklungsprozessen, Evaluationen etc. teilhaben kénnen.

Um partizipative Schulfiihrung gewéhrleisten und selbstverstindlich umsetzen zu
konnen, bedarf es Strukturen, die die aktive Beteiligung des Kollegiums fordern. Bei
einer gelungenen Umsetzung, kann diese partizipative Fiihrung zu einem storungsarmen
Schulbetrieb beitragen und die Motivation der beteiligten Lehrkrifte erhohen
(Scheerens/Bosker 1997, S. 101 f.). Dies trifft im gleichen Mafe fiir eine partizipative
Unterrichtsfithrung zu.

Wenn den Schiilerlnnen mehr Verantwortung fiir ihren eigenen Lernprozess iibertragen
wird, sie an Entscheidungen zum Lernstoff, Hausaufgaben und Ubungsaufgaben
teilhaben konnen und auf ihre aktuellen Wiinsche eingegangen wird, kann sich dies
positiv auf ithre Motivation und damit auch Leistungsbereitschaft auswirken (vgl. Grone,
Petersen 2002). Mit steigender Autonomieférderung, steigt allerdings auch die
Moglichkeit des Kontrollverlusts iiber den Unterricht seitens des Lehrenden. Aufgrund
der Angst, die Unterrichtsfithrung in der Klasse zu verlieren, wird daher eine partizipative

Unterrichtfithrung hdufig vermieden oder nur in sehr geringem Anteil ermoglicht.
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Im Durchschnitt fithren nur ungefdhr ein Viertel der teilnehmenden Lehrerlnnen
manchmal partizipative Unterrichtsstrukturen in ihren Stunden ein. Daher wire eine
Intervention, in der der Schwerpunkt auf der unterrichtspraktischen Umsetzung zum
Gewihren von Freirdumen liegt, vorteilhaft, um den Lehrenden eine Sicherheit in der
partizipativen Unterrichtsfithrung zu vermitteln.

Die Verantwortung fiir das eigene Lernen sollte den Schiilerlnnen in diesem
Zusammenhang stufenweise iibertragen werden, um ihre Fihigkeiten im selbstregulierten
Lernen am Anfang nicht zu iiberfordern (Grone, Petersen 2002). Durch eine gelebte
Kultur der partizipativen Unterrichtsfithrung auf Ebene des Kollegiums und auch auf
Ebene der SchiilerInnen, riickt die Bedeutung von der Teilhabe aller in den Vordergrund

und kann die inklusive Schulkultur unterstiitzen.

3.2.5 LehrerInnen Aus- und Weiterbildung

Schulische Inklusion wird vor allem am Gymnasium als eine groe Herausforderung fiir
und durch Lehrerlnnen wahrgenommen, da SchiilerInnen mit sehr unterschiedlichen
Begabungsprofilen und Leistungspotentialen am Gymnasium aufeinandertreffen. Vor
allem LehrerInnen der Sekundarstufe schitzen ihre Kompetenzen im Zusammenhang mit

Inklusion als zu gering ein (Amrhein 2011).

In der Studie von Fromme (2011) zur Inklusion in der Lehrerbildung wurden Studierende
der Universititen Bielefeld, Dortmund, Duisburg-Essen, Koln, Miinster, Paderborn,
Siegen und Wuppertal befragt. Von 369 Studenten gaben 358 an, dass sie innerhalb ihres
Studiums keine Veranstaltung zur Inklusion im padagogischen Sinne besucht haben. Nur
elf Studierende haben eine Veranstaltung besucht. Zudem wurde erfragt, inwiefern
Lehramtsstudierende innerhalb ihres Studiums Mittel und Konzepte zur individuellen
Forderung kennengelernt haben, und ob sie sich fiir den inklusiven Unterricht mit
beeintrachtigten Kindern gut vorbereitet fiihlen.

Uber die Hilfte der Befragten sahen sich als nicht ausreichend qualifiziert, die Arbeit mit
Kindern mit sonderpddagogischem Forderbedarf zu bewerkstelligen und viele gaben
auflerdem an, dass keine Mittel und kein geeignetes Konzept zur Verfligung stehen, um
Kindern mit sonderpidagogischem Forderbedarf die individuelle Férderung zukommen

zu lassen, die sie benotigen. Des Weiteren wurde untersucht, ob die Thematik der
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Inklusion in einzelnen Sitzungen verschiedener Veranstaltungen in anderen

Zusammenhéngen besprochen wurde.

M inklusion
200+ M integration / GU
O interkulturelie P.

:

1001

Anzahl der Antworten

Keine Eine oder zwei Drei oder mehr
Anzahl der Veranstaltungen
Besuch von Veranstaltungen, in denen Inkiusion, Gemeinsamer Unterricht / Integrationspadagogik oder

Interkulturelle Padagogik mindestens einmal Inhalt einer Sitzung war

Abbildung 9 Anzahl der Veranstaltungen. Fromme, T. http://bidok.uibk.ac.at/library/fromme-inklusion-
dipl.html#idp8708704

Das Diagramm (Abbildung 9) veranschaulicht, dass die Themen ,,Integrationspddagogik
und gemeinsamer Unterricht* und auch ,,interkulturelle Pidagogik* hdufiger in einzelnen

Sitzungen behandelt werden als das Thema ,,Inklusion®.

Im Hinblick auf die verschiedenen Lernmethoden wurde in der Erhebung jedoch
offensichtlich, dass 86,4% der Studierenden bereits die Stationsarbeit als Lernform
kennengelernt haben und 4 von 5 Studierenden sogar die Freiarbeit, Entdeckendes Lernen
und Wochenplanarbeit bekannt ist. Projektlernen, Kooperatives Lernen, Werkstattarbeit
und Forschendes Lernen sind bereits knapp 60% der Studierenden im Studium oder in
Praktika begegnet (Fromme 2011). Dies wird in der nachfolgenden Abbildung 10
dargestellt.
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[ nicht kennengelernt
m] kennengelernt

Entdeckendes Lernen

Wochenplanarbei

Projektlerne!

Lernform

Kooperatives Lernen
Werkstattarbei
Forschendes Lemnen

Keine dieser Lernforme

I T T T T
0 100 200 300 400
Anzahl der Antworten
3.3: Welche der angefiihrten Lernformen des offenen Unterrichts hast du in deinem Studium (einschlieBlich

Praktika) bislang kennengelernt?

Abbildung 10 Lernformen. Fromme, T. Quelle: http://bidok.uibk.ac.at/library/fromme-inklusion-
dipl.html#idp8708704

Mit einer weiteren Frage wurden die Erfahrungen der Studierenden in fiir die Inklusion
relevanten praktischen Feldern erhoben. In diesem Zusammenhang wurde erfragt, wie
hoch das Wissen iiber die Bereiche ,,Heterogene Klassenkonstellation®,
,,Forderdiagnostik*, ,,Alternative Leistungsbewertung*, ,, Team-Teaching®,
,Jahrgangsiibergreifender Unterricht* und ,,Differenzierung® ist. Die Ergebnisse sind in
Abbildung 11 dargestellt. Vor allem im Themenfeld ,,Heterogene Klassen-konstellation*
und ,,Differenzierung® sind bereits gute Vorkenntnisse bei den Studierenden vorhanden.
In den anderen Bereichen geben allerdings 40% - 50% der StudentInnen an, iiber nur sehr

geringe Kenntnisse zu verfiigen.
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H (sehr) hoch
H mittel
[ (sehr) niedrig

Anzahl der Antworten
- N w
§ § &

T T T
Heterogene K. I alt. Leistungsbew. I Jahrgangstib. U. I
Forderdiagn. Team-Teaching Differenzierung

Schulpraktischer Bereich
Einschatzung des Wissens in inklusionsrelevanten schulpraktischen Bereichen

Abbildung 11 Wissen im schulpraktischen Bereich, Quelle: http://bidok.uibk.ac.at/library/fromme-inklusion-
dipl.html#idp8708704.

Die nachfolgende Abbildung zeigt, inwiefern Lehramtsstudierende innerhalb ihres

Studiums Mittel und Konzepte zur individuellen Férderung kennengelernt haben, und ob

sie sich fiir den inklusiven Unterricht mit beeintrichtigten Kindern ausreichend

qualifiziert sehen.

dividuellen Férderung

300 . ch filhle mich nicht ausreichend
ualifiziert fir die Arbeit mit

behinderten Kindern.

mir fehlen Mittel und Konzepte zur

200=F:cemeresmeseeseennsasnettattesaattannenaeens

Anzahl der Antworten

trifft etwas zu
Grad der Zustimmung

trifft nicht zu

Abbildung 12 Inklusion in der Lehrerbildung, Fromme, Quelle: http://bidok.uibk.ac.at/library/fromme-inklusion-

dipL.html.
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Uber die Hilfte der Befragten sahen sich als nicht ausreichend qualifiziert, die Arbeit mit
Kindern mit sonderpddagogischem Forderbedarf zu bewerkstelligen und viele gaben
auBerdem an, dass keine Mittel und kein geeignetes Konzept zur Verfiigung stehen, um
Kindern mit sonderpidagogischem Forderbedarf die individuelle Férderung zukommen
zu lassen, die sie bendtigen. Nur 13% gaben an, sehr gute Fortbildungsangebote zu
erhalten (Fromme 2011, S. 11).

LehrerInnen, die bereits inklusive Lerngruppen unterrichten, geben die Zahl der Kinder

in den Gruppen mit durchschnittlich 18 Kindern an.

In der Forsastudie (2015, S. 3) zur ,,Inklusion an Schulen aus Sicht der Lehrerinnen und
Lehrer — Meinungen, Einstellungen und Erfahrungen®, gaben 57% der befragten
LehrerInnen an, dass sie die Inklusion befiirworten, wenn diese aus finanziellen und
personalen Gesichtspunkten abgesichert sei. 41% der Befragten sprachen sich jedoch
dagegen aus und gaben an, dass das Unterrichten von Kindern mit sonderpiddagogischem
Forderbedarf in Forderschulen sinvoller sei.

98% der Lehrerlnnen sprachen sich fiir eine Doppelbesetzung aus Lehrer und
Sonderpiddagoge in inklusiven Klassen aus. 77 % beurteilten die Fortbildungsangebote
fiir inklusiven Unterricht als weniger gut oder sogar als gar nicht gut. Aus diesem Grund
muss dringend ein Fortbildungskonzept fiir LehrerInnen zur Vorbereitung und
Weiterbildung in Bezug auf schulische Inklusion ausgearbeitet werden.

Lediglich 12,6% der Teilnehmer widersprechen dieser Aussage und geben an, dass sie
iiber ausreichend Mittel und Konzepte verfiigen. 141 Studierende, also 28,7% der
Befragten, entschieden sich fiir eine mittlere Zustimmung, welche besagt, dass die
Studierenden Mittel und Konzepte kennengelernt haben, diese jedoch fiir einen

individualisierten Unterricht nicht ausreichen (Fromme 2011).

Zu der Frage, ob ein Pflichtseminar fiir angehende Lehrer zur Inklusionspddagogik
befiirwortet werde, stimmten dem 288 von 368 Studierenden zu, 37 lehnten dies ab und
43 enthielten sich. Zudem gaben 311 Studierende an, dass sie in Zukunft gerne eine
Veranstaltung zur Inklusionspddagogik besuchen wiirden. 15 StudentInnen lehnten dies

ab und 42 enthielten sich (ebd.).

Insgesamt kann daher festgehalten werden, dass im Lehramtsstudium die Mehrheit der

Studierenden in dieser Studie gerne mehr zu dem Thema Inklusion erfahren wiirden, um
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sich auch besser auf die Schule vorbereiten zu konnen. Zum derzeitigen Zeitpunkt
schitzten die meisten Befragten ihre Kompetenzen und ihr Wissen im Zusammenhang
als eher schlecht ein, was eine Verbesserung der Aus- und Weiterbildung von

LehrerInnen zum Thema Inklusion am Gymnasium absolut erforderlich macht.

Der Lehrerberuf gilt als einer der Berufsgruppen, die im besonderen Malle psychischer
Belastung ausgesetzt ist (Schaarschmidt, Fischer 2001). Vor allem in den letzten Jahren,
hat sich diese Belastung durch ein groBeres Aufgabenspektrum, bei gleichzeitiger
Verschlechterung der Rahmenbedingungen verstirkt (ebd.). Aufgrund der hohen Zahl an
Fliichtlingen und auch die UN-Behindertenrechtskonvention, die eine gleichberechtigte
Beschulung von Kindern mit sonderpddagogischem Forderbedarf vorsieht, ist die
Diversitit in den Klassenzimmern noch gestiegen. Zudem sind die Klassen immer gro3er
geworden und die Kooperation mit den Eltern ist durch Sprachschwierigkeiten oder

Desinteresse erschwert (Schaarschmidt, Fischer 2001).

Von einer Uberlastung im Lehrerberuf, Lustlosigkeit, einer geringen Selbstwirksamkeit
und Unzufriedenheit bei ihrer Arbeit berichten ungefihr ein Viertel der Befragten und um
die 70% sehen ein Entlastungspotenzial in ithrem Unterricht, wenn sie angeben, dass
Teamteaching oder ein zusitzlicher Pddagoge ihren Unterricht entlasten wiirde. Vor
allem an Gymnasien wir allerdings sehr wenig unter den Kolleglnnen kooperiert. Durch
Schulungen oder Projekte wie die Einfithrung des gegenseitigen Hospitierens oder Team-
Teaching, sollte die Kooperationsbereitschaft erhoht und dadurch auch die Belastung der

LehrerInnen verringert werden.

In den achtziger Jahren wurden vor allem im angloamerikanischen Raum viele Studien
zum ,Burnout-Syndrom* publiziert, die als Quintessenz die Berufsgruppe der
LehrerInnen als Risikogruppe in Hinblick auf ihre psychische Gesundheit einstufte und
ein vermehrtes Auftreten von psychischen und psychosomatischen Beeintrichtigungen
verzeichnete (Enzmann, Kleiber 1989). Da es innerhalb der Berufsgruppe aber auch
»gesunde“ Lehrerlnnen gibt, stellte sich die Frage, wie sich diese von ihren
beeintrachtigten Kolleglnnen unterscheiden. Schaarschmidt untersuchte in diesem
Zusammenhang Bewiltigungsfaktoren von Belastung.

Zu diesen gehoren die Einschitzung der Bedeutsamkeit der eigenen Arbeit, der berufliche

Ehrgeiz, Verausgabungsbereitschaft, Perfektionsstreben, Distanzierungsfahigkeit,
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Resignationstendenz, Offensive Problembewiltigung, Innere Ruhe, Erfolgserlebnis im
Beruf, Lehrerzufriedenheit und erlebte soziale Unterstiitzung. Uber die statische Methode
der Clusteranalyse konnen vier Muster zum Bewiltigungsverhalten unterschieden werden

(Schaarschmidt 2001, Abbildung 13).

Stanine 1 2 3 4 5 6 7 8 9
1. Bedeutsamkeit der Arbest . " — -
Muster S |~ | T
2. Beruflicher Ehrgeiz i ' {:”H .
| | . e
3. Verausgabungsbereitschaft L Tt - T
o . . - \_\ . -~
4. Perfektionsstreben RS N J" \_ I
ey _q\—| Risikomuster A

5. Distanzierungsfihigkeit _ 1 _ AT

-___"--—___ -l e

—_- '_H_._‘T.:--r_’-:_“:‘-"-.
6. Resignationstendenz . el e T e
= Risikomuster B‘ ‘\' i
7. Offensive Problembewiltigung - . | . 3
S e T .
8. Innere Ruhe/Ausgeglichenheit \;-::C'_':;__ 'N':;':.--- I
-~ T— -
. Pie e |
9. Erfolgserleben un Beruf - - ;;_—_:- |
| e
10. Lebenszufriedenheit - g ey J

_ /-/\— Muster G

Prozent 4 7 12 17 20 17 12 7 4

11. Erleben sozialer Unterstiitzung -

Abbildung 13 Unterscheidung nach Bewiltigungsmuster, Schaarschmidt 2001

Bei Muster S und G sind die Dimensionen Bedeutsamkeit der Arbeit, beruflicher Ehrgeiz,
Verausgabungsbereitschaft, Perfektionsstreben und Resignationstendenz —geringer
ausgepragt als bei den Risikomustern. Die Distanzierungsfahigkeit, Innere Ruhe und die
erlebte soziale Unterstiitzung befinden sich hingegen im Vergleich zu den Risikomustern
im hoheren Bereich, sind also stirker ausgeprigt. Aus diesem Grund miisste bereits vor
der Berufseingangsphase darauf geachtet werden, wie die sozial-kommunikative
Kompetenz ausgepragt ist.

Bereits in der Studienorientierung konnen die Muster der Belastungsbewiltigung
herangezogen werden um eine Eignung fiir den Lehrerberuf transparent zu machen
(Schaarschmidt 2001). Dies ist beispielsweise durch psychometrische Tests bei der
Bewerbung der Lehramtsstudierenden moglich, wie sie jetzt an der Universitit
Heidelberg zum Wintersemester 2017/18 fiir den polyvalenten Bachelor mit

Lehramtsoption eingefiihrt wurden. Auch Fortbildungsangebote fiir Lehrerlnnen des
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Gymnasiums zum Thema Kooperation oder Lehrergesundheit konnen dabei helfen, die

erlebte psychische Belastung zu vermindern und mehr Kooperation anzubahnen.

3.3 Inklusive Praktiken entwickeln

3.3.1 Leistungsriickmeldung

Noten konnen effektiv sein, sind es jedoch nicht zwangslidufig. Noten konnen zu einer
Etikettierung fithren, die SchiilerInnen zu einer anderen Wahrnehmung ihrer selbst
zwingen und dazu fithren, dass SchiilerInnen, die immer schlechte Noten bekommen
verinnerlichen, dass sie diese verdient haben und sich dementsprechend verhalten, also
keine grofen Anstrengungen mehr unternehmen, um ihre Noten zu verbessern (Esslinger-
Hinz, Sliwka 2011, S. 132).

Aus diesen Griinden ist es in bestimmten Kontexten empfehlenswert, von Noten Abstand
zu nehmen und beispielsweise eine formative Riickmeldung, statt einer starren Note, als
Feedback zu geben. Die Note an sich informiert den Schiiler oder die Schiilerin wenig
iber die nichsten Lernschritte oder derzeitigen, konkreten Defizite. Ein Lernbericht kann
darauf spezifischer eingehen und auch motivierend wirken, wenn der Schiiler oder die
Schiilerin erkennt, welche konkreten Aufgabenfelder zu bearbeiten sind, um sich zu

verbessern.

Manchmal wird einem Schiiler oder einer Schiilerin, der/die zwischen zwei Noten steht,
die schlechtere Note gegeben, um einen Anreiz fiir das nichste Halbjahr zu schaffen.
Héufig hat dies jedoch den entgegengesetzten Effekt, da Schiilerlnnen durch diese Art
von Notengebung eher enttduscht werden, ihr Engagement nicht bestétigt sehen und
dadurch das Gefiihl haben, dass ihre Arbeit nicht honoriert wird.

Ihr Engagement sinkt im nichsten Halbjahr daher héaufig. Die bessere Note zu geben,
kann hingegen durchaus positive Effekte haben. Die SchiilerInnen sehen sich eher in ihren
Bemiihungen bestitigt und versuchen ihre Leistungen im nédchsten Halbjahr noch zu
steigern. Wenn die nidchst bessere Note jedoch zu schnell vergeben wird, kann der
Anschein erweckt werden, dass ein geringer Mehraufwand ausreicht, um sich zu
verbessern. Dadurch konnten die SchiilerInnen im néchsten Halbjahr sehr 6konomisch
mit ihrem Lernaufwand umgehen. Es ist daher notwendig einen guten Mittelweg zu

finden und situationsspezifisch abzuwégen.
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3.3.1.1 Bezugsnormen

Bei der Bewertung einer Leistung reicht ein Ergebnis alleine nicht aus, sondern es bedarf
zusitzlich eines Standards, der als Vergleich herangezogen werden kann. Diese Standards
werden als Bezugsnormen bezeichnet (vgl. Heckhausen 1974). Diese sind nicht nur im
Schulpddagogischen Bereich, sondern bei jeder Art von Messung wie bei der Temperatur,
Zeit, Alter etc. als Vergleichsnorm vorhanden. FEine Besonderheit bei der
Leistungsmessung ist allerdings, dass die Vergleichsmaf3stdbe aus qualitativ
verschiedenen Bezugssystemen stammen konnen (Rheinberg 2008, S. 178). Es wird

zwischen drei verschiedenen Bezugsnormen unterschieden (ebd., S. 178- 179).

Die individuelle Bezugsnorm bezieht sich auf die aktuelle Leistung einer Schiilerin oder
eines Schiilers. Die Lehrkraft beurteilt die Leistungsentwicklung in Hinblick auf frithere
Leistungen und bewertet sie als gut, wenn sich die Leistungen verbessert oder zumindest
nicht verschlechtert haben. Diese Vergleichsoption wird auch als Temporaler Vergleich

bezeichnet.

Die kriteriale bzw. sachliche Bezugsnorm wird hingegen an von aulen vorgegebenen
Kriterien gemessen. Die Leistung des Schiilers oder der Schiilerin wird mit den
Bildungsstandards der jeweiligen Klassenstufe verglichen. Wenn die Qualitétskriterien

erreicht wurden, kann eine Leistung als gut befunden werden.

Bei der sozialen Bezugsnorm werden die individuellen Leistungen einer SchiilerIn mit
denen der anderen Schiilerlnnen in einer Klasse verglichen. Wenn die Leistung einer
SchiilerIn iiber dem Durchschnitt der Klasse liegt, wird diese als gut bewertet (Esslinger-

Hinz/ Sliwka 2011, S. 132).

Wiihrend sich in den letzten Jahren gezeigt hat, dass die soziale Bezugsnorm vor allem in
homogenen, leistungsstarken Klassen von Vorteil ist, da diese das kompetitive Lernen in
den Vordergrund stellt, ist sie jedoch in heterogenen Klassen demotivierend. In Klassen
mit SchiilerInnen von sehr unterschiedlichen Leistungs- und Begabungsprofilen und auch
in inklusiven Klassen bieten sich daher die individuelle und die sachliche bzw. kriteriale

Bezugsnorm an (ebd.).

Am Gymnasium wird nach wie vor hdufig von einer homogenen leistungsstarken

Schiilerschaft ausgegangen und die soziale Bezugsnorm zugrunde gelegt. In der PISA-
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Studie (2015, S. 238) hat sich jedoch bei der Erhebung der mathematischen Kompetenz
gezeigt, dass die Heterogenitdt am Gymnasium in Bezug auf die Kompetenzstufen sehr
hoch ist. Dies lie} sich auch in anderen Kompetenzbereichen wie der Lesekompetenz
nachweisen (ebd., S. 272). Daher ist eine durchgingige Anwendung der sozialen
Bezugsnorm nicht mehr zu rechtfertigen.

Die individuelle und kriteriale Bezugsnorm gewinnen in diesem Zusammenhang immer
mehr an Bedeutung und damit einhergehend auch die Riickmeldeformate. Diese, wie
Lernberichte, Kompetenzraster oder auch die Portfolioarbeit, die mit der individuellen
und kriterialen Bezugsnorm gut kompatibel sind, finden am Gymnasium noch selten
Anwendung. Die Vor- und Nachteile der Bezugsnormen und alternativer

Riickmeldeformate werden im Folgenden genauer dargestellt.

Vor- und Nachteile der individuellen Bezugsnorm

¢ Individueller Fortschritte der SchiilerInen wird ¢ Andere SchiilerInnen in der Klasse, die einen
berticksichtigt viel hoheren Leistungsstand haben, sich

*  Der Schiiler oder die Schiilerin kann durch eine msgesamt jedoch nicht verbessert haben, kénnen
bessere Note fiir seine/ ihre Bemithungen die gleiche Note bekommen, wie SchiilerInnen
belohnt und in diesen durch formatives mit einem viel niedrigeren Leistungsstand. Dies
Feedback bestirkt werden kann zu Missgunst in der Klassengemeinschaft

* Die Referenz auf sich selbst ist fiir den Schiiler/ fithren.
die Schiilerin gut nachvollziehbar und erscheint * auch bei einer gleichbleibenden Leistung wird
gerecht eine gute Note vergeben, was die Motivation zur

*  Durch die eigene Einschitzung und Verbesserung inhibieren kann
Selbstreferenz ist der Schiiler/ die Schiilerin * Bei der stetigen Anwendung der individuellen
stirker motiviert seine/ ihre Leistungen zu Bezugsnorm, kann es zu einer fehlerhaften
verbessern. Selbsteinschitzung in Bezug auf die eigenen

* Bei Verwendung der individuellen Bezugsnorm Kompetenzen und die noch notwendigen
hat sich gegeniiber der sozialen Bezugsnorm Investitionen in die Lernausdauer kommen (Vgl.
gezeigt, dass die Angst vor Misserfolg vor allem Rheinberg 2008, S. 180).
bei Kindern im unteren Intelligenzterzil stark

sinkt (Vgl. Rheinberg 2008, S. 183).
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Vor- und Nachteile der kriterialen Bezugsnorm

(. )

*  Gute Vergleichbarkeit von Abschliissen und *  Manchmal kann eine ganze Klasse nicht die
Noten geforderten Leistungen erfiillen (Zeitplan)

*  Transparenz der Notengebung * Die kriteriale Bezugsnorm ist nicht sensibel

*  Durch transparente Kriterien konnen die gegeniiber individuellen Lernfortschritten

SchiilerInnen selbst einfach tiberpriifen, auf

welchem Leistungsstand sie sind. Dadurch

konnen sie sich aktiv eigene Ziele setzen, was

k sich positiv auf die Motivation auswirkt. )

Vor- und Nachteile der sozialen Bezugsnorm

( Die SchiilerInnen konnen sich mit anderen * LehrerInnen konnen anscheinend gut ein \

MitschiilerInnen vergleichen, sehen ihr Ziel im sogenanntes klasseninternes Bezugssystem
Leistungsstand des besten Mitschiilers/ der anlegen, wobei sie kaum beriicksichtigen, wie
besten Mitschiilerin und sind so bestrebt sich leistungsstark ihre Schulklasse im Vergleich zu
diesem/dieser anzundhern. Vor allem in anderen Schulklassen ist (Ingenkamp, 1969).
kompetitiven Settings kann die soziale ¢ Bei der sozialen Bezugsnorm wird der
Bezugsnorm leistungssteigernde Effekte haben. gemeinsame Lermzuwachs aller unsichtbar

gemacht. Dass sich alle SchiilerInnen tiber die
Zeit hinweg 1in ihren Leistungen verbessern,
wird dadurch ausgeblendet (Vgl. Rheinberg
2001).

* Individueller Lemzuwachs wird nicht sichtbar.
Dies kann sich sehr ungiinstig auf die Lern- und
Leistungsmotivation der SchiilerInnen

\ auswirken (Vgl. Rheinberg 1999). /

An dieser Ausfithrung wird offenkundig, dass eine einzelne Bezugsnorm nicht ausreicht,

um durchgingig angewendet zu werden. Es bedarf demnach in jeder individuellen
Situation ein pddagogisches Abwigen, welche Bezugsnorm oder welcher
Bezugsnormmix, angewendet werden sollte (Rheinberg 2008, S. 180).

Rheinberg (2001) konstatiert, dass sich LehrerInnen in ihrer Bezugsnormorientierung
unterscheiden. Das bedeutet, dass sie tendenziell eine bestimmte Bezugsnorm
bevorzugen, wenn dazu ausreichend Bewertungsspielraum zur Verfiigung steht. Aus
diesem Grund empfiehlt Rheinberg spezifische Fortbildungen fiir LehrerInnen, in denen
die verschiedenen Bezugsnormen reflektiert und angewendet werden, um ein integriertes
Selbstbewertungssystem zu etablieren, das durch verschiedene Bezugsnormen gestiitzt

wird (Rheinberg 2008, S. 184).
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3.3.1.2 Summatives und formatives Assessment

Das summative Assessment dient einer abschlieBenden Bewertung von Schiilerleistungen
anhand von Noten, durch die Selektion und Allokation legitimiert werden (Maier 2010,
S. 299). Formatives Assessment besagt hingegen, dass Lehrkrifte ihren SchiilerInnen
Riickmeldungen iiber ihren Leistungstand in Bezug auf die Ziele im Bildungsplan oder
anderen festgesetzten Zielen geben (Black; William 2009, S.9).

Die soziale Bezugsnorm tritt so in den Hintergrund und die Individuelle und Kriteriale in
den Vordergrund. Wihrend das summative Assessment regelmiflig an Gymnasien
durchgefiihrt wird, ist formatives Feedback selten Teil der Schulkultur, da es bei einer
Benotung durch Zifferzahlen mit dem Gedanken der Allokation in den Hintergrund
geriickt wird. Im Zusammenhang mit der wachsenden Heterogenitit am Gymnasium und
inklusivem Unterricht, wird formatives Assessment allerdings auch fiir das Gymnasium
bedeutsam. Das Lernen der SchiilerInnen wird kognitiv aktiviert, da sie durch
Kompetenzraster und Checklisten ihre eigenen Leistungen nachvollziehen und sich selbst
Lernziele setzen konnen. Auch dadurch, dass Ziele konkret benannt und definiert werden,
haben die SchiilerInnen einen genauen Uberblick iiber den Lernfortschritt. Dies ist
ebenfalls anregend fiir das Lernengagement. Weil erst am Ende einer Lerneinheit Noten
gegeben werden, wird der Leistungsstand nicht mit einer Note festgesetzt, sondern die
Moglichkeit zu einer Entwicklung gegeben.

Es miissen allerdings unterschiedliche Ansitze zur Uberpriifung des Verstindnisses von
SchiilerInnen eingesetzt und der Unterricht an die individuellen Bediirfnisse angepasst
werden. Durch die positive Erfahrung der eigenen Verbesserung wird der Lernerfolg und
das Selbstkonzept der SchiilerInnen gestédrkt. Zudem wird mehr Verantwortung fiir das
eigene Lernen seitens der SchiilerInnen iibernommen (Esslinger-Hinz/ Sliwka 2011, S.

131).

AulBlerdem kann eine Klassenraumkultur entwickelt werden, welche die Zusammenarbeit
und den Einsatz von Assessment-Instrumenten unterstiitzt. Durch das SchiilerInnen-
Feedback wird zudem der Unterricht mehr schiilerzentriert ausgerichtet und es kann sich
eine Feedback-Kultur unter den SchiilerInnen entwickeln.

Vor allem wird Feedback von Klassenkameraden anders aufgenommen als von der

Lehrkraft und kann sehr positive Auswirkungen auf den Lernprozess haben. Besonders
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gut geeignet fiir selbstreguliertes Lernen und Feedback sind Kompetenzraster,

Lernberichte und Portfolios.

Nunnery et al (2006) und Yeh (2006) konnten in gro} angelegten Studien belegen, dass
eine hdufige, formative Leistungsmessung leistungssteigernde Effekte bei den
SchiilerInnen zeigt. Dies lasst sich durch die kognitive Feedbacktheorie erklaren (Hattie/
Timperley 2007). Feedbackschleifen zeigen vor allem Auswirkungen, wenn die
Aufmerksamkeit direkt auf sie gelenkt wird.

So wird die Aufmerksamkeit durch die Lenkung auf das Selbst durch Lob oder Tadel eher
abgelenkt, wohingegen sie gesteigert werden kann, wenn die Riickmeldung auf der Ebene

der Aufgabenmotivation oder -strategie gegeben wird.

Kompetenzraster, Lernberichte und Portfolios sind formative Assessmentinstrumente, die
transparent iiber einen Lernstand eines Schiilers oder einer Schiilerin informieren und
aufzeigen, wie der weitere Lernprozess aussehen kann. Im Folgenden werden daher

Kompetenzraster, Lernberichte und die Portfolioarbeit genauer betrachtet.

a) In Kompetenzrastern werden Inhalte und Qualitdtsmerkmale verschiedener Lern-
oder Arbeitsbereiche in Form von 'Ich kann ...'-Statements definiert (z.B. ,,Ich kann die
zelluliire und humorale Immunantwort beschreiben und die Unterschiede zwischen
diesen erldutern ...). Durch die Kompetenzraster konnen sich Lernende besser
einschitzen und genau iiberblicken, was sie noch nicht so gut kénnen und woran sie noch
arbeiten miissen. Lehrkrifte konnen anhand von Kompetenzrastern besser beurteilen,
welche Inhalte in ihrem Unterricht noch wiederholt werden miissen und welche

individuellen Forderungen den SchiilerInnen zukommen miissen.

Kompetenzraster konnen das kompetenzorientierte Lernen fordern, indem sie den
jeweiligen Lernstand verdeutlichen und zur Festlegung von Zielen herausfordern. Sie
sind auBerdem ein wirksames Mittel zur Umsetzung und Operationalisierung der
verabschiedeten Bildungsstandards (Rheinland-Pfalz, Pddagogisches Landesinstitut
2011). In Abbildung 14 ist beispielhaft ein Kompetenzraster fiir eine 5. Klasse im
Fachbereich Mathematik dargestellt. Die verschiedenen Kompetenzbereiche sind auf der
linken Seite vermerkt, wihrend in der rechten Spalte das Kompetenzniveau von Al bis

C2 aufgetragen ist. Durch die Beschreibung der einzelnen Kompetenzniveaus kénnen
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SchiilerInnen sich auch selbst in die verschiedenen Bereiche einordnen und ihre
Leistungen reflektieren und so iiber ihren Leistungsstand mit den LehrerInnen und Eltern

ins Gespriach kommen und néchste Schritte planen.

Kompetenzraster Mathe

Kompetenz-

bereich Al A2 B1 B2 C1 G2

Grundkenntnisse Ich kann ganze Ich kann Zahlen im | Ich kann mit ganzen | Ich kann schriftlich Ich kann Ich kann

und Zahlen und Stellenwert Zahlen im multiplizieren und Rechenregeln bei Grundrechenaufgab

Grundrechenarten | Dezimalzahlen untereinander Zahlenraum bis 100 | dividieren gemischten en in Textaufgaben
lesen, schreiben, schreiben, im Kopfrechnen Aufgaben anwenden | undin der
vergleichen und schriftlich addieren Projektarbeit
iiberschlagen und subtrahieren anwenden

Liingenberechnung | Ich kenne Ich kann cm und Ich kann Ich kann Teillingen | Ich kann mit Ich kann
Léngeneinheiten mm genau messen Langeneinheiten berechnen MaBstidben Langeneinheiten
und kann sie und zeichnen umrechnen umgehen und MaBstédbe in der
schétzen und den Projektarbeit
Einheiten zuordnen anwenden

Fliichenberechnung | Ich kann Ich kann Umfang Ich kann Umfang Ich kann Umfang Ich kann Ich kann
geometrische und Fldcheninhalt und Flacheninhalt und Fldcheninhalt Zusammengesetzte Flachenberechnung
Figuren anhand von Quadrat und von Dreieck, Trapez | vom Kreis Fldchen zerlegen, in Textaufgaben und
ihrer Rechteck berechnen | und Parallelogramm | berechnen ergdnzen, in der Projetarbeit
Besonderheiten berechnen zusammenlegen, anwenden
erkennen und zeichnen und
zeichnen berechnen

Proportionen Ich kann Ich kann Ich beherrsche ein Ich beherrsche ein Ich kann Ich kann den
proportionale und proportionale und Berechnungsschema | Berechnungsschema | proportionale und Dreisatz in
antiproportionale antiproportionale fiir proportionale fiir antiproportionale Textaufgaben undin
Verhiltnisse Zweisitze Dreisitze antiproportionale Dreisatzaufgaben der Projektarbeit
unterscheiden berechnen Dreisitze unterscheiden und anwenden

16sen
Abbildung 14 Beispiel fiir Kompetenzraster, Angelehnt an Seeberger 2007, Quelle:

http://slideplayer.org/slide/872393/.

In den nachfolgenden Abbildungen sind verschiedene Differenzierungsformen und ihre
Abgrenzung zu Kompetenzrastern dargestellt. Das Kompetenzraster wird hierbei auf

unterrichtlicher Ebene eingebaut und soll den Lernprozess individualisieren.

Innere
Differenzierung:
é?ﬂ?r?nzierung Methoden

kurzer

Reichweite
z. B. Gruppierung z.B.ein Konzepte offenen Kompetenzraster
nach Schularten, individualisiertes Unterrichts mit beschreiben die
Leistungsgruppen, Arbeitsblatt, Tages- und Anspriche >
besonderer Zusatzaufgaben etc. Wochenplanen z. B. Die Lernenden richten
Forderbedarf etc. ihre individuelle

* Projektunterricht

» Stationenlernen

* Freie Arbeit

» Wochenplanarbeit

Lemplanung daran aus
« adaptiver Unterricht

« Lemlandschaften

« Lemnbro/Lernatelier

Abbildung 15 Differenzierungskonzepte. Landesbildungsserver BW,
Quelle: www.ls-bw.de/Handreichung/pub_online/NL04_Mit_Kompetenrastern_dem_Lernen_auf_der_Spur.pdf.
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b) Lernberichte konnen Schiilerlnnen individuelle Riickmeldungen {iiber ihre
Lernentwicklung in einem bestimmten Zeitraum geben. Auch iiber das Sozial- und
Arbeitsverhalten wird eine Riickmeldung gegeben. Sie dienen also individuellen Lern-
und Riickmeldeprozessen (Esslinger-Hinz, Sliwka 2011, S. 137).

Die Lernberichte konnen unterschiedlich gestaltet sein, je nach Alter und
Entwicklungsstand der SchiilerInnen. Fiir die Bewertung der Leistungen werden die
individuelle und kriteriale Bezugsnorm herangezogen. Lernberichte werden in einem
nicht fachlichen Stil geschrieben, damit das Feedback auch fiir jiingere SchiilerInnen
leicht zu verstehen ist. Ein Lernbericht umfasst tiblicherweise 10 bis 15 Seiten und wird
halbjdhrlich erstellt. Auf Grundlage der Lernberichte werden zusammen mit den
SchiilerInnen und deren Eltern neue Lernziele fiir das ndchste Halbjahr formuliert. Zudem
wird besprochen, welche konkreten Unterstiitzungen fiir die SchiilerInnen notwendig

sind, um sie in ihren Lernzielen zu unterstiitzen. Noten werden in diesem Zusammenhang

nicht gegeben. Eine Benotung erfolgt erst am Ende einer Themeneinheit (ebd.).

Formulierungsbeispiele fiir Lernberichte sind in der nachfolgenden Tabelle aufgelistet.

Lernbericht

Zusammenarbeit:

+ Der/ die SchiilerIn arbeitet mit seinen MitschiilerInnen gut
zusammen

- Der/ die SchiilerIn hat (oft) Miihe mit seinen MitschiilerInnen
zusammenzuarbeiten

Hilfsbereitschaft:
+ Der/ die SchiilerIn ist meist hilfsbereit
- Der/ die SchiilerIn ist selten hilfsbereit

Fairness:

+ Der/ die SchiilerIn hélt sich konsequent an vereinbarte
Regeln

- Der/ die SchiilerIn hat Schwierigkeiten sich an vereinbarte
Regeln zu halten

Toleranz:

+ Der/ die SchiilerIn hat sich den Ansichten anderer gegentiber
sehr aufgeschlossen

- Der/ die SchiilerIn hat Miihe die Meinung anderer zu
akzeptieren

Ehrlichkeit:

+ Der/ die SchiilerIn ist ehrlich zu sich selbst, kann zu eigenen
Fehlern stehen

- Der/ die SchiilerIn hat eine subjektive Wahrheitsempfindung

Aggressivitit:

+ Der/ die SchiilerIn ist friedfertig

- Der/ die SchiilerIn lasst sich leicht provozieren/ provoziert
andere

- Der/ die SchiilerIn wird handgreiflich gegen Personen oder
gegen Ding

Frustrationstoleranz:

+ Der/ die SchiilerIn zeigt auch in schwierigen Situationen
noch Einsatz

- Der/ die SchiilerIn gibt sehr schnell auf

- Der/ die SchiilerIn lasst sich sehr schnell entmutigen

Verantwortung:

+ Der/ die SchiilerIn ibernimmt gerne Verantwortung fiir sich
und andere

- Der/ die SchiilerIn driickt sich vor Verantwortung

Disziplin:

+ Der/ die SchiilerIn fiihrt Arbeitsanweisungen gewissenhaft
aus

- Der/ die SchiilerIn spricht standig dazwischen

Konfliktfihigkeit:

+ Der/ die SchiilerIn ist bereit Konflikte auf der
Gesprachsebene anzugehen und zu 16sen

- Der/ die SchiilerIn kann Konflikte nur physisch 16sen

Tabelle 4  Beispiel Lernbericht, in

Anlehnung  an

Inhelder O.J. URL: www.inhelder-

consulting.ch/unterricht/download_beu/beu_formul_lernbericht_t.pdf.
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¢) In einem Portfolio sammeln SchiilerInnen bestimmte Leistungen iiber einen gewissen
Zeitraum. Ein Portfolio soll Kompetenzen, Arbeitsweisen und Entwicklungen
dokumentieren. Schiilerlnnen konnen dadurch aktiv Einfluss auf die Prisentation ihrer
Kompetenzen nehmen und iibernehmen selbst Verantwortung fiir die Entwicklung ihrer
Portfolios. Am Ende stellen die SchiilerInnen ihre Portfolios ihren LehrerInnen und Eltern
vor und erhalten dazu ein Feedback.

Das Portfolio kann so nicht nur als Bewertungs- und Riickmeldeinstrument, sondern auch
zu diagnostischen Zwecken verwendet werden (Abbildung 16). So kann ermittelt werden,
welche individuellen Forderungen die Schiilerlnnen benétigen, um ihren Lernerfolg zu
verbessern. Zudem wird die Reflexion der Schiilerlnnen iiber ihre Arbeiten durch das
Portfolio angeregt. Manche Portfolios dienen auch zur Leistungsbewertung fiir die

Notengebung oder als Bewerbungsunterlagen (ebd., S. 138).

Buch zur eigenen Lerninstrument
Erinnerung, Freude und zur Aneignung von
Evaluation Inhalten

Portfolio

Dossier fiir einen Dialog
mit Eltern iiber die
Lernentwicklung ihres Kindes

Abbildung 16 Anwendungsgebiete des Portfolios angelehnt an Netzwerk Portfolio. URL: www.portfolio-
schule.de/go/Materil/doc_download.cfm?64B367206B424BB590CD565A7AF4A8FF.

3.3.2 Innere Differenzierung
Differenz kommt vom lateinischen differentia = Verschiedenheit, Unterschied. Im
Zusammenhang mit innerer Differenzierung im Unterricht bedeutet dies eine

unterschiedliche Behandlung von Schiilerlnnen. Klafki (1976, S. 497f.) fasst die

zusammen:

,wDer Begriff der Differenzierung umfasst alle organisatorischen und methodischen
Bemiihungen, die darauf abzielen, den individuellen Begabungen, Fihigkeiten,
Neigungen und Interessen einzelner Schiiler oder Schiilergruppen innerhalb einer Schule

oder Klasse gerecht zu werden.*
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Differenzierung bedeutet:

* Forderung aller SchiilerInnen bei der Aneignung von Erkenntnissen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten

* Ermoéglichung eines hohen Grads an Selbsttitigkeit und Selbststindigkeit

* Soziales Lernen und Kooperationsfihigkeit anregen und entwickeln

* Unterschiedlichen Eingangsbedingungen von SchiilerInnen gerecht werden

* Dabei duBert sich die Individualitit beziiglich Leistungsfihigkeit, Lerntyp,
unterschiedliche Anlagen, Begabungen, Neigungen, Interessen,
Gewohnheiten, aber auch durch auflerschulische Bedingungen aus dem

(Vgl. Lehrerinnenfortbildung Baden-Wiirttemberg, URL: https://lehrerfortbildung-bw.de/u_matnatech/mathematik/ gym/bp2004/fb
1/modul8/)

Anlisse fiir innere Differenzierung konnen unter anderem Uberforderung/
Unterforderung, Schul- oder Klassenwechsel, kultureller und/oder sprachlicher
Hintergrund, unterschiedliche Eingangsvoraussetzungen oder unterschiedliche
Interessen, Neigungen und Ziele sein. Diese Differenzierung konnen beispielsweise
durch Materialien/Medien, Anforderungen, Inhalte, Ziele, Lernorte, Lernumgebung,
Interesse, Lerntempo, Fihigkeit oder Unterrichtsformen, Sozialformen und Methoden

durchgefiihrt werden.

Es wird zwischen der offenen und der geschlossenen Differenzierung unterschieden.
Wihrend bei der offenen Differenzierung die Ziele und auch das Erreichen dessen
selbststindig durch den Lernenden festgelegt werden, erfolgt bei der geschlossenen

Differenzierung die Festlegung dessen durch die Lehrkraft und ist somit vorgegeben.

Es gibt verschiedene didaktische Moglichkeiten fiir Differenzierung im Unterricht, zum
Bespiel durch die unmittelbare Anleitung mittels Drannehmen im Unterricht,
differenzierte Arbeitsanweisungen, Inhalte/Aufgaben, Zahl der Aufgaben, Inhalt,
Umfang, Unterrichtsformen, Differenzierte Hilfe wie Unterrichtsmaterialien, Lernhilfen,

verschiedene Medien und gegenseitige Hilfe der SchiilerInnen.

Es gibt verschiedene Differenzierungsmoglichkeiten durch Unterrichtsformen. Dazu
gehort beispielsweise der individualisierte Unterricht, in dem viel Freiarbeit stattfindet,
Lernwerkstitten eingerichtet werden oder Wochenarbeit durchgefiihrt wird. Daneben gibt
es zudem den Kooperativen Unterricht. Bei diesem wird in Partnerarbeit, Gruppenarbeit
oder Projektarbeit gearbeitet, wobei die SchiilerInnen sich gegenseitig unterstiitzen. Die
Gruppen konnen in diesem Zusammenhang sowohl homogen oder auch heterogen in

Bezug auf die Leistungsstirke der SchiilerInnen zusammengestellt werden. Zudem gibt
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es den lehrerzentrierten Unterricht, der einen grofen Teil des Unterrichts am Gymnasium

einnimmt. Darunter werden Klassenunterricht, Kursarbeit, Priasentationen etc. gefasst.

In Grundschulen wird innere Differenzierung hiufig bereits ganz selbstverstdndlich
durchgefiihrt. Anhand der regelméBig erhobenen PISA-Daten ist jedoch abzulesen, dass
an deutschen Gymnasien teilweise gar nicht oder nur sehr wenig differenziert wird und
SchiilerInnen hiufig systematisch unter- und iiberfordert werden, was sich negativ auf die

Lernmotivation der SchiilerInnen auswirken kann (Sliwka, Sprotte 2014, S. 16).

Klieme et al. (2010, S. 171) konstatieren im PISA-Bericht von 2009, dass im deutschen
Schulsystem  seit Beginn  der  PISA-Erhebungen, keine  signifikanten
Leistungssteigerungen in den oberen Kompetenzstufen zu verzeichnen sind. In den
Landern Kanada und Singapur hingegen konnte im selben Zeitraum die Anzahl der
Schiiler auf den hochsten Kompetenzstufen teilweise deutlich gesteigert werden.
In Deutschland hingegen sind signifikante Entwicklungen nur im Bereich der unteren
Kompetenzstufen zu verzeichnen. Dies konnte vor allem daran liegen, dass Schulformen,
die von einer homogenen leistungsstarken Schiilerschaft besucht werden, wie es friither
an Gymnasien der Fall war, Erfahrungswerte in Bezug auf innere Differenzierung fehlen,
auf die sie zuriickgreifen konnen.

Da immer noch die Auffassung vorherrscht, dass sich am Gymnasium die SchiilerInnen
in ungefdhr gleichem Tempo, unter Orientierung der Bildungsstandards, an das Abitur
anndhern, ist eine innere Differenzierung héufig nicht im Fokus der Lehrer (Sliwka,

Sprotte 2014, S. 16).

In heterogenen Gruppen, die auch am Gymnasium vorherrschen, ist innere
Differenzierung jedoch notwendig, um alle Kinder kognitiv motivieren zu konnen.
Wirksame und motivierende Lernprozesse spielen sich in der ,,Zone der nichsten
Entwicklung* eines Schiilers ab. Lew Wygotski postuliert, dass vor allem in dieser Zone
SchiilerInnen optimal auf einem Kompetenzniveau arbeiten und lernen. Sie liegt leicht
iiber dem bereits erreichten Kompetenzstand. Dadurch werden sowohl Unter- als auch
Uberforderung vermieden, wodurch der Lernprozess besonders wirksam und motivierend

fiir die SchiilerInnen ist (ebd., S. 17).
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Die ,,Zone der nichsten Entwicklung® ist domainspezifisch und damit nicht generell fiir
jedes Unterrichtsfach gleich festzulegen. Beispielsweise kann die ,,Zone der nédchsten
Entwicklung* fiir ein mathematisch begabtes Kind deutlich anspruchsvollere Leistungen
in diesem Fach vorsehen, als fiir das gleiche Kind im Fach Deutsch. Um diese Zonen
identifizieren zu konnen, muss daher eine individuelle Lernstandsdiagnostik durchgefiihrt
werden und daraufthin eine adaptive Anpassung des Lernstoffes an die

Lernherausforderungen stattfinden (ebd.). Dies wird in Abbildung 17 veranschaulicht.

Aufgaben kénnen mit Unter-
stiitzung anderer, die auf einem
héheren Kompetenzniveau arbeiten,
bewidltigt werden

I\

( \

R = = o e [

\ ) \

)

I

Aufgaben kdnnen auch mit Hilfe
anderer nicht bewaltigt werden

|
Aufgaben konnen selbststindig ohne
Hilfe anderer bewiltigt werden

Abbildung 17 Zone der proximalen Entwicklung zwischen Uber- und Unterforderung. Angelehnt an Wygotski, L
(1987).

Die innere Differenzierung hat an deutschen Gymnasien derzeit im Vergleich mit anderen

Landern wie Kanada noch wenig Anwendung gefunden.

Insgesamt kann festgestellt werden, dass innere Differenzierung in der tdglichen
Unterrichtspraxis bislang nur selten beriicksichtigt wird. 68,63% der Befragten
LehrerInnen gaben an, nur in einer von zehn Stunden oder nie auf innere Differenzierung

in ihrem Unterricht zuriickzugreifen (Fromme 2011, 0.S.).

Was unterstiitzende, zusitzliche Malnahmen anbelangt, wird hingegen mehr
Hilfestellung durch die LehrerInnen geleistet. Mehr als die Hilfte der Befragten geben
in mindestens zwei von zehn Stunden zusdtzliche Aufgaben fiir leistungsstarke

SchiilerInnen oder Wiederholungsaufgaben fiir leistungsschwichere Schiilernnen.

Vor allem individuelle Forderpliane werden fast gar nicht an den Schulen der
TeilnehmerInnen eingesetzt. Nur 35,95% geben iiberhaupt an, diese zu verwenden, wenn
auch nur in geringem MaBle (Fromme 2011, 0.S.). An dieser Stelle wird deutlich, dass

die innere Differenzierung im Unterricht noch stark ausbauwiirdig ist. Grenzen der
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Differenzierung miissen daher moglichst abgebaut werden. Die Landesakademie fiir
Fortbildung und Personalentwicklung hat verschiedene Faktoren, die sich negativ auf die
Umsetzung von Differenzierung auswirken kann, in einem Schaubild in Abbildung 18

dargestellt.

Didaktischer Aspekt Organisatorischer Aspekt
Schere: Leistungsstarke vs Ressourcen,
leistungsschwache Arbeitsmaterialien,
Schiler; Raumlichkeiten
Basiswissen (WADI) vs
Zusatzwissen

N\ /

[ Grenzen der Differenzierung ]

Bewertu ngsasé M :t%saspekt

Lernstand, Lernentwicklunag, Leistungsstarke vs
MNotengebung (nach leistungsschwache Schiler:
gesetzlichen Vorgaben), Wahrnehmung eines
zentrale Prifungen als Grenze negativen Selbsthides

Abbildung 18 Landesakademie fiir Fortbildung und Personalentwicklung an Schulen. Innere Differenzierung, URL:
https://lehrerfortbildung-bw.de/faecher/mathematik/gym/fb1/modul8/grenzen/

Diese sind in vier verschiedene Aspekte unterteilt, den didaktischen, organisatorischen,
motivationalen und Bewertungsaspekt. Beim didaktischen Aspekt geht es vor allem um
die professionsorientierte Ausbildung der LehrerInnen.

Um innere DifferenzierungsmaBBnahmen durchzufiihren, muss ein gutes fundamentales
Basiswissen im Studium oder in Fortbildungen vermittelt werden. Hiufig stehen die
entsprechenden Methoden jedoch nicht oder nur unzureichend auf dem Lehrplan der
Universitiaten. Zudem sehen sich Lehrerlnnen hdufig mit dem Problem konfrontiert,
sowohl den leistungsschwachen, als auch leistungsstarken Schiilerlnnen gerecht zu
werden. Deshalb gilt es, einen stirkeren Fokus auf die Vermittlung von Praktiken zur

inneren Differenzierung zu legen, da dies als methodisches Handwerkszeug fiir eine
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inklusive fahigkeitsgemischte Klassenfithrung am Gymnasium notwendig ist, um die

SchiilerInnen individuell zu fordern.

Unter dem organisatorischen Aspekt werden Ressourcen, Arbeitsmaterialien und
Riumlichkeiten gefasst, die im ausreichenden Malle vorhanden sein miissen, um flexibel
auf differenzierte, individuelle Lernsettings eingehen zu konnen. Vor allem die Erstellung
von Arbeitsmaterialien fiir Schiilerlnnen mit verschiedenen sonderpiddagogischen
Forderbediirfnissen, die jeweils individuell adaptiert werden, bindet sehr viel Arbeitszeit
der Lehrenden. Problematisiert wird in diesem Zusammenhang auch der zielgleiche und
zieldifferente Unterricht. Die Notengebung nach gesetzlichen Vorgaben und
zentralisierte Priifungen setzen einen engen Rahmen, der die individuelle und kriteriale
Bezugsnorm stark nivelliert und den padagogischen Spielraum herabsetzt. Zudem spielen
motivationale Aspekte eine groe Rolle innerhalb eines Klassengefiiges. Sobald durch
innere Differenzierung der Fokus zu stark auf die unterschiedlichen Leistungen der
SchiilerInnen gelegt wird, kann dies zu negativer Etikettierung fithren, was das Selbstbild
und das selbstregulierte Lernen, sowie die intrinsisch motivierte Kognition negativ

beeinflussen kann.

Individuelle Forderung durch innere Differenzierung, zusitzliche Forderung und
Kooperation mit den Eltern kann Benachteiligungen verhindern und Kinder mit
besonderen sonderpddagogischem Forderbedarf oder besonderen Begabungen gezielt
fordern um Chancengerechtigkeit herzustellen und das eigene individuelle Potenzial zu
entwickeln (Fischer 2014, S. 11).

Die Kultusministerkonferenz (2010) hat bereits im Zusammenhang mit der UN-
Behindertenrechtskonvention darauf verwiesen, dass die individuelle Forderung in den
Fokus zu riicken sei, um durch diese besondere Forderung auch Kindern mit
sonderpiddagogischem Forderbedarf einen gleichberechtigten Zugang zum allgemeinen
Bildungssystem zu erméglichen. Zudem sei sonderpadagogischer Forderbedarf auch

Aufgabe der allgemeinbildenden Schulen, also auch des Gymnasiums.

3.3.3 Service Learning

Service Learning, das hiufig in Schulen in Nordamerika und Kanada praktiziert wird, bei
dem SchiilerInnen sich im Rahmen schulischer Bildung fiir das Gemeinwohl engagieren,

scheinen bis jetzt sehr selten an deutschen Schulen angeboten zu werden. Bei Lernen
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durch Engagement zeigt die entwicklungspsychologische Forschung einen grofen
positiven Effekt auf die Selbstwirksamkeitserfahrung der Kinder. Dadurch wird die
intellektuelle und die soziomoralische Entwicklung der Jugendlichen stark gefordert
(Esslinger-Hinz, Sliwka 2011, S. 153). Bei Projekten, die auf Service Learning ausgelegt
sind, gibt es hédufig auch Kooperationen mit Altenheimen, der Tafel, dem Deutschen
Roten Kreuz, Forderschulen etc. Anhand dieser Projekte konnen die Schiilerlnnen ,,die
soziale Bedeutung schulischer Bildungsinhalte am eigenen Handeln reflektieren* (ebd.).
Durch die regelmiflige Reflexion ihres Handelns konnen sie Fahigkeiten, Stdrken und
Schwichen erkennen und darauthin an sich arbeiten und auch Schwerpunkte setzen. Ein
Angebot mit Service Learning wire daher nicht nur fiir Kinder mit sonderpddagogischem
Forderbedarf gut, um die Selbstwirksamkeitserfahrung zu steigern, sondern fiir alle
SchiilerInnen eine Bereicherung im Sinne der sozialen und couragierten Férderung einer
demokratischen Grundhaltung und wiirde dadurch auch das Verstindnis fiir Diversitét
und gegenseitige Anerkennung fordern. Die theoretische Fundierung und Diskussion im
Zusammenhang mit Inklusion erfolgt in Kapitel 5.4 ,,Mallnahmen fiir eine Special Needs
Education in Kanada®. Es soll jedoch auch bereits an dieser Stelle erwdhnt werden, da
Service Learning strukturell den inklusiven Praktiken, aber auch Strukturen zugeordnet

werden kann.

3.3.4 Kollegiale Kooperation

Die Kollegiale Kooperation muss auch Strukturell bei inklusiven Schulentwicklungs-
prozessen mitgedacht werden, weshalb dieser Punkt bereits in Kapitel 3.2 angedeutet
wurde. Da es sich allerdings auch um Praktiken handelt, die innerhalb eines Kollegiums
gefordert, gepflegt und weiterentwickelt werden miissen, wird im Folgenden noch mal
genauer auf die Moglichkeiten und auch Hindernisse von Kollegialer Kooperation am
Gymnasium eingegangen.

In vielen Berufsfeldern wird Kooperation ganz selbstverstdandlich in der tiglichen Praxis
umgesetzt, wobei der Arbeits-Output durch die Kooperation einen positiven Einfluss
erhilt (Steiner et al 2006, S. 185). Allerdings sind Kooperation, Konsens und Kohésion
unter Lehrkriften am Gymnasium keineswegs selbstverstidndlich, was sich auf die hohe
Lehrerautonomie zuriickfithren ldsst. Richter und Pant (2016, S.27) postulieren, dass
LehrerInnen an nicht-gymnasialen Schularten insgesamt héufiger kooperieren als

Lehrkrifte an Gymnasien. Vor allem findet hdufig keine regelmiflige Zusammenarbeit
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mit Sonderpadagogen statt. Von den in ihrer Studie befragten LehrerInnen gaben nur 25%
an, mit Sonderpddagogen und Psychologen zu kooperieren. Hingegen gaben 50%
LehrerInnen anderer Schularten an, diese Kooperation regelméBig durchzufiihren. Auch
holen sie hidufiger Feedback von ihren SchiilerInnen zu ihrem Unterricht ein und fiihren

hiufiger Team-Teaching durch (ebd.).

Die verschiedenen regelmiBig betriebenen Kooperationsaktivititen von LehrerInnen des
Gymnasiums im Vergleich zu LehrerInnen anderer Schulformen sind in Abbildung 19
dargestellt. Am héufigsten kooperieren Lehrerlnnen des Gymnasiums demnach durch
Austausch von Lehr- und Unterrichtsmaterial, sowie mit ihren SchiilerInnen, wenn sie

deren Lernentwicklung mit ihnen besprechen.

ANDERE SCHULFORM GYMNASIUM
Lehr- und Unterrichtsmaterial mit [ o4 BRSOk 60
Kollegen austauschen
Mit meinen Schiilern iber ihre [N <5 ORI 16
Lernentwicklung sprechen
An Diskussionen iiber die Lernentwicklung [N s BERERERR 47
bestimmter Schiiler teilnehmen
Mit Sonderpadagogen meiner Schule [ o6 RS 33
zusammenarbeiten
Mit anderen Lehrern an meiner Schule zur Gewihrleistung [ 3o SRR 24
gemeinsamer Bewertungsstandards zusammenarbeiten
Feedback iiber den Unterricht von meinen | 39 . 23
Schiilern einholen
Gemeinsam als Team in derselben [ 32 .
Klasse unterrichten
Ganze Unterrichtseinheiten oder Projekte mit [N 24 4
Kollegen gemeinsam planen
An fachiibergreifenden Konferenzen [l 19 Rl
teilnehmen
Beim Unterricht anderer Lehrer hospitieren [l n Bs
und Feedback geben

Abbildung 19 RegelmiBig betriebene Kooperationsaktivititen- Vergleich Gymnasium und andere Schulformen.
Richter, Pant 2016, S. 27, URL: http://www.bosch-
stiftung.de/content/language1/downloads/Studie_Lehrerkooperation_in_Deutschland.pdf.

Durch gelingende Kommunikation und ein gutes kollegiales Klima, das nicht durch
interpersonale Konflikte belastet ist, kann eine zielorientierte Unterrichts- und
Schulentwicklung vollzogen werden. Durch Kooperation zwischen den Lehrenden wird
die Kohidrenz und Konsistenz des pddagogischen Handelns erhoht, wodurch auch eine
hohere Unterrichtswirksamkeit laut der Schuleffektivititsforschung verzeichnet werden

kann (Scheerens/Bosker 1997, S. 108f.).
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Sicherlich ist das Bild des Lehrers, der alleine und unbeobachtet hinter verschlossener
Tiir in seiner Klasse unterrichtet wie er will, historisch bedingt. Allerdings vollzieht sich
der Wandel zu einem offenen Unterricht mit Team-Teaching, Hospitation, gemeinsamer
Elternarbeit, Austausch von Materialien etc. nur sehr schleppend. Obwohl den meisten
Pddagogen die praktische Relevanz der schulischen Kooperation bewusst ist, sind nicht
viele bereit, ihre Klassenzimmertiir im Rahmen kollegialer Kooperationsformen ,,zu

offnen (ebd.).

Huber (2011, S.19) unterscheidet zwischen zwei Begriindungsansitzen fiir Kooperation
in der Schule. Der effizienzorientierte Ansatz zeigt auf, dass Einzelgiinger Ressourcen
vergeuden wiirden und es daher effizienter sei, kooperativen Unterricht zu konzipieren.
Im Sinne der Ubersummation wird davon ausgegangen, dass die Wechselbeziehung der
Kolleglnnen untereinander einen hoheren gesamtsystemischen Nutzen erbringen konne
als die blole Summe des Outputs der einzelnen LehrerInnen.

Beim normativen Ansatz hingegen steht der Lehrer oder die Lehrerin mit seiner
Vorbildfunktion gegeniiber den Schiilerlnnen im Vordergrund. Er ist moralisch
verpflichtet, den SchiilerInnen kooperatives Verhalten vorzuleben, um sie auf das Leben
in einer kooperativen Gesellschaft und die eigene Autonomie und Miindigkeit

vorzubereiten (Huber 2011, S. 19).

Bei der Kooperation zwischen Lehrkriften wird zwischen der strukturellen und der
integrativen Kooperationsform unterschieden. Bei Ersterem wird der Fokus auf die
Verbesserung der eigenen Arbeit und den Erhalt von Organisationsstrukturen gelegt,
wihrend bei Letzterem die prozessorientierte ,,Entwicklung von gemeinsamen Ideen,

Materialien, Profilen und Konzepten* im Vordergrund steht (Esslinger 2002, S. 74).

Bei der Auswertung wurde offensichtlich, dass die strukturelle Kooperation, die vor allem
der eigenen Arbeitserleichterung dient, wie z.B. durch den Austausch von Materialien
noch eher vorhanden ist, als die integrative Kooperation. Dies kann darauf zuriickgefiihrt
werden, dass durch die integrative Kooperation vor allem langfristig gesehen eine
,Effektivititssteigerung durch optimierte Problemlosung mittels Synergieeffekte*
(Esslinger 2002, S. 82) erreicht werden kann, wihrend der Output von struktureller
Kooperation unmittelbar eintritt. Dadurch wird der Erfolg der integrativen Kooperation

eventuell abgeschwiicht oder gar nicht wahrgenommen.
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Reich (2016, S. 3) konstatiert, dass ein weiterer positiver Effekt der interkollegialen
Zusammenarbeit eine bessere Lehrergesundheit sei, da diese Arbeitsweise zu einem
verminderten Stressempfinden der LehrerInnen fithre. Bei einem Konsens sozialer
Unterstiitzung und Kooperation im Kollegium kann sogar das Risiko an Burnout zu

erkranken signifikant gesenkt werden.

Ein Beispiel fiir die integrative Kooperation ist die kollegiale Beratung. Diese sieht vor,
dass Probleme in einem beratenden Gespriach mit ausgewihlten Kollegen besprochen
werden. Das Ziel ist ein Dialog iiber ein Problem, ohne die Meinung des zu Beratenden
zu werten oder zu beurteilen (Kleinschmidt-Brautigam 2012, S. 3). Gegenstand von
Beratungen sind héaufig Probleme mit einzelnen SchiilerInnen und der Umgang mit ihnen,
verschiedenen pédagogische Ziele, unterschiedliche Auffassungen zur Leistungs-
beurteilungen, Schwierigkeiten bei der Diagnostik von Schiilerlnnen oder die

Lernentwicklung einzelner SchiilerInnen.

Die mangelnde Kooperationsbereitschaft von LehrerInnen am Gymnasium kann durch
verschiedene Kooperationshindernisse begriindet werden. Kooperation bedeutet ein
Kontinuum zwischen Autonomie und Interdependenz (Little 1990, S. 512). Das bedeutet,
dass eine stark ausgeprigte Zusammenarbeit auch eine groBere Einschrinkung der
personlichen Entscheidungsfreiheit nach sich zieht. Eine Kooperation bedeutet demnach

immer auch eine partielle Aufgabe der eigenen Autonomie.

Eine weitere Hiirde ist der Aufbau von zwischenmenschlichen Beziehungen. Eine
Kooperation mit Kollegen setzt ein hohes Mal3 an Solidaritdt und Vertrauen voraus. Jeder
Kooperationspartner muss von dem anderen erwarten konnen, dass er nicht zum Zweck
der individuellen Nutzenmaximierung kooperiert. Wenn das Verhalten des
Kooperationspartners als potenzielle Bedrohung fiir das eigene Selbstwertgefiihl
wahrgenommen wird, kann eine Kooperation nicht zustande kommen (Grisel 2006, S.

208).

Innerhalb der Beziehung miissen zudem Hiirden wie unterschiedlich lange
Berufserfahrung und differierende pdadagogische Konzepte iiberwunden werden. Auch

strukturelle Unzuldnglichkeiten wie die starre Einteilung von Klassen- und Lerngruppen,
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fehlende gemeinsame Zeitfenster, nicht vorhandene Riickzugsraume fiir Lehrer etc.

konnen eine Kooperation erschweren (Huber 2011, S.19).

Fir eine gelingende Inklusion am Gymnasium ist ein regelmidBiger Austausch und
Kooperation unter Lehrerlnnen jedoch notwendig, weshalb es erforderlich ist,
Teambuilding-MafBnahmen und Fortbildungen zur Kooperation von LehrerInnen an den

Gymnasien anzubieten.
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4  Das deutsche Schulsystem

In der Bundesrepublik Deutschland liegt die Kulturhoheit des Bildungswesens bei den 16
Bundesldndern. Dies betrifft sowohl die Struktur des Schulsystems, als auch die internen
Schulangelegenheiten wie Unterrichtsebene, Kompetenzerwerb, Finanzierung der
LehrerInnen und dhnliches. Die Stindige Konferenz der Kultusminister der Lander der
Bundesrepublik (KMK) koordiniert die Bildungspolitik und kann Beschlussvorlagen
erarbeiten, die allerdings erst von den Lindern als landesrechtliche Rechtsvorschrift
erlassen werden miissen. Die Gemeinde hingegen ist fiir alle Belange, die das
Schulgebdude betreffen und fiir weiteres Personal neben den Lehrerlnnen zustindig

(BMBF 2007, S. 70).

Die meisten SchiilerInnen werden in Deutschland an offentlichen Schulen unterrichtet,
die in 60% der Fille als Ganztagsschule konzipiert sind (BMBF 2015, S. 5). Nur 5,7%
der SchiilerInnen in Deutschland besuchten 1999 eine Privatschule (BMBF 2007, S. 72).
Die Grundschule umfasst in der Regel 4 Schuljahre, in Berlin und Brandenburg 6
Jahrgangsstufen. Nach deren Ende werden die Schiilerlnnen den verschiedenen
Schulformen zugeordnet. In manchen Bundesldndern sind die Empfehlungen der
LehrerInnen fiir die weiterfiihrenden Schulen bindend, in anderen ist diese lediglich eine

Empfehlung und die endgiiltige Entscheidung liegt bei den Eltern.

Das deutsche Schulsystem ist grundsitzlich dreigliedrig angelegt (Hauptschule,
Realschule und Gymnasium). Da die Kulturhoheit jedoch bei den Bundeslidndern liegt,
haben sich viele weitere Schulformen mit mehreren Bildungsgéngen herausgebildet. Zu
diesen gehort die Mittelschule neben dem Gymnasium als zweigliedriges System (z.B.
Sachsen), die Werkrealschule (z.B. Baden-Wiirttemberg), die integrierte Gesamtschule
(z.B. Nordrhein-Westfalen) oder die Gemeinschaftsschule (z.B. Baden-Wiirttemberg)
(ebd.). Neben den genannten Schulformen gibt es auch Forderschulen, Sonderschulen,

Forderzentren und Schulen fiir Kinder mit sonderpidagogischem Forderbedarf.

Seit dem Inkrafttreten der UN-Behindertenrechtskonvention konnen Schiilerlnnen mit
sonderpddagogischem Forderbedarf neben den Schulen, die auf Sonderpiddagogik
ausgerichtet sind, auch die allgemeinbildenden Schulen besuchen, die bei Bedarf auch

lernzieldifferenten Unterricht von SchiilerInnen mit sonderpadagogischem Forderbedarf
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ermOglichen miissen. Zudem werden verstéirkt Kooperationen zwischen Schulen, die auf
Sonderpddagogik spezialisiert sind und allgemeinbildenden Schulen angebahnt (KMK
2015, S. 243). Die Schulpflicht beginnt mit der Vollendung des 6. Lebensjahrs und
umfasst je nach Bundesland 9 bis 10 Vollschulzeitjahre. Wird im Anschluss daran nicht
die Sekundarstufe II in Vollzeit besucht, schlieit sich eine Berufsschulpflicht in Teilzeit
von mindestens drei Jahren an (KMK 2015, S. 27). Die Sekundarstufe gliedert sich in den
Sekundarbereich I, der von der 5. Klassenstufe, bzw. von der 7. Klassenstufe, wenn es
eine Orientierungsstufe gibt, bis zur 9. bzw. 10. Klassenstufe geht. Darauf folgt ggf. die
Sekundarstufe II, die mit dem Erreichen des Abiturs nach 12 oder 13 Schuljahren, je

nachdem ob das Gymnasium 8 oder 9 Jahre umfasst, abschlief3t.

4.1 Historische Entwicklung des Gymnasiums

Das deutsche Schulsystem geht trotz der Diversitidt an den Schulen, insbesondere am
Gymnasium, hidufig immer noch von homogenen Lerngruppen aus (vgl. Tillmann 2007,
S. 32). ,,Auch, wenn ein Riickblick auf die Kulturgeschichte Deutschlands eine
Geschichte ethnischer, sprachlicher und religioser Vielfalt offenbart, so hat doch das
Leitbild der Homogenitit in der Schule eine lange und dominante Tradition* (Esslinger-

Hinz/ Sliwka 2011, S. 141).

Die ersten Bildungseinrichtungen lassen sich auf die mittelalterlichen Klosterschulen
zuriickfithren, in denen Ordensbriidern Griechisch- und Lateinkenntnisse, sowie
Bibellektiire vermittelt wurden. Diese Schulen wurden im Zuge der Reformation im 16.
Jahrhundert hiufig zu Lateinschulen umgewandelt. Ab dem Anfang des 18. Jahrhunderts

wurden einige Lateinschulen dazu erméchtigt, Abiturpriifungen abzunehmen.

Die Anforderungen an das Abitur waren zu dieser Zeit allerdings noch nicht
vorgeschrieben und die Abiturpriifung legitimierte auch nicht die Zulassung an einer
Universitit. 1809 entwickelte Wilhelm v. Humboldt den ersten reguldren Lehrplan fiir
das Gymnasium. In diesem standen die alten Sprachen im Fokus. Durch den Lehrplan
sollte eine hohe formale Bildung ermdoglicht werden, die die SchiilerInnen zu logischem

Denken, angemessenen Handeln und wissenschaftlichem Arbeiten befdhigen sollte.

Als Folge des Humanismus-Realismus-Streites Ende des 19. Jahrhunderts wurden die

Schulformen begrifflich in Gymnasien, Realgymnasien und Oberrealschulen eingeteilt.
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Wilhelm v. Humboldt erwirkte eine Zasur zur Neuausrichtung der Bildung, um dieser zu
einer hoheren Qualitit zu verhelfen. So wurde in Preulen im Erlass vom 12. November
1812 das Gymnasium eine amtliche einheitliche Bezeichnung fiir unmittelbar zur

Universitit entlassende Schulen.

In der Frithen Neuzeit etablierten sich Gymnasien, deren Ziel es war, Absolventen fiir das
Studium zu qualifizieren. Auch die Zulassung fiir die Universitit regelte von da an die
Abiturpriifung und nicht mehr die Immatrikulationspriifung der Universitit (Keym, 1999,
S. 54f.). Dies ermoglichte eine Offnung der hoheren Bildung an einer Universitit auch
fiir SchiilerInnen aus soziookonomisch schwicheren Familien, wodurch sich das Klientel

der Universititen durch eine grolere Heterogenitit auszeichnete als zuvor (ebd.).

Im 18. Jahrhundert wurden im Zuge der Aufklirung auch Deutsch und moderne
Fremdsprachen (vor allem Franzdsisch) an den Schulen aufgenommen. Zuvor war Latein
die dominierende Sprache, in der auch der Unterricht abgehalten wurde. Zudem wurden
vermehrt auch Naturwissenschaften unterrichtet. Durch die Schulreformen im
Habsburgerreich 1735, 1752 und 1764 wurden die Gymnasien reformiert und zunehmend
unter staatlichen Einfluss gestellt. Mit der preuBlischen Reform zu Beginn des 19.
Jahrhunderts kam es zu einer Ausdifferenzierung und Typisierung hoherer

Knabenschulen.

Bereits 1810 wurde die Lehrerpriifungsordnung eingefiihrt, durch welche der Stand des
Gymnasiallehrers erst geschaffen wurde, da der Lehrberuf davor lediglich ein
Durchgangsstadium fiir Theologen war, die sich fiir eine Pfarrstelle qualifizieren wollten
(Ritzi, Tosch 2014, S. 9). Auch die Neufassung der Abiturientenpriifungsordnung von

1812 trug zu einer Fixierung der Bezeichnung ,,Gymnasium* bei.

Im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts haben vermehrt neusprachliche Angebote Einzug
in die sogenannten Reformschulen nach dem Altonaer und Frankfurter System gehalten.
Kennzeichnend fiir den Reformschulplan ,Frankfurter System*® war der gemeinsame
lateinfreie Unterbau an den hoheren Schulen. Die einzige Fremdsprache in den Klassen

Sexta bis Quarta wurde daher Franzosisch. Latein begann erst ab der Untertertia.

Erst 1908 wurden in Anlehnung an die Knabenschulen nach dem Reformmodell

gymnasiale, realgymnasiale und oberreale Studienanstalten gebildet, die dem Zweck der
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Integration der hoheren Maddchenbildung dienten. In der Weimarer Republik wurde die
deutsche Oberschule fiir Knaben und Midchen etabliert, an der sich beide Geschlechter
zusammen auf das Abitur vorbereiteten. 1938 wurde eine Normierung der
Schullandschaft durchgefiihrt und Oberschulen fiir Jungen bzw. Midchen als neue
,Hauptform*‘ der hochschulqualifizierenden Schulen eingesetzt. Im Zuge dessen wurden
nur wenige humanistische Gymnasien als Sonderform beibehalten, die ausschlielich

Knaben vorbehalten waren (Ritzi, Tosch 2014, S. 9).

Die sowjetische Besatzungsmacht fiihrte nach 1945 die vierjahrige Oberschule mit drei
verschiedenen Zweigen (neusprachlich, mathematisch-naturwissenschaftlich und
altsprachlich) ein. In der BRD vollzog sich in der Nachkriegszeit ein Bruch mit der
Humboldtschen Reform. Die spezifischen Gymnasialtypen (neusprachlich,
mathematisch-naturwissenschaftlich und altsprachlich) mit definiertem Féacherkanon
wurden zu einem variablen System von Grund- und Leistungskursen umstrukturiert, bei
dem den SchiilerInnen individuelle Wahlmoglichkeiten zugestanden wurden (Ritzi,

Tosch 2014, S. 9).

Anfang der 60er Jahre prophezeite Georg Picht (1964) die ,,Bildungskatastrophe®. Die
internationale Wettbewerbsfahigkeit der deutschen Wirtschaft wurde in Frage gestellt, da
das Qualifikationspotenzial der deutschen Bevolkerung nicht ausreichend im
Bildungssystem gefordert wurde. Ein erheblicher Mangel an qualifizierten Arbeitskréften
war die Folge (GeiBler 2005, S. 71). Es wurde das ,,Biirgerecht auf Bildung* (Dahrendorf
1965) gefordert, dass allen Biirgern unabhéngig von der sozialen Herkunft einen Zugang

zur weiterfithrenden Schule erméglichen sollte.

Um mit einer aktiven Bildungspolitik der Expansion anzusetzen, miissten nach
Dahrendorf (1966, S. 48) soziale Gruppen identifiziert werden, bei denen diese besonders
wirksam wire. ,,Hier stoen wir auf die drei groen Gruppen der Landkinder, der
Arbeiterkinder und der Médchen, zu denen mit gewissen Einschrinkungen als vierte
katholische Kinder kommen* (ebd.). In der nachfolgenden Debatte wurden diese Gruppen
hdufig zur statischen Kunstfigur der ,katholischen Arbeitertochter vom Lande*

komprimiert (GeiBler 2005, S. 71; Preisert 1967, S. 99).
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Im Anschluss an die wissenschaftliche Debatte setzte in den 1960er Jahren die
Bildungsexpansion ein. Dies bedeutete zum einen den flichendeckenden Ausbau des
Schulwesens und Bildungssystems und die sukzessive Durchsetzung der Schulpflicht.
Zum anderen wurden soziale Mobilisierungsprozesse fokussiert, mit denen langfristig
allen sozialen Schichten der Zugang zu hoheren Bildungseinrichtungen ermdoglicht
werden sollte (Drewek 2001, S. 811).

Dabei ist zu beriicksichtigen, dass ein Ausbau der hoheren Schulen und Hochschulen
auch schon im 19. Jahrhundert stattfand. Allerdings bezieht sich der Begriff der
Bildungsexpansion meistens auf den Ausbau des Bildungssystems in den 1960er und

1970er Jahren (ebd.).

Im Zentrum des demokratischen Bildungssystems stand die Gesamtschule, die allen
Kindern die gleiche Chance, unabhidngig von ihrer Herkunft, einrdumen und das

traditionelle dreigliedrige Schulsystem ersetzen sollte (Ritzi/ Tosch 2014, S. 9).

Wihrend 1960 nur 5,7% der Deutschen ein Abitur erwarben, folgte ein starker linearer
Anstieg der Absolventen seit der Bildungsexpansion (Abbildung 20). 1980 erhielten
bereits 22,2% der gleichaltrigen deutschen Bevolkerung die Hochschulreife. 2005 hat
sich der Anteil der Schulabginger mit Hochschulreife noch mal verdoppelt und 42,5%
betragen (BMBF). 2015 belief sich der Anteil der SchiilerInnen die eine allgemeine
Hochschulreife erwarben auf 53% (Statistisches Bundesamt 2016).

SchulabsolventInnen mit Hochschulreife in
Prozent der gleichaltrigen Bevolkerung

1950 1960 1970 1980 1990 2000 2010 2020

Abbildung 20 Anteil der SchulabgiéngerInnen mit Hochschulreife (in Prozent der gleichaltrigen Bevolkerung), bis 1990
Westdeutschland, Angelehnt an: Statistisches Bundesamt (Fachserie 1 Reihe 1.3, Fachserie 11 Reihe 2, Fachserie 11
Reihe 4.3.1, GENESIS-Online Datenbank: Fortschreibung des Bevolkerungsstandes) und Berechnungen des
Deutschen Zentrums fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung. Datenlizenz: Deutschland Namensnennung 2.0,
URL: https://www.govdata.de/dl-de/by-2-0.
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Die Neugestaltung der gymnasialen Oberstufe 1972 fithrte Wahlmoglichkeiten fiir die
SchiilerInnen ein, je nach ihrer Neigung und Interesse Grund- und Leistungskurse wéhlen
zu diirfen (Bosse 2013, S. 70). Durch die KMK-Oberstufenvereinbarung 1988 wurden
diese Wahlmoglichkeiten wieder deutlich eingeschriankt. 1995 gab es einen
Richtlinienentschied des KMK, der vorsah, an der Grundstruktur des Kurssystems
zunichst  weiter  festzuhalten. 1999 wurde eine Offnung der KMK-
Oberstufenvereinbarung beschlossen, die es den einzelnen Bundeslindern ermdoglichte

alternative Oberstufenmodelle umzusetzen.

In den 2000er Jahren wurde in fast allen Bundeslidndern das Abitur nach zwolf Jahren
eingefiihrt, wobei einige Bundeslinder wieder zum Abitur nach dreizehn Jahren
zuriickgekehrt sind oder beide Varianten anbieten. Dies liegt vor allem daran, dass
SchiilerInnen, Eltern und LehrerInnen eine erhohte Belastung der SchiilerInnen beklagen.
Das Prinzip von G8 (achtjdhriges Gymnasium) beruht auf der Akzeleration. Die
SchiilerInnen erhielten insgesamt ein hoheres Pensum um das Gymnasium ein Jahr friither

als zuvor abschliefen zu konnen (Bosse 2009b, S.63).

Seit der internationalen Vergleichsstudie PISA ist die Kompetenzorientierung stirker in
den Fokus der gymnasialen Bildung geriickt. In den PISA-Aufgaben werden die Bereiche
Arbeitswelt, Wirtschaft und Technik akzentuiert, die in der traditionellen gymnasialen
Bildung bis dahin wenig beriicksichtigt wurden (Bosse 2009a, S. 22). Um den
Anwendungs- und Lebensbezug der gymnasialen Inhalte zu verbessern, hat Bayern das
Fach Natur und Technik eingefiihrt, das drei Stunden die Woche unterrichtet wird. In
Baden-Wiirttemberg, Schleswig-Holstein, Berlin und dem Saarland wurden hingegen
Seminarkurse oder Seminarficher eingerichtet, die teilweise frei wihlbar,
fachiibergreifend, einen stirkeren Anwendungsbezug haben oder auf die universitire

Ausbildung vorbereiten sollen (Bosse 2009a, S. 23).

Zusammenfassung:

Insgesamt hat sich ein starker Wandel von einem Bildungssystem, das der gehobenen
Gesellschaftsschicht vorbehalten war und von homogenen Lerngruppen gepriagt wurde,
hin zu einem Bildungssystem, das allen Menschen die bestmogliche Bildung gewéhren
will und von einer stark heterogenen Schiilerschaft geprigt ist, vollzogen. In Abbildung

21 sind Monche in der Klosterschule zu sehen. Die Bildung war damals nur
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Ordenspriestern vorbehalten. Die Schiilerschaft ist demnach nicht nur im Geschlecht,
sondern auch in Bezug auf ihre Religion und berufliche Ziele homogen. Die rechte
Abbildung (Abbildung 22) zeigt das Klassenfoto einer Knabenschule im Kriegsjahr 1918.
Der Anschein der Homogenitit wird zusitzlich durch eine einheitliche Schuluniform

verstirkt, es findet jedoch keine Koedukation statt.

B e

Abbildung 21 Monche in der Klosterschule. URL:  Abbildung 22 Klassenfoto der Knabenschule im Kriegsjahr

http://dieweltenschmiede.blogspot.de 1918. URL: http://www.volksschule-
/2013/07/uber-das-schmieden-von-welten- we.de/schule/lesepro3.htm.
ivl.html.

Auf Abbildung 23 ist ein Klassenfoto der LollfuBer Méddchenschule von 1935 zu sehen.
Die Midchen tragen keine einheitliche Uniform, sind jedoch im Geschlecht homogen von
den Jungen in der Knabenschule getrennt. Auf Abbildung 24 hingegen ist ein Klassenfoto
eines Gymnasiums aus dem Jahr 2009 zu sehen. Die Klasse besteht aus sehr heterogenen
Klassenmitgliedern. Die Méddchen werden mit den Jungen zusammen unterrichtet und
einige Kinder haben einen Migrationshintergrund. Zudem haben die Schiilerlnnen
unterschiedliche Glaubensrichtungen, erkennbar am Kopftuch des Midchens in der

zweiten Reihe.
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Abbildung 23 Klassenfoto der Lollfufer Abbildung 24 Schiilerinnen und Schiiler der Klasse 11
Maidchenschule von 1935. URL: des Eichendorff-Gymnasiums, Berlin. URL:
http://www.duettundatt.de/coppermine https://www.flickr.com/photos/patrick-
/displayimage.php?pid=7722. meinhardt/3729225370/in/photostream/.
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Insgesamt zeigt sich, dass das Bildungssystem in Deutschland durch eine lange Tradition
von homogenen Lerngruppen geprigt ist. Die verschiedenen etablierten Schulformen in
Deutschland sind auf verschiedene Leistungspotenziale spezialisiert und orientieren sich
dabei an einem fiktiven mittleren Leistungsniveau von SchiilerInnen (Esslinger-Hinz,
Sliwka 2011). Durch die reflexive Koedukation, unterschiedliche Profile, Grund- und
Leistungskurse, differenzierte Wahlmoglichkeiten und die UN-
Behindertenrechtskonvention ist ein Wandel des homogenen Gymnasiums zur Diversitit

zu verzeichnen.

Allerdings ist dieser Prozess gerade erst am Anfang, wie zum Beispiel der Fall ,,Henry*
eines Jungen mit Down-Syndrom zeigt, der 2014 ein Gymnasium in Walldorf besuchen
wollte (Allgower 2014). Ermoglicht durch den Wegfall der bindenden
Grundschulempfehlung entschieden die Eltern von Henry sich fiir ein Gymnasium als

weiterfiihrende Schule fiir ihr Kind. Die Schule lehnte dies jedoch ab (Allgéwer 2011).

Der Philologenverband Baden-Wiirttemberg unterstiitzte die Entscheidung der Schule
mit der Begriindung, dass Inklusion zu Gunsten des Kindeswohls ausfallen miisse und
dies nur gegeben sei, wenn der Bildungsanspruch des Gymnasiums erreicht werden
konne. In diesem Fall sei allerdings das Erlangen der allgemeinen Hochschulreife auch
durch Unterstiitzung von Fachkriften, Fordermalnahmen oder anderen Ressourcen nicht

moglich (Philologenverband Baden-Wiirttemberg 2015).

In der Begriindung des Verbandes steht der kognitive Bildungsbegriff im Vordergrund,
wihrend soziale, &sthetische, musische und moralische Bildungszugéinge génzlich
unberiicksichtigt bleiben. Diese miissen in schulischen Lernsettings jedoch einbezogen
werden, um der Vielseitigkeit aller SchiilerInnen gerecht werden zu konnen (vgl.
Esslinger-Hinz/ Sliwka 2011). Der Philologenverband folgert weiter, dass ein
zieldifferenter Unterricht an allgemeinbildenden Schulen nicht zu einer besseren
Forderung der Kinder beitragen konnte, als dies die Forderschulen konnten. Aus diesem

Grund werden von ihm AuBlenklassen postuliert.

Forderklassen werden beim AuBenklassenmodell mit ihren Sonderpddagogen an eine
allgemeinbildende Schule angegliedert, womit eine Kooperation zwischen den

verschiedenen Klassen der Forderschule und der allgemeinbildenden Schule erleichtert

89



werden kann. Dadurch kénnen Gymnasiasten ihre sozialen Kompetenzen stirken und die
ForderschiilerInnen durch den Austausch kognitiv profitieren (Philologenverband Baden-
Wiirttemberg 2015, S.3). Das Ausmal3 der Kooperation ist jedoch nicht genauer definiert
(Klaul/ Sliwka 2013, S. 99) und das AuBenklassenmodell ist keine konsequente

Umsetzung der Inklusion, sondern eine Exklusion, die integrative Elemente aufweist.

Zahlreiche Studien (Myklebust 2006, Wocken 2007, Stanat/ Bohme/ Schipolowski 2016)
weisen hingegen daraufhin, dass Kinder mit sonderpidagogischem Forderbedarf mehr
und besser an einer Regelschule lernen konnen, wenn sie mit nicht beeintrichtigten
Kindern gemeinsam unterrichtet werden. In den Bereichen Lesen, Horen und Rechnen
schneiden inklusiv beschulte Kinder mit sonderpidagogischem Forderbedarf deutlich
besser ab als ihre Peers an der Forderschule. Das liegt vor allem an dem sozialen Kontakt

zu ihren nicht beeintrichtigten MitschiilerInnen (ebd.).

Zudem sind institutionalisierte ,Abschiebemechanismen® wie Klassenwiederholungen
oder der Wechsel auf eine Schulform mit niedrigerem Niveau kontraproduktiv fiir die
Forderung nach Diversitit. Geiller und Weber-Menges (2008, S. 80f.) leiten von dieser
Praxis dariiber hinaus ab, dass der Druck fiir LehrerInnen ihre SchiilerInnen mit
spezifischen Defiziten individuell zu fordern, durch diese Mechanismen stark verringert
wird. Dadurch wird der Prozess der inneren Differenzierung im Schulsystem inhibiert.
So miissen die benotigten Ressourcen an Schulen unbedingt bereitgestellt werden, dass
die Begriindung der Ressourcenknappheit, oder auch nicht vorhandene Kompetenzen in
Bezug auf innere Differenzierung, in Zukunft nicht mehr greifen konnen, um die

Beschulung eines Kindes mit sonderpadagogischem Forderbedarf abzulehnen.

4.2 Die heterogene Zusammensetzung an Gymnasien und der daraus

folgende sonderpiadagogische Forderbedarf

Das Landesamt fiir politische Bildung gibt an, dass die Schiilerlnnenzahlen an
Hauptschulen in Baden-Wiirttemberg dramatisch sinken und vor allem in den letzten
Jahren stark abgenommen haben. Die Zahl der Hauptschiiler hat von 2002 bis 2009 um
49.000 abgenommen. Im Schuljahr 2010/11 wechselten von den 105.000 Viertklidsslern
nach der Grundschule lediglich 24,3% auf Haupt- oder Werk-Realschulen. 2008/2009
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waren es hingegen noch 25,1%. Die Ubergangsquoten an das Gymnasium beliefen sich

auf 40,7%. Die Realschule hat mit 33,9% ihr Vorjahrsniveau bewahrt.

Im Jahr 2016 ist der Anteil der Ubergiinge auf die Realschule und das Gymnasium leicht
riickldufig, wihrend die Gemeinschaftsschule einen hoheren Zulauf verzeichnen kann.
Bei den Ubergangsquoten zum Schuljahr 2015/16 wechselten 13,3% der Schiilerinnen
und Schiiler auf eine Gemeinschaftsschule (im Vorjahr: 10,3%).

An den Werkreal-/Hauptschulen ist die Ubergangsquote weiterhin riickliufig. Sie sank
vom Vorjahr von 9,3% auf 7,2%. Auf die Realschulen wechselten insgesamt 0,9%
weniger SchiilerInnen, so dass die Ubergangsquote 2015/16 bei 33,8% lag (Abbildung
25). Im Vergleich zum Vorjahr sind die Anmeldungen am Gymnasium um 0,5% auf
43,4% gesunken, was allerdings im Vergleich zum Schuljahr 2010/11 einen Anstieg von

2,7% bedeutet (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016).

In Bezug auf die Regionen, aber auch im Stadt-Land Vergleich, sind drastische
Unterschiede zu bemerken. Wihrend im Schuljahr 2010/2011 in Heidelberg lediglich
15% der Grundschulempfehlungen fiir die Haupt- oder Werkrealschule ausgesprochen
werden, sind in Heilbronn 33,5% dieser Empfehlungen zu verzeichnen. Fiir das
Gymnasium erhielten in Heilbronn 38,8% der Grundschulkinder eine Empfehlung, in
Heidelberg sogar 62,5%.

Die tatsichliche Ubergangsquote im Siidwesten an Haupt- oder Werkrealschulen sei
daher nur zwischen 11,9% im Stadtkreis Heidelberg und 31,8% im Landkreis Waldshut
(Statistisches Landesamt Baden-Wiirttemberg 2010a).

In Heidelberg wechselten im Jahr 2014 65% der Grundschiiler auf ein Gymnasium.
2015/16 entschieden sich sogar 69% der Viertklissler in Heidelberg fiir das Gymnasium
(Statistisches Landesamt Baden-Wiirttemberg 2016). Die Ubergangsquote an das
Gymnasium ist demnach nach dem Wegtall der verbindlichen Grundschulempfehlung
erneut um knapp 5% gestiegen. Auf diese Weise entwickelt sich das Gymnasium in
Baden-Wiirttemberg trotz flichendeckender Einfiihrung des achtjdhrigen Gymnasiums
im Jahr 2004/05 kontinuierlich zur ,,iiberwiegenden Schulart* (Statistisches Landesamt
Baden-Wiirttemberg 2010). Diese Tendenz zeigt jedoch nicht auf, dass immer mehr
Kinder die Qualifizierung fiir das Gymnasium tatsdchlich erreichen. Vielmehr sind

letztendlich mehr Eltern dazu bereit ihre Kinder, die eher eine Haupt- und Werkrealschul-
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bzw. Realschulempfehlung haben, Kinder mit Migrationshintergrund, die iiber nicht
ausreichende Sprachkenntnisse verfiigen oder Kinder mit sonderpdadagogischen
Forderbedarf an einem Gymnasium beschulen zu lassen (Bundesministerium fiir Bildung

und Forschung 2010).

Die Schiilerschaft an Gymnasien ist heute heterogener als je zuvor. Durch den Wegfall
der bindenden Grundschulempfehlung liegen die Zahlen der Schiilerlnnen am
Gymnasium zumindest in den GroBstddten deutlich hoher (Statistisches Landesamt
Baden-Wiirttemberg 2010b). In Heidelberg wechselten im Jahr 2015/16 69% der
Grundschiiler auf ein Gymnasium (Statistisches Landesamt Baden-Wiirttemberg 2016).
Es sind bereits erste Tendenzen festzustellen. Das neue Beratungssystem durch
Lehrerinnen und Lehrer an der Grundschule habe nach dem ehemaligen Kultusminister
Andreas Stoch die erste ,,Feuerprobe* gut iiberstanden. Eltern wiirden durch die Beratung
kompetent und engagiert bei den Uberlegungen, auf welche weiterfiihrende Schule ihr
Kind geschickt werden sollte, unterstiitzt (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport

Baden-Wiirttemberg 2013).

Ubergénge von Grundschulen auf weiterfilhrende Schulen seit 1990/91%
in Baden-Wiirttmberg
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*) Ohne integrierte Schulformen und Sonderschulen sowie Wiederholer und Schiler der Klassenstufe 4
ohne Grundschulempfehlung.
2) Vor 2010/11: "Hauptschulen”.

© Statistisches Landesamt Baden-Wirttemberg 2016

Abbildung 25 Ubergangsquoten von 1990 bis 2014/15
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Die Statistik in Abbildung 25 zeigt, dass die Zahl der Ubergiinger an das Gymnasium und
die Realschule, seit der Einfithrung der Gemeinschaftsschule leicht riickldufig entwickelt

und die Hauptschule starke EinbuBlen in Bezug auf die Schiilerzahl zu verzeichnen hat.

Die Quote von Kindern mit auslidndischer Staatsangehorigkeit, die auf die Realschule
wechseln, nahm 2010/11 um 11%, von 27% auf 38%, zu. Auch der Ubergang zum
Gymnasium hat sich im Durchschnitt von 23% auf 30% erhoht. Das Ubergangsverhalten
zwischen ausldndischen und deutschen SchiilerInnen habe sich so angeglichen, jedoch
wiirden die ausldndischen Schiilerlnnen mehr Unterstiitzung benotigen, um die
Ubergingerlnnen an das Gymnasium zu fordern. Von den 7.400 auslindischen
Schiilerinnen und Schiilern in der vierten Klassenstufe wechselten 2015/16 iiber 60% auf
eine Realschule oder ein Gymnasium, 16% auf eine Gemeinschaftsschule und 14% auf
eine Werkreal-/ Hauptschule. Von den deutschen SchiilerInnen wechselten im Vergleich
knapp 80% auf eine Realschule oder ein Gymnasium (Statistisches Landesamt Baden-
Wiirttemberg 2016).

Auf diese Weise entwickelten sich die Gymnasien in Baden-Wiirttemberg trotz
flichendeckender Einfithrung des achtjdhrigen Gymnasiums im Jahr 2004/05
kontinuierlich zur ,iiberwiegenden Schulart” (Statistisches Landesamt Baden-
Wiirttemberg 2010b).

Die Leistungsheterogenitit an Gymnasien steigt dadurch stetig. So wurde in PISA 2015
erhoben, dass bei SchiilerInnen an nicht-gymnasialen Schularten die Kompetenzstufen
zwischen 1 und fast 5 in Mathematik vorzufinden sind. Am Gymnasium hingegen wurden
die Kompetenzstufen 2 bis 6 festgestellt. Hier zeigt sich eine groBe Uberlappung in den
Kompetenzstufen 2 bis 5. Das bedeutet, dass Kinder, die eine Kompetenzstufe von 2 bis
5 erreichen, sowohl am Gymnasium, als auch an nicht gymnasialen Schularten beschult

werden.

Zudem wird durch grofle Streuung der mathematischen Kompetenz innerhalb der
einzelnen Schularten in Abbildung 26 deutlich, dass die Heterogenitiat am Gymnasium in
Bezug auf die Kompetenzstufen sehr hoch ist (PISA 2015, S. 238). Ein ganz dhnliches
Bild zeigte sich bei PISA 2015 auch in den anderen Bereichen, wie beispielsweise der

Lesekompetenz (PISA 2015, S. 272).
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Abbildung 26 Perzentilbdnder mathematischer Kompetenz in Deutschland nach Schulart, PISA 2015, S. 237.
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Aus diesem Grund wird das Thema der individuellen Forderung, Inklusion und

sonderpddagogische Forderung auch fiir das Gymnasium immer wichtiger und muss auch

dort bei der Konzipierung und Durchfiihrung des Unterrichts beriicksichtigt werden. Im

Zentrum der Heterogenititsdebatte steht die Frage nach der Individualisierung von

Unterricht, wobei sowohl die Tradition einer ,,Pddagogik der Vielfalt* (Prengel 1993) als

auch die Frage der sozialen Kohésion thematisiert wird.

4.3 Baden-Wiirttembergisches Schulgesetz (Inklusion)

Aufgrund der verabschiedeten UN-Behindertenrechtskonvention, ist zum 1. August 2015

die Anderung des Schulgesetzes in Baden-Wiirttemberg in Kraft getreten. Inklusion ist

damit integraler Bestandteil des Bildungswesens in Baden-Wiirttemberg. Die zentralen

Eckpunkte der gesetzlichen Anderungen sind:

« Stirkung des Wahlrechts der Eltern im Hinblick auf den schulischen Lernort

« Inklusion als Aufgabe aller Schularten
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« Aufnahme des zieldifferenten Unterrichts ins Schulgesetz (Ausnahme
Sekundarstufe II)

« Forderschulen entwickeln sich zu Sonderpddagogischen Bildungs- und
Beratungszentren weiter

« Stidrkung der Steuerungsfunktion der Schulverwaltung (Schulangebotsplanung,
Bildungswegekonferenz, Berufswegekonferenz) (Ministerium fiir Kultus,

Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2015)

Die groBte Anderung bezieht sich auf die Beschulung von Kindern mit
sonderpiddagogischem Forderbedarf, die nicht mehr nur Aufgabe der Forderschulen,
sondern Aufgabe aller Schulen ist. Auffallend ist auch eine neue Begriffsbezeichnung.
So wird kiinftig nur noch von Forderschwerpunkten (Lernen, Sprache, emotionale und
soziale Entwicklung, etc.) gesprochen und nicht mehr von Schulen fiir Blinde oder geistig
Behinderte, was die Auffassung des Nicht-Etikettierens unterstreicht. Zudem wird die
Moglichkeit des zieldifferenten Unterrichts in der reformierten Ausgabe erstmals
genannt, auch wenn die gymnasiale Oberstufe und die berufliche Schule in der

Sekundarstufe II den allgemeinen Regelungen folgen.

Nachdem das deutsche Schulsystem und genauer betrachtet wurden, soll dem im
Folgenden das kanadische Schulsystem deren inklusive Praktiken gegeniibergestellt
werden. Daraus ergeben sich verschiedene Vergleiche, aber auch Differenzen, die im

Hinblick auf das deutsche Schulsystem diskutiert werden konnen.

4.4 Das deutsche Gymnasium

Im Gymnasium werden den SchiilerInnen vertiefende allgemeine Kenntnisse vermittelt.
In der Regel umfasst das Gymnasium die 5. bis zur 12. bzw. 13. Klasse. Wenn die
vorangehende Grundschule sechs Jahre umfasst, oder eine Orientierungsphase integriert
ist, beginnt das Gymnasium erst ab der 7. Klasse (Abbildung 27). 2013 wurde in fast allen
Bundesldndern das neunjdhrige Gymnasium zugunsten des achtjdhrigen abgeschafft.
Einige Bundeslinder haben diese Entscheidung jedoch bereits wieder riickgéngig
gemacht. Beispielsweise bietet Niedersachsen seit 2015 wieder ausschlieBlich G9 an
(Niedersichsisches Kultusministerium 2015). In Schleswig-Holstein konnen Gymnasien

beispielsweise zum neunjdhrigen gymnasialen Bildungsgang zuriickkehren oder beide
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Bildungsginge parallel anbieten. Das Facherrepertoire umfasst am Gymnasium
mindestens die Ficher Deutsch, zwei oder mehr Fremdsprachen, Mathematik, Physik,
Chemie, Biologie, Erdkunde, Geschichte, Politik, Musik, Kunst, Sport und
Religionslehre (KMK 2015, S. 122). Es werden aber auch ergénzende Schulfacher wie

Psychologie oder Bildungswissenschaft angeboten.

An Schularten mit verschiedenen Bildungsgingen wird innerhalb der Lerngruppe
teilweise durch Kurse leistungsdifferenziert unterrichtet (Gesamtschule), oder es wird auf
unterschiedlichen Niveaus gelernt (Gemeinschaftsschule). Schiilerlnnen, die mit dem
gymnasialen Profil oder auf dem erweiterten Niveau unterrichtet werden, konnen nach
der 10. Klasse, mit der die Schulen in der Regel enden, auf ein weiterfithrendes
Gymnasium wechseln, um dort das Abitur zu absolvieren. Das Gymnasium schlieft in
der Regel mit dem Abitur ab, dass als Grundvoraussetzung fiir eine Bewerbung an einer

Universitit angesehen wird.

Mittlerer Schulabschluss (Realschulabschluss) nach 10 Jahren,
Erster allgemeinbildender Schulabschluss (Hauptschulabschluss) nach 9 Jahren®
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Abbildung 27 das deutsche Schulsystem, Sekretariat der KMK 2015, S. 2.
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4.5 Rechtsgrundlage fiir die Lehramtsausbildung in den Bundeslindern

Deutschlands

Um in Deutschland eine Lehrerausbildung absolvieren zu konnen, wird in der Regel die
Hochschulreife vorausgesetzt, die nach 12- bzw. 13-jidhrigen Schulbesuch mit Bestehen
der Abiturpriifung erworben wird. Die Lehrerausbildung ist in zwei Phasen gegliedert:
Die universitire Phase und die pddagogisch-praktische Ausbildung im Referendariat.
Daran schlieit die Berufseinstiegsphase an. Meistens sind die Lehramter der Lander nach
Schularten und Schulformen gegliedert.

Die Schulformen in Deutschland sind die Grund- und Hauptschulen, die Realschulen, die
Werkrealschule, das Gymnasium, die Gesamtschulen, die Gemeinschaftsschule, die
beruflichen Schulen und die Forderschulen. Dariiber hinaus haben viele Lénder
spezifische Schulformen. Demzufolge ist es moglich, Lehramt fiir die Grundschule bzw.
Primarstufe, Lehramt fiir die Sekundarstufe I, Lehramt fiir die Sekundarstufe II, Lehramt

fiir berufliche Schulen oder Lehramt fiir Sonderpidagogik zu studieren.

Im Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004, wurden zur
Qualitdtssicherung der Lehrerbildung Kompetenzen formuliert, die in den
Bildungswissenschaften fiir das Handeln von Lehrern vermittelt und ausgebildet werden
sollen. Diese sind fiir den beruflichen Werdegang besonders bedeutsam und ermoglichen,
aber erfordern auch fortlaufende Weiterbildungsprozesse. In den Bildungswissenschaften
werden Bildungs- und Erziehungsprozesse thematisiert, Bildungssysteme betrachtet und
evaluiert, sowie gesellschaftliche Rahmenbedingungen diskutiert. Die festgelegten
Standards werden von den Lédndern ,,als Grundlagen fiir die spezifischen Anforderungen
an Lehramtsstudienginge einschlieBlich der praktischen Ausbildungsteile und des

Vorbereitungsdienstes in den Landern iibernommen* (Kultusministerkonferenz 2004).

Diese Standards sollen in der Lehrerbildung implementiert, angewendet und regelmafig
evaluiert und iiberpriift werden, da die Bildungswissenschaften die Grundlagen fiir den
schulpddagogischen Kompetenzerwerb bilden (ebd.). Die Lehramtsausbildung ist in zwei
Phasen gegliedert, wobei diese in die universitire Ausbildung und staatlichen
Vorbereitungsdienst gegliedert sind, die jeweils sowohl theoretische als auch praktische

Elemente miteinander vernetzen. In der ersten Phase wird hierbei ein Schwerpunkt auf
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die piddagogische Theorie gelegt, wihrend in der zweiten die Praxis und deren
theoriegeleitete Reflexion fokussiert werden. Als inhaltliche Schwerpunkte wurden

festgelegt:

* Begriindung und Reflexion von Bildung und Erziehung in institutionellen
Prozessen

* Lehrerprofessionalisierung, Umgang mit berufsbezogenen Konflikt- und
Entscheidungssituationen

* Gestaltung von Unterricht und Lernumgebungen

* Lernprozesse von Kindern und Jugendlichen innerhalb und auB3erhalb von Schule

* Motivationale Grundlagen der Leistungs- und Kompetenzentwicklung

* Differenzierung, Integration und Forderung Heterogenitit und Vielfalt als
Bedingungen von Schule und Unterricht

* Diagnose und Forderung individueller Lernprozesse, Leistungsmessungen und
Leistungsbeurteilungen

* Kommunikation, Interaktion und Konfliktbewiltigung als grundlegende
Elemente der Lehr- und Erziehungstitigkeit

* Umgang mit Medien unter konzeptionellen, didaktischen und praktischen
Aspekten, Struktur und Geschichte des Bildungssystems, Strukturen und
Entwicklung des Bildungssystems und Entwicklung der einzelnen Schule

e Ziele und Methoden der Bildungsforschung, Interpretation und Anwendung ihrer
Ergebnisse (Kultusministerkonferenz 2004)

Zudem wurden innerhalb der Standards elf bildungswissenschaftliche Kompetenzen

fixiert, die innerhalb des Lehramtsstudiums erworben werden sollen:

1. LehrerInnen planen Unterricht fach- und sachgerecht und fiihren ihn sachlich und
fachlich korrekt durch.

2. LehrerInnen unterstiitzen durch die Gestaltung von Lernsituationen das Lernen
von Schiilerlnnen. Sie motivieren Schiilerlnnen und befdhigen sie,
Zusammenhinge herzustellen und Gelerntes zu nutzen.

3. Lehrerlnnen fordern die Fihigkeiten von SchiilerInnen zum selbstbestimmten
Lernen und Arbeiten.

4. Lehrerlnnen kennen die sozialen und kulturellen Lebensbedingungen von
SchiilerInnen und nehmen im Rahmen der Schule Einfluss auf deren individuelle
Entwicklung.

5. Lehrerlnnen vermitteln Werte und Normen und unterstiitzen selbstbestimmtes
Urteilen und Handeln von SchiilerInnen.

6. LehrerInnen finden Losungsansitze fiir Schwierigkeiten und Konflikte in Schule
und Unterricht.
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7. Lehrerlnnen diagnostizieren Lernvoraussetzungen und Lernprozesse von
SchiilerInnen; sie fordern SchiilerInnen gezielt und beraten Lernende und
deren Eltern.

8. Lehrerlnnen erfassen Leistungen von Schiilerlnnen auf der Grundlage
transparenter BeurteilungsmaBstébe.

9. Lehrerlnnen sind sich der besonderen Anforderungen des Lehrerberufs bewusst
und verstehen ihren Beruf als ein 6ffentliches Amt mit besonderer Verantwortung
und Verpflichtung.

10. LehrerInnen verstehen ihren Beruf als stindige Lernaufgabe.

11. Lehrer beteiligen sich an der Planung und Umsetzung schulischer Projekte und
Vorhaben (vgl. Kultusministerkonferenz 2004).

4.6 Rechtsgrundlage fiir die Lehramtsausbildung am Gymnasium

Aufgrund der Fokussierung der vorliegenden Arbeit auf die Inklusion am Gymnasium,
erscheint eine Betrachtung der Lehramtsausbildung fiir die Sekundarstufe II im
Folgenden als sinnvoll. Seit dem Wintersemester 2015/16 ist nun auch in Baden-
Wiirttemberg, dem Vorbild der anderen Bundeslénder folgend, die Lehramtsausbildung
fiir das Gymnasium dem Bachelor-Master System angeglichen. Die Regelstudienzeit
eines Studiengangs fiir ein Lehramt betrigt im Bachelorstudium zwischen sechs und acht
Semester und im Masterstudium zwischen zwei und vier Semester. Insgesamt betrigt das

Lehramt an der Sekundarstufe II, einschlieBlich schulpraktischer Phasen, 10 Semester.

Innerhalb des Studiums werden 300 Leistungspunkte gemidf dem Europidischen System
zur Anrechnung von Studienleistungen (European Credit Transfer System — ECTS)
vergeben. 1 ECTS entspricht hierbei 30 Semesterwochenstunden. Dementsprechend
haben die Lehramtsstudierenden nach ihrem Studium mindestens 9000 Stunden in ihre
Ausbildung investiert.

Das Studium umfasst dabei ein vertieftes Studium in den Fachwissenschaften der beiden
gewihlten Ficher und ihrer Didaktik im Umfang von insgesamt mindestens 180 ECTS,
die gleichmaBig auf die zwei Facher verteilt sein miissen. Zudem sind in das Studium
schulpraktische Phasen integriert, die durch die Bildungswissenschaft in der
Lehramtsausbildung begleitet werden. Am Ende der Lehramtsausbildung steht immer
eine schriftliche Arbeit, aus der die Befihigung zu eigenstindiger wissenschaftlicher

Arbeit ersichtlich wird (KMK).
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Das Studium wird mit einem entsprechenden Masterabschluss oder, wenn noch nach
einer dlteren Studienordnung studiert wird, dem ersten Staatsexamen abgeschlossen.
Darauf folgt das Referendariat, das mit dem zweiten Staatsexamen abschlief3t.

Das Referendariat umfasst 18 Monate und griindet auf den im Studium erworbenen
fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Kompetenzen.
Innerhalb des Vorbereitungsdienstes belegen die Referendarlnnen Einfithrungs-
veranstaltungen, hospitieren im Unterricht und fiihren begleiteten Unterricht durch, bis
sie selbststandigen Unterricht durchfiihren konnen. Zudem wird ihre Ausbildung durch

Seminare an den jeweiligen staatlichen Seminaren unterstiitzt.

Inhaltlich orientiert sich die Ausgestaltung des Vorbereitungsdienstes an den ,,Standards
fiir die Lehrerbildung Bildungswissenschaften* (Kultusministerkonferenz 2004), die in
den verschiedenen Handlungsfeldern entwickelt wurden, zu denen die angehenden

LehrerInnen ihre Kompetenzen erwerben sollen:

* Bildung und Erziehung: Begriindung und Reflexion von Bildung und Erziehung in
institutionellen Prozessen

* Beruf und Rolle des Lehrers: Lehrerprofessionalisierung; Berufsfeld als Lernaufgabe;
Umgang mit berufsbezogenen Konflikt- und Entscheidungssituationen

* Didaktik und Methodik: Gestaltung von Unterricht und Lernumgebungen

* Lernen, Entwicklung und Sozialisation: Lernprozesse von Kindern und Jugendlichen
innerhalb und auflerhalb von Schule

* Leistungs- und Lernmotivation: Motivationale Grundlagen der Leistungs- und
Kompetenzentwicklung

» Differenzierung, Integration und Forderung: Heterogenitit und Vielfalt als
Bedingungen von Schule und Unterricht

* Diagnostik, Beurteilung und Beratung: Diagnose und Forderung individueller
Lernprozesse; Leistungsmessungen und Leistungsbeurteilungen

 Kommunikation: Kommunikation, Interaktion und Konfliktbewiltigung als
grundlegende Elemente der Lehr- und Erziehungstitigkeit

* Medienbildung: Umgang mit Medien unter konzeptionellen, didaktischen und

praktischen Aspekten
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* Schulentwicklung: Struktur und Geschichte des Bildungssystems; Strukturen und
Entwicklung des Bildungssystems und Entwicklung der einzelnen Schule
* Bildungsforschung: Ziele und Methoden der Bildungsforschung; Interpretation

und Anwendung ihrer Ergebnisse

4.7 Reform in der Lehrerbildung in Baden-Wiirttemberg

In Baden-Wiirttemberg wurden zum Wintersemester 2015/16 alle allgemeinen
Lehramtsstudiengénge auf die Bachelor-Master-Struktur umgestellt. Studierende, die in
einer dlteren Studienordnung angefangen haben zu studieren, absolvierten zuvor noch das
erste Staatsexamen, auf das im Anschluss das zweite Staatsexamen nach dem erfolgreich
absolvierten Referendariat erfolgte. Mit der neuen Struktur miissen sich Studierende des
polyvalenten Bachelors erst nach dem Bachelor entschieden, ob sie den Lehrberuf
ergreifen mochten, indem sie sich fiir den Master of Education einschreiben (Ministerium

fiir Wissenschaft, Forschung und Kunst Baden-Wiirttemberg 2013a).

Die Studierenden haben nach dem Bachelor auBerdem die Moglichkeit, einen Master in
einem ihrer Ficher zu absolvieren. Zudem wurde mit der Reform die Regelstudienzeit
der Lehramtsstudienginge fiir die Sekundarstufe I und fiir Sonderpidagogik auf zehn
Semester verldngert. Module mit Inhalten und Grundfragen der Inklusion wurden fest im
polyvalenten Bachelor mit Lehramtsoption und auch im darauffolgenden Master of

Education verankert und miissen verpflichtend von allen Studierenden belegt werden.

Um dem hidufig bemingelten Theorie-Praxis-Anteil entgegenzuwirken, wurde die
Fachdidaktik im Lehramt Gymnasium bei unverdndertem Anteil der Fachwissenschaften
erhoht und im Lehramt Sekundarstufe I der Anteil der Fachwissenschaften ausgebaut.
Durch einen gemeinsamen Master of Education der pidagogischen Hochschulen und den
Universitéten, soll mehr Kooperation zwischen den beiden Institutionen entstehen.

Dafiir wurden teilweise auch Education Schools eingerichtet. Die Profile der
eigenstdndigen Lehramtsstudiengénge (Grundschule; Haupt-, Werkreal-, und Realschule,
Gymnasium) bleiben aber bestehen (Ministerium fiir Wissenschaft, Forschung und Kunst

Baden-Wiirttemberg 2013b).

Diese Reform bildet die formelle Voraussetzung fiir eine gelingende Inklusion am

Gymnasium. So soll zukiinftig auch ein verpflichtendes Modul zum Thema Inklusion im
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Master of Education implementiert werden. Nur wenn die LehrerInnen am Gymnasium
addquat in ihrem Lehramtsstudium auf die Inklusion vorbereitet werden, konnen sie
zukiinftig angemessen und kompetent mit der Heterogenitit in den Klassenzimmern
umgehen und den Schiilerlnnen die individuelle Forderung zukommen lassen, die sie

bendtigen.

5 Das kanadische Schulsystem

Im internationalen Vergleich wird Kanada in Bezug auf die individuelle Férderung der
heterogenen Schiilerschaft, vor allem auch mit Migrationshintergrund, immer wieder
positiv hervorgehoben (vgl. Allemann-Ghionda 2004; OECD 2006). Zudem ist der
Zusammenhang zwischen Schulerfolg und soziookonomischer Herkunft in Kanada im
internationalen Vergleich sehr gering (PISA 2012; Barth/ Heimer/ Pfeiffer 2008, S. 88).
Diese Entwicklung riickte Kanada bereits in den letzten Jahren in das Zentrum der
deutschsprachigen Fachdiskussion um Inklusion (Sander 2001; Hinz 2006; Katzenbach/
Degen 2010; Stein 2011; Loser 2011; Werning 2010; Reich 2012; Ratzki 2005).
Insgesamt wurden dabei hauptsédchlich drei Provinzen fokussiert: New Brunswick (vgl.
u.a. Hinz 2006, 2008; Stein 2011), Ontario (vgl. Reich 2012) und Alberta (vgl. Sliwka
2010).

Die sehr guten PISA-Ergebnisse Kanadas, vor allem in den Provinzen Ontario, Alberta
und Québec, und auch die langjdhrigen und erfolgreichen Erfahrungen Kanadas mit
Inklusion legen nahe, dieses Land genauer zu betrachten, um Vergleiche anzustellen und
neue Impulse fiir die erziehungswissenschaftliche Auseinandersetzung zu erlangen.
Obwohl in einigen Provinzen bereits seit vierzig Jahren Inklusion fest in den Schulen
verankert ist, gelangte Kanada erst in den letzten zehn Jahren in den Blick deutscher
Forscherlnnen, was primér auf die Ergebnisse der PISA-Vergleichsstudie zuriickgefiihrt
werden kann. Hinz bezeichnete Kanada 2006 als ,,Nordstern der Inklusion‘ und Sander

nannte es bereits 2001 das ,,Geburtsland der inklusiven Schule®.
Allerdings muss beriicksichtigt werden, dass es aufgrund von verschiedenen kulturellen,

gesellschaftlichen und historischen Kontexten zu Schwierigkeiten und Grenzen bei einer

einfachen Ubertragung von MaBnahmen aus dem kanadischen System kommen kann.
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Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung konstatiert:
, Vergleichsuntersuchungen bieten gewiss kein ,Rezept’ zum Kopieren von
Entwicklungen und Erfahrungen, konnen aber durch die Analyse funktional bzw.
strukturell gleicher Probleme unter variierenden Bedingungen des jeweiligen Kontextes

zu stimulierenden Einsichten fiihren* (BMBF 2007, S. 23).

5.1 Historie des kanadischen Schulsystems

Wihrend der Kolonialisierung wurde Kanada erst von den Franzosen und dann von den
Engldndern besiedelt, die in den Kolonien Kriege fiihrten, bis Frankreich 1763 mit dem
Frieden von Paris die eigenen Kolonien aufgeben musste. Daraus avancierte die heutige
multilinguistische Gesellschaft in Kanada, in der sowohl Englisch als auch Franzdsisch
seit 1969 mit dem ,,Offical Languages Act* Amtssprachen sind. 2001 wurde bei einer
Volkszdhlung erhoben, dass 59% der Bevolkerung Kanadas anglophon und 23%
frankophon sind. Die restlichen 18% gaben eine andere oder auch beide Amtssprachen

als Muttersprache an (vgl. CMEC 2003).

Durch die Constitution of Canada 1867 erlangte Kanada mehr nationale
Selbststiandigkeit, da den einzelnen Provinzen mehr Autonomie gegeniiber der englischen
Zentralregierung zugestanden wurde. Erst 1982 erlangte Kanada die vollstindige formale
Unabhingigkeit von GrofBbritannien mit dem Verfassungsgesetz von 1982. 1967 wurde
der Council of Ministers of Education gegriindet, das, aufgrund der @hnlichen foderalen
Ausgangssituation, als Vorbild zur Griindung der stindigen Konferenz der Kultusminister
der Bundesrepublik Deutschland diente. Der Nationalrat ist fiir die ,national educational
organizations‘ zustidndig. Dabei Umfassen die Aufgaben sowohl Organisation,
Austauschformate, Koordination und die Vertretung der eigenen Interessen gegeniiber

anderen Organisationen (Zigahn 2014, S. 33).

Vor den 1950er Jahren wurden Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf noch vom
Schulsystem in Kanada ausgeschlossen, da davon ausgegangen wurde, dass diese Kinder
sich nicht bilden konnten (Rioux, 1999, S. 96). Ab den 1950er Jahren wurden
Forderschulen errichtet, in denen die Kinder mit sonderpiddagogischem Forderbedarf

getrennt von Kindern ohne sonderpidagogischem Forderbedarf unterrichtet wurden. Ab
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den 1970er Jahren wurde ein integrativer Weg eingeschlagen, bei dem jedem Kind das
Recht auf offentlich voll finanzierte Bildung eingerdumt wurde, bei der sie ihr volles
Potenzial entfalten konnen sollen. Dabei sollten alle Kinder so lange wie moglich

integrativ unterrichtet werden (ebd.).

In der kanadischen Provinz Alberta wird Inklusion bereits seit den frithen 1970er Jahren
umgesetzt, was auf gesellschaftliche Entwicklungen zuriickzufiihren ist. Kanada gilt
durch die ,First Nations‘ — die indigene Bevolkerung — und die Kolonialisierung mit
einhergehender Einwanderung als ein Land der Diversitidt. Durch eine verstirkte
Zuwanderung asiatischer Kulturen wurde die Heterogenitit Kanadas weiter verstirkt.
Aufgrund von Biirgerrechtsbewegungen und empirischer Forschung zum Thema der
Diversitit wurde Heterogenitidt und Verschiedenheit bereits sehr frith im politischen

Bewusstsein verankert (Sliwka 2015, S. 2).

In den 1980er Jahren entstand in ganz Kanada die Inklusionsbewegung, die ein
ganzheitliches Bildungssystem propagierte. Durch ein hohes Mall an Flexibilitit,
Innovation und adidquate Ressourcen, sollen demnach alle SchiilerInnen, entsprechend
ihrer individuellen Lernbediirfnisse, effektiv lernen und unterrichtet werden (Zigahn

2014, S. 35).

5.2 Aufbau des kanadischen Schulsystems

Kanada ist das flaichenméaBig zweitgrofite Land der Erde und in verschiedene Provinzen
und Territorien gegliedert. Das Schulsystem liegt im Zustidndigkeitsbereich der einzelnen
Provinzen. Es existiert zwar ein Council of Minister of Education Canada (CMEC),
dessen Empfehlungen aber nicht bindend sind. Dadurch haben sich unterschiedlich
organisierte Schulsysteme mit ausgeprigten foderalen Strukturen mit entsprechenden
pidagogischen und administrativen Institutionen ausgebildet (BMBF 2007, S. 37./
Kopfer 2013, S. 69).

Die Bildung in Kanada wird bis zur Universitit kostenlos angeboten und die Schulpflicht
besteht vom 6. bis zum 16. Lebensjahr. Ausgenommen davon ist die Provinz New
Brunswick, wo die Unterrichtspflicht bis zum 18. Lebensjahr besteht. Es wird den Eltern
allerdings das Recht eingerdumt ihre Kinder durch home schooling (Hausunterricht) zu

beschulen.
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In den kanadischen Provinzen ist ein kostenloses Vorschuljahr vorgesehen, um die
herkunftsbedingten Bildungsbenachteiligungen in den Bereichen Literacy und Numeracy
zu kompensieren (Alberta Education 2016). Die Pre-Elementary (Vorschule) wird mit
einem Alter von 4-5 absolviert. Diese ist, bis auf Prince Edwards Islands, nicht
verpflichtend, wird allerdings von 91% der Fiinfjdhrigen (1992/93) in Anspruch
genommen. Auf Prince Edwards Islands ist das Vorschuljahr an die Grundschule
angegliedert. In allen anderen Territorien und Provinzen werden die Fiinfjdhrigen in
separaten Kindergirten unterrichtet (BMBF 2007, S. 38). Dadurch konnen die
Erstkldssler meistens bereits in der ersten Klasse lesen und schreiben. In sozialen
Brennpunkten konnen bereits Vierjdhrige mittels kostenloser Schulvorbereitungs-

programme unterstiitzt werden.

In Ontario kénnen Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf sogar ab einem Alter
von zweieinhalb Jahren fiir ein spezielles Vorschulprogramm angemeldet werden (ebd.).
Diese Neuerungen stiitzten sich auf die Forschung Heckmanns (2011), der postulierte,
dass Investitionen in eine Vorschule langfristig gesehen durch Sozialabgaben wieder
eingespart werden. Wihrend der Grundschule werden die SchiilerInnen kontinuierlich
versetzt. Das heif3t, dass auch leistungsschwache Schiilerlnnen eine Versetzung in das

Folgejahr und dementsprechend individuelle Forderung erhalten.

Mit sechs Jahren gehen die Kanadier in die Elementary School, die die Klassen eins bis
sechs umfasst, in einigen Provinzen auch noch die Klassen sieben und acht. Die
Sekundarschule bildet in ungefihr 50% der Fille eine institutionelle Einheit. Bei der
anderen Hilfte wird die Junior High-School (Klasse 7 bis 9) vor der Senior High School
(Klasse 10 bis 12) besucht. In der Secondary School oder auch Junior bzw. Senior High-

School werden alle SchiilerInnen gemeinsam bis zur 9. Klasse unterrichtet.

Das kanadische Schulsystem ist ein inklusives Gesamtschulsystem, in dem keine duflere
Differenzierung in unterschiedliche Schulformen stattfindet. Erst ab der 10. Klasse wird
eine interne Differenzierung in unterschiedliche Bildungsginge durchgefiihrt, wobei
Schiilerlnnen in  hochschulvorbereitende oder berufsbildende Bildungsgéinge
eingegliedert werden (BMBF 2007, S. 38). Die Sekundarstufe umfasst vier bis sieben

Jahre (Abbildung 28), abhingig davon, wie viele Jahre die Primarstufe in den einzelnen
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Provinzen umfasst. In den 6ffentlichen Schulen wird koedukativ unterrichtet, wihrend in

vielen Privatschulen Jungen und Midchen getrennt beschult werden.

Die Comprehensive High-School ist eine bestimmte vorherrschende Form der High-
School in denen mit unterschiedlichen ,tracks® (Ziigen) gearbeitet wird. Ab der 10. Klasse
werden verschiedene Ziige angeboten. Zu diesen gehoren die hochschulvorbereitenden
Ziige (academic tracks) und die berufsvorbereitenden Ziige (technical-vocational tracks).
Es ist allerdings auch moglich Kurse aus beiden Ziigen zu wihlen (cross-overs) (ebd.).
Die Pflichtficher konnen je nach Provinz unterschiedlich veranschlagt sein. Die
hiufigsten sind Englisch, Franzosisch, manchmal auch die Sprache der First Nations,
Mathematik, Naturwissenschaften, Kunst, Sport, soziale Ficher, Religion und Ethik

(Zighan 2014, S. 38).

Zu den Wahlfichern gehdren home economics, health, personal and social skills,
computer studies, introduction to technology and vocational, trade or industrial courses
sowie second language instruction (Wilson/ Lam 2004, S. 29). Normalerweise endet die
Sekundarstufe nach der 12. Klasse, in Québec allerdings schon mit der Klassenstufe 11.
In Ontario haben die SchiilerInnen sogar die Moglichkeit ein freiwilliges 13. Schuljahr
zu absolvieren, um ihre Noten in den Ontario Academic Courses (OACs) zu verbessern,
die als Zulassungsvoraussetzungen fiir die Universititen gelten. Das school diploma
erhalten nur die SchiilerInnen, die die geforderten Pflicht- und Wahlkurse abgeschlossen

haben (Zighan 2014, S. 38).

Nachdem die Sekundarschule erfolgreich absolviert wurde, besteht die Moglichkeit, sich
fiir ein College oder eine Universitit zu bewerben. Diese Phase wird als Postsecondary
Education bezeichnet. Da in Québec die Schule bereits nach der 11. Klasse endet, ist
anschliefend ein mindestens einjahriger Besuch des college d’enseignement général et
professionnel (CEGEP) obligatorisch um bei einer Universitit zugelassen zu werden
(BMBF 2007, S. 39). Das CEGEP bietet Programme zwischen sechs Monaten und drei
Jahren an und kann auch als Berufsvorbereitungsmalnahme oder zur Vertiefung der

Allgemeinbildung absolviert werden (ebd.).
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Abbildung 28 Struktur des kanadischen Bildungssystems, angelehnt an BMBF 2007, S. 43.

5.3 Kanadische inklusive Konzepte

Die Bildungspolitik und Bildungspraxis greifen die bestehende pluralistische
Gesellschaft in ihrem inklusiven schulpddagogischen Konzept auf. 1982 wurde die
Charter of Rights and Freedoms (vgl. Canadian Department of Justice 1982) als
provinziibergreifende gesetzliche Grundlage verabschiedet. Dadurch wurde die erste
unabhingige Konstitution Kanadas etabliert, die einen erheblichen Einfluss auf die
Bildungslandschaft hatte. Auf die Konstitution griinden sich Schulentwicklungsprozesse,
die zu dem derzeitigen kanadischen inklusiven Gesellschafts- und Bildungssystem

gefiihrt haben. Die Charta formuliert dabei in Artikel 15 (ebd.) die zentrale Vorgabe:

,Bvery individual is equal before and under the law and has the right to the equal
protection and equal benefit of the law without discrimination and, in particular, without
discrimination based on race, national or ethnic origin, colour, religion, sex, age or mental

or physical disability.”

Die Priamissen der Charter of Rights and Freedoms fanden Einzug in das kanadische
Bildungssystem, in dem ein menschenrechtsbasiertes Verstindnis von anti-
diskriminierender und egalitdrer Bildung verankert ist. Das Schulsystem spiegelt diese
Auffassung in ihrem péddagogischen Handeln wider, in dem Diversitidt im Schulalltag

durch inklusive Prozesse und Mallnahmen einbezogen wird.

Jessica Loser (2010, S. 266) hat in ihrer Studie verschiedene kanadische Schulen besucht
und dort Schulleitungen und LehrerInnen zur Inklusion mit dem Schwerpunkt der
kulturellen Vielfalt befragt. Thre Ergebnisse beziehen sich auf den erweiterten

Inklusionsbegriff. Sie stellt heraus, dass die befragten Schulen die Vorbereitung der
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Kinder auf eine pluralistische Gesellschaft fokussierten. Die Diversitit wurde im
Schulalltag allumfassend thematisiert und einbezogen. Die Unterschiede, Vielfalt und die
moglicherweise daraus resultierenden Spannungsfelder und Chancen werden in der

ganzen Klasse gemeinsam reflektiert.

Die vorhandene Vielfalt wurde durch die LehrerInnen als positiv dargestellt und wird als
Bereicherung und Ressource wahrgenommen. Kinder mit sonderpiddagogischem
Forderbedarf werden inklusiv beschult, wodurch die Regelschullehrkraft auf sehr
heterogene Lerngruppen trifft. Zusammenfassend finden sich im Vergleich zum

deutschen Schulsystem in Kanada deutlich weniger selektive MaBBnahmen (ebd.).

Um die pluralistische Gesellschaft als Normalfall herauszustellen und die Kinder darin
zu fordern, diese anzuerkennen und mit ihr umgehen zu konnen, werden auf
institutioneller Ebene beispielsweise Biicher beschafft, die die gesellschaftliche Vielfalt
betonen. Die Inhalte beziehen sich auf alleinerziehende Elternteile, Kinder mit
sonderpiddagogischem Forderbedarf, gleichgeschlechtliche Eltern und
Minderheitengruppen. Auch bei Festen soll eine Partizipation aller SchiilerInnen

gewihrleistet werden, weshalb diese entsprechend angepasst werden.

Bei bestimmten religiosen oder kulturellen Veranstaltungen werden daher auch Feste
vorgestellt, die andere Religionsgemeinschaften als Pendant pflegen. Dadurch sollen die
SchiilerInnen auch andere kulturelle Rituale kennen und respektieren lernen. Wenn
Kinder fasten, werden zudem rdumliche Riickzugsmoglichkeiten angeboten, um ihnen

eine Ruhepause zu ermoglichen (Loser 2010, S. 267).

5.4 MaBnahmen fiir eine Special Needs Education in Kanada

Da die Bildung in der Verantwortung der einzelnen Provinzen und Territorien liegt, gibt
es keine einheitliche Organisation innerhalb der Schulen, die auf Inklusion ausgerichtet
sind. Deshalb werden im Folgenden verschiedene MalBnahmen fiir eine inklusive

Beschulung vorgestellt, die in unterschiedlichen Provinzen durchgesetzt werden.

In Alberta werden SchiilerInnen mit special educational needs mit den special needs
coding criteria System getestet (Ontario Ministry of Education, 2009). Zu SchiilerInnen
mit special educational needs gehdren nicht nur Kinder und Jugendliche mit speziellen

sonderpiddagogischen Bediirfnissen, sondern auch SchiilerInnen mit Hochbegabung, da
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auch diese den Zugang zu passenden Ressourcen und effektive Lernmdoglichkeiten
benotigen, um ihr ganzes Potenzial ausschopfen zu konnen (Alberta Learning 2004).
Durch das Coding konnen spezifische Bediirfnisse der Kinder identifiziert und

anschlieBend gefordert werden.

Das Coding zieht eine Mittelzuweisung nach sich, um die Finanzierung des Forderbedarfs
zu gewihrleisten (Sliwka 2015, S. 7). Diese Gelder werden aus offentlichen Mitteln
gespeist. Die Diagnostik erfolgt iiber eine externe staatliche Stelle. Dadurch werden den
Schiilerlnnen mit ,,special educational needs eine oder mehrere Codierungen

zugewiesen (ebd.).

Wenn dem Schiiler oder der Schiilerin mehrere Codierungen zugewiesen werden, da
beispielsweise Autismus-Spektrum und eine Hochbegabung vorliegt, addieren sich auch
die Mittel. Das Geld folgt somit dem Schiiler oder der Schiilerin an die jeweilige Schule,
wodurch diese Unterstiitzung durch Personal, Materialkosten etc. organisieren kann. Die
Finanzmittel werden demnach nicht einem spezifischen Schiiler oder Schiilerin
zugeordnet, sondern stehen als Gesamtbudget fiir pidagogische Fordermalnahmen zur

Verfiigung.

Zudem steht fiir sie ein educational support team in den reguldren Klassen zur Verfiigung.
Ein educational support team setzt sich aus einem resource teacher, einen guidance
teacher, Mentoren der Schiilerlnnen und Lehrerlnnen die speziell fiir literacy und
numeracy zustindig sind, zusammen. Guidance Teacher sind fiir die Beratung der
SchiilerInnen, fiir die zukiinftige Berufsplanung, Zusatzqualifikationen etc. zustdndig.
Das educational support team soll den Klassenlehrer oder die Klassenlehrerin bei ihrem
Unterricht unterstiitzen, indem sie bei der Planung des Unterrichts helfen, Co-teaching in
der Klasse durchfiihren und den Lehrkréften beratend zur Verfiigung stehen (Nier 2014,
S. 44).

Alle SchiilerInnen mit special educational needs erhalten in Alberta einen Individualized
Program Plan (IPP). IPPs werden individuell fiir jedes Kind erstellt, regelméBig evaluiert
und neu angepasst. In diesen Pldnen werden Ziele und Kompetenzen festgehalten, in
denen die SchiilerInnen gefordert werden sollen (Sliwka 2015, S. 6). Haufig werden zur

Anpassung und Planung der IPPs spezielle Learning Support Teams gegriindet. Diese
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bestehen im Vergleich zum educational support team zusitzlich aus einem special needs-
Experten. Sonst partizipieren, wie auch im educational support team, der Klassenlehrer
und manchmal auch zusétzlich FachlehrerInnen, professionelle PadagogInnen, Eltern und
SchiilerInnen an dem Team. Diese Lern(unterstiitzungs)-Teams treffen sich ungefihr alle
drei Monate, um den Lernfortschritt der Schiilerlnnen zu evaluieren und den IPP
gegebenenfalls zu adaptieren. Die Schulbehorde iiberwacht die Verwendung und

Anwendung dieser Plidne (Alberta Learning 2004, S. 4).

Unabhingig vom sonderpiddagogischem Forderbedarf werden in Kanada auflerdem
Student Learning Plans fiir alle SchiilerInnen erstellt, die nicht wie die IPPs in formaler
rechtsverbindlicher Sprache verfasst sein miissen. Dieser Lernplan soll das
eigenverantwortliche Lernen der SchiilerInnen im Bereich der kognitiven, affektiven und
metakognitiven Kompetenzen unterstiitzen (Sliwka/ Klopsch/ Yee 2017, S. 122). Der
Learning Plan ist in einem Online-Tool hinterlegt, worauf auch Papiere, die den
Lernprozess dokumentieren, hochgeladen oder Reflexionen erstellt werden konnen. Die
digitalen Informationen konnen dann auch zur Kommunikation mit den Eltern der
Schiilerlnnen und zu Evaluation der Schulleistung und weiteren Zielsetzung der

SchiilerInnen herangezogen werden (ebd.).

Zusitzlich stehen den SchiilerInnen resource rooms zur Verfiigung, die entsprechend
ihres jeweiligen Forderschwerpunkts (z.B. auditiv, visuell) ausgestattet sind. Auf diese
kann ausgewichen werden, wenn Schiilerlnnen beispielsweise zu stark von anderen

MitschiilerInnen, Lautstirke oder Licht abgelenkt werden.

Neben den resource rooms und dem support teaching, werden in New Brunswick
regelmiBig provinzielle Tests durchgefiihrt, deren Ergebnisse, zusammen mit weiteren
Dokumenten, zur Verbesserung der Lernsituation in den Schulen, durch das
Erziehungsministerium, an die LehrerInnen verschickt werden. Eine weitere Mallnahme,
um ein inklusives Schulsystem zu ermdoglichen ist die Einstellung von weiterem

Schulpersonal.

In New Brunswick werden beispielsweise neben den 80% reguldren LehrerInnen auch
10% Piadagogen mit sonderpadagogischer Ausrichtung, 2% School Psychologists, 2,4%

Guidance Councellors und weiteres Personal wie coordinator consultants und social
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workers angestellt. Dariiber hinaus werden Teacher Assistants angestellt, die allerdings
nicht zum péadagogischen Personal gezidhlt werden (Zigahn 2014, S. 68). Auflerdem
werden die Schulen durch das Department of Mental Health Services und das Department
of Health and Wellness unterstiitzt, von denen weitere Psychologen, Sozialarbeiter,

Sprachtherapeuten, etc. an die Schulen gesendet werden (ebd.).

Wenn zielgleiches Lernen innerhalb einer Klasse nicht fiir alle SchiilerInnen moglich ist,
greift der Ansatz des zieldifferenten Lernens (multi-level-instruction). Die SchiilerInnen
in New Brunswick erhalten einen Special Education Plan (SEP), der das Pendant zum
IPP in Alberta darstellt. Hierbei wird das Curriculum zu einem bestimmten Grad
modifiziert, wobei drei Grade der Modifizierung unterschieden werden. Bei der
Accomodation werden Veridnderungen bis zu 50% des Curriculums vorgenommen, die
sich aber ausschlieBlich auf Hilfestellungen beziehen und sich nicht auf inhaltlicher
Ebene auswirken. Bei der Modification wird eine Verdnderung von iiber 50% des
Curriculums vorgenommen, die auch auf inhaltlicher Ebene, meistens durch
Vereinfachungen, stattfindet. Bei der Individualization wird fast das ganze Curriculum
abgedndert und die individuelle Teilhabe an Themen und Aktivitéten in der Klasse in den

Vordergrund gestellt (Zigahn 2014, S. 69f.).

In den Schulen in New Brunswick werden au3erdem Student Service Teams gebildet, die
sich mindestens zwei Mal im Monat treffen, sich iiber Aufgaben der Heterogenitit
austauschen und dabei immer den Fokus auf das Wohl der SchiilerInnen legen. Diese
Teams diskutieren auch die Special Education Plans und passen sie bei Bedarf an. Das
Student Service Team ist zudem dafiir zustdndig, aktiv Kontakt zu den Eltern der
SchiilerInnen aufzubauen und die Kooperation mit diesen zu stirken, um die

SchiilerInnen bestmoglich zu unterstiitzen.

Im Zuge der schulischen Inklusion wurde zudem eine neue schulinterne Berufsrolle, die
des Methods & Resource Teachers eingerichtet, um Kollaborationsprozesse innerhalb der
Schule anzubahnen und zu unterstiitzen. Neben der Erstellung der Special Education
Plans als Mitglieder und Berater im Student Service Team, sind die Resource Teachers
FiirsprecherInnen fiir schulische Inklusion. Sie pflegen Kontakte zu Eltern,
therapeutischen Personal und der Offentlichkeit um diese fiir Inklusion zu sensibilisieren.

Zudem sind sie fiir die Unterstiitzung der KlassenlehrerInnen zustidndig, indem sie
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Zeitpldne fiir Teacher Assistants erstellen und Absprachen mit Eltern treffen (Kopfer

2013, S. 98f1.).

Des Weiteren nehmen M&R Teachers regelméflig an WeiterbildungsmaB3nahmen teil,
weshalb sie in einem Multiplikationssystem, als Experten im Bereich der Methodik und
Didaktik, ihr Wissen an alle anderen KlassenlehrerInnen weitergeben (ebd., S. 99). Der
Unterschied zu einem Special Education Teacher besteht darin, dass M&R Teachers nicht
bei der unmittelbaren Arbeit mit Kindern eingesetzt werden, sondern fiir organisatorische

und koordinative Téatigkeiten zustdndig sind.

Teacher Assistants unterstiitzen die Lehrpersonen in ithrem Unterricht. Fiir diese Tétigkeit
gibt es je nach Provinz unterschiedliche Beschreibungen. Auf der Prince Edward Island
werden sie als Educational Assistants und in Québec iiberwiegend als Integration Aide
bezeichnet. Sie werden spezifischen Schiilerlnnen zugewiesen, die zusétzliche
pflegerische oder unterstiitzende Hilfe bendtigen. Die Teacher Assistans sind mit den

Integrationshelfern und Schulbegleitern in Deutschland zu vergleichen.

Service Learning wird in vielen Schulen in Kanada umgesetzt. Dabei kooperieren die
Schulen mit Unternehmen, damit sich SchiilerInnen gesellschaftlich engagieren und ihre
zukiinftigen Karrierechancen verbessern konnen. Dies geschieht meistens in
Projektarbeit. Bei Projekten, die auf Service Learning ausgelegt sind, wird beispielsweise
Gemiise im Schulgarten angebaut und dann in der eigenen Mensa angeboten, gespendet

oder verkauft, um bestimmte Anschaffungen an der Schule zu ermoglichen.

“Community Service-Learning (CSL) is an educational approach that integrates service
in the community with intentional learning activities. Within effective CSL efforts,
members of both educational institutions and community organizations work together
toward outcomes that are mutually beneficial.” (Canadian Alliance for Community

Service-Learning, 2006)

In diesen Projekten wird die Gemeinschaft der SchiilerInnen positiv gestirkt. Beim
Lernen durch Engagement zeigt die entwicklungspsychologische Forschung einen
groB3en positiven Effekt fiir die Selbstwirksamkeitserfahrung der Kinder auf (Vgl. Furco/
Billig 2002; Berger Kay 2003; Seifert/Reinmuth 2008).

Dadurch werden die intellektuelle und die soziomoralische Entwicklung der Jugendlichen
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stark gefordert. ,,Service Learning hat also das Potential Vertrauen zu stiften - in die
eigenen Fihigkeiten, Probleme zu 16sen und in die gesellschaftliche Kraft, mit Hilfe
gemeinsamen Handelns die Dinge zum Besseren zu wenden* (Sliwka 2007, 31). Dies ist
besonders wichtig bei Kindern mit sonderpiadagogischem Forderbedarf, da diese von
ihren MitschiilerInnen hédufig als anders oder sogar krank wahrgenommen werden. Als
Folge kann es passieren, dass die Kinder isoliert werden und auch selbst Zweifel in Bezug
auf ihre Fihigkeiten entwickeln. Neben einer geringen Selbstwirksamkeitserwartung
wurden in dem Zusammenhang auch soziale Probleme, Kommunikationsstorungen und

Depressionen beobachtet (Schroder 2006, S. 21).

Die Projekte konnen die Selbstwirksamkeitserfahrung von Schiilerlnnen mit
sonderpiddagogischem Forderbedarf fordern, sodass sie sich selbst als Teil der
Gesellschaft erleben und auch von ihren MitschiilerInnen so wahrgenommen werden.
Dies hat auch positive Auswirkungen auf den Zusammenhalt und das Klassenklima in

inklusiven Klassen.

In New Brunswick wurde beispielsweise das school to work transition program etabliert,
um Kindern mit special education needs den Berufseinstieg zu erleichtern. Mit den
Schiilerlnnen werden gemeinsam Berufswiinsche besprochen und ermittelt, welche
Fahigkeiten und Kenntnisse wichtig zum Ergreifen des Berufswunschs sind. Im Special
Education Plan werden darauthin verschiedene Kompetenzen festgelegt, die innerhalb
eines bestimmten Zeitraums erreicht werden sollen. In Zusammenarbeit mit dem co-
operative education program ist es fiir die Kinder méglich bereits wihrend der Schulzeit

Praxiserfahrungen in verschiedenen Betrieben zu sammeln (Nier 2014, S. 38).

Ein weiterer Bestandteil der Diversititsbemithungen im kanadischen Schulsystem sind
die Heritage Language Programs. In diesen Programmen sollen Kenntnisse in der
Herkunftssprache der Schiilerlnnen vermittelt werden. So kann sichergestellt werden,
dass die Kinder bei den thematischen Inhalten den Anschluss nicht verlieren, da sie in
ihrer Muttersprache unterrichtet werden. Dennoch setzen sie sich durch den Umgang mit
ihren MitschiilerInnen und dem sozialen Umfeld mit der englischen oder franzosischen
Sprache, je nach Provinz, auseinander. Zudem soll durch diese Programme das
linguistische Gut der Muttersprache geschiitzt und wertgeschitzt werden. Zusitzlich wird

fiir Kinder mit Migrationshintergrund in Kanada auch ein ELS-Programm (english as a
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second language) angeboten. Dies soll Kindern, die erst seit kurzer Zeit in Kanada sind,

moglichst schnell die Sprache des Einwanderungslandes vermitteln (Nier 2014, S. 38).

Diese Auffassung spiegelt das Verstdndnis eines gesellschaftlichen Mosaiks wider, in
dem jede Kultur, jedes Individuum gleichermaBlen geschitzt wird und die Diversitit
insgesamt die kanadische Gesellschaft ausmacht. Dies steht dem amerikanischen Konzept
des ,,melting pot* gegeniiber, in dem die Heterogenitit zu einer einzigen Masse vermengt
wird (Nier 2014, S. 23). Dieser umfassende Multikulturalismus und die
Ausdifferenzierung der schulischen Curricula sind notwendig, um Chancengerechtigkeit

und umfassende Partizipation zu ermoglichen (ebd.)

5.5 Elternarbeit

Gemill dem kanadischen pluralistischen Nationalstaatsmodell wird die Schule auch fiir
die Familien der SchiilerInnen und fiir Interessierte gedffnet. Die Eltern werden aktiv in
das Schulleben einbezogen, indem die Kinder gezielt Aufgaben bekommen, wie
beispielsweise ihre Eltern iiber bestimmte Feste zu informieren, oder es werden auch
Dolmetscher zu den Elternabenden eingeladen, wenn die Eltern einen
Migrationshintergrund aufweisen und es zu Kommunikationsschwierigkeiten kommen

kann (Loser 2010, S. 269).

Der kanadische Settlement Worker in School unterstiitzt zusitzlich die Vermittlung
zwischen den Eltern und Schule. AuBlerdem werden spezifische Themenabende fiir Eltern
angeboten, in denen sie sich mit Forderschwerpunkten oder auch mit dem
mehrsprachigen Schriftspracherwerb auseinandersetzen. In den meisten Provinzen
wurden in den letzten Jahren auch school councils eingerichtet, die den Eltern
ermoglichen sollen mehr an Entscheidungen auf Schulebene zu partizipieren (vgl.

Wilson, Lam 2004, S. 31).

Ein weiterer Schritt zur Verbesserung der Kooperation mit den Eltern wurde in Toronto
durch den ,,Parent and Community Involvement Policy Implementation Plan* geschaffen,
der viele Empfehlungen fiir die Kommunikation und Kooperation zwischen Schule und
Eltern offeriert. Darin werden auch Themen wie Elternforen, Elternarbeit,
ElternbildungsmafBnahmen und Kommunikationswege behandelt (Schwaiger/ Neumann

2010, S. 40).
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In ganz Kanada wurden zudem Parenting Centres etabliert, in denen Eltern Informationen
zu Unterstiitzungsmoglichkeiten, Bildungsprozessen, etc. in Bezug auf ihre Kinder
einholen konnen und Bildungs- und Qualifizierungsangebote vorgestellt bekommen.
Zusitzlich wurden Outdoor Education Centres gegriindet, die die soziale Integration von

Einwanderern in auBBerschulischen Lernumgebungen férdern (ebd., S. 40f.).

5.6 Prestige des Lehrerberufs und Fortbildungsbereitschaft

In Kanada genief3t der Beruf des Lehrers/ der Lehrerin hohes Ansehen und ist sehr beliebt
(BMBF 2007, S. 42). Die Nachfrage nach dem Lehramtsstudium ist hoher als die
angebotenen Studienplitze, weshalb ein selektives Auswahlverfahren mittels Interviews
und schriftlichen Tests durchgefiihrt wird, das gewihrleisten soll, dass ,,nur qualifizierte
High-School-Absolventen zum Lehramtsstudium® zugelassen werden (Sliwka/ Klopsch/
Yee 2017, S. 128). Der Lehrberuf wird im internationalen Vergleich gut bezahlt, variiert
allerdings innerhalb der verschiedenen Provinzen bzw. Territorien. Insgesamt ist der
Verdienst jedoch immer hoher, als der BIP pro Kopf und auch hoher als der Durchschnitt
der OECD-Linder (ebd., S. 129). In Deutschland hingegen hat die Vodafone Stiftung
erhoben, dass LehrerInnen ihren Beruf eher als weniger geachtet einschétzen (Abbildung
29). Vor allem ist auffillig, dass das Prestige des LehrerInnenberufs, mit steigenden

Unterrichtsjahren, als geringer eingeschitzt wird.

115



Lehrer
insgesamt Lehrer, die untemichten seit .

weniger als S5bis 19 20Jahren
SJahren Jahren und langer
Das Ansehen des Lehrerberufsist ...
7%
sehr gut 2% 2%
1%
eher gut 46% 55% 49% 39%

Abbildung 29 Prestige des Lehrerberufs aus Sicht der Lehrer, Stifllin 2012, S. 34.

Die Befragung der deutschen Bevolkerung ergab, dass immerhin 38% der Eltern von
Schulkindern vor dem Beruf des Lehrers am meisten Achtung haben. Angesehener ist nur
der Beruf des Polizisten mit 47%, der der Krankenschwester mit 61% und ganz vorne der
Beruf des Arztes mit 72% (SiBlin 2012, S.35). Das negative Ansehen des
LehrerInnenberufs durch die Gesellschaft kann demotivierende Folgen auf die Leistungs-
und Fortbildungsbereitschaft haben und die Qualitit von Unterricht nachhaltig

beeinflussen.

Aufgrund der demographischen Entwicklung Kanadas ist auch der Bedarf an Lehrkréften
relativ hoch. Dennoch besteht eine Zulassungsbeschrinkung fiir Lehramtskandidaten,
wodurch die Qualitdt und Attraktivitit gesteigert wird. LehrerInnen sind in den meisten
Provinzen und Territorien dazu verpflichtet, 40 Tage im Jahr fiir Fortbildungen zu
investieren (ebd.). Fortbildungskurse werden von den Universititen vor Ort angeboten
oder die Lehrerlnnen konnen an praktischen Forschungsprojekten teilnehmen.

Fortbildungskurse, die sich einer hohen Nachfrage erfreuen, sind classroom management,
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die die Organisation des Unterrichts behandelt, special needs students Kurse, in denen
Inhalte zur Unterstiitzung von Kindern mit sonderpidagogischem Forderbedarf vermittelt
werde und split-grade classes, die zur Arbeit in jahrgangsiibergreifenden Klassen
angelegt sind (BMBF 2007, S. 42). Die Zeiten fiir die Teilnahme an Fortbildungen sind
fiir die LehrerInnen fest eingeplant, damit eine Teilnahme auch garantiert werden kann

(Sliwka/ Klopsch/ Yee 2017, S. 129).

5.7 Vergleich Deutschland und Kanada

Das Schulsystem

In Kanada bestand aufgrund der Kolonialisierung, der indigenen Volker und der
Zuwanderung immer eine sehr heterogene Gesellschaft. Eine Aufgliederung des
Schulsystems bestand nur zwischen der allgemeinbildenden Schule und Forderschulen,
in denen SchiilerInnen mit special needs beschult wurden. Diese Aufgliederung wurde
zugunsten einer inklusiven Beschulung in den 1970ern aufgegeben, da das
Verfassungsgericht 1972 ein inklusives Grundsatzurteil nach einer Elternklage fillte. In
Deutschland hingegen wurde das Schulsystem immer feiner aufgegliedert, dem eine
Haltung der optimalen Forderung jedes Kindes auf dem jeweiligen Niveau in homogenen
Klassen zugrunde liegt. Dadurch differenzierte sich das Schulsystem in das dreigliedrige
Schulsystem (Haupt-, Realschule und Gymnasium) auf, wobei sich noch viele andere
Schulformen wie die Waldorfschule, kooperative Gesamtschule, integrative
Gesamtschule, Forderschulen und Gemeinschaftsschulen entwickelten. Aufgrund dieses
historisch hoch differenzierten Schulsystems, ist es schwieriger inklusiven Unterricht
anzubahnen als es dies in Kanada war, da dort nur zwischen einem allgemeinen

Bildungssystem und einem Forderschulsystem unterschieden wurde.

Zudem liegen diesen beiden Lédndern auch unterschiedliche entwicklungstheoretische
Auffassungen zugrunde. Wihrend in Deutschland die Aufteilung auf verschiedene
Bildungsgiinge auf die Annahme eines fixed mindset zuriickzufiihren ist, wird in Kanada
von einem growth mindset ausgegangen. Das fixed mindset beruht auf der Annahme, dass
eigene/ fremde Begabungen, Intelligenz etc. weitgehend unveridnderliche
Personlichkeitsmerkmale sind. Daher wird ein Kind nach der Grundschule oder

Orientierungsstufe nach dem Kompetenzerwerb bewertet und dann einer spezifischen
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Schulform zugeordnet, die seinen/ ihren Begabungen bzw. Intelligenz am ehesten
entgegenkommt. Dem growth mindset hingegen, liegt das Konzept zugrunde, dass eigene
oder fremde Begabungen, Intelligenz etc. entwicklungsfihig sind und verbessert werden
konnen (Vgl. Carol Dwek 2012). So wurde auch empirisch nachgewiesen, dass die
Intelligenzentwicklung im Jugendalter starken Schwankungen unterliegt und es zu einem
sprunghaften Anstieg der verbalen und nonverbalen Intelligenz kommen kann (vgl.
Ramsden et al 2011). Demnach ist eine so frithe Aufteilung in verschiedene Schulformen
sogar fiir die Kinder hinderlich, ihr gesamtes Potenzial auszuschopfen. Eine friihe
Aufteilung und ,,Etikettierung* wirkt sich negativ auf das akademische Selbstkonzept von
SchiilerInnen aus (Vgl. Hattie 2008) und kann zu einer Internale stabile Attribuierung
fiihren, die eine selbsterfiillende Prophezeiung begiinstigen. Wenn den SchiilerInnen
zuriickgespiegelt wird, dass sie fiir eine bestimmte Schulform nicht begabt genug sind,
werden sie dies irgendwann verinnerlichen und ihre Bemiihungen sich zu verbessern

einstellen, was zu einer Stagnation der Leistung fithrt (Vgl. Rosenthal, Fode 1963).
Special Needs MaBlnahmen

In Deutschland werden nach und nach, je nachdem wie viele Ressourcen zur Verfiigung
stehen, mehr Sonderpddagogen an allgemeinbildenden Schulen eingestellt. Diese sind
jedoch nur einzelne Stunden in den verschiedenen Klassen und vor allem haben die
Sonderpddagogen in Deutschland immer einen spezifischen Schwerpunkt. Das Bedeutet,
die sind fiir den spezifischen Forderschwerpunktbeispielsweise Horen, Sehen oder
geistige Entwicklung spezialisiert. Sie konnen demnach nicht alle Bediirfnisse abdecken.
In Kanada hingegen ist das Unterstiitzungssystem vielschichtig aufgestellt. Wie in
Kapitel 5.4 aufgezeigt, gibt es Special education teacher, Methods ressource teacher und
Assistent teacher, die den reguliren Lehrer in der Klasse mit verschiedenen
Hilfestellungen unterstiitzt. Zusitzlich gibt es Teams, wie das Education support team
und Learning support team, die sich kooperativ mit der individuellen Forderung,
Diagnostik und den individuellen Lernplédnen der SchiilerInnen auseinandersetzen. Diese
Kooperativen Teams wiren auch fiir das deutsche Schulsystem wiinschenswert, da sich
dadurch nicht nur Experten aus verschiedenen Fachgebieten austauschen, sondern so
auch eine fortlaufende Diagnostik und ein regelméfBiger Austausch mit den Eltern der

SchiilerInnen garantiert werden kann.
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Auch die Arbeit mit individuellen Lernplidnen sowohl fiir Kinder mit speziellen
sonderpiddagogischen Bediirfnissen als auch fiir Kinder die andere Bediirfnisse haben, ist
in Kanada alltdglich. Jedes Kind lernt nach einem individuellen Plan, der speziell auf die
Bediirfnisse, Begabungen etc. des Kindes angepasst ist. In Deutschland hingegen werden
vor allem bei leistungsschwachen Schiilerlnnen FordermaBnahmen eingeleitet, wie
Wiederholen von Unterrichtsstoff, einfachere Aufgaben oder zusitzlichen
Sprachunterricht. Leistungsstarke SchiilerInnen, werden hingegen wenig gefordert, was
auch in der vorliegenden Studie bestitigt (Kapitel 8.2) wurde. In Kanada werden
hingegen auch bei speziellen Bediirfnissen wie Hochbegabung, spezifischen Talenten
oder Inselbegabungen, Fordermanahmen eingeleitet, die ebenfalls in den individuellen

Lernpldnen verankert sind (Alberta Learning 2004, S. 4).
Finanzierung

Die SchiilerInnen in Kanada werden mittels des special needs coding criteria Systems
getestet (Ontario Ministry of Education, 2009). Dadurch bekommen die Kinder einen
speziellen Code bei einer Diagnostik zugewiesen. Wenn verschiedene Bediirfnisse
bestehen, erhalten die SchiilerInnen demnach auch mehrere Codes. An jeden Code sind
Mittel gebunden, die es ermoglichen sollen, spezifische FordermaBnahmen zu
finanzieren. So ist das Geld immer direkt an das Kind gebunden und ist somit immer an
der Schule verfiigbar, an der sich auch das Kind befindet. In Deutschland gibt es kein
iibergreifendes System, das die Diagnostik und gleichzeitig auch die Mittelzuweisung
regelt. Es gibt nur eine Schuleingangspriifung, die jedoch nicht sensibel auf
sonderpiddagogische Bediirfnisse ausgerichtet ist, weshalb spezifische Bediirfnisse hdufig
nicht erkannt werden. Die sonderpddagogische Diagnostik erfolgt nicht systematisch und
bei jedem Kind, wie in Kanada, sondern wird nur durchgefiihrt, wenn die Schule oder die
Eltern bestimmte Anzeichen oder Auffilligkeiten bei ihren Kindern bemerken und
deshalb eine Diagnostik beantragen. Die Finanzierung der Inklusion ist in jedem
Bundesland unterschiedlich und héufig iiber pauschalisierte Mittel geregelt. So werden
von den verschiedenen Bundeslidndern Mittel freigegeben und diese konnen dann fiir den
Umbau von Schulen, zusitzliche Sonderpddagogen etc. eingesetzt werden. Die Mittel

sind jedoch insgesamt zu gering um die schulische Inklusion umfassend umzusetzen
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Kooperation mit Eltern

In Kanada werden die Eltern der Kinder mit speziellen Bediirfnissen regelmifig
eingeladen, um die spezifischen Fordermalnahmen und den individuellen Programm
Plan zu besprechen. Aulerdem gibt es unterschiedliche Leistungsriickmeldeinstrumente,
die auch eine Riickmeldefunktion an die Eltern haben. So wird in Kanada seltener mit
summativen als mit formativem Feedback gearbeitet als in Deutschland. Durch
verschiedene Assessment-Instrumente wie ,report cards’, Kompetenzraster und
Portfolios wird fiir Schiiler*innen und Eltern transparent gemacht, welche Anforderungen
durch das Curriculum bestehen und wie weit sich die SchiilerInnen diesen Anforderungen
bereits angendhert haben. Formative Riickmeldung mit hohem Informationsgehalt eignet
sich besonders gut zur effektiven Kommunikation der Lehrer*innen mit den Eltern, denn
sie benotigen detailliertere Informationen dariiber, welche Arten von Schwierigkeiten ihr
Kind hat und wie sie es beim Lernen unterstiitzten konnen. Dafiir eignen sich besonders
gut detaillierte ,report cards’, die Bezug nehmen zu den Kompetenzstandards des
Bildungsplans und auch individuelle Stiarken und Entwicklungsbedarfe der SchiilerInnen

in den Blick nehmen (Cooper 2011, S. 145).

Ein interessanter Ansatz fiir eine gute Kooperation mit den Eltern und eine Entkopplung
des soziookonomischen Statuts und des Bildungserfolgs sind die Outdor education centre
und Pareting center, die in Kapitel 5.5 vorgestellt wurden. Es gibt in Deutschland zwar
Elternabende und es werden auch hiufiger Dolmetscher zu diesen eingeladen, um die
Kommunikation zu verbessern, doch es gibt keine Flichendeckenden Institutionen, in
denen sich Eltern iiber spezifische Fordermallnahmen und Bediirfnisse ihrer Kinder
systematisch informieren konnen. In Deutschland werden eher aus Initiativen heraus
einzelne Vereine gegriindet, die fiir verschiedene Forderschwerpunkte Expertenwissen
besitzen. Beispielsweise das Autismus-Netzwerk in Tiibingen. AuBerdem entwickeln
sich die ehemaligen Forderschulen zu Bildungs-und Beratungszentren weiter. Diese sind
jedoch auch immer auf einen spezifischen Forderschwerpunkt spezialisiert und sollen vor
allem eine beratende Funktion fiir Schulen und nicht fiir Eltern iibernehmen. Zudem
werden in Deutschland vermehrt Hauptschullehrer an den Bildungs-und

Beratungszentrum angestellt, da ein erheblicher Mangel an Sonderpiddagogen besteht.
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Diese haben jedoch keine sonderpddagogische Ausbildung und verfiigen demnach iiber

keine spezifische Expertise fiir sonderpddagogische Diagnostik oder Forderung.
Prestige des LehrerInneberufs

In Kanada erfreut sich der Beruf der LehrerIn mehr Anerkennung als in Deutschland. Die
Bezahlung ist besser und die Gesellschaft in Kanada bringt dem Beruf mehr
Wertschidtzung entgegen. Dadurch gibt es immer mehr Lehramtsanwirter als
Lehramtsplidtze zu vergeben sind. In Deutschland gibt es immer wieder
LehrerInnenmangel, vor allem in den naturwissenschaftlichen Fichern wie Mathematik,
Chemie und Physik. Auch dies kann die Unterrichtsqualitit dahingehend negativ
beeinflussen, als dass der Unterricht in den Mangelfichern von Quereinsteigern
iibernommen wird, die wenig pddagogische und didaktische Ausbildung erfahren haben
oder sogar fachfremd unterrichtet wird.

Um dem entgegen zu wirken nannten die befragten LehrerInnen der Vodafone-Studie
verschiedene Moglichkeiten. 60 Prozent sprachen sich fiir Imagekampagnen aus, bei
denen die Leistung der LehrerInnen gewiirdigt werden soll. Auch eine bessere Bezahlung,
die stirker an der Leistung orientiert ist, sowie eine Offnung des LehrerInnenberufes fiir
andere Berufe, konnten die Attraktivitit des Berufsziel LehrerIn steigern und kiinftig

mehr Studierende fiir das Lehramt akquirieren (Siillin 2012, S. 9).

In Deutschland gibt es eine Fortbildungspflicht fiir LehrerInnen, die fiir alle BeamtInnen
im Laufbahngesetz festgeschrieben ist. Die Art und Weise der Fortbildung ist allerdings
nicht wie in Kanada spezifisch vorgegeben, weshalb es letztendlich den LehrerInnen
selbst iiberlassen ist, was sie als Fortbildung ansehen: ,Lehrerinnen und Lehrer sind
verpflichtet, ihre berufsspezifischen Kompetenzen zu erhalten und stetig
weiterzuentwickeln. Sie wirken bei der Umsetzung des schulischen Fortbildungsplans
aktiv mit, indem sie nach Mallgabe des jeweiligen Fortbildungsplans geeignete
Fortbildungsangebote auswihlen. Die Erfiillung der Fortbildungsverpflichtung ist
vorrangig im Wege kooperativer und motivierender Personalfiihrung durch die
Schulleitung sicherzustellen. Unbeschadet der Zustiandigkeit der Gesamtlehrerkonferenz
nach § 2 Abs. 1 Nr. 2 Konferenzordnung kann die Schulleitung Lehrerinnen und Lehrer

in zu Dbegriindenden Fillen zur Wahrnehmung bestimmter Fort- bzw.
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Weiterbildungsmafinahmen verpflichten* (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport

2009).

Um mit dem gesellschaftlichen Wandel mithalten zu konnen und neue wissenschaftliche
Erkenntnisse aus der Forschung zu beriicksichtigen, miissten Fortbildungen fiir
LehrerInnen ofter und verbindlicher angeboten werden. So kann sichergestellt werden,
dass auch Lehrerlnnen des Gymnasiums Fortbildungsangebote zur Inklusion

wahrnehmen und ihre Kompetenzen in dieser Hinsicht verbessern.

6 Besondere Merkmale der Forderschwerpunkte

Der Begriff der Behinderung wurde in den letzten Jahren erweitert und im Alltag hiufig
gebraucht, wenn zum Ausdruck gebracht werden soll, dass ein Mensch aufgrund einer
Schéddigung behindert sei. Universell wird das Wort ,behindert* in der Jugendsprache
allerdings zur Abwertung von verschiedenen Sachverhalten verwendet (Schimanke 2013,
S. 10). International wird die Bezeichnung Beeintridchtigung benutzt, da ein Mensch nicht

behindert ist, sondern erst durch Umweltumstinde behindert wird.

Saldern (2013) versucht dies anhand eines Beispiels zu verdeutlichen. Ein Brillentriger
kann ohne Sehvorrichtung aufgrund einer Augenschidigung nicht gut sehen. Durch die
Brille wird jedoch das Handicap ausgeglichen, wodurch der Mensch beféahigt wird Anteil
zu haben. Wire eine Sehvorrichtung verboten oder nicht erfunden worden, wiirde dieser
Mensch als behindert gelten. Die Teilhabe ist demnach der wichtige Faktor, der bestimmt,
ob ein Mensch beeintrichtigt ist oder nicht. Inklusion muss daher jedem Kind
ermoglichen am Unterricht teilzunehmen, damit es nicht mehr als behindert, sondern zu
einem der vielen Individuen zdhlt, die verschiedene Unterstiitzungsangebote fiir eine

optimale Teilhabe erhalten (Saldern 2013, S. 10).

Mit der "Empfehlungen zur sonderpidagogischen Forderung in den Schulen der
Bundesrepublik Deutschland" wurde der Begriff des sonderpddagogischen Forderbedarfs
eingefiihrt, der sich aus dem Englischen (special educational needs) ableitet. Durch diese
Begrifflichkeit wird noch stirker die Unterstiitzungsmoglichkeit fokussiert und sich noch

weiter von der defizitiren Beschreibung einer Behinderung oder Beeintrichtigung
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abgewandt. Noch wertfreier und eine semantisch bessere Ubersetzung wiire allerdings die
flichendeckende = Verwendung des  Begriffs ,spezielle Bediirfnisse”, da
sonderpddagogische Forderung auf den Begriff der Sonderpidagogik referiert und daher

Merkmale wie Hochbegabung oder soziookonomischen Status nicht beriicksichtigt.

Mit Hilfe der International Classification of Functioning, Disability and Health (ICF)
konnen Situationen beziiglich der menschlichen Funktionsfahigkeit und deren speziellen
Bediirfnisse beschrieben werden. Dabei werden neben Korperfunktionen und deren
Schéddigungen (Impairment), auch Beeintrichtigungen der Aktivititen an der Teilhabe
(Disability) in die begriffliche Kldrung aufgenommen (WHO 2002). Wichtig ist es dabei
festzuhalten, dass ,,die ICF keine Klassifikation von Menschen ist. Sie ist eine
Klassifikation von Gesundheitscharakteristiken von Menschen im Kontext ihrer
individuellen Lebenssituation und den Einfliissen der Umwelt. Die Interaktion zwischen
Gesundheitscharakteristiken und Kontextfaktoren resultiert in Behinderung* (ICF 2005,
S. 171).

Das bio-psycho-soziale Model der ICF wird in der nachfolgenden Abbildung dargestellt.

In diesem werden die verschiedenen Faktoren, sowie ihre Beeinflussung auf die Teilhabe

veranschaulicht.
Gesundheitsprobleme
(Gesundheitsstorung oder Krankheit)

v Y v
Kérperfunktionen und <—  Aktivitdten — Teilhabe
-strukturen

Umweltfaktoren — Personenbezogene Daten

Abbildung 30 ICF als Klassifikation der Komponenten von Gesundheit. Angelehnt an Deutsches Institut fiir
Medizinische Dokumentation und Information. URL: http://www.dimdi.de/static/de/klassi/icf/.
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Anhand des bio-psycho-sozialen Modells der ICF werden Menschen demnach unter
biologischen, psychologischen und sozialen Aspekten betrachtet. Zudem werden neben
den Korperfunktionen und Gesundheitsproblemen Umweltfaktoren und sogenannte
,personenbezogene Faktoren* in diesem Konzept mit einbezogen, die miteinander in
Wechselwirkung stehen. Umweltfaktoren sind beispielsweise das Rechtssystem, die

Einstellung der Gesellschaft oder auch architektonische Gegebenheiten.

Diese Faktoren werden als verdnderbar angesehen und bestimmen die Funktionsfihigkeit
eines Menschen mit einem Gesundheitsproblem. Demnach ist die Funktionsfihigkeit
situationsabhingig und kann in unterschiedlichen Doménen verschieden ausfallen

(DIMDI 2005, S. 24).

,Die Funktionsfihigkeit und Behinderung eines Menschen wird als eine dynamische
Interaktion zwischen dem Gesundheitsproblem (Krankheiten, Gesundheitsstérungen,

Verletzungen, Traumas, usw.) und den Kontextfaktoren aufgefasst* (DIMDI 2005, S.14).

Im néchsten Kapitel werden die Forderschwerpunkte und Teilleistungsstorungen in
Deutschland und Baden-Wiirttemberg genauer vorgestellt. Die Forderschwerpunkte
werden hier nicht im Sinne der KMK-Empfehlung aufgegriffen sondern vor dem
Hintergrund der Forderung im schulischen Kontext, in dem auch die Foérderung von
Kindern mit Diagnose LRS, Dyskalkulie, Autismus und Hochbegabung hoch relevant ist
(Reimers 2013). Dies sind zudem die Felder, fiir die auch in Kanada ein Coding erfolgt
und damit eine Forderung spezieller Bediirfnisse. Eine theoretische Fundierung der
speziellen Bediirfnisse ist vor allem wichtig, da eine Eingangsdiagnostik ohne diese
Kenntnisse nicht moglich ist. Das Wissen iiber verschiedene schulische Forderbedarfe ist
vielen Lehrerlnnen nicht bekannt. Bei fehlenden Kentnissen dariiber, ist jedoch keine
Adaption des Unterrichts moglich, weshalb auch keine angemessene individuelle
Forderung ohne eine Diagnostik entstehen kann.

AuBerdem werden einige spezifische Fodermafinahmen und Adaptionsmoglichkeiten fiir
den Unterricht vorgestellt. Diese konnen jedoch nicht als ,,Rezept* fiir guten inklusiven
Unterricht aufgefasst werden, da die individuelle Forderung immer situationsspezifisch
adaptiert und in eine offene Unterichtskultur und Praktiken eingebettet sein muss. So
muss vor allem auch immer der Umgang der Umwelt mit den einzelnen SchiilerInnen

reflektiert werden. Wie nehmen Kinder, SchiilerInnen, LehrerInnen du Eltern
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Unterschiede wahr und wie gehen Sie damit im Alltag um. Werden Differenzen sozial
konstruiert oder werden Unterschiede eher als Verschiedenheit wahrgenommen, die es
nicht zu iiberwinden gilt, sondern wertgeschitzt werden. So muss auch die
Intersektionalitdt genauer betrachtet werden. So ist es wichtig zu reflektieren, ob
Ausgrenzung und Diskriminierung einzelner personen aufgrund eines oder mehrerer
Differenzmerkmale geschieht. Intersektionalitdt bezieht sich dabei auf die Merkmale
soziale Klasse, ethnischer Herkunft, Geschlecht, sexuelle Orientierung und
sonderpidagogische Bediirfnisse (vgl. Ayim, Aktas, Bubecke et al. 1993).
Verschiedenheit sollte daher im schulischen Kontext nicht nur auf Basis eines
Differenzmerkmales wie das der speziellen sonderpddagogischen Bediirfnisse betrachtet
und thematisiert werden, sondern unter Einbezug jeglicher Ausprigung von Diversitét.
Im Folgenden werden jedoch ausschlieBlich die verschiedenen Ausprigungen der
verschiedenen Bediirfnisse diskutiert, da diese Im Fokus der Arbeit (Inklusion am

Gymnasium) stehen.

6.1 Anteile der einzelnen Forderschwerpunkte in Deutschland

Die nachfolgende Abbildung 31 zeigt die Verteilung der Schiiler und Schiilerinnen mit
sonderpddagogischen  Forderbedarf in  Deutschland auf die  einzelnen
Forderschwerpunkte. Besonders auffillig ist hierbei, dass der GroBteil der Schiilerlnnen
mit sonderpidagogischem Forderbedarf auf den Forderschwerpunkt Lernen entfallen.
Insgesamt wurden allerdings im Jahr 2016/17 ca. 68.000 Kinder weniger in diesem
Forderschwerpunkt gefordert, also noch im Jahr 2000/01. In allen anderen
Forderschwerpunkten ist die Forderquote jedoch angestiegen. Der Forderschwerpunkt
emotionale und soziale Entwicklung hat sich mit 87. 000 SchiilerInnen sogar mehr als

verdoppelt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018, S. 103)
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Abb. D5-1: Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischer Férderung 2000/01
bis 2016/17 nach Forderschwerpunkten (Anzahl)

Anzahl Kranke
500.000 B Forderschwerpunkt iibergreifend
bzw. ohne Zuordnung
400.000 B Geistige Entwickiung
B Karpertiche und motorische
Entwickiunig
300.000 B Horen
B Sehen
20,900 ¥ Lemen, Sprache, emotionale
urid soziale Entwicklung (LSE}™
100.000 Emationale und soziale Entwicklung
B Sprache
0 B Lemen

2000 ‘01 02 '03 ‘04 "05 06 "07 ‘0B "09 "10 "11 12 "13 14 "15 2016
1) Der kombinierte Firderschwerpunkt _Lernen, Sprache, emotionale und soxiale Entwickiung* wird seit 2012 erfosst,
Quelle: Sekretariat der KMK (2018), Sonderpddagogische Fdrderung in Schulen 2007 bis 2016 <3 Tab. D5-dweb

Abbildung 31 Verteilung der Forderschwerpunkte, Bildungsbericht URL:
https://www.bildungsbericht.de/de/bildungsberichte-seit-2006/bildungsbericht-2018/pdf-bildungsbericht-
2018/bildungsbericht-2018.pdf, S. 103.

In den Statistiken werden Hochbegabung, Autismus-Spektrum und die
Teilleistungsstorungen Dyskalkulie, AD(H)S und LRS nicht miteinbezogen. Da Kinder
mit dieser Diagnose jedoch teilweise Nachteilsausgleich beantragen konnen und ebenfalls
spezifische individuelle Forderung bendtigen, werden auch diese Aspekte genauer
beleuchtet. Insgesamt wird angenommen, dass sich ein sonderpddagogisch ausgerichteter
Unterricht beziiglich der Anforderungen nicht prinzipiell von allgemeiner padagogischer
Arbeit unterscheidet (Dave/ Rumpler/ Wachtel 2000). Denn auch dort muss auf die
Heterogenitit durch individuelle Lernprofile, Interessen und Begabungen eingegangen
werden. Dennoch sind die Anforderungsprofile der Schiilerlnnen  mit
sonderpidagogischen Forderbedarf vielfiltig und Dbediirfen einer speziellen
Unterstiitzung, weshalb den unterschiedlichen Bediirfnissen, divergente individuelle
Forderung zukommen muss (Avramidis/ Norwich 2002; Cook/ Tankersley/ Cook/

Landrum 2000; Eberl 2000).
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6.2 Hochbegabung

Das Merkmal Hochbegabung wird hdufig bei Inklusionsprozessen vernachlissigt, was
teilweise auf die Fehlannahme zuriickzufiihren ist, dass diese SchiilerInnen aufgrund ihrer
besonderen Begabung weniger auf angepasste Lernumgebungen angewiesen sind
(Steenbuck 2011, S. 17). Um das vorhandene Potenzial in eine Leistung umsetzen zu
konnen, sind jedoch nicht-kognitive Personlichkeitsmerkmale und Umweltfaktoren von
Bedeutung. Als besonderes Merkmal postulieren Rohrmann und Rohrmann neben
familidaren Merkmalen und kritischen Lebensereignissen auch die Schule und ihre
Gegebenheiten (Rohrmann/ Rohrmann 2010, S. 50). Begabung und Intelligenz werden in
diesem Zusammenhang hiufig synonym verwendet (Stapf 2010, S.18). Durch die
verschiedenen uneinheitlichen Begrifflichkeiten wird eine Definition weiter
verkompliziert. Das im englischen Sprachraum verwendete ,giftedness® wird mit

,Begabung*, ,Begabtheit‘ oder ,Hochbegabung* iibersetzt.

In der deutschen Literatur hingegen wird fiir eine biologische, statische determinierte
Anlage eher der Talent-Begriff verwendet (Duden 2006, S. 994). Wohingegen im anglo-
amerikanischen Sprachraum ,,Talent” als Beherrschung der systematisch entwickelten
Fahigkeiten verstanden wird (Stumpf 2012, S. 18). Da es in der einschldgigen Literatur
hiufig keine einheitlichen Formulierungen gibt, die Begabung, Talent, Hochbegabung
und Exzellenz genau beschreiben, wird im Folgenden eine klare Abgrenzung der Begriffe

fiir die vorliegende Arbeit gegeben.

Talent/ Talent wird hiufig synonym zum Begabungsbegriff verwendet.

Begabung Dieses Handlungspotential begriindet sich auf verschiedenen
kognitiven, emotionalen, kreativen und motivationalen
Komponenten, die durch interpersonale oder umweltbedingte
Einfliisse weiter ausgeprigt werden, wodurch in einem oder
mehreren Bereichen besondere Leistungen erbracht werden
konnen.

Hochbegabung: Von Hochbegabung wird ab einen diagnostizierten 1Q von 130
gesprochen. Das zugrundeliegende Potenzial, ist jedoch nicht
zwangsldufig mit Performanz verkniipft. Bei fehlenden oder nicht

ausgepriagten  metakognitiven = Kompetenzen, wird die

127



Hochbegabung nicht sichtbar umgesetzt. In diesem Fall wird von
Minderleistern (Underachievern) gesprochen.

Exzellenz: Exzellenz manifestiert sich in der eigentlichen Leistung, bei
besonderer Begabung oder Hochbegabung in Zusammenwirken mit
metakognitiven Komponenten wie Anstrengungsbereitschaft,

Zielorientierung und einem hohen Qualitdtsanspruch.

SchiilerInnen, bei denen besondere Begabungen oder Hochbegabung diagnostiziert
wurden, werden in der Regel am Gymnasium oder in einem Hochbegabtenzug beschult.
Aus diesem Grund ist es von besonderer Bedeutung, dass LehrerInnen des Gymnasiums
sich mit verschiedenen Angeboten und Fordermoglichkeiten fiir begabte und
hochbegabte Kinder auskennen, um den SchiilerInnen eine gute individuelle Forderung
zukommen zu lassen. Fiir inklusive Prozesse ist es in diesem Zusammenhang auch
notwendig Vielfalt in Schulen zu thematisieren und beispielsweise auf die Methode
Lernen durch Lehren zu setzen um auch die sozialen Kontakte unter den SchiilerInnen zu
fordern, damit besonders begabte SchiilerInnen nicht sozial ausgegrenzt werden und als
Streber oder @hnliches exkludiert werden. So kann den SchiilerInnen bewusst gemacht
werden, dass sie sich gegenseitig helfen konnen und bestimmte Begabungen
SchiilerInnen nicht negativ etikettieren, sondern nur eine weitere Auspragung von
Vielfalt sind.

Anhand des Miinchener Hochbegabtenmodells kann festgestellt werden, dass unter
Hochbegabung ein ,,Ergebnis des Zusammenspiels zwischen kognitiven und nicht-
kognitiven Personlichkeitsmerkmalen sowie Umweltfaktoren® zu verstehen ist
(Rohrmann/ Rohrmann 2010, S. 50). Die Lehrpersonen miissen daher die SchiilerInnen
starker begleiten und sie mehr in die Gestaltung der Lernumwelt einbringen.
Hochbegabung ist ein Konstrukt, das nicht direkt beobachtet werden kann. Daher kann
Hochbegabung methodisch nur anhand von Verhaltensweisen beschrieben werden

(Stumpf 2012, S. 18).

Obwohl es viele verschiedene Definitionen fiir Hochbegabung gibt, kann eine mogliche
Definition fiir Hochbegabung lauten, dass sie eine ,weit iiberdurchschnittliche

Auspriagung der Begabung, die zu Spitzenleistungen befdhigt (Stumpf 2010, S. 19)
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beinhaltet. Aufgrund der ungenauen Definition wurden in den vergangenen Jahren auch
viele verschiedene Modelle entwickelt. Zu nennen ist in diesem Zusammenhang das
eindimensionale Intelligenzmodell nach Spearman, welches von einer einzigen
Intelligenz ausgeht. Diesem Modell liegt die Annahme zugrunde, dass alle kognitiven
Leistungen ihren Ursprung in einem Intelligenzfaktor haben. Eine Person, die bei einem
Intelligenztest mindestens einen 1Q — Wert von 130 erreicht, gilt daher als hochbegabt
(Stumpf 2010, S. 19).

Das Mehrfaktoren-Modell nach Thurstone hingegen geht von bereichsbezogenen
intellektuellen Fihigkeiten aus, die sich gegenseitig nicht bedingen (Stumpf 2012, S.18).
Das Drei-Ringe Modell der Begabung von Joseph Renzulli (Abbildung 32) stellt das
Zusammenwirken von drei Faktoren (Hohe intellektuelle Fihigkeiten, Motivation und

Kreativitit) dar.

Kreativitit

Motivation

Intellektuelle
Fahigkeiten

Abbildung 32 Drei-Ringe Modell angelehnt an (Renzulli 1993, S. 217).

Hochleistung ist demnach der Schnittpunkt der Komponenten Begabung, Kreativitit und
Aufgabenmanagement, wobei letzteres Interesse, Leistungsstreben und Ausdauer
zusammenfasst (Renzulli 1993, S. 217). Dem Vorwurf, Renzulli setze Hochbegabung mit
tiberdurchschnittlichen Leistungen gleich, entgegnet er, dass einzelne Modellfaktoren als
Entwicklungsziele aufgefasst werden miissen, die durch Forderprogramme unterstiitzt
werden sollen. Hochbegabung ist hauptsidchlich durch eine {iberdurchschnittliche

Intelligenzausprigung gekennzeichnet.
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Das bereits erwihnte Miinchener Hochbegabungsmodell (Abbildung 33) bezieht
zusitzlich zur inneren Veranlagung duflere Einflussfaktoren mit ein, die sich zueinander
dynamisch verhalten (Stumpf 2012, S. 18). Das Modell befasst sich stiarker mit der
Entstehung der Leistung im Zusammenspiel von nicht-kognitiven Fihigkeiten mit
sozialen Moderatorenvariablen und kriterialen Leistungsbezugsvariablen (Heller, 2000,

S. 24).

Nicht kogn. Person-
lichkeitsmerkmale
(Moderatoren) z.B.
Stressbewiltigung,
Leistungsmotivation
etc.

Begabungsfaktoren
(Pradikatoren) z.B.
Soziale Kompetenz,
Praktische
Intelligenz,
Psychomotorik

Leistungsbereich
(Kriterien) z.B.
Sprachen, soziale
Beziehungen,
Sport etc.

Umweltmerkmale
(Moderatoren) z.B.
Familienklima,

Schulklima, kritische
Lebensereignisse

Abbildung 33 Adaptiertes Miinchener Hochbegabungsmodell. Angelehnt an Heller 2000, S. 20.

Entsprechend der Auffassung von Hochbegabung sind Diagnose und FordermaBnahmen
abhingig vom zugrunde gelegten Modell. Aus diesem Grund existieren derzeit viele
verschiedene Diagnoseverfahren in der Erhebung. In den Differenzierungskategorien
wird zwischen dem objektiven- und subjektiven-Verfahren unterschieden. Bei Ersterem
werden normalerweise standardisierte Tests verwendet, bei denen die individuellen
Testergebnisse mit einer Bezugsnorm in Relation gesetzt werden (Dehn 2013, S. 25).
Subjektive Verfahren hingegen werden mit Hilfe von individuellen Einschitzungen

durchgefiihrt (ebd.).

Entgegen der verbreiteten Annahme, hochbegabte Schiilerlnnen wiirden bessere

schulische Leistungen erzielen als SchiilerInnen ohne Hochbegabung, kommt es hiufig
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zu ,Underachievement‘. Das bedeutet, dass hochbegabte Kinder ,Minderleister* sind, bei
denen eine hohe Diskrepanz zwischen den kognitiven Fahigkeiten und der gezeigten
Leistung herrscht (Rost 2009, S. 139). Kinder mit Underachievement zeigen oft eine
niedrige Leistungsmotivation, vermeiden Anstrengungen und haben ein geringes
Selbstwertgefiihl. Diese Auspriagungen erschweren es hidufig Hochbegabung zu
diagnostizieren und hochbegabte Kinder angemessen zu fordern (Rohrmann; Rohrmann
2010, S. 219). Es gibt verschiedene Faktoren, die Underachievement begiinstigen konnen.
Zu diesen gehoren beispielsweise eine anregungsarme Umwelt, psychische Probleme
oder unzureichende Bildungsmoglichkeiten (Rohrmann/ Rohrmann 2010, S. 111f.).
Eltern konnen Underachievement vermeiden, indem sie die Interessen ihrer Kinder
emotional unterstiitzen. Durch eine Verbesserung der sozialen Beziehungen sowie
positive Leistungserfolge, kann eine positive Lernmotivation geschaffen werden, mit der

Underachievement iiberwunden werden kann (Stapf 2010, S. 211).

An allgemeinbildenden Schulen haben sich bereits verschiedene Fordermalnahmen
etabliert, wobei diese nicht eindeutig zwischen Integration und Separation unterschieden
werden. Diese verschiedenen Moglichkeiten werden wunter den traditionellen
Platzierungsstrategien zusammengefasst. Zu ihnen gehoren die Akzeleration, das
Enrichment, die voriibergehende separierende Fordermafnahme und die separierende

Beschulung (Steenbuck 2011, S. 30).

6.2.1 Akzeleration

Unter Akzeleration wird das schnellere Durchlaufen eines Curriculums verstanden
(Ziegler 2008, S. 78). In diesem Zusammenhang wird ein Kind entweder vorzeitig
eingeschult, also bevor es das gesetzliche Schuleintrittsalter von sechs Jahren erreicht hat,
oder das Kind kann Klassen iiberspringen. Ob eine vorzeitige Einschulung sinnvoll ist,
muss individuell fiir jedes Kind entschieden werden. Holling et al. (2007) konstatieren,
dass Motivation und Interesse des hochbegabten Kindes ebenfalls beriicksichtigt werden
sollten. Auch die emotionale Entwicklung ist zu betrachten, da diese stark mit dem
intellektuellen und sozialen Entwicklungsstand korreliert (Holling/ Preckel/ Vock 2007,
S. 64).

Es wird zwischen dem Uberspringen in Gruppen und dem individuellen Uberspringen

unterschieden. Die Angste von Eltern, dass ihre Kinder nach dem Uberspringen einer
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oder mehrerer Klassen, schlechtere Noten erzielen, haben sich bisher nicht bestétigt. Zwar
benotigen die Schiilerlnnen einige Wochen Zeit, um den Lernstoff aufzuholen, danach
gehoren sie jedoch wieder zu den leistungsstirksten Schiilerlnnen der Klasse. In der Regel
erfahren hochbegabte Schiilerlnnen durch das Uberspringen von Klassen weder
Beeintrichtigungen in ihrer sozialen, noch in ihrer emotionalen und kognitiven

Entwicklung (ebd., S. 79).

6.2.2 Individuelle Akzeleration

Bei der individuellen Akzeleration, die auch Drehtiirmodell genannt wird, findet ein
fachspezifisches Uberspringen statt. In diesem Fall kann ein hochbegabter Schiiler oder
Schiilerin beispielsweise den Mathematikunterricht der nidchst hoheren Klassenstufe
besuchen und in den anderen Fichern in seinem alten Klassenverband verbleiben
(Gotting 2006, S. 101). Bei dieser fachspezifischen Akzeleration kann es jedoch dazu
kommen, dass sich die SchiilerInnen durch den hédufigen Bezugsgruppenwechsel keiner
der beiden Gruppen mehr zugehorig fiihlt. Zudem ist mit dieser Art von Akzeleration ein
hoher organisatorischer Aufwand verbunden, da der Fachunterricht der verschiedenen
Klassenstufen immer parallel stattfinden muss, um einen Wechsel zwischen den

Klassenstufen gewihrleisten zu konnen (Heinbokel 2012, S. 109f.).

Akzeleration kann auch im gesamten Klassenverband durchgefiihrt werden. Hierbei
werden hochbegabte Schiilerlnnen zu Lerngruppen zusammengefasst und durchlaufen
den Lernstoff schneller als gewohnlich, wobei weniger Wiederholungen und Ubungen
gemacht werden. Diese hidufig als ,D-Zug-Klassen‘ bezeichneten Lerngruppen werden
nicht durch den oben beschriebenen Bezugsgruppenwechsel belastet (Holling/ Preckel/
Vock 2007, S. 81). Diese Variante wiederspricht jedoch streng genommen dem Gedanken
der Inklusion, da die leistungsstarken SchiilerInnen nicht mit den anderen SchiilerInnen

zusammen, sondern gesondert in einer Klasse unterrichtet werden.

6.2.3 Enrichment

Bei Enrichment wird zwischen vertikalem und horizontalem Enrichment unterschieden.
Bei horizontalem Enrichment wird dem Schiiler ein Lernangebot gemacht, welches
bereits bekannten Lernstoff intensiver behandelt. Bei vertikalem Enrichment umfasst das

Lernangebot neuen Lernstoff, der angeeignet werden kann (Stumpf 2012, S. 93).
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Hochbegabte Kinder konnen innerhalb ihres Klassenverbandes Tutorentitigkeiten
iibernehmen und in diesem Zusammenhang Klassenkameraden beim Erarbeiten von
Aufgaben unterstiitzen oder auch selbst Unterrichtsstunden anleiten. Dabei muss darauf
geachtet werden, dass es zu keinen sozialen Problemen innerhalb der

Klassengemeinschaft kommt, weil die Lernenden den Tutor ablehnen oder ausgrenzen

(Alvarez 2012, S. 88f.).

Zusitzlich gibt es Arbeitsgemeinschaften, in denen hochbegabte Kinder gefordert
werden. Dort konnen sie sich mit eigenen Fragestellungen beschiftigen und ihre
Problemlosungsfihigkeiten steigern. Auch ,,plus-Kurse®, Wettbewerbe wie ,,JJugend
forscht” und Olympiaden zédhlen zu Enrichmentangeboten, die wahlweise zusitzlich
belegt werden konnen. Diese sollen hochbegabten Kindern in der Weiterentwicklung
ihrer Kreativitit, ihres Problembewusstseins und zur beruflichen Orientierung dienen
(Stumpf 2012, S. 95).

Um das naturwissenschaftliche Interesse von hochbegabten Schiilerlnnen zu fordern,
werden zudem Schiilerlabore angeboten (ebd.). Allerdings ist aus wissenschaftlicher
Sicht durch Enrichment lediglich ein geringer nachweisbarer Erfolg zu verzeichnen und
es sollte daher immer im Zusammenspiel mit Akzeleration angewendet werden (Ziegler

2008, S. 79).

6.2.4 Vorriibergehend separierte FordermaBnahmen und separierende

Beschulung

Bei der voriibergehenden separierenden FordermaBnahme werden die hochbegabten
Kinder einige Stunden in der Woche aus dem Regelunterricht genommen, um gesondert
gefordert zu werden. Dies wird auch Pull-Out-Programm genannt. In diesen Stunden
konnen sich die Schiilerlnnen auf Wettbewerbe vorbereiten oder eigene Projekte
ausarbeiten.

Bei der separierenden Beschulung werden hingegen homogene leistungsstarke
Lerngruppen gebildet. Dies gibt es sowohl an staatlichen Gymnasien, als auch an
speziellen Schulen fiir Hochbegabte. Die Kinder miissen verschiedene
Aufnahmepriifungen, Intelligenztest etc. durchlaufen, bevor sie in diese homogenen

Gruppen aufgenommen werden. Die Lerngruppen durchlaufen das Curriculum in der
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Regel schneller und bieten den hochbegabten Schiilerlnnen viele individuelle

Lernangebote und EnrichmentmaBBnahmen an (Stumpf 2012, S. 100).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass hochbegabte SchiilerInnen durchaus
in Regelklassen beschult werden konnen und vor allem separierende Mal3nahmen keinen
groBen Mehrwert im Lernerfolg aufweisen. Um hochbegabte SchiilerInnen optimal zu
fordern, bedarf es in den Regelklassen allerdings eines individualisierten Unterrichts.
Dieser zeichnet sich dadurch aus, dass das Lernmaterial den jeweiligen Fiahigkeiten und
Interessen der SchiilerInnen entspricht. Die SchiilerInnen sollen ihre Aufgaben selbst
wihlen konnen, um eigenstindig Verantwortung fiir ihren Lernprozess iibernehmen zu
konnen. Um das selbststindige aktive Lernen zu unterstiitzen, empfiehlt es sich, den
lehrerzentrierten Unterricht zu reduzieren und hédufiger auf Projektarbeit, Freiarbeit und
forschendes Lernen zuriickzugreifen.

Auch die Riickmeldung sollte regelmidBig durchgefithrt und sich dabei an der
individuellen und kriterialen Bezugsnorm orientieren (Hohmann/ Kroes 2004, S. 126f.).
Die Anspriiche an die Lernumgebung sind demnach grundsitzliche Verfahrensweisen,
die in heterogenen Klassen durchgesetzt werden sollen und aufzeigen, dass eine inklusive

Beschulung von hochbegabten Kindern am Gymnasium sinnvoll ist.

6.3 Forderschwerpunkt Autismus-Spektrum

Schulische Inklusion ist eine groe Herausforderung fiir Lehrerinnen und Lehrer, da
SchiilerInnen mit sehr unterschiedlichen Begabungsprofilen und Leistungspotentialen am
Gymnasium aufeinandertreffen. Besondere Bedeutung kommt am Gymnasium dem
Autismus-Spektrum zu, da vor allem SchiilerInnen mit Autismus-Spektrum hiufig die
Qualifizierung fiir das Gymnasium erreichen und dort beschult werden. Seit der
Behindertenrechtskonvention ist der unfreiwillige Ausschluss eines Kindes des
Forderschwerpunkts Autismus-Spektrum vom Unterricht mit Kindern ohne spezielle
sonderpiddagogische Bediirfnisse an einer allgemeinen Schule oder einer unfreiwilligen
Beschulung eines Kindes des Forderschwerpunkts Autismus-Spektrum in einer

Forderschule menschenrechtswidrig (vgl. Theunissen/Paetz 2011).

In der Literatur wird der Forderschwerpunkt Autismus-Spektrum hiufig gesondert

ausgewiesen, manchmal allerdings auch unter dem Forderschwerpunkt iibergreifend bzw.
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ohne Zuordnung gefasst. Da das Autismus-Spektrum hiufig mit Hochbegabung korreliert
und héufig auch Kinder am Gymnasium davon betroffen sind, wird Autismus hier

gesondert vorgestellt.

Das Regierungsprisidium Tiibingen konstatiert, dass der Forderschwerpunkt Autismus
an Gymnasien keine Seltenheit sei. ,,Statistiken zufolge zeigt weltweit ein Prozent der
Bevolkerung autistische Ziige. Die Betroffenen seien normal- bis hochbegabt und héufig
an Gymnasien“ (Allgower 2015, S.1). Der Forderschwerpunkt Autismus ist nicht in allen
Bundeslédndern vertreten. Baden-Wiirttemberg fiihrt diesen beispielsweise im Gegensatz
zu Schleswig-Holstein nicht. Dennoch fiihlen sich Schiilerinnen und Schiiler mit
Autismus-Spektrum im schulischen Kontext oftmals iiberfordert und unverstanden. Auch
Lehrkrifte sind anhand der Diversitit an Schiilern mit der Tatsache konfrontiert, keine
ausreichende Unterstiitzung fiir die Autismus-spezifischen Besonderheiten leisten zu
konnen (vgl. Sautter u.a. 2012). Das Tiibinger Seminar fiir Lehrerbildung baut ein
Kompetenzzentrum Autismus am Gymnasium auf, um in der Lehreraus- und -fortbildung
der landesweite Experte zum Autismus-Spektrum zu werden (ebd.). LehrerInnen kénnen
dort Informationen zum Autismus-Spektrum erhalten und auch zu spezifischen Fragen

beraten werden.

Da immer mehr Lehrerinnen und Lehrer am Gymnasium mit Autismus in ihren
Klassenzimmern konfrontiert werden, werden im Folgenden Ausprigungen und

Fordermoglichkeiten bei Autismus-Spektrum am Gymnasium erldutert.

,»Autismus ist die vorrangige Beschiftigung mit der eigenen Gedanken-, Vorstellungs-
und Gefiihlswelt unter mehr oder weniger ausgeprigtem Verlust des Bezugs zu den
Gegebenheiten und Erfordernissen der Umwelt* (Frohlich 1997, S. 79). Diese Definition
geht auf den Psychiater Eugen Bleuler zuriick, der der Begriff ,Autismus‘ 1911 erstmals
einfiihrte und unter autistischem Verhalten eine stiickweite Abkehr von der Realwelt und

eine Flucht in eine Innenwelt verstand (Remschmidt 2005, S. 8).

In der ICD-10 wird Autismus unter Kapitel V (F84) als tiefgreifende
Entwicklungsstorung klassifiziert (Weltgesundheitsorganisation 2015). Aufgrund der
lebenslangen, komplexen Stérung des zentralen Nervensystems konnen vielfiltige

Storungen bei der Interaktion mit der Umwelt und der Teilhabe am Leben in der
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Gemeinschaft auftreten. In der ICF (2005) wird Autismus unter globalen psychosozialen
Funktionen gefasst. Vor allem die Wahrnehmungsverarbeitung ist gestort und duBert sich
meistens bereits im Kindesalter. Hinzu kommen sprachliche, motorische und emotionale
Storungen. Die individuellen Ausprigungen von Autismus-Spektrum konnen sehr
unterschiedlich sein und die Grenzen zwischen den verschiedenen autistischen Spektren
sind flieBend. Auch die Abgrenzungen zu Menschen, die keinen Autismus aufweisen,

sind nicht immer leicht.

Dazu kommt, dass viele Menschen im Forderschwerpunkt Autismus-Spektrum
zusitzliche sonderpadagogische Bediirfnisse haben oder eine Hochbegabung aufweisen.
Zusitzlich verkompliziert sich eine Diagnose héaufig durch verschiedene Merkmale, die
sich auch iiberdecken kénnen. Umso wichtiger ist es, dass die verschiedenen Faktoren
durch die Lehrkraft so gut wie moglich identifiziert werden, damit jedes Kind in der

Schule individuell geférdert werden kann.

Zum Forderschwerpunkt Autismus gehort:

« der Frithkindliche Autismus (F84.0)

« der Atypische Autismus (F84.1)

« das Asperger-Syndrom (F84.5)

« das Rett-Syndrom (F84.2)

« die sonstige tiefgreifende Entwicklungsstorung (F84.8)

+ die nicht niher bezeichnete tiefgreifende Entwicklungsstorung (F84.9)

(Deutsches Institut fiir Medizinische Dokumentation und Information. ICD-10-WHO Version 2013).

Im seit Mai 2013 giiltigen Diagnostischen und Statistischen Handbuch psychischer
Storungen ,,.DSM-V* wurde erstmals der Terminus ,,Autismus-Spektrum-Stérung*
offiziell eingefiihrt, der verdeutlicht, dass sowohl der frithkindliche Autismus als auch
das Asperger-Syndrom und der atypische Autismus gekennzeichnet sind durch

verschiedene Schweregrade gemeinsamer sonderpidagogischer Forderbedarfe.

Die Bezeichnung deklariert die lang diskutierte Auffassung, dass es innerhalb der
tiefgreifenden Entwicklungsstorungen unangemessen ist, kategoriale diagnostische
Abgrenzungen vorzunehmen. Menschen im autistischen Spektrum unterscheiden sich
nicht qualitativ, sondern nur quantitativ. ,,Das Spektrum reicht von schwerwiegenden

autistischen Symptomen mit geistiger Behinderung und fehlendem Sprachvermdogen bis
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zu autistischen Symptomen mit durchschnittlicher (oder auch iiberdurchschnittlicher

Begabung) und gutem Sprachvermdgen* (Kamp-Becker & Bolte 2011, S. 29).

Die  zehnte  Version  des Internationalen  Klassifikationssystems  der
Weltgesundheitsorganisation (ICD-10) ist im Jahr 1994 erschienen, weshalb neue
Forschungsergebnisse der Diagnostik darin nicht beriicksichtigt sind. Giesberger fiihrt
dazu aus, dass ,,gerade in den letzten 15 Jahren viele neue Erkenntnisse zum Autismus-
Spektrum gewonnen wurden, ist das ICD-10 in diesem Bereich in keiner Weise mehr
zeitgemiB* (Girsberger 2014, S. 167). Aus diesem Grund werden im weiteren Verlauf
nur jene autistischen Storungsbilder und deren Diagnosekriterien aus dem ICD-10
benannt, die sich nach aktuellen Erkenntnissen unter dem Begriff Autismus-Spektrum

subsumieren lassen.

Der friihkindliche Autismus

Beim frithkindlichen Autismus manifestiert sich bereits vor dem dritten Lebensjahr eine
auffillige und beeintrichtigende Entwicklung. Ein charakteristisches Merkmal zur
Diagnostik ist, dass betroffene Kinder und Jugendliche Blickkontakt vermeiden. Es wird
hdufig beschrieben, dass es wirkt, als wiirden die Betroffenen durch einen
hindurchblicken (vgl. Remschmidt 2005).

Auch reaktives soziales Liacheln fehlt. Dazu kommt die aufféllige Handlungsunféhigkeit,
geteilte Aufmerksamkeit zwischen sich selbst, einer anderen Person und einem Objekt
herzustellen. Sie zeigen keine Bemiihungen sozialen Kontakten herzustellen und
verweigern hiaufig den Kontakt zu anderen. Emotionen und soziale Situationen kénnen
hiufig nicht richtig eingeschitzt werden und die Mimik und die Korpersprache enthalten
keinen symbolischen Gehalt, weshalb sie hiufig als starr geschildert werden. Das
typische Lallen oder Brabbeln im Tonfall vor dem eigentlichen Sprachbeginn fehlt (vgl.
Kamp-Becker/Bolte 2011).

Das Spielverhalten der Kinder mit frithkindlichem Autismus ist insoweit auffillig, als
dass das interaktive Spielen, vor allem mit Gleichaltrigen, vermieden wird und wenig
Interesse an Imaginations- oder Rollenspielen besteht. Dagegen wird eine ,,grof3e
Affinitdt zu leblosen Objekten (Kohler 2012, S. 259) beobachtet. Es fallen stereotype,

sich endlos wiederholende Verhaltensmuster auf, welche in einer zwanghaften Weise
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ausgefiihrt werden. Dazu kommt eine ausgeprigte Angst vor Verdnderungen wie fremde
Riume, verinderte Spazier- und Schulwege, unbekannte Speisen, neue Kleidungsstiicke,

umgestellte Mobel oder Anderungen im Tagesablauf (Kamp-Becker/Bolte 2011, S. 15).

Zur besseren Ubersicht werden die drei wesentlichen Diagnosekriterien fiir den

frithkindlichen Autismus nach dem ICD-10 aufgelistet (vgl. Remschmidt 2005):

1.) Qualitative Beeintrichtigung wechselseitiger sozialer Interaktionen, die sich in Form
unangemessener Einschidtzung sozialer und emotionaler Signale &duflert. Die
Beeintrichtigung fithrt zur Unfidhigkeit, Beziehungen zu Gleichaltrigen mit gleichen

Interessen, Aktivititen und Gefithlen aufzunehmen.

2.) Qualitative Auffilligkeiten der Kommunikation beinhalten eine Verzégerung oder ein
Ausbleiben der Sprachentwicklung die Storung der wechselseitigen Kommunikation
welche durch die Unfihigkeit, einen sprachlichen Kontakt zu beginnen oder
aufrechtzuerhalten sichtbar wird. Hinzu kommt ein fehlendes Verstéindnis sozialer Regeln

in der Kommunikation.

3.) Eingeschrinkte Interessen und stereotype Verhaltensmuster duflern sich in Interessen
und Aktivititen, die zwanghafte Anhénglichkeit an spezifische, nicht funktionale

Handlungen oder Rituale zur Folge haben.

Neben den spezifischen diagnostischen Merkmalen zeigen sich hidufig eine Vielzahl
unspezifischer Auffilligkeiten, wie ,,Befiirchtungen, Phobien, Schlaf- und Essstérungen,

Wutausbriiche, Aggressionen und Selbstverletzungen® (Remschmidt 2005, S. 16).

Innerhalb der Diagnose des frithkindlichen Autismus wird zwischen dem ,Low-

functioning-Autismus‘ und dem ,high-functioning-Autismus differenziert.

* ,,Low-functioning-Autismus* definiert Menschen mit Intelligenzminderung
und kaum vorhandenen Sprachfertigkeiten.

* ,,High-functioning-Autismus*‘, bezeichnet Menschen mit durchschnittlichem
Intelligenzquotienten (IQ > 70) und guten vorhandenen Sprachfihigkeiten (vgl.
Kamp-Becker/Bolte 2011).
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Menschen mit friihkindlichem Autismus unterscheiden sich nicht nur von Menschen ohne
Autismus, sondern sie sind auch untereinander extrem verschieden. Die geschilderten
diagnostischen Kriterien umschreiben in allgemeiner Form die Symptomatik, die sich

individuell gestaltet und keinesfalls als starre Zuschreibung verstanden werden soll.
Das Asperger-Syndrom

Kinder und Jugendliche mit der Diagnose Asperger-Syndrom koénnen sich im Unterschied
zu Kindern und Jugendlichen mit der Diagnose frithkindlicher Autismus in den ersten
drei Lebensjahren noch relativ unaufféllig entwickeln. Die Diagnose erfolgt daher hiufig
erst im Schulalter. Sie werden meist dann auffillig, ,,wenn besondere Anforderungen an
ihre soziale Eingliederungsfihigkeit gestellt werden* (Remschmidt 2005, S. 44). Im
Gegensatz zum frithkindlichen Autismus weisen Kinder mit Asperger-Syndrom keine
verzogerte Sprachentwicklung auf und lernen relativ frith und gut zu sprechen. Sie weisen
dafir eine andere Art von Kommunikationsbeeintrichtigung auf, da kein
Kommunikationsaustausch ~ stattfindet, das heiflt, sie gehen nicht auf ihre

Gesprichspartner ein (vgl. ebd.).

Betroffene Kinder und Jugendlichen fillt es schwer, zwanglose Beziehungen zu
Menschen in ihrem Alter herzustellen. Thnen wird mangelndes Empathievermogen
nachgesagt und sie konnen Empfindungen anderer nicht richtig deuten und dadurch auch
nicht emotional an Freude oder auch an Arger und Wut anderer teilhaben (Remschmidt
2005, S. 42). Durch ihre Verhaltensauffilligkeiten werden sie von MitschiilerInnen
hiufig nicht verstanden, was zu Mobbing fiihren kann, was wiederum fremdaggressivem
Verhalten auslosen kann. Thr Verhalten erscheint fiir die Schulen dadurch oft als nicht
tragfdhig, weshalb von einer Beschulung von Kindern im Forderschwerpunkt Autismus-
Spektrum an allgemeinbildenden Schulen hdufig immer noch Abstand genommen wird.
Dabei mochten betroffene Kinder durchaus soziale Kontakte kniipfen, wobei ihnen aber
die Handlungsmoglichkeiten fehlen, um diese herzustellen (vgl. Remschmidt 2005).

PreiBmann (2012, S. 16) fiihrt dazu aus: ,,Werden nicht autistische und autistische Kinder
ohne Vorbereitung ,aufeinander losgelassen‘, kommt es fast zwangsldufig zu

Missverstindnissen und verstorenden Erlebnissen (PreiSmann 2012, S. 16).
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Wie bereits beim frithkindlichen Autismus werden auch beim Asperger-Syndrom, die

drei Diagnosekriterien nach dem ICD-10 aufgelistet (vgl. Remschmidt 2005):

1.) Fehlende Sprachentwicklungsverzogerung und eine unauffillige kognitive
Entwicklung, da sie recht frith anfangen zu sprechen. Die Diagnose verlangt, dass bis zum
Alter von zwei Jahren einzelne Worte gesprochen werden kdnnen und ab dem dritten

Lebensjahr kommunikative Redewendungen angewandt werden.

2.) Qualitative Beeintrichtigung der gegenseitigen sozialen Interaktion wird durch ihre
Unfahigkeit, zwanglose Beziehungen zu Menschen im gleichen Alter herzustellen,

charakterisiert.

3.) Ungewohnliche und auffallende Sonderinteressen, deren Inhalt oder Gebiet abnorm

sind und durch routinierte, stereotype Verhaltensmuster ausgefiihrt werden.

Wie auch beim frithkindlichen Autismus bereits erwihnt, gilt beim Asperger-Syndrom,
dass es sich bei den Diagnosekriterien um charakteristische Verhaltensauffilligkeiten

handelt, die je nach Individuum mehr oder weniger stark ausgeprigt sein konnen.

Der atypische Autismus

Atypischer Autismus wird ebenfalls im ICD-10 beschrieben und stellt zugleich den
letzten und dritten Subtyp des Autismus-Spektrums dar. Der Begriff wird vor allem fiir
Kinder verwendet, bei denen die diagnostischen Kriterien ,,nicht in allen drei Bereichen®,
(Remschmidt 2005, S. 62) ndmlich Beeintrichtigung in der wechselseitigen sozialen
Interaktion, Beeintrichtigung in der Kommunikation und eingeschrinktes, stereotypes,
repetitives Interesse, nachweisbar sind. In ihrem Sozialverhalten sind Kinder mit
atypischem Autismus in der Regel weniger beeintrichtigt als Kinder mit frithkindlichem
Autismus. Die Symptomatik manifestiert sich im Gegensatz zum frithkindlichen

Autismus erst nach dem dritten Lebensjahr (vgl. Girsberger 2014).

Im ICD-10 werden zwei Varianten unterschieden: (vgl. Remschmidt 2005):
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1.) Die erste Variante ist der Autismus mit atypischem Erkrankungsalter, das heil3t, die
Storung wird erst nach dem dritten Lebensjahr erkennbar. Inhaltlich stimmen die

Diagnosekriterien mit denen des frithkindlichen Autismus iiberein.

2.) Die zweite Variante ist der Autismus mit atypischer Symptomatologie, das heil3t, das
Storungsbild impliziert nicht alle diagnostischen Kriterien des frithkindlichen Autismus.
Die Merkmale manifestieren sich aber vor dem dritten Lebensjahr. Durch die mangelnden
Diagnosekriterien des atypischen Autismus ldsst sich vermuten, dass es sich um eine
Diagnose handelt, die bisher kaum erforscht wurde. Verwendet wird die Diagnose
dennoch fiir Kinder und Jugendliche, denen weder eindeutig das Asperger-Syndrom noch
der frithkindliche Autismus zugeschrieben werden konnen (vgl. Kamp-Becker/Bolte

2011).

Nachdem die Diagnosekriterien aus dem ICD-10 erldutert wurden, wird auf die
Diagnosekriterien aus dem im DSM-V verwendeten Begriff Autismus-Spektrum-Storung

zuriickgegriffen.

Autismus-Spektrum ist aufgrund neuer Forschung nicht mehr den tiefgreifenden
Entwicklungsstorungen zugeordnet, sondern befindet sich seit der neuen Version DSM-
V unter der Kategorie Neuronale Entwicklungsstorung. Darunter werden Diagnosen
eingeordnet, die verdeutlichen, dass es sich um Krankheitsbilder handelt, die ab der
Kindheit beziehungsweise ab der Geburt bestehen und auf neurologische Faktoren
zuriickzufiihren sind. Neu ist zudem, dass die im DSM-V genannten Symptome fiir
Autismus-Spektrum von drei auf zwei Symptomgruppen reduziert wurden.
Beeintrichtigung der sozialen Interaktion und der Kommunikation waren zuvor als zwei
getrennte Unterpunkte aufgelistet und sind jetzt zu einer Kategorie zusammengefasst

worden (vgl. Girsberger 2014).

Zum besseren Verstindnis werden die Diagnosekriterien des Autismus-Spektrums aus

dem DMS-V wiedergeben (vgl. Girsberger 2014):

Bestindige Beeintrachtigung der sozialen Kommunikation und sozialen Interaktion, die

sich in diversen Lebenssituationen folgendermallen zeigt:
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Beeintrichtigung der sozial-emotionalen  Reziprozitdt. Darunter  ist
unangebrachte Kontaktaufnahmen, sowie die Unfihigkeit eine reziproke
Unterhaltung zu verstehen. Soziale Interaktionen werden nicht begonnen, bis hin
zur Unféahigkeit auf soziale Interaktionen zu reagieren.

Unvollstandiger Ausbau der Kommunikationsfahigkeit, welcher fiir das soziale
Interagieren eingesetzt wird und durch die mangelnde, verbale und nonverbale
Kommunikationsfahigkeit aufféllt. Mimik ist kaum vorhanden, bis hin zur
volligen Abwesenheit einer nonverbalen Ausdrucksfidhigkeit.

Beeintriachtigte Fihigkeit, soziale Beziehungen herzustellen, konstant

beizubehalten und diese zu verstehen.

Begrenzt wiederholende Verhaltensweisen, Interessen und Aktivititen, die sich durch

mindestens zwei der folgenden Merkmale zeigen:

1.

Stereotype Bewegungen, wie das stindige Drehen von Fingern, Fingerschnipsen
und sich wiederholende Bewegungen mit dem Korper, zum Beispiel andauerndes
Hiipfen mit dem gesamten Korper. Auch die stereotype Sprache, die sich zum
Beispiel in direkter oder spiterer Wiederholung von Gehortem &duBern kann,
sowie stereotyper oder repetitiver Gebrauch von Gegenstinden gehort zur
Diagnosestellung. Das zeigt sich zum Beispiel am andauernden Drehen an
Gegenstidnden.

Das Bestehen auf Routine, was Widerstand gegen Veridnderung bedeutet. Bei
routinierten Tagesabldufen handelt es sich zum Beispiel um das Zubettgehen, um
Essens- oder BegriiBungsrituale.

Starke Fixierung auf sehr eingeschrinkte Interessensbereiche, die in Intensitit
oder Thematik ungewdhnlich sind.

Starke Empfindlichkeit beziehungsweise Unterempfindlichkeit auf sensorische
Reize oder ungewohnliches Interesse an sensorischen Aspekten des

Lebensumfeldes.

Die Symptomatik muss in der frithen Kindheit vorhanden und erkennbar sein. Es kann

aber sein, dass diese erst dann voll in Erscheinung treten, wenn soziale Anforderungen

gestellt werden. Die aufgelisteten Symptome fithren zu klinisch beachtlichen
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Beeintrichtigungen in der Lebenswelt, wie soziale Beziehungen und berufliche

Perspektiven.

Die Diagnosekriterien aus dem DSM-V weisen im Unterschied zum ICD-10 explizit
darauf  hin, ,dass die  Autismus-Spektrum-Stérung als  neurologische
Entwicklungsstorung zwar von frither Kindheit an bestehen muss, es aber moglich ist,
dass die Storung erst in spiteren Jahren erfasst wird, wenn die sozialen Anforderungen
an das Kind ein Mall angenommen haben, welches seine Anpassungsvermogen
iiberfordert” (Girsberger 2014, S.162). Mit dem giiltigen DSM-V wird eine neue
Betrachtungsweise auf die von ASS betroffenen Kinder und Jugendlichen gewonnen. Die
neue Einteilung der Auspriagungsgrade von Symptomen wird den individuellen
Erscheinungsformen gerechter. Mit der intensiven Auseinandersetzung von Definition,
Klassifikation mit Diagnosekriterien von Autismus-Spektrum wurden einerseits die
Beeintrichtigungen verstdndlich gemacht und andererseits bereits dabei auf
nennenswerte Forderbereiche, wie Starkung der sozialen Kompetenzen, Forderung der
Wahrnehmung und Aufmerksamkeit und das Intervenieren bei starren Verhaltensweisen,
aufmerksam gemacht. Eine gezielte Forderung ist ohne eine intensive
Auseinandersetzung mit den anerkannten Erkenntnissen nicht moglich (vgl. Kamp-

Becker/ Bolte 2011).

6.3.1 Vorbereitungen der Lehrkraft

Es ist wichtig, dass die Lehrkraft ein Verstindnis fiir das Autismus-Spektrum entwickelt.
Es sollte unbedingt Riicksprache mit den Eltern der Schiilerlnnen gehalten werden, damit
sich die Lehrerin oder der Lehrer auf die individuellen Bediirfnisse des Kindes
vorbereiten kann. Um sich iiber Autismus-Spektrum zu informieren, konnen auch
Fachbiicher herangezogen werden. Zudem sind viele Internetressourcen verfiigbar, wie
beispielsweise die ,,Alberta Learning resources®. Auf dieser Seite werden Methoden,
Materialien und Programme fiir SchiilerInnen mit ,,special needs*, wie zum Beispiel die
,Programming for Students with Special Needs series®, bereitgestellt. Auch lokale
Organisationen, die sich auf Autismus spezialisiert haben sind eine effektive

Informationsquelle (Alberta learning 2003, S. 111).
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Es sollten potentielle Ressourcen zur Unterstiitzung identifiziert, sowie Rat von Kollegen
eingeholt werden, die bereits Erfahrung mit SchiilerInnen mit Autismus-Spektrum haben
(z.B. das Kompetenzzentrum Autismus am Gymnasium in Tiibingen). Veroffentlichte
Materialien, wie visuelle Hilfsmittel und soziale Skripte, werden in diesen Zentren zur

Verfiigung gestellt und konnen optimal im Unterricht genutzt werden.

Zudem werden in Kompetenz-Zentren Netzwerke aufgebaut, mit deren Erfahrungen oder
Konzepte mit anderen ausgetauscht werden konnen und sich Mitglieder gegenseitig
unterstiitzen. Ein individualisiertes Programm fiir SchiilerInnen mit Autismus-Spektrum
bedeutet nicht, dass alle Materialien neu erstellt werden miissen. Haufig gibt es bereits

veroffentlichte Materialien, die verwendet werden konnen.

AuBerdem kann eine Unterstiitzung des Lehrers/ der Lehrerin durch eine zusitzliche
Schulbegleitung erfolgen. Sie bietet einerseits profunde Kenntnisse iiber das Autismus-
Spektrum zum besseren Verstindnis betroffener Kinder und Jugendlicher und
andererseits verfiigen sie iiber methodische Fordermalnahmen, mit denen sie
professionell intervenieren konnen (vgl. Wilczek 2012).

Durch gezielte Forderung koénnen die sogenannten Triaden Kernsymptome eines
Autismus-Spektrums, wie ,,grundlegende Beeintrichtigung im Bereich der sozialen
Interaktion und Kommunikation sowie repetitives, stereotypes Verhalten* (Kamp-Becker
& Bolte 2011, S. 28) kompensiert werden. ,,Die Beantragung einer Schulbegleitung fiir
Schiilerlnnen mit autistischem Verhalten kann auf der Basis der sogenannten
Eingliederungshilfe erfolgen, die einerseits im Kinder-Jugendhilfegesetz (§ 35a SGB
VIII), andererseits im Sozialhilfegesetz (§§ 53, 54 SGB XII) verankert ist* (Sautter u.a.
2012, S. 229). Die Beantragung erfolgt iiber das Sozial- oder Jugendamt, wobei Art und
Umfang der Leistung sich nach dem individuellen Forderbedarf der SchiilerInnen richtet

(vgl. Sautter u.a. 2012).

Zudem muss ein Verstdndnis fiir Diversitidt in der Klasse gefordert werden, damit ein
gutes Klassenklima gewihrleistet werden kann. Dazu sollten genug Informationen vor
den anderen SchiilerInnen preisgegeben werden, aber die Privatsphire des/der
Einzelschiilers/-schiilerin respektiert werden. Eine friihzeitige, klare Verstindigung iiber

die Nichtakzeptanz von Mobbing schafft ein transparentes, aufgeschlossenes Klima.
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Vor den anderen SchiilerInnen sollten auch die Vorteile von inklusiver Beschulung
aufgezeigt werden. Beispielsweise, dass auch die SchiilerInnen ohne Handicap, soziale
Fahigkeiten entwickeln und sich beispielsweise durch Lernen durch Lehren selbst im
Unterrichten erproben konnen und dadurch ebenfalls viel lernen. Zudem ist eine gute
Vorbereitung der Lehrkraft auf die Fragen der Schiilerlnnen zu Autismus von Vorteil.

Hiufig gestellte Fragen sind beispielsweise:

*  Wie bekam der Schiiler Autismus-Spektrum?

* Kann ich auch ein Autismus-Spektrum bekommen?

e Was kann ich tun, um zu helfen?

*  Wird es dem Schiiler irgendwann besser gehen?

e  Warum macht der Schiiler das? (beispielsweise das Nicht-Antworten, Echolalie,

etc.)

6.3.2 Adaptive Vorginge

Adaption des Materials

SchiilerInnen mit Autismus-Spektrum neigen hdufig dazu, nur ein oder wenige Merkmale
eines gesamten Reizmusters zu beachten. Oft richten sie ihre Aufmerksamkeit auf Details
und vernachldssigen andere Informationen im selben Zusammenhang (vgl. HauBler
2008). Aufgrund dessen fillt es Kindern und Jugendlichen oft sehr schwer, den
Unterrichtsinhalten zu folgen und diese zu einem spéteren Zeitpunkt erneut abrufen zu
konnen. Der Versuch sich ldnger darauf zu konzentrieren, scheitert meistens und fiihrt
zur Uberforderung (vgl. Wilczek 2012). Sie schweifen im Unterricht gedanklich ab,
wodurch sich die Aufmerksamkeitsbeeintrdchtigung in den schulischen Leistungen
bemerkbar macht. Um das zu verhindern, kann die Aufmerksamkeit gezielt gelenkt
werden, indem beispielsweise Arbeitsblitter vergrofert werden (vgl. Sautter u.a. 2012)
oder liniertes Papier zur besseren Orientierung eigesetzt wird. Dies erleichtert und hilft
SchiilerInnen zwischen den Linien zu schreiben.

Auch Stifte konnen beispielsweise mit Greifvorrichtungen versehen werden, damit diese
besser gehalten werden konnen. Manche SchiilerInnen sind besonders ruhelos und haben
Schwierigkeiten, Bewegungen fiir ldngere Zeit zu unterbrechen. Sitzkissen oder
Gymnastikbdlle konnen die Aufmerksamkeit in solchen Situationen steigern.

SchiilerInnen mit feinmotorischen Problemen sollte es ermoglicht werden, schriftliche
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Aufgaben am Computer zu erstellen. Material sollte vereinfacht werden, damit
SchiilerInnen durch Seitenzahlen, Linien oder Bilder nicht abgelenkt werden oder sich
auf irrelevante Informationen fixieren. Haufig ist es auch besonders wichtig, Linien und
visuelle Bilder zur Unterstiitzung bereit zu stellen, um die SchiilerInnen kognitiv zu
aktivieren. Es sollten auch moglichst viele Auswahlmoglichkeiten gegeben werden in
Bezug auf die Bearbeitungsart und das Thema (Alberta learning 2003, S. 114-115).

So werden die SchiilerInnen motiviert und konnen sich entscheiden, ob sie lieber eine

Geschichte schreiben, zeichnen oder miindlich erzdhlen mochten.

Die Abbildung 35 stellt eine visuelle Unterstiitzung dar, die den Schiilerlnnen die
Beschiftigungsmoglichkeiten aufzeigt, die sie wéhlen konnen. Sie dient als visuelle
Unterstiitzung, um miindlich tiber den Tagesverlauf zu sprechen oder auch einen
Tagebucheintrag zu schreiben (Abbildung 34). Die Schiilernnen konnen dann die
Tatigkeiten umkreisen, die sie an dem Tag erledigt haben und im Gespriachsverlauf oder
in der Arbeitsphase immer wieder auf das Bild schauen, wenn sie iiberlegen, was sie noch

erzahlen oder schreiben wollen.
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Abbildung 35 Visuelle Unterstiitzung. Abbildung 34 Visuelle Unterstiitzung.
Teaching students with autism spectrum Teaching students with autism spectrum
discords.http://education.alberta.ca/media/511 discords.http://education.alberta.ca/media/5
995/autism.pdf, S. 62. 11995/autism.pdf, S. 64.

Da Kinder im Forderschwerpunkt Autismus-Spektrum hidufig Schwierigkeiten mit
Verinderungen haben, sollten Materialien moglichst bereits einen Tag vorher mit nach
Hause gegeben werden. Sie konnen sich dann frithzeitig auf die Aufgaben vorbereiten,
wenn sie mochten. Auch Tagesabldufe sollten gut schriftlich festgehalten und
Klassenausfliige ausreichend frith angekiindigt werden, damit sich die SchiilerInnen
darauf einstellen konnen. Material muss bei Vereinfachung altersangemessen gestaltet

und die Interessen der SchiilerInnen beriicksichtigt werden.
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Da SchiilerInnen mit Autismus-Spektrum hiufig mehr Zeit benétigen Informationen aus
der Umwelt zu verarbeiten, als Kinder ohne sonderpddagogischen Forderbedarf, ist es
notig ihnen auch mehr Zeit zum Antworten auf Fragestellungen oder auch zum
Bearbeiten von Aufgabenstellungen einzurdumen. Nachdem eine Frage von der Lehrkraft
gestellt wurde, sollte daher eine angemessene Zeit gewartet werden, bevor SchiilerInnen
aufgerufen werden. Auch wenn sich bereits einige melden, sollten die anderen
SchiilerInnen geniigend Zeit bekommen, um iiber die Frage nachzudenken. Vor allem
verbale Informationen sind fiir SchiilerInnen mit Autismus-Spektrum hiufig schwierig zu
verarbeiten, weshalb nach Moglichkeit visuelle Unterstiitzungshilfen angeboten werden

sollten.

Damit die anderen SchiilerInnen nicht viel schneller ihre Aufgaben bearbeiten, als die
Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf, sollte darauf geachtet werden, dass den
SchiilerInnen mit Autismus-Spektrum weniger Aufgaben gestellt werden. So vermittelt
die LehrerIn auch in der Klasse, dass es in seinem Unterricht nicht um die Quantitt,
sondern um die Qualitit geht.

Konkrete einfache Anweisungen sind notwendig, damit die SchiilerInnen nicht durch
irrelevante Informationen abgelenkt und verwirrt werden. Beispielsweise ist eine
Aufforderung wie: ,,Holt die Mathebiicher raus.“ besser geeignet als: ,,Es ist Zeit die
Aufmerksamkeit auf die Welt der Mathematik zu richten. Holt euer Material raus.“ Ein
Beispiel dafiir, wie eine miindliche Anweisung visuell unterstiitzt werden kann, ist in
Abbildung 36 zu sehen. In dieser wird aufgezeigt, was die Schiilerlnnen alles

herausnehmen miissen, um sich auf den Mathematikuntericht vorzubereiten.
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Abbildung 36 Visuelle Unterstiitzung. Quelle: http://education.alberta.ca/media/511995/autism.pdf, S. 81.
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In der nachfolgenden Liste ist dargestellt, wie verschiedene Unterrichtsaktivititen in der

Klasse fiir SchiilerInnen mit Autismus-Spektrum addaptiert werden konnen.

Aktivitidten, Aufgaben, die der Klasse
prisentiert werden

Adaption fiir SchiilerInnen mit Autismus-
Spektrum

Fasse eine Geschichte zusammen

Beantworte Fragen zu der gleichen
Geschichte

Finde Beispiele fiir ein besonderes
Konzept

Schreibe Beispiele von einem Partner ab

Lese Worter

Lese Worter im Zusammenhang mit Bildern

Halte eine Rede vor der Klasse

Nimm deine Rede auf Video auf und
prasentiere es vor der Klasse

Ordne die Worter in alphabetischer
Reihenfolge

Lerne ein Worterbuch zu benutzen

Befolge geschriebene Anweisungen

Befolge bildgestiitztes Rezept

Schreib einen Absatz

Kreiere eine Kollage zu einem bestimmten
Thema

Fithre Messungen durch

Wiege Mengen fiir ein Backrezept ab

Abbildung 37 Adaptionsmoglichkeiten im Unterricht bei Autismus-Spektrum. Angelehnt an URL:
http://education.alberta.ca/media/511995/autism.pdf, S. 119.

Individueller Programmplan (IPP)

Individuelle Programmplidne und Special Education Plans wurden bereits unter Kapitel

5.4 MaBnahmen fiir eine Special Needs Education in Kanada genauer beschrieben. IPPs

oder SEPs werden individuell fiir jedes Kind erstellt und ca. alle drei Monate evaluiert

und neu angepasst. In diesen Pldnen werden Ziele und Kompetenzen festgehalten, in

denen der Schiiler oder die Schiilerin geférdert werden soll (Sliwka 2015, S.6). In

Abbildung 38 ist exemplarisch ein IPP fiir einen Schiiler mit Autismus-Spektrum

abgebildet. Darin sind die verschiedenen Klassenaktivititen wie Sprachen, Kunst,

Naturwissenschaften oder Essen und die dazu definierten Ziele wie soziale Fahigkeiten

verbessern oder mehr an Gruppenaktivititen teilzunehmen festgehalten.
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Integrating IPP Goals with Regular Class Activities

Once teachers have developed an IPP for a student, the next step 1s to fit these activities into the regular schedule. Some strategies
may need to take place in other settings, but for students who are receiving their programs and services in integrated class
placements, a chart like the one below may help teachers plan.

Regular Class Activities
IPP Goals Argival Tournal . Language i Physical Social o Dismissal
miva ertmg ECESS Asts e Education Studies ClENCE 151111 554
Use Tl part in Practise courtesy Line 0 with
Develop Fractise greeting | communication Participate in I din tules duting Practise taking Wotk at centre Wotk at certre Riend o £
Social Skills people by name book with organized games £o-op 1eating eating and turns with peer helper | with peer helper lendsto Wtan' o
teaching assistant grovp sovigizing paren
Improve Pick topic £
] 3 Choose placein | oo b S sy ge hetween | Choose book for | Decide order to Diecide between | Decide between | Choose who to
EC1 51011 : commd cation His AR
Making line hook twro gatnes group to read eat food two certres twr o centres statl with in line
Complete rontine
. Complete roting Finish lunch and Stay in centre for | Stayin centre for of retrieving
Staying on of storing Stay on task for Atay with the Rem.am IEWE | emain seated for Stay in graup for atleast 10 atleast 10 belongings and
Task belongings 10 mimmites game chogen thing activity 15 minutes activity minutes mimites homework
Answ et questions
Participatin 1
. Gfou & Enter with Wik Play with ahout stary, using | Help with clean B ith E . E Exit with
A gs clasemates classmates communication up it groups ay with pesrs SErpalrs Bet pars classmates
ook
. Connect
L h Extend greeting commuication Use more than Practise gesture
engthen o mw.racngn from b6 pages Stay with game | 4. page in book - communication Increase peer Incrgase peer Hia
Interacting with inthe aslong as peets 1o anFwer with geetain gesgionto 15 sesgionto 15
Behawiour communication : o mirmtes mirntes
1 iy .k i communication d questions group i i
L)
book

Abbildung 38 Individueller Programm Plan (IPP). Regular class activities. http://education.alberta.ca/media/511995/autism.pdf, S.
173.

One-t0-One Instruktionen

Die ,,One-to-One Instruktion‘ kann innerhalb der Klasse in einer ,,Stillen Ecke®, die dafiir
hergerichtet wurde, oder auBlerhalb des Klassenzimmers erfolgen. Manchmal haben
SchiilerInnen mit Autismus-Spektrum Angst, Fehler vor der Klasse zu machen oder
benotigen gesonderte Hilfe, wenn schwierige Konzepte im Unterricht eingefiihrt werden.
In diesen Fillen ist es manchmal sinnvoll, wenn die betreffenden SchiilerInnen
vorriibergehend einzeln von einem Lehrerassistenten unterrichtet werden. Hiufig konnen
sich die SchiilerInnen mit Autismus-Spektrum dann besser konzentrieren und erzielen

auch bessere Leistungen (Alberta learning 2003, S. 111).

Adaption der Umgebung

Manche SchiilerInnen mit Autismus-Spektrum neigen dazu, auf bestimmte sensorische
Stimuli stark zu reagieren. Die Fiille der einstromenden Reize wihrend eines
Schulvormittages konnen Schiilerlnnen mit Autismus-Spektrum daher manchmal nur
schwer verarbeiten. Diese konnen visuelle, auditive, olfaktorische oder taktile Impulse

sein. Die Stérung der Wahrnehmungsverarbeitung hat ein enormes Uberforderungs- und
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Stressgefiihl zur Folge. Dadurch vermeiden die Kinder und Jugendlichen Situationen mit
hoher Reizintensitdit und reagieren mit Riickzug auf bestimmte unstrukturierte
Unterrichtsficher (vgl. Preiler 2012). Die Anstrengung ist fiir Aullenstehende zunichst
weder wahrnehmbar noch nachvollziehbar (vgl. Sautter u.a. 2012). Wenn beispielsweise
auditive Stimuli besonders ablenkend auf sie wirken, ist es von Vorteil, wenn die
SchiilerInnen nicht an der Tiir sitzen, damit sie nicht von Gerduschen vor der Tir
abgelenkt werden. SchiilerInnen, die fluoreszierendes Licht schlecht bewéltigen konnen,
sollten hingegen nicht am Fenster sitzen und die, die auf bestimmte Geriiche reagieren,
sollten nicht neben stark parfiimierten MitschiilerInnen sitzen, um Ablenkungen zu

vermeiden (Alberta learning 2003, S. 111).

Adaption der Lernumgebung

Innerhalb des TEACCH-Programm (Treatment and Education of Autistic and related
Communication handicapped Children) wurden Strategien und Methoden zur Begleitung
und Forderung autistischer Menschen entwickelt. Daraus wurde die Erkenntnis, dass
Menschen mit Autismus von klar strukturierten Situationen und unterstiitzenden,
sichtbaren Hinweisen profitieren, abgeleitet (vgl. HiuBller 2008).

,»dtructured Teaching® hat zum Ziel, eine Lernsituation zu schaffen, die der Art und Weise
entgegenkommt, wie Menschen mit Autismus-Spektrum- am besten lernen und Inhalte
verstehen konnen. Strukturierung bedeutet, ,.ein bestehendes Bezugssystem oder
Ordnungsschema anzuwenden oder ein neues, fiir die Situation geeignetes System zu
entwickeln (HauBler 2008, S. 44), das somit die Verarbeitung von Informationen
erleichtert. Es werden auf den Ebenen von Raum, Zeit und Aktivititen,
Orientierungshilfen geboten, die zur Verbesserung der Aufmerksamkeit beitragen. Es
kann daher ratsam sein, schulische Riaumlichkeiten in iibersichtliche Bereiche einzuteilen
und diese mit Funktionen oder Aktivitdten zu benennen (vgl. HiuBller 2008).

So kann das Klassenzimmer ,durch Markierungen, Symbole, Piktogramme,
Hinweisschilder, Fotos, die einen Platz bezeichnen, Fotos von Tellern oder Gldsern an
Schranktiiren, Klebestreifen auf dem Boden, Praktikumsbericht, Reizabschirmungen,
Sichtblenden, Raumteiler, visuelle Markierungen bzw. Farbaufteilungen von Bereichen
im Raum, unterschiedliche Arbeitsbereiche wie z.B. Leseecke, Bastel- oder Spielbereich*

(Theunissen/Paetz 2011, S. 145) ausgestaltet werden.
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SchiilerInnen mit Autismus-Spektrum konnen manchmal nicht die unterschiedlichen
Nutzungsmoglichkeiten eines Ortes begreifen und sich dementsprechend verhalten. Zum
Beispiel hat ein Tisch vielfiltige Funktionen. An ihm sollen die SchiilerInnen in
Einzelarbeit lernen, manchmal aber auch in Gruppen zusammenarbeiten oder auch
Mahlzeiten daran einnehmen. Das fordert eine Flexibilitit, die fiir Schiilerlnnen mit
Autismus-Spektrum kaum zu bewiltigen ist (vgl. HiauBler 2008).

Durch eine rdumliche Unterteilung mit diversen Funktionsbestimmungen ist es fiir
SchiilerInnen mit Autismus-Spektrum leichter, Situationen und die dazugehorigen
Anforderungen schneller zu erfassen. Durch diesen Ansatz konnen in Lern- bzw.

Anforderungssituationen eine verbesserte Konzentrationsfihigkeit erwirkt werden.

Einige Menschen mit Autismus-Spektrum haben Schwierigkeiten mit sozialen
Interaktionen. Sie konnen Emotionen des Gegeniibers hiufig nicht richtig einschitzen
und erkennen und wissen auch selbst nicht, wie sie sich in einer sozialen Umgebung,
beispielsweise mit Peers, verhalten sollen. Aus diesem Grund miissen soziale
Interaktionen auch in der Schule gelehrt werden. Dazu eignen sich visuelle Hilfsmittel
(Abbildung 39) oder soziale Skripts (Abbildung 40), auf denen abgebildet ist, wie sich
die SchiilerInnen in bestimmten Situationen verhalten sollen. Durch Nachahmung kénnen

soziale Interaktion gelernt und angewendet werden (Alberta learning 2003, S. 72).

Getting Attention””

¢

T want to talk to

3

i

[=sm

I stand quietly.

-
@

I look.

) 1
<l
I ean touch ___'s arm one time.

wan

@ /'6‘\-1;’.?
=ICEYN
T wait for my turn.

Abbildung 39 Visuelles Hilfsmittel http://education.alberta.ca/media/511995/autism.pdf, S. 72.
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| ‘ Social Script — What to do when I am lost.

I'm lost home find Mom Dad

7

*
o

I'm Jost. I'm not at home. I can’t find my Mom or my Dad.

blow policeman adult name phone number

N 2 QoD
‘j"@ £

A &
I should take a deep breath. Tell a policeman or adult my name
and phone number.

Abbildung 40 Social Script http://education.alberta.ca/media/511995/autism.pdf, S. 73.

Um positive Peer-Interaktion zu fordern, miissen durch die Lehrerlnnen Moglichkeiten
geschaffen werden, in denen die Schiilerlnnen mit Autismus-Spektrum mit ihren
MitschiilerInnenn zusammenarbeiten konnen. MitschiilerInnen fiihlen sich oft entmutigt,
mit einem Schiiler oder einer Schiilerin zu sprechen, der einen Assistenten bei sich hat,
wodurch SchiilerInnen mit Autismus-Spektrum hdufig von der Gemeinschaft isoliert
werden.

Dies sollte kompensiert werden, indem beispielsweise heterogene Gruppen gebildet
werden, oder Tandems von ,,normalbeschulten Schiilern oder Schiilerinnen® mit Schiilern
oder Schiilerinnen mit sonderpidagogischen Forderbedarf gebildet werden (Alberta
learning 2003, S. 111-112). So wird den SchiilerInnen mit sonderpadagogischem
Forderbedarf auch die Moglichkeit gegeben, von ihren Mitschiilern zu lernen und soziale

Kontakte aufzubauen.

Durch ,,Fading® kann die Supervision der Lehrkraft stufenweise zuriickgenommen
werden. So wird auch die Fahigkeit der Selbstverantwortung der SchiilerInnen gefordert
und es kann eine Sicherheit und ein Gefiihl der Selbstwirksamkeit entwickelt werden. So
werden die SchiilerInnen auch darin bestédrkt eigene Entscheidungen zu treffen. Um
positive Peer-Interaktion zu fordern, sollte die Lehrperson Konflikte zwischen den
Schiilern abbauen.

Beispielsweise ist ein ,,Nicht-Antworten* seitens der SchiilerIn mit Autismus-Spektrum

nicht durch Unhoflichkeit zu begriinden, da die SchiilerInnen manchmal nur etwas ldnger
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iiber eine addquate Antwort nachdenken mochten. Derartiges Konfliktpotenzial kann
durch transparente Kommunikation innerhalb der Klasse abgebaut werden, damit
Situationen nicht falsch interpretiert werden. Zudem sollte auch das Phinomen der
Echolalie erkléart werden, damit die Schiiler iiber die Wiederholung ihrer eigenen Worter
durch den Mitschiiler nicht gereizt werden, sondern dies als Symptom verstehen.

Zudem miissen auch den Schiilerlnnen mit sonderpiddagogischem Forderbedarf
Situationen ermoglicht werden, in denen sie ihre Stirken vor den anderen Mitschiilern
prasentieren konnen, um auch Anerkennung durch die MitschiilerInnen zu erhalten (ebd.,

S. 121).

Weitere Moglichkeiten um die Lernumgebung fiir SchiilerInnen mit Autismus-Spektrum
zu adaptieren, ist das Einlegen von Pausen vor schwierigen Situationen oder Aufgaben
und die Einrichtung eines Platzes zur Entspannung. An diesen konnen sich Kinder
zuriickziehen, wenn sie Ruhe benotigen, Entspannungstechniken anwenden mochten oder
One-to-One-Instruktion innerhalb des Klassenzimmers benotigen. Zudem ist das
Aufstellen von Verhaltensregeln sinnvoll fiir eine klare Orientierung, die moglichst auch
visuell abgebildet und im Klassenraum fiir alle sichtbar aufgehingt werden sollte (Alberta

learning 2003, S. 111).

Adaption von Evaluationsmethoden

Das bestehende Evaluationssystem einer Schule ist hidufig nicht flexibel genug und besitzt
nicht die Kapazitit, um die notigen Informationen zu sammeln, die den Fortschritt und
das Lernen von SchiilerInnen mit Autismus-Spektrum abbildet. Daher ist es notig ein
neues Konzept zu entwickeln, das auch beriicksichtigt, dass sich bei Menschen des
Forderschwerpunkts Autismus-Spektrum Leistungsfortschritte unterschiedlich zeigen
und anders festgestellt werden miissen. Dafiir konnen verschiedene Tests, wie Multiple-
Choice-Tests, um Aufmerksamkeit zu erfragen und auch Tests, in denen ganze Antworten
generiert werden miissen, verwendet werden. Die Linge der Tests muss kurzgehalten
werden, da es vielen Kindern mit Autismus-Spektrum nicht moglich ist, eine langere Zeit
ihre Aufmerksamkeit auf eine Aufgabe zu fokussieren. Auch miindliche Priifungen
konnen eingesetzt werden, da in diesen genauer nachgefragt werden kann, auch wenn der

Schiiler oder die Schiilerin eine ldngere Zeit benotigt um die Antworten zu geben. Zudem
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konnen zusitzliche Hilfsmaterialien wie Taschenrechner und Worterbiicher fiir
Priifungen zugelassen werden, um den Schiilerlnnen den Umgang mit Aufgaben zu
erleichtern. Fahigkeiten konnen zudem auch durch die strukturierte Beobachtung des

Verhaltens der SchiilerInnen evaluiert werden (Alberta learning 2003, S. 111).

Entspannungstechniken

Wenn die Lehrkraft Anzeichen feststellen sollte, die darauf hinweisen, dass der Schiiler
oder die Schiilerin sich aufregen, sich nicht mehr konzentrieren und nicht mehr stillsitzen
kann, konnen Entspannungstechniken angewendet werden (Abbildung 41). Dafiir
empfiehlt sich eine abgetrennte Entspannungsecke innerhalb der Klasse oder ein separater

Raum, damit sich die SchiilerInnen zuriickziehen kénnen

squesss tight, u. MELE & "MEATEEF W2E.

Now et g0, relas. ..

5. Mow hold your breath,

I did & good job.

Blow out and relax.....

Abbildung 41 Entspannungstechniken: http://education.alberta.ca/media/511995/autism.pdf, S. 90-91.

Diese Abbildungen werden hiufig als personliches Buch fiir jeden Schiiler und jede
Schiilerin als visuelle Unterstiitzung zusammengestellt und koénnen bei erfolgreicher

Absolvierung beispielsweise mit Punkten, Smileys etc. belohnt werden.
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die notwendigen Adaptionen im
Zusammenhang mit Materialien, Lernumgebung, Evaluation, etc. sehr vielfiltig sind und
einen groen Aufwand fiir die Lehrkraft bedeuten. Ein zusitzlicher Padagoge in den
Klassen, in denen Schiilerlnnen mit Autismus-Spektrum unterrichtet werden, ist daher
sehr wichtig, um die Lehrkraft zu unterstiitzen.

Zudem gibt es auch Schiilerlnnen mit sonderpddagogischem Forderbedarf, die sehr
schwer in den Regelklassen des Gymnasiums beschult werden konnen, da sie
beispielsweise regelmédfig mit Gegenstinden werfen und dies gefdhrlich fiir die
SchiilerInnen und Lehrerlnnen ist. Ist den sogenannten ,Hirtefdllen* kann es daher
ratsam sein, die SchiilerInnen iiber das AuB3enklassenmodell teilweise zu integrieren und

nach einer gewissen Zeit zu evaluieren, ob eine gemeinsame Beschulung moglich ist.

6.4 Forderschwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung

Der forderschwerpunkt im Bereich der Motorik kann durch Nachteilsausgleich gut
bewiltigt werden. So haben LehrerInnen hiufig eine positivere Einstellung bzgl. der
Inklusion von Schiilerlnnen im Forderschwerpunkt korperliche und motorische
Entwicklung als zu anderen Forderschwerpunkten (Vgl. Gebhardt et al. 2011). Bei
Barrierefreiheit an den Schulen ist gemeinsamer Unterricht mit anderen SchiilerInnen gut
durchzufiihren, vor allem da die kognitive Leistung der SchiilerInnen nicht beeintrichtigt
ist, auller es liegt ein weiterer sonderpddagogischer Forderbedarf vor. Dementsprechend
befinden sich viele SchiilerInnen mit dem Forderschwerpunkt korperliche und motorische

Entwicklung am Gymnasium.

In den ersten begrifflichen Definitionen zur korperlichen Beeintriachtigung des Menschen
wurde hauptsidchlich die medizinische Funktionsbeeintrichtigung als Form von
korperlicher Schadigung verstanden. Die Weltgesundheitsorganisation (WHO) erweiterte
den Begriff in ihrer Fassung der International Classification of Functioning, Disability
and Health (ICF) jedoch 2001 auf die Kontextfaktoren menschenrechtlicher Ebene. Diese
werden seitdem zusammen mit Korperfunktionen und deren Schiadigungen (Impairment),
sowie den Beeintrichtigungen der Aktivititen an der Teilhabe (Disability) in die
begriffliche Klidrung aufgenommen (WHO 2002). Dadurch werden unter einer
korperlichen Beeintrdchtigten auch Menschen gefasst, die durch personen- oder

umweltbezogene Faktoren in der sozialen Teilhabe oder Selbstverwirklichung
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beeintrichtigt sind (Leyendecker 2006, S. 21-24). Das nachfolgende Schema stellt diesen

Zusammenhang nochmal genau dar.

Erscheinungsformen Erschwernisse der

korperlicher Begsif;cl}t;?s n Selbstverwirklichung
Beeintrachtigung gung in sozialer Interaktion

Motorische Beeintrichtigung

Abbildung 42 Motorische Beeintrichtigung, Angelehnt an ICF, ©WHO 2001,
https://www.schulberatung.bayern.de/imperia/md/content/schulberatung/pdfschw/pdfsw

Der Forderschwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung wird daher festgesetzt,
wenn eine Person, die infolge einer Schidigung des Stiitz- und Bewegungssystems, einer
anderen organischen Schidigung oder einer chronischen Krankheit so in ihren
Verhaltensmoglichkeiten, also der Durchfiihrung von Aktivititen dauerhaft oder
uniiberwindbar beeintrichtig ist, dass die Selbstverwirklichung in sozialer Interaktion und
verschiedenen Lebensbereichen als erschwert erlebt wird (Leyendecker 2005, S. 21).

Da bei den betreffenden SchiilerInnen keine kognitive Beeintridchtigung vorliegt, konnen
sie sehr gut zielgleich an einem Gymnasium beschult werden, wenn an diesem eine
Barrierefreiheit garantiert wird und ihnen entsprechende Hilfsmittel zur Verfiigung

stehen.

Die ICD-10-GM (International Classification of Diseases and Related Health Problems-
German Modification) ist die 10. Revision der internationalen Klassifikation der
Krankheiten und verwandter Gesundheitsprobleme, die vom Deutschen Institut fiir
Medizinische Dokumentation und Information (DIMDI) herausgeben wurde. Die
medizinische Klassifikation der Diagnose ist im fiinften Sozialgesetzbuch (SGB V)
gesetzlich vorgeschrieben. Die Diagnose einer korperlichen Beeintrachtigung ist
ausschlieBlich die Aufgabe eines Arztes (Mobile Sonderpddagogische Dienste). Sie kann
im Zuge der Vorsorgeuntersuchungen U1-U9 bis zum fiinften Lebensjahr stattfinden oder

in der Schulfdhigkeitsuntersuchung. Auch in der dritten und vierten Klasse werden noch
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Untersuchungen von der Schulérztin oder dem Schularzt durchgefiihrt. Diese sind jedoch
nicht fiir differenzierte Einzeldiagnosen ausgelegt. Dafiir werden genauere Informationen
benotigt, die jedoch durch LehrerInnen durch gezielte Beobachtung geliefert werden

konnen (Leyendecker 2005, S. 152).

Im Folgenden ist eine Ubersicht der Kapitel der ICD-10 angegeben, um einen Uberblick
iber die verschiedenen beriicksichtigten Merkmale innerhalb des Forderschwerpunktes

korperliche und motorische Entwicklung zu geben.

Kapitel Gliederung Titel

I A00-B99 Bestimmte infektidse und parasitire Krankheiten

I C00-D48 Neubildungen

I D50.D90 Kran_kheiten des Blutes und der blutbildenden Organe sowie bestimmte Storungen mit
Beteiligung des Immunsystems

v E00-E90 Endokrine, Emnahrungs- und Stoffivechselkrankheiten

v FO0-F99 Psychische und Verhaltensstérungen

VI G00-G99 Krankheiten des Nervensystems

VII HO00-H59 Krankheiten des Auges und der Augenanhangsgebilde

VIII  H60-H95 Krankheiten des Ohres und des Warzenfortsatzes

IX 100-199 Krankheiten des Kreislaufsystems

X J0O0-199 Krankheiten des Atmungssystems

X1 K00-K93 Krankheiten des Verdavungssystems

X1 L00-L99 Krankheiten der Haut und der Unterhaut

M MOO-M99  Krankheiten des Muskel-Skelett-Systems und des Bindegewebes

XIV  NO0-N99 Krankheiten des Urogenitalsystems

XV 000-099 Schwangerschaft, Geburt und Wochenbett

XVI  PO0-P96 Bestimmte Zustande, die thren Ursprung in der Perinatalperiode haben

XVII  Q00-Q99 Angeborene Fehlbildungen, Deformitaten und Chromosomenanomalien

XVII RO0-R99 Symptome und abnorme klinische und Laborbefunde, die anderenorts nicht klassifiziert sind
XIX  S00-T98 Verletzungen, Vergiftungen und bestunmte andere Folgen duBerer Ursachen

XX V01-Y84 Aubere Ursachen von Morbiditit und Mortalitat

Faktoren, die den Gesundheitszustand beeinflussen und zur Inanspruchnahme des
Gesundheitswesens fithren

3odI U00-U99 Schlisselnummern fiir besondere Zwecke

X Z00-Z99

Abbildung 43: Weltgesundheitsorganisation: 2015 URL: http://apps.who.int/classifications/icd10/browse/2015/en

6.4.1 Adaption des Unterrichts fiir Kinder im Forderschwerpunkt korperliche

und motorische Entwicklung

Natiirlich ist der erste Schritt, um Kinder im Forderschwerpunkt korperliche und
motorische Entwicklung inklusiv beschulen zu kénnen, eine Barrierefreiheit der Schule
im rdaumlichen Sinne zu gewihrleisten. Dazu gehdren zum Beispiel Rampen fiir

Rollstiihle, breite Tiirrahmen oder auch eine optimale Hohenanbringung von
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Bunsenbrennern in den naturwissenschaftlichen Rdumen. Dariiber hinaus gibt es jedoch
viele andere Barrieren, die tiberwunden werden miissen, um eine gleichberechtigte
Teilhabe der SchiilerInnen am Unterricht zu erwirken.

Das Ministerium fiir Kultur, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg hat eine
Handreichung mit Grundlagen fiir Schulen mit dem Forderschwerpunkt korperliche und
motorische Entwicklung herausgegeben. In dieser wird die Wichtigkeit von individuellen
Forderplanen herausgestellt (Ministerium fiir Kultus Jugend und Sport Baden-

Wiirttemberg. Korperbehinderung, S. 17).

Die Forderpldne ermoglichen einerseits eine individuelle und gezielte Unterstiitzung
jedes Schiilers und jeder Schiilerin, zum anderen dienen sie zur Grundlage fiir Gespréiche
mit den Eltern. Durch die Erldauterung des Inhalts gewinnen ,,die Eltern einen Einblick in
das schulische Geschehen und den Lern- und Entwicklungsprozess ihres Kindes* (ebd.,
S. 17). Beim schulischen Lernen zeigen sich vor allem beim Problemloseverfahren, bei
der Transferbildung, Generalisierung, Abstraktions- und Strukturierungsfihigkeit
Schwierigkeiten. Das Lernen der Kinder im Forderschwerpunkt korperliche und
motorische Entwicklung muss daher durch Methodenvielfalt erleichtert werden. Lernen
sollte moglichst in konkreten Handlungsfeldern erfolgen, die aus der gegenwértigen und
zukiinftigen Lebenswelt der Schiilerlnnen stammen, um fehlende, normale und
alltdagliche Erfahrungen aufzuarbeiten.

Zudem sind Inhalte, die durch Bilder oder Symbole (Schrift, Sprache) erarbeitet werden,
durch Handlungen fiir ein besseres Verstdndnis zu {iberpriifen. Der Wechsel zwischen der
symbolischen und bildlichen Reprisentation zur Handlung ist fiir die Denkentwicklung

der Kinder wesentlich, um ihre kognitiven Fihigkeiten zu steigern (ebd., S. 18).

Durch Schidigungen des Stiitzapparates wurden in der frithen Kindheit hiufig belastende
und traumatische Erfahrungen gemacht, aus welchen Schmerzen, Abbau bereits
erworbener Fahigkeiten, epileptische Anfille oder lange Krankenhausaufenthalte
resultieren. Aufgrund dieser Erlebnisse neigen SchiilerInnen im Foérderschwerpunkt
korperliche und motorische Entwicklung hidufig zu Depressionen, Resignationen,
Aggression, Wut, Angst, Schmerz und Unwohlsein. Diese Gefiihle werden teilweise mit

in den Unterricht hineingetragen und die SchiilerInnen bendtigen Raum und Zeit, um
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diese zu verarbeiten. Daher ist bei der Erfiillung der Ziele des Bildungsplans ein weiter

Spielraum in Bezug auf Themen und Lernaufgaben nétig (ebd., S. 17).

Eine wesentliche Voraussetzung fiir das Gelingen von Lernprozessen ist zudem eine
integrierte Bewegungs-, Wahrnehmungs- und Sprachforderung im Unterricht. Bewegtes
Lernen, vielfiltige Lern-, Unterrichts- und Therapieangebote, diagnostische Fahigkeiten,
das Wissen iiber verschiedene Forderkonzepte und Materialien miissen den LehrerInnen
bekannt sein und im Unterricht umgesetzt werden (ebd., S. 19). Auch die
kommunikativen Fihigkeiten sind bei Kindern mit korperlicher Beeintridchtigung hiufig
begrenzt, weshalb eine fritlhe kontinuierliche Forderung der individuellen
Kommunikation von Noten ist. Wenn ein elektronisches Hilfsmittel ausgewihlt werden
soll, miissen bei der Analyse die kognitiven, motorischen und sozial-emotionalen
Voraussetzungen beriicksichtigt und Riicksprache mit den Eltern des Kindes gehalten

werden (ebd., S. 21).

AuBerdem ist es notwendig das Klassenklima zu stiarken und das Verstidndnis der anderen
MitschiilerInnen fiir die SchiilerInnen mit besonderen Bediirfnissen zu fordern. Es gibt
beispielsweise Projekte in denen alle Kinder einen Tag im Rollstuhl oder mit Kriicken
verbringen, damit Sie einen Tag lang einen Perspektivwechsel vollziehen konnen und
sich eher in die Lage eines Schiilers oder einer Schiilerin des Forderschwerpunkts

motorische und korperliche Entwicklung hineinzuversetzen.

6.5 Forderschwerpunkt Sehen

Spitestens seit dem UN-Behindertenrechtsabkommen haben auch Menschen mit dem
Forderschwerpunkt Sehen das Recht, an Regelschulen unterrichtet zu werden, da durch
die Behindertenrechtskonvention ,.eine volle und gleichberechtigte Teilhabe an allen
Menschenrechten und Grundfreiheiten fiir alle Menschen mit Behinderung zu fordern, zu
schiitzen und zu gewihrleisten* ist (Kultusministerkonferenz 2010, S. 2). Da wie beim
Forderschwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung bei einer Sehschidigung die
kognitive Leistungsfahigkeit nicht beeintrichtigt ist, konnen Schiilerlnnen mit
Sehschiddigungen durch adidquate Hilfsmittel problemlos zielgleich am Gymnasium

beschult werden.
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Der Schweregrad der Sehschidigung erfolgt in Einstufung in drei Kategorien. Erst wenn
trotz einer Sehhilfe auf dem besseren Auge eine zentrale Schirfe von gleich oder weniger
als 1/3 besteht, wird von einer Sehbeeintridchtigung gesprochen (vgl. Holscher 2007). Das
heifit, dass ein Gegenstand der in 3 Meter Entfernung von einem normal Sehenden
wahrgenommen wird, von einem Sehbeeintrichtigten der eine Sehschirfe von 30%
besitzt, den Gegenstand erst in einer Entfernung von 1 Meter erkennen kann. Dies
entspricht einem Visus von 0,3 (Holscher 2002, S. 3). Es gibt jedoch auch
Sehbeschddigungen, bei denen Schiilerlnnen eine gute Sehschérfe haben, bei denen
jedoch das Gesichtsfeld stark eingeschrinkt ist, wie beispielsweise beim Tunnelsehen.
SchiilerInnen mit dieser Beeintrichtigung haben vor allem Schwierigkeiten bei der
Orientierung. Auch bei gleicher Diagnose kann die Auswirkung bei Kindern sehr

unterschiedlich sein, da das Sehvermdogen individuell ist (ebd.).

Liebrecht und TheiB-Klee (Abbildung 44) teilen die drei Kategorien in mifige
Sehbeschiddigung, die zwischen einem Visus von 1,0 und 0,3 liegt, der wesentlichen
Sehbeeintrichtigung, die bei einer Sehschirfe von 0,3 bis 0,02 liegt und der Blindheit ein,
welche bei einem Visus von 0 bis 0,02 liegt (Liebrecht, TheiB3-Klee 1999, S. 15). Diese
Grenzen sind jedoch nicht scharf, sondern liegen im piddagogischen Ermessen. Ein Kind
mit einem Wert von 1,0 besitzt eine normale Sehschirfe. Der Wert 0,3 zeigt nur eine

Richtlinie nach der medizinischen Sehbeeintrichtigung auf (ebd.).

Sehschadigungen

o Grobere einseitige
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fUngen Farbens'

Abbildung 44 Sehschidigung (Liebrecht & TheiB-Klee, 1999, S. 15)

Ein Sehtest zur Feststellung der Sehschirfe wird in der Regel aus vier Meter Entfernung

gemessen. Die Kinder sollen in dem Test (Abbildung 45) versuchen die Offnung des
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Kreises zu erkennen. Die Offnung entspricht einem Zeiger auf einer Uhr. So konnen sie
die Offnung in Uhrzeiten (3 Uhr, 1 Uhr etc.) angeben. Je nachdem welcher Wert erreicht

wird, erfolgt eine Uberweisung zum Augenarzt fiir eine weitere Abklirung (ebd.).

s h' ' Prife, ob du scharf sehen kannst! Die Offnung des Kreises entspricht der
e @ST  stcitung des ietnen Zeigers auf etner Uhr

2B, C 3 Uhr, o =6 Uhr, o 1Unr Ergebn's

_Entfernung 4m

0 o o 0,3 =
Q O C oA

O
O
O

O 00 C O O 08EE"

O O 0O 9 ¢ O 1,0 xmi
G 0 oo Ha ol 112w

(@] (¢} 0 C (6] o] I '5 Uberdurchschnintich

Abbildung 45 Sehtest. Holscher, 2002, U. Landesbildungsserver. Sehen und Sehbeeintriachtigung. URL;
http://www.schule-bw.de/schularten/sonderschulen/kooperation/mediengesamt/
Broschuere_Sehgeschaedigte/bGuckmal.doc, S. 3.

Auch fiir LehrerInnen ist es wichtig aufféllige Anzeichen fiir Sehschddigungen zu
kennen. Manchmal erfolgt die Diagnostik erst spit, da das Kind sich keinem Test
unterzogen hat und die Sehschwierigkeiten verschweigt. Sollte der Schiiler oder die
Schiilerin von einem verschwommenen und unscharfen Sehen oder von Schwierigkeiten
beim Sehen in der Ferne sprechen, sollte es zum Augenarzt geschickt werden.

Auch  Organauffilligkeiten wie  Augenzittern, Augenrollen, Schielen und
Blickauffilligkeiten, wie scheinbares Vorbeisehen an einem fixierten Objekt, kénnen
Sehbeeintrachtigung anzeigen. Auch Stolpern, Danebengreifen, Fehltritte beim
Treppensteigen, mit der Nase lesen, schiefe Kopfhaltung beim Sehen, Gebrauch nur eines
Auges, Blinzeln, erhohte Blendeempfindlichkeit, Lichtscheu oder Wunsch nach mehr
Licht, haufiges Augenreiben, Rotung oder Trianen der Augen, Kopfschmerzen oder
schnelle Ermiidung bei Aufgaben, die Anforderungen an das Sehen stellen und eine
auffallend schlechte Handschrift oder auffillige Verdnderungen der Handschrift konnen

Anzeichen dafiir sein, dass eine Sehbeeintrichtigung vorliegt (ebd., S. 12).
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6.5.1 Adaptionen im Unterricht

Im Unterricht muss darauf geachtet werden, dass ein Schiiler oder eine Schiilerin mit
Sehbeeintrachtigung in der ersten Reihe sitzt, damit er oder sie die Tafel gut im Blick hat.
Es sollte immer die Moglichkeit bestehen, dass der Schiiler oder die Schiilerin an die
Tafel gehen kann, wenn der Tafelanschrieb vom Platz nicht mehr erkannt wird (Abel;
Bottcher, Jager 2013, S. 79).

Eine Saubere Tafel ermoglicht einen starken Kontrast, wodurch SchiilerInnen mit
Sehbeeintriachtigung besser die Inhalte lesen konnen. In diesem Zusammenhang ist es
auch vorzuziehen keine blaue oder gelbe Kreide zu verwenden. Zusitzlich sollte das
Geschriebene miindlich artikuliert werden (Holscher 2002, S.3). Auf Verbalisierung und
Vergegenstindlichung ist generell bei fehlender visueller Erarbeitung von
Unterrichtsmaterial zu achten. Bilder von Overhead-Projektoren konnen héufig schlecht

erkannt werden. Arbeitsblitter sollten moglichst vergroBBert werden (ebd., S. 23).

Lesepfeile, Leseschablonen oder Lesefenster sind fiir Leseanfinger meistens eine
Erleichterung bei der Orientierung im Text. Wenn zu bearbeitende Texte auf Kassette
gesprochen werden, konnen diese von den SchiilerInnen einfacher vor- und nachbereitet
werden. Wenn moglich, sollten umfangreiche Texte bereits einen Tag vorher ausgeteilt
werden, um den SchiilerInnen die notige Zeit zum Bearbeiten zu geben (ebd., S. 24).
Zudem muss auf eine addquate Beleuchtung geachtet werden, welche eine
blendungsarme Gesamtbeleuchtung und eine zusitzliche Beleuchtung am Platz des
Schiilers oder der Schiilerin im Forderschwerpunkt Sehen beinhaltet (Abel/ Bottcher/
Jager 2013, S. 79).

Des Weiteren ist eine neigungsverstellbare Arbeitsplatte vonndten, um
Riickenschiadigungen zu vermeiden. Durch eine Hohenverstellung kann die Lese- und
Schreibflache ndher an die Augen herangefiihrt werden (Holscher 2002, S. 23). Fiir
Aufgaben wie technisches Zeichnen, Sport oder Werken sollten Alternativen angeboten
werden, an denen die SchiilerInnen teilnehmen konnen. Hiufig sind auch Anschaffungen
von optischen Hilfsmitteln wie Monokulare oder technische Tafellesegerite zu
empfehlen. Aullerdem sollte den Schiilerlnnen geniigend Zeit zur Bearbeitung von
Aufgaben eingeraumt werden. Im Hinblick auf Leistungsnachweise und Priifungen,

konnen im Einzelfall Malnahmen zum "Behinderungsspezifischen Nachteilsausgleich"
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gewdhrt werden. Dies konnen Zeitzugaben, Bereitstellung spezieller Arbeitsmittel,
unterrichtsorganisatorische Veridnderungen und differenzierte Hausaufgabenstellungen
sein* (Landesarbeitsstelle Kooperation Baden-Wiirttemberg o.J., S. 51).

Zudem sind Sehpausen in den Unterricht zu integrieren und das soziale Lernen in der
Klassengemeinschaft sollte gefordert werden. Dadurch werden die positive Beziehung
unter den Schiilerlnnen und auch die Schulzufriedenheit gestiarkt. Auch das
Selbstbewusstsein der Kinder im Forderschwerpunkt Sehen kann sich dadurch besser

entwickeln (Holscher 2002, S. 26).

6.6 Forderschwerpunkt Horen

Da bei einer Horschddigung, wie bei der Sehschddigung die kognitive Leistungsfahigkeit
normalerweise nicht beeintridchtigt ist, konnen Schiilerlnnen mit Horschiadigung durch
addquate Hilfsmittel zielgleich am Gymnasium beschult werden. Die bendtigten

Hilfsmittel werden unter Kapitel 6.6.2 genauer erldutert.

Beim Horen wird ein Gerdausch vom Ohr aufgenommen, welches durch einen Reiz vom
Hornerv in die Horbahn zum Stammbhirn und dann in das Mittelhirn weitergeleitet wird.
Die Weiterverarbeitung des Gerduschs erfolgt dann im primiren Horzentrum (Giinther
2008, S. 51). Im Zuge der Reiziibertragung und Reizaufnahme kann es zu
unterschiedlichen Storungen und damit unterschiedlichen Auswirkungen kommen.
Entscheidend ist hierbei, wo und wann die Stérung auftritt. Durch eine Schidigung des
duBeren Gehorgangs, des Trommelfells, der Paukenhohle, der Cochlea, der zentralen
Horbahn oder der kortikalen Horregion kann es zu Horstdrungen kommen. Meistens wird
eine Horstorung jedoch nach dem Zeitpunkt des Auftretens eingeordnet (Leonhardt 2010,
S. 57). Es wird zwischen prinataler, perinataler und postnataler Horschdadigung

unterschieden.

Bei einer prinatalen Horschiddigung ist die Storung entweder erblich bedingt oder auf
eine Krankheit, wie Masern, Keuchhusten oder Roteln, der Mutter wihrend der
Schwangerschaft zuriickzufiihren. Eine pranatale Horschiddigung kann jedoch auch durch
Alkohol-, Nikotin,- oder Drogenmissbrauch wihrend der Schwangerschaft hervorgerufen
werden. Im Verlauf des Geburtsvorgangs kann es zu Komplikationen kommen, die einen

Atemstillstand, Sauerstoffmangel oder zu Schidelverletzungen fithren. Diese Faktoren
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und auch die Neugeborenengelbsucht konnen zu perinatalen Horschiddigungen fiihren.
Postnatale Horschiddigungen konnen durch Alterungsprozesse, Larmeinwirkung,
Schidelverletzungen oder Infektionskrankheiten, wie Hirnhautentziindung oder
Diphterie, entstehen (ebd., S. 58-61). Auditive Storungen werden in auditive
Verarbeitungsstorungen und auditive Wahrnehmungsstorungen unterteilt. ,,Als auditive
Verarbeitung wird die neuronale Weiterleitung, sowie die Vorverarbeitung und Filterung
von auditiven Signalen auf den zentralen Ebenen von Hornerv, Horstamm und Kortex
definiert. Die auditive Wahrnehmung wird als Teil der menschlichen Kognition
verstanden und zwar im Sinne einer bewussten Analyse auditiver Informationen®

(Glinther 2008, S. 89).

Das Ausmal einer Horschiddigung wird nach dem Schwerbehindertengesetz in Prozenten
als Grad der Behinderung (GdB) angegeben. Der prozentuale Horverlust wird in der

Horweitepriifung bestimmt.

20% Gdb zeigen demzufolge eine einseitige Taubheit an. 80% Gdb hingegen bereits eine
beidseitige Taubheit. Von 20% bis 40% wird von einer beidseitigen mittelgradigen
Schwerhorigkeit gesprochen. Von 40% - 60% wird eine beidseitig hochgradige
Schwerhorigkeit diagnostiziert und bei 80% bis 100% wird von einer angeborenen oder
in der Kindheit erworbenen Taubheit ausgegangen. Dies wird in der nachfolgenden

Abbildung verdeutlicht.

Nommalborigieit o2 o o [0 0] s
;‘:L:: f_(ﬁ:ringgradize Schwerhorigkeit 20-40 0 15 20 20 30 | 30
Z ;_\-Ii'r‘[elgradige Schwerhorigkeit 40-60 10 | 20 30 30 40 | 40
e |Hochgradige Schwerhérigkeit | 60-80 10 | 20 30 50 50 | 60
4 |An Taubheit grenzende Schwerhtrigkk 80-95 | 15| 30 | 40 | 50 | 70 |70
~ |Taubheit 100 (20 30 | 40 | 50 | 70 |80

ﬁ'\'e_rlust
in% |0-20|20-40|40-60 60-80|80-95| 100

Schwerhorigkeit
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Geringgradige
Schwerhorigkeit
Mittelgradige
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| ' Linkes Ohr

Abbildung 46 Kategorisierung von Horschiadigungen. Angelehnt an Feldmann, H. (2001): Das Gutachten des Hals-
Nasen- Ohren- Arztes. (5 Aufl.) Thieme Verlag: Stuttgart/ New York, S. 101.
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6.6.1 Anzeichen fiir Horschidigung

Es gibt verschiedene Auffilligkeiten fiir Horstorungen, die Eltern und Lehrer erkennen
und dadurch helfen konnen, dass ein Kind fiir die Diagnose vorgestellt wird. Haufig
drehen Kinder den Kopf so, dass das Ohr in direkter Position zum Sprecher steht und
bitten darum, das Gesagte zu wiederholen, da sie es vorher schlecht verstanden haben.
Auch sprechen Kinder mit Horschidigung meistens sehr laut, da sie die eigene
Artikulation leiser wahrnehmen. Zudem ziehen und driicken die Kinder am Ohr,
antworten nicht, wenn sie angesprochen werden und erscheinen zuweilen abwesend.
Auch wiederkehrende Erkiltungen, Ohrenschmerzen und Infektionen konnen auf eine
Horschiadigung hinweisen.

AuBerdem konnen die Kinder oft nur unter Schwierigkeiten auf Anweisungen reagieren,
haben manchmal einen fragenden oder verwirrten Gesichtsausdruck, lassen sich schnell
von auditiven und visuellen Eindriicken ablenken und nehmen nur ungerne an
Klassenaktivititen teil, bei denen das Horen im Vordergrund steht. Hiufig sind auch bei
der Aussprache Abweichungen festzustellen. Beispielsweise wird unscharf artikuliert
oder Konsonanten weggelassen. AuBlerdem ist der Wortschatz manchmal stark

eingeschrankt (Brache/ Kunz/ Schulze 2013, S. 201).

Fiir die Diagnostik der Horschdadigung werden verschiedene Verfahren angewendet.
Hierzu zédhlen das Tonaudiogramm, das Sprachaudiogramm, der dichotische Sprachtest

und die Durchfiihrung von Lautsprachtests unter Storschall (Ullrich 2005).

6.6.2 Inklusive Beschulung von SchiilerInnen im Forderschwerpunkt Horen

In einem inklusiven Unterricht wird ein Horgerét oder ein Cochlea-Implantat, das das
Ablesen der Lippen erleichtert, als Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Teilnahme
angesehen. Eine Kombination von Gebérden- und Lautsprache sei jedoch nach Hénel-
Faulhaber forderlich fiir kognitive Prozesse der Kinder, da ihnen so mehr Symbole zur

Verfiigung stehen wiirden (Szagun 2001, S. 266).

Um einen gemeinsamen Unterricht zu erleichtern, sollte darauf geachtet werden, dass in
den Unterrichtstiumen moglichst wenig Storschall entsteht und Nebengerdusche
unterdriickt werden. Dies kann durch Akustik-Paneele, Teppichboden oder

schallschluckende Vorhinge passieren. Schiilerlnnen im Foérderschwerpunkt Horen
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sollten einen guten Blick auf die LehrerInnen und auf die Mitschiiler haben, da dies das
Ablesen von den Lippen erleichtert. Als Sitzordnung hat sich dafiir in der Stadtteilschule
Hamburg-Mitte ein Halbkreis um die Lehrkraft bewéhrt, wobei darauf geachtet werden
muss, dass die SchiilerInnen mit Horschidigung mit dem Riicken zum Fenster sitzen. So
kann vermieden werden, dass MitschiilerInnen durch Gegenlicht schlecht zu sehen sind.
Zudem sollten die Klassen nicht mehr als 20 SchiilerInnen beinhalten, da es mit
steigender Schiilerzahl zu mehr Kommunikationsstorungen in der Klasse kommt
(Stadtteilschule Hamburg-Mitte). Auf den elektronischen Tafeln (SMARTboards)
konnen Mitschriften des Gesprochenen das Verstehen der SchiilerInnen unterstiitzen.
Mittels Verstidrkeranlagen ist es zudem moglich durch Funkmikrofone die Cochlea-
Implantate direkt zu erreichen, wodurch die Kommunikation auch im Schiilergesprich

erleichtert wird.

6.7 Forderschwerpunkt Sprache

Auch bei Forderschwerpunkt Sprache ist die kognitive Leistungsfahigkeit der
SchiilerInnen hédufig nicht beeintrichtigt. Sie konnen daher zielgleich am Gymnasium
beschult werden, wenn ihnen addquate Hilfsmittel zur Verfiigung stehen. Zudem kann
ein Nachteilsausgleich gewihrt werden. Beispielsweise kann ein alternatives Format zur

miindlichen Priifung, wie eine Hausarbeit oder Klausur angeboten werden.

Da die Begriffe Sprachstérung, Sprachbehinderung und Sprachschiddigung zu einer
Etikettierung und Stigmatisierung fithren konnen, wird vorzugsweise der klassische
Begriff der Sprachheilpiddagogik, welche eine eigenstindige Disziplin in der Padagogik
ist, verwendet oder von einer ,spezifisch piddagogischen Sprach- und
Kommunikationsforderung® gesprochen. Haufig wird jedoch auch die Terminologie der
Sprachschiddigung und der Sprachgeschidigtenpddagogik verwendet, wobei ersteres alle
von der Sprachnorm abweichenden Auffilligkeiten zusammenfasst und die
Sprachgeschidigtenpidagogik als Oberbegriff der Teilgebiete Sprachheilpdadagogik und
Sprachbehindertenpadagogik fungiert (Braun 2002, S. 34).

Die Sprachbehinderten-pidagogik beschiftigt sich mit der Theorie und Praxis von
Erziehung, Unterricht und Therapie von Menschen im Forderschwerpunkt Sprache, um

diesen eine Teilnahme an der Gesellschaft zu ermdglichen. Als Bindeglied zwischen
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Unterricht, Erziehung und Therapie wird das Lernen angesehen, welches als
Grundvorgang der Personlichkeitsentwicklung gilt. Dieses umfasse nach Braun et al.
,,alle funktionalen und intentionalen Modifikationen des Erlebens und Verhaltens im
sprachlichen, kognitiven, kommunikativen, motorischen, sensorischen, emotionalen und

sozialen Bereich* (ebd., S. 34f.).

Becker und Sovak (1975, S. 15) definieren Sprachstdrungen als Sozialstorungen, da diese
ein totales oder partielles Unvermogen ausdriickt, die normale Umgangssprache laut oder
schriftlich nach Inhalt und Form zu gebrauchen. Dadurch folgt, dass die
Erkenntnistdtigkeit und der Gedankenaustausch beeintridchtigt sind und das dsthetische

Empfinden verletzt wird.

Knura entwickelte diese Definition weiter, indem sie Sprachstorung gegen
Sprachbehinderung abgrenzte. Sprachstorung ist im Gegensatz zur Sprachbehinderung
eine individuelle Unfdhigkeit zum regelhaften, alter- und entwicklungsgerechten
Gebrauch der Muttersprache, der unterschiedliche Ursachen haben kann. Die
Sprachstorung bezieht sich auf Teile oder auf das gesamte Sprachsystem und kann
vorriibergehend oder auch dauerhaft anhalten. Eine Sprachbehinderung hingegen bewirkt
zusitzlich ,eine Gefidhrdung oder Beeintrachtigung der Personlichkeit- und
Sozialentwicklung, sowie der seelischen, geistigen und korperlichen Leistungsfahigkeit®

(Knura 1980, S. 11).

Wenn eine Beeintrichtigung der sprachlichen Kommunikation, des Sozialverhaltens und
des Lernens vorhanden ist, die eine Teilhabe am Leben der Gesellschaft wesentlich
erschwert, wird von einer Sprachbehinderung gesprochen, die spezifische padagogische
Sprach- und Kommunikationsforderung bendétigt (ebd., S. 34).

In der nachfolgenden Abbildung ist ein biopsychosoziales Verstehensmodell der
allgemeinen  Sprachpathologie = zur  Sprachschiddigung,  Sprachstorung und
Sprachbehinderung abgebildet, welches von Braun aus dem Klassifikationsschema der
WHO ICIDH 1 von 1980 abgeleitet ist (Poepsel 2008, S. 8). Um allerdings eine
Etikettierung und Stigmatisierung zu vermeiden empfiehlt es sich generell vom
Forderschwerpunkt Sprache zu sprechen, wenn diese genaue Unterscheidung auflerhalb

einer medizinischen Diagnostik nicht notwendig ist.
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Abbildung 47 Psychosoziales Definitionsmodell fiir Sprachschiadigung und Sprachstrung. Braun, O. (1999):
Sprachstoérungen bei Kindern und Jugendlichen. Diagnostik—Therapie—Forderung. Stuttgart: Kohlhammer, S. 45.

In dem Definitionsmodell nach Braun wird deutlich, dass sich Sprachschidigungen auf
den organischen Bereich der Sprache beziehen. Organische, physiologische und
neuropsychologische Strukturen oder Funktionen werden von Mingeln oder
Abnormititen inhibiert und verhindern dadurch eine intakte Sprachfihigkeit. Die
Klassifikation der Sprachstérung und Sprachbehinderung deckt sich weitestgehend mit
der zuvor erlduterten Definition Knuras. Jedoch wird wunter Sprachstorung
hervorgehoben, dass es sich um personliche Ressourcen und nicht um das

Gesundheitsverhalten handelt (Braun 2002, S. 45).
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Eine prizise Abgrenzung zwischen normaler und gestorter Sprache ist jedoch schwer
festzulegen, da die Uberginge flieBend sind. Es miissen daher alle Kriterien, wie
Haufigkeit des Auftretens, Dauer und Intensitit, sowie Art und Grad der sprachlichen
Storungssymptome, genauer beobachtet werden. Zudem treten Sprachstorungen fast
immer in unterschiedlichen Kontexten auf, weshalb sie nur verstehbar und ,.,erklarbar
sind, wenn Personen und Situationen moglichst umfassend beriicksichtigt werden*

(Knura 1980, S. 38).

Um eine Sprachstorung zu verhindern oder eine Therapie einzuleiten, ist eine
Identifizierung der Risikokinder mit Entwicklungsstorungen im sprachlichen Bereich
unabdingbar, so Grimm (2003, S. 250). Nach der Feststellung des sonderpidagogischen
Forderbedarfs erfolgt eine Realisierung dessen, durch sprachspezifisch und
kommunikativ binnendifferenziert, beziehungsweise adaptiv gestalteten Unterricht. Im
Unterricht wird in diesem Zusammenhang besonders auf Methoden und Strategien der

Sprachforderung eingegangen, konstatiert MuBBmann (2012, S. 20).

6.7.1 Hinweise fiir den sprachheilpiadagogischen Unterricht

Es sollte viel Wert auf ein positives Klassenklima gelegt werden. Die Lehrenden sollten
eine Akzeptanz und Hilfsbereitschaft in der Klassengemeinschaft fordern, damit sich alle
Lernenden wohlfiihlen. Zudem sollten die Lehrenden eng mit den Sprachtherapeuten und
Eltern der Kinder mit Sprachbeeintrichtigung zusammenarbeiten und sich selbst im
Umgang mit inklusivem Unterricht schulen (Mumann 2012, S. 23).

Vor allem visuelle Darstellungen im Unterricht sind ein besonders wichtiger Bestandteil
des sprachheilpddagogischen Unterrichts. Durch Visualisierung kann der Aufbau eines
Wortschatzes erleichtert und die Motivation gesteigert werden. Durch bildliche und
elektronische Hilfsmittel kann das Sprachverstehen erleichtert werden. Dies kann
umgesetzt werden, indem beispielsweise schwierige Worter durch Abbildungen
dargestellt werden oder Silben in unterschiedlichen Graustufen hinterlegt werden. Auch
sollte die Schriftgrofe immer ausreichend grof sein, auf Zeilennummerierung und
Silbentrennung verzichtet werden und die Texte nicht zu lang sein. Auflerdem sollten
Texte am besten in ,leichte Sprache® modifiziert werden, um das Verstindnis zu

erleichtern (ebd., S. 23f.).
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6.8 Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung

Da beim Forderschwerpunkt der emotionalen oder sozialen Entwicklung die kognitive
Leistungsfihigkeit in der Regel nicht beeintrachtigt ist, konnen Schiilerlnnen mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung zielgleich am Gymnasium

beschult werden, wenn sie individuelle Forderung erhalten.

Nach Myschker ist eine Verhaltensstorung ein, von den zeit- und kulturspezifischen
Erwartungen, abweichendes Verhalten, welches milieureaktiv bedingt ist und wegen ,,der
Mehrdimensionalitét, der Haufigkeit und des Schweregrades, die Entwicklungs-, Lern-
und Arbeitsfahigkeit, sowie das Interaktionsgeschehen in der Umwelt beeintrichtigt und
ohne besondere piddagogisch-therapeutische Hilfe nicht oder nur unzureichend

iiberwunden werden kann* (Myschker 2009, S. 49).

In der Entwicklung der Emotionalitit wird der Aspekt der Differenzierung der
Emotionsqualitit von der Regulation von Emotion und Verhalten abgegrenzt. Vor allem
letzteres ist entscheidend fiir die soziale Eingliederung des Kindes in die Gesellschaft. In
diesem Zusammenhang ist es wichtig, die eigenen Emotionen in ,,einer angemessenen
Art und Weise auszudriicken, emotionales Erleben zu kontrollieren, sowie angemessen
auf die Emotionen anderer zu reagieren* (Soltau 2013, S. 175).

Durch Storungen in der emotionalen und sozialen Entwicklung kann es zu
Aufmerksamkeitsstorungen  oder Angsten, dissozialen Verhaltensweisen, wie
RegelverstoBen oder auch Aggressionen im verbalen oder korperlichen Bereich,
kommen. Diese verschiedenen Faktoren wirken sich meist ungiinstig auf die schulische
Situation aus und schrinken die tatsidchliche Lernzeit des Kindes stark ein (Mahlau et al.
2013, S. 20).

Diese Verhaltensauffilligkeiten sind jedoch schwer zu klassifizieren, weshalb hiufig
nicht klar ist, bei welchem Verhalten ein sonderpiddagogischer Forderbedarf
diagnostiziert werden muss und ab wann von einer emotionalen Storung oder
Verhaltensauffilligkeit bzw. Verhaltensstorung gesprochen werden sollte (ebd.). Goetze
(1994, S. 22) konstatiert, dass es einen grolen Schwankungsbereich innerhalb
verschiedener Studien gibt, die versuchen eine Hiufigkeit dieser Storungen zu

klassifizieren. Als realistisch fasst Goetze jedoch einen Wert von 3% auf.
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LehrerInnen wiirden jedoch durchschnittlich 20-30% ihrer Schiiler als problematisch
beschreiben und sogar 7,4% als schwere Fille einstufen. Die Linie, die eine Stérung
abgrenzt, wird demnach als sehr subjektiv wahrgenommen. Ihle und Esser benennen vor
allem Angststorungen, aggressive, depressive und hyperkinetische Storungen als
besonders héufige Verhaltensauffilligkeiten, die unbedingt sonderpddagogischen
Forderbedarf benotigen, um keine andauernden psychischen Schidigungen

hervorzurufen (Ihle, Esser 2008, S. 54).

6.8.1 Inklusiver Unterricht beim Forderschwerpunkt emotionale und soziale

Entwicklung

Die relativ hohe Privalenzrate von Verhaltensauffilligkeiten im Schulalter und der damit
verbundene negative  Einfluss  emotional-sozialer =~ Entwicklungsrisiken  auf
Schulleistungen macht deutlich, dass Lehrerlnnen sich mit dieser Problematik
auseinandersetzen miissen. Sie sollten daher im Umgang mit Kindern, die
Verhaltensauffilligkeiten aufweisen, anhand von empirisch bewihrten Erkldrungs- und
Handlungsansitzen geschult werden. Handlungsleitende Ansitze fiir Lehrerlnnen sind
beispielsweise der klientenzentrierte Ansatz, die schiilerzentrierten Interventionen, die
Lerntheorie- Verhaltensmodifikationen, sowie die kognitive Lerntheorie und kognitive

Verhaltensmodifikation (Mahlau et al. 2013, S. 21).

Besonders wichtig, um ein positives Lernklima zu gestalten, ist es, auf eine gute
Klassenfiihrung zu achten, bei der Unterrichtsstérungen vorgebeugt werden. Da im
alltidglichen Unterricht trotzdem Stérungen vorkommen, muss addquat auf diese reagiert
werden. Arbeitsphasen diirfen aulerdem nicht zu lange andauern, damit zwischendurch
kleine Pausen gemacht werden konnen. Zudem sollten soziale Konflikte innerhalb der
Klasse besprochen und beseitigt werden, damit die Schiilerlnnen durch diese in der
Unterrichtsstunde nicht unaufmerksam sind. Dies kann beispielsweise mithilfe einer
Konfliktmoderation geschehen (ebd., S. 22).

Zu Beginn des Schuljahres ist unbedingt transparent zu machen, welche Erwartungen in
Bezug auf das Miteinander in der Klassengesellschaft an die Kinder gestellt werden.
Klare Regeln und beispielsweise auch einen Klassen- oder Schulvertrag zu formulieren
und von den Schiilern unterschreiben zu lassen, kann dabei helfen. In diesem Vertrag

steht beispielsweise, dass keine anderen Kinder geschlagen werden diirfen, dass die
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Hausaufgaben immer gemacht werden sollen etc. Zudem ist es sinnvoll auch iiber den
Sinn dieser Regeln und die moglichen Konsequenzen bei Regelverstolen zu sprechen
(ebd.).

In zusitzlichen Stunden konnen Programme angeboten werden, in denen soziale
Situationen aus dem Leben der Kinder besprochen werden. Die daraus resultierenden
Konflikte konnen erdrtert und in Rollenspielen dargestellt werden, um die soziale Selbst-
und Fremdwahrnehmung der Kinder zu schulen und Emotionen zu regulieren. Bereits als
positiv evaluierte Trainings sind das ,,Friedensstiftertraining®, ,,Fit & Stark fiirs Leben 1.
& 2. Klasse®, ,,Verhaltenstraining fiir Schulanfianger* und ,,Lubo aus dem All* zu nennen

(ebd.).

6.9 Forderschwerpunkt chronische Erkrankungen

Da bei chronischen Erkrankungen die kognitive Leistungsfihigkeit in der Regel nicht
beeintrachtigt ist, konnen Schiilerlnnen mit chronischen Erkrankungen meistens
zielgleich am Gymnasium beschult werden. Es kann allerdings sein, dass

Nachteilsausgleich gewéhrt werden muss, der unter Kapitel 6.9.1 genauer erldutert wird.

In der ICD-10GM 2013 sind 4.397 verschiedene Codes fiir spezifische chronische
Krankheiten festgelegt. Zu den chronischen Krankheiten gehoren beispielsweise
Lungentuberkulose, = Herz-Kreislauf-Erkrankungen, = Krebserkrankungen,  primaér
insulinabhéngiger Diabetes mellitus, Schizophrenie, Gicht, Allergien etc. Insgesamt sind
die Krankheitsbilder, Verlaufsformen und Schweregrade sehr unterschiedlich. Sie werden
in somatische und psychische Erkrankungen unterteilt.

Chronische Erkrankungen konnen sich auch im Verlauf einer Schulbiographie erst
entwickeln und zudem ist die kognitive Leistungsfihigkeit der SchiilerInnen bei einer
chronischen Krankheit haufig nicht eingeschriankt. Dadurch betrifft dieser
Forderschwerpunkt hédufig auch Kinder, die am Gymnasium beschult werden. Um die
Betroffenen individuell foérdern zu kénnen, bendtigen LehrerInnen daher ein fundiertes
Grundwissen iiber chronische Erkrankungen und die moglichen Auswirkungen dessen
auf den Unterricht. Etwa 15% aller SchiilerInnen im Alter von 0 und 17 Jahren sind von

chronischen Erkrankungen betroffen (Landesinstitut fiir Schulentwicklung 2016, S. 4).
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Nach Stein et al. (Stein/ Baumann/ Westrook 1993, S. 342) ldsst sich eine chronische
Erkrankung feststellen, wenn eine biologische, psychologische oder kognitive Basis fiir
die Erkrankung vorliegt und die Krankheit mindestens bereits ein Jahr vorliegt. Daraus

resultiert mindestens eine der ausgefiihrten Folgen:
a) funktionale Einschrankungen in den Alltagsaktivitdten und den sozialen Rollen

b) Notwendigkeit kompensatorischer Mallnahmen (wie Medikation, Didt, medizinische

Hilfsmittel, personliche Anleitung)

c) Bedarf an wiederholten {iiber das {iibliche Mall hinausgehenden medizinisch-

pflegerischen oder psychologisch-pdadagogischen UnterstiitzungsmaBnahmen

Aufgrund der Vielfiltigkeit der chronischen Krankheiten kénnen im Folgenden nicht alle
einzeln vorgestellt werden. Die Besonderheit in diesem Forderschwerpunkt ist allerdings

der Nachteilsausgleich, weshalb auf diesen gesondert eingegangen wird.

6.9.1 Nachteilsausgleich

Wenn es absehbar ist, dass eine Schiilerin oder ein Schiiler aufgrund seiner chronischen
Erkrankung mehr als 8 Wochen im Schuljahr nicht am Unterricht in der Klasse
teilnehmen kann, ist Hausunterricht zu beantragen (Ministerium fiir Kultus und Sport

1983, S. 625).

Daraufhin werden Uberstunden bei den LehrerInnen angeordnet, die den Hausunterricht
tibernehmen sollen. Wenn das Kollegium bei zu hoher Belastung diese zusitzlichen
Stunden nicht tragen kann, konnen andere Kolleglnnen, die derzeit nicht im aktiven
Schuldienst sind, z.B. Erziehungsurlaub/ Elternzeit haben oder bereits in Pension sind,
den Hausunterricht iibernehmen. Es ist auch moglich, mehr Stunden in einem Schuljahr
zu arbeiten und diese im nédchsten Schuljahr im Deputat auszugleichen (ebd.).

Bei schweren chronischen Erkrankungen wie Mukoviszidose, Muskelerkrankungen etc.
kann nach § 1 (1), 4. der Hausunterrichts VO auch parallel zum (eingeschrinkten)
Schulbesuch Hausunterricht durchgefiihrt werden. Die Fehlzeiten konnen dann je nach
Bedarf flexibel durch Hausunterricht ausgeglichen werden (ebd.). Teilweise besteht sogar
die Moglichkeit, dass SchiilerInnen durch Livestream oder Webcams den Unterricht live

mitverfolgen konnen und sich sogar miindlich iiber ein Mikrofon beteiligen konnen. So
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konnen erkrankte Schiilerlnnen weiterhin am Unterricht partizipieren und sich

einbringen.

Eine weitere Moglichkeit des Nachteilsausgleichs ist es, den Umfang der Hausaufgaben
zu reduzieren. Da Schiilerlnnen mit chronischen Erkrankungen hiufig viel Zeit mit
Therapiemallnahmen investieren miissen, konnen zu viele Hausaufgaben die Kapazititen
der SchiilerInnen iiberschreiten. Bei Klassenarbeiten kann eine Zeitverldngerung, Pause
oder Reduzierung der Aufgaben gewihrt werden, wenn beispielsweise bei einer
Gelenksentziindung die Belastung reduziert werden soll, oder die Schiilerin oder der
Schiiler Zwischenmahlzeiten aufgrund von Diabetes oder Mukoviszidose einnehmen
muss (ebd.).

Wenn SchiilerInnen eine lidngere Zeit nicht am Unterricht teilnehmen konnten, miissen
Klassenarbeiten nicht nachgeschrieben werden, da dies eine Zusatzbelastung fiir die
SchiilerInnen bedeutet. Um den SchiilerInnen nach ldngerer Fehlzeit eine Riickmeldung
zu ihrem Lernstand geben zu konnen, ist es moglich, Klassenarbeiten mitschreiben zu
lassen. Diese miissen jedoch nicht benotet werden. Es konnen zudem auch miindliche
oder praktische Leistungen als Ersatz fiir einen Leistungsnachweis angeboten werden (§

7 Abs. 2 der NotenbildungsVO).

Damit die SchiilerInnen nicht zu sehr auf ihre sozialen Kontakte verzichten miissen, wird
hiufig auch ein rotierendes System verwendet, bei dem jeder Schiiler und jeder Schiilerin
mal die Hausaufgaben und die Unterrichtsmitschriebe den betroffenen Schiilerinnen nach
Hause bringen. So werden Unterstiitzungssysteme natiirlich integriert und der soziale
Kontakt aufrecht gehalten. Zudem kann durch eine Rotation eine Uberforderung

einzelner SchiilerInnen vermieden werden.

6.10 Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung

Aufgrund der kognitiven Beeintrdachtigung der SchiilerInnen im Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung, kann ausschlieBlich zieldifferent an allgemeinbildenden Schulen
unterrichtet werden. Zunehmend werden auch Schiilerlnnen mit geistiger
Beeintrachtigung am Gymnasium, wie beispielsweise am Elly-Heus-Knapp-Gymnasium,
unterrichtet. Meistens liegt dem das Modell der AuBenklassen zugrunde. Die

SchiilerInnen sind hiufig einem Gymnasium mit ihrer Sonderschullehrerin zusammen, in
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einer separaten Klasse angegliedert und gehen stundenweise in den Unterricht des
Gymnasiums. Dabei liegt das Curriculum der Forderschule als Bildungsziel zugrunde.
Teilweise kommen die SchiilerInnen auch regelméBig von einer Forderschule aus zu dem
Gymnasium, um dort am Unterricht teilzunehmen. Aus diesem Grund ist der
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung auch fiir das Gymnasium von groBer

Bedeutung.

Eine geistige Beeintrachtigung wird anhand drei verschiedener Diagnosekriterien
festgestellt. Der Intelligenzquotient wird anhand eines individuellen durchgefiihrten
Intelligenztests bestimmt. Wird ein IQ von 70 oder weniger festgestellt, wird von einer
deutlich unterdurchschnittlichen intellektuellen Leistungsfahigkeit gesprochen. Zudem
kann eine defizitire Anpassungsfihigkeit auf eine geistige Beeintrichtigung hinweisen.
Die betreffende Person ist in mindestens zwei der Bereiche Kommunikation,
Eigenstandigkeit, hdusliches Leben, soziale/zwischenmenschliche Fertigkeiten, Nutzung
offentlicher Einrichtungen, Selbstbestimmtheit, schulische Fertigkeiten, Arbeit, Freizeit,
Gesundheit oder Sicherheit nicht fihig, die sozialen Normen in ihrem Umfeld

altersgemif zu erfiillen (Universitit Tiibingen, S. 1).

Zudem muss die Storung vor Vollendung des 18. Lebensjahres aufgetreten sein. In der
nachfolgenden Tabelle ist die Schwere der geistigen Beeintrichtigung in Abhéngigkeit

zum Intelligenzquotienten aufgelistet.

Einteilung der geistigen Beeintrdchtigung Intelligenzquotient

Leichte Intelligenzminderung 50-70
Mittelgradige Intelligenzminderung 35-50
Schwere Intelligenzminderung 20-35
Schwerste Intelligenzminderung <20

Tabelle 5 Geistige Beeintrichtigung in Abhingigkeit zum Intelligenzquotienten. In Anlehnung an Dilling, H.
Internationale Klassifikation psychischer Stérungen ICD-10. 2010, S. 280-281.

Kinder, bei denen eine leichte Intelligenzminderung diagnostiziert wird, konnen im

Vorschulalter soziale und kommunikative Fihigkeiten entwickeln. Die Sensomotorik ist
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nur sehr schwach beeintriachtigt und es konnen Schulkenntnisse bis zur 6. Klasse
erworben werden (ebd., S. 8). Nach der Adoleszenz konnen sie meistens fiir sich selbst
sorgen und benodtigen nur selten Unterstiitzung. Auch mit einer mittelgradigen
Intelligenzverminderung konnen in der frithen Kindheit kommunikative Fihigkeiten
erworben werden. Schulkenntnisse werden jedoch nur bis zu einem Niveau der 2. Klasse
angeeignet.

Wihrend der Adoleszenz konnen Beziehungen zu Peers hidufig nur schwer aufgebaut
werden und soziale Konventionen werden oft nicht anerkannt. Diese Menschen bendtigen
auch im Erwachsenenalter Unterstiitzung in ihrem Alltag und leben meistens in betreuten
Einrichtungen. Bei einer schweren und schwersten Intelligenzverminderung kénnen nur
wenige oder gar keine sprachlichen Fihigkeiten erworben werden. Als Erwachsene

bendtigen sie enge oder stindige Aufsicht durch Pflegepersonal (ebd., S. 11).

Nach Neuhéuser und StraBburger sind die Ursachen fiir geistige Intelligenzminderung
biologisch  zu  begriinden.  Bei  Fehlentwicklung des  Nervensystems,
Stoffwechselstorungen, Hirnmissbildungen, Hormonstérungen oder Chromosomen-
anomalie, wie Trisomie 21 (Down-Syndrom), kénnen bereits prinatale Faktoren fiir eine
geistige Beeintrdachtigung vorliegen. Auch wenn die Mutter in der Schwangerschaft an
HIV oder Rételn erkrankt ist oder Alkohol, Medikamente oder Drogen konsumiert, kann
die Intelligenz des Kindes beeintrachtigt werden (Neuhéuser 1999, S. 95-110).

Zudem konnen innerhalb der ersten Woche nach der Geburt des Kindes Schiden durch
Erkrankungen, wie Enzephalitis oder Meningitis, sowie durch Sauerstoffmangel oder
Hirnblutungen am Nervensystem verursacht werden und so zu einer geistigen

Beeintrachtigung fiihren (ebd., S. 110).

6.10.1 Multi-Level Model

Wehmeyer, Lance und Bashinski entwickelten ein ,,Multi-Level Model*“ zur ,,Mental
Retardation* (Wehmeyer, Lance, Bashinski 2002, S. 223). In diesem Modell sind fiinf
Schritte identifiziert, die sicherstellen, dass Schiilerlnnen des Forderschwerpunkts

geistiger Entwicklung, Fortschritte innerhalb des allgemeinen Curriculums erzielen.

In Tabelle 6 sind die Schliisselelemente dieses Vorgehens zusammengefasst. Es umfasst

drei Ebenen der Handlung (planen, Curriculum designen und instruieren), drei Ebenen
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des Bereiches (ganze Schule, Teil der Schule, Individualisiert) und drei Ebenen der

Curriculums Modifikation (Adaption, Argumentation und Anderung).

Steps to Gaining Access to the General Curriculum for Students with Mental Retardation

Action Step Description

Standard Setting and Curriculum Design Standards are written as open-ended and the curriculum is planned
and designed using principles of universal design that ensure
that all students can show progress.

Individualized Educational Planning The individualized planning process ensures that a student's
educational program is designed based on the general
curriculum, taking into account unique student learning needs.

School-wide Materials and Instruction There 1s school-wide use of universally designed curricular
materials and high quality instructional methods and
strategies that challenge all students.

Partial School and Group Instruction Groups of students who need more intensive instruction are
targeted and building and classroom instructional decision-
making activities focus at the lesson, unit, and classroom level to
ensure students can progress in the curriculum.

Individualized Interventions Additional curricular content and instructional strategies are
designed and implemented to ensure progress for students with
learning needs not met by school-wide efforts or partial school
efforts.

Tabelle 6 Multi-Level Model, Quelle:
http://www.beachcenter.org/research/fullarticles/pdf/acg2_promoting%?20access%20to%20the%20gc.pdf, S. 224.

Auf der ersten curricularen Ebene wird gefordert, dass Bildungsstandards offener
gestaltet werden, so das mittels der ,,universal design Prinzipien* gewihrleistet werden
kann, dass alle SchiilerInnen Erfolge verzeichnen konnen. Die Prinzipien des universellen
Designs beriicksichtigen, dass alle Schiiler am Unterricht teilnehmen konnen. So werden

beispielsweise Biicher und Materialien anhand dieser Prinzipien gestaltet.

Auf der zweiten Ebene des individualisierten Bildungsplans wird konstatiert, dass ein
individueller Lernplan konzipiert werden muss, der auf den allgemeinen Lehrplidnen
basiert, aber die einzigartigen Bediirfnisse des Schiilers beriicksichtigt und integriert. Auf
der Ebene der Schule (Material und Instruktionen) wird darauf hingewiesen, dass
Materialien mit universellem Design gestaltet werden und diese, sowie die verwendeten
Unterrichtsmethoden und Strategien, besonders hochwertig sein und alle SchiilerInnen
herausfordern sollen. Die Prinzipien des universellen Designs sind in der folgenden

Tabelle aufgelistet und erklért.
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Principles of Universal Desisn Applied to Education (Lance & Wehmeyer, 2001)

Principle Explanation

Equitable Use Materials can be used by students who speak various languages, address
a variety of levels in cognitive taxonomies, provide alternatives that
appear equivalent and, thus, do not stigmatize students.

Flexible Use Materials provide multiple means of representation, presentation and
student expression.

Simple and Intuitive Use Materials are easy to use and avoid unnecessary complexity,
directions clear and concise, examples provided.

Perceptible Information Materials communicate needed information to user independent of ambient

conditions or users sensory abilities, essential information highlighted
and redundancy included.

Tolerance for Error Students have ample time to respond, are provided feedback, can undue
previous responses, cah monitor progress, and are provided adequate
practice time.

Low Physical and Cognitive Effort Materials present information in chunks that can be completed in a
reasonable time frame.

Tabelle 7 Prinzipien des Universal Design Quelle:
http://www.beachcenter.org/research/fullarticles/pdf/acg2_promoting%?20access %20to%20the%20gc.pdf, S. 230.

Die Prinzipien des universellen Designs umfassen angemessene, flexible, einfache und
intuitive Nutzung, wahrnehmbare, einprigsame Informationen, Toleranz fiir Fehlschldage
und eine niedrige korperliche und kognitive Anstrengung (Forschungsinstitut

Technologie und Behinderung, 2004-2016).

Auf der vierten Ebene wird das Lernen in einer Gruppe von SchiilerInnen beriicksichtigt,
die zusitzliche Unterstiitzung beim Lernen benétigt. Auf der fiinften Ebene greift die
individuelle Intervention, bei welcher einzelne SchiilerInnen gezielt gefordert werden,
um ihnen Erfolg zu ermoglichen. In diese Ebene haben Wehmeyer, Lance und Bashinski
auch Schiilerlnnen des Forderschwerpunkts geistige Entwicklung eingeordnet

(Wehmeyer, Lance, Bashinski 2002, S. 230-233).

6.11 Forderschwerpunkt Lernen

Der Forderschwerpunkt Lernen wird hiufig noch spezifisch von Forderschulen gefordert.
Jedoch werden Schiilerlnnen mit Lernbeeintrachtigungen auch zunehmend an der
Regelschule und auch am Gymnasium, wie beispielsweise am Elly-Heus-Knapp-
Gymnasium, unterrichtet. Beispielsweise lauft die Primarstufe der Forderschule mit dem
Forderschwerpunkt Lernen in Niedersachsen seit dem Schuljahr 2013/2014 schrittweise
aus. Die Schiilerlnnen mit dem Forderschwerpunkt Lernen werden inklusiv in

Regelschulen unterrichtet.
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Der Unterricht in der Schule wird zieldifferent ausgerichtet, da die kognitive

Leistungsfahigkeit hdufig nicht ausreicht um das Bildungsziel Abitur zu erreichen.

Der Begriff des Lernens bezieht sich nicht nur auf die Schule, sondern wird als Prozess
definiert, der ein Leben lang stattfindet, sowie ,,zu relativ stabilen Verdnderungen im
Verhalten oder im Verhaltenspotenzial fiihrt und auf Erfahrungen aufbaut® (Zimbardo
1992, S. 227).

Sonderpddagogischer Forderbedarf im  Forderschwerpunkt Lernen wird im
deutschsprachigen Raum attestiert, wenn die Leistungsriickstinde in den Fichern
Deutsch und Mathematik, sowie in weiteren Fichern bestehen und auch andere
Fahigkeiten des Kindes beeintrichtigt sind. Der 1Q-Wert der Kinder liegt meistens
zwischen 70 und 85. Zudem werden sie hdufig durch motorische, soziale und sprachliche
Entwicklungsprobleme beeintrichtigt. Eine Leistungssteigerung ist dadurch ohne
sonderpiddagogische Forderung auch iiber mehrere Jahre hinweg nicht méglich und die
Mindestanforderungen in der Grund- und Hauptschule konnen meistens nicht erreicht
werden. Die Leistungsriickstinde umfassen durchschnittlich zwei bis drei Schuljahre

(vgl. Mahlau et al., S. 25).

Die Notwendigkeit fiir sonderpddagogischen Forderbedarf im Forderschwerpunkt Lernen
ist schwer zu diagnostizieren, da sich der Lernzuwachs nicht nur auf das motorische
Verhalten beschrinkt. Auch eine Abgrenzung zu den damit verbundenen Phdnomenen
der Leserechtschreibschwiiche und Rechenstorung ist schwierig (ebd.). In der Regel sind
nicht ausreichende Schulleistungen ausschlaggebend fiir eine Attestierung fiir
sonderpiddagogischen Forderbedarf, wodurch die Abgrenzung zwischen Kindern, die
Forderbedarf benotigen und denen die sonderpdadagogischen Forderbedarfe benotigen,
sehr willkiirlich ist (Eberwein 1996, S. 12).

Heimlich (2009, S. 26) konstatiert in diesem Zusammenhang, dass alle Kinder
individuelle Forderung bendétigen. Diese ist jeweils individuell fiir jedes Kind spezifisch
stark ausgepriagt. Von sonderpiddagogischen Forderbedarf sollte daher erst gesprochen
werden, wenn das Kind die Probleme im Lernen nicht mehr alleine bewiltigen kann und

von auflen sonderpiddagogische Hilfestellungen gegeben werden miissen (ebd.).
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Engelbrecht und Weigert definieren Lernbeeintrichtigung als eine ,,Erschwerung des

Lernprozesses aufgrund perzeptiver, motorischer, kognitiver, —motivationaler,
emotionaler und sozialer Variablen. Die drei Erscheinungsformen der Lern-
beeintrichtigung konnen, wie in Abbildung 48 dargestellt, in Lernschwierigkeiten,
Lernstorungen und Lernbehinderungen eingeteilt werden. Auch die Symptome und die
notigen sonderpdadagogischen Mallnahmen werden aufgezeigt. Die Erscheinungsformen
unterscheiden sich in Schweregrad, Dauer sowie Therapierbarkeit (Engelbrecht, Weigert

1991, S. 16).

LERNBEEINTRACHTIGUNGEN

= Erschwerungen des Lernprozesses aufgrund perzeptiver, motorischer, kognitiver, motivationaler, emotionaler und

sozialer Variablen

Schweregrad 1
LERNSCHWIERIGKEITEN

Schweregrad 2
LERNSTORUNGEN

Schweregrad 3
LERNBEHINDERUNGEN

Auffilligkeiten im

- Individualverhalien,
~ Lernverhalten,

— Arheitsverhalten,

- Sozialverhalten;

- Erlernender Kulturtechniken.

- weniger gravierend, d. h. sich nicht
so schwerwiegend und nachieilig
auswirkend wie Lernbehinderungen;

— partiell, d. h. nur Teilbereiche des

rnens sind betroffen:

~ tempaoriir, voriibergehend.

- schwerwicgend,

umfénglich,

langdauernd;

generdlisierte Lernstorungen,
Massierung von Variablen aus
verschiedenen Bereichen.

1

VorsorgemaBnahmen (Priven-
tE\-‘pro%ammeL Kompensato-
rische Erziehung, Nachhilfe,
Stiitz- und Forderunterricht,
methodisch-organisatorische
UnterrichismaBnahmen.

Fordermalnahmen, Stiitz- und
Forderunterricht, therapeutische
MaBnahmen (z. B. Konzentrations-
training, Entspannungstraining,
Verhaltenstherapie u. a.m. ).

Firdermalnahmen, Sonder-
erzichung, therapeutische
MaBnahmen.

= primiire Privention oder
sekundire Privention

= sekundire Privention

= tertiire Praventation

Klassenlehrer/in, Eltern

Klassenlehrerfin, Zusammenarbeit
mit Beratungslehrer, Sonderschul-
lehrer, Schulpsychologe,
Therapeut (Einbeziehung der Eltern)

Sonderschullehrer/in Schul-
psychologe, Sozialpiidagoge,
medizinische/psychologische
Therapeuten, Elternmitarbeit

Abbildung 48 Einteilung der Lernbeeintrachtigung nach Engelbrecht/ Weigert 1991, S. 16

Die Einteilung in verschiedene Schweregrade ist sinnvoll, um die Intensitidt und Qualitit
der benotigten sonderpidagogischen Forderung zu bestimmen. AuBlerhalb der Diagnostik
sollte jedoch auf einen sprachsensiblen Umgang geachtet werden um Etikettierung zu
vermeiden und beispielsweise von Forderschwerpunkt Lernen oder einem
sonderpiddagogischen Forderbedarf beim Lernen gesprochen werden. In Abbildung 48
sind bereits verschiedene Fordermoglichkeiten aufgezeigt, die bei Lernschwierigkeiten
konnen. Zu  diesen

Nachhilfe oder auch

eingesetzt  werden gehoren  Konzentrationstraining,

Entspannungstraining, methodisch-organisatorische
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UnterrichtsmaBBnahmen. Ein weiteres Forderprogramm, ist das von Klauer entwickelte
Denktraining ,,Keiner ist so schlau wie ich®. Bei diesem induktiven Denken werden die
geistigen und sprachlichen Fihigkeiten der Kinder anhand eines Ubungsheftes mit 60

Aufgaben geschult (Klauer 2006, S. 16-26).

Auch hier ist es wichtig nicht nur eine gezielte individuelle Férderung der SchiilerInnen
zu Dberiicksichtigen, sondern auch die Umweltfaktoren der Partizipation zu
beriicksichtigen. So muss viel Wert auf ein positives Klassengefiige, Akzeptanz und
Wertschitzung der Vielfalt gelegt werden. Manche Kinder kénnen besser lernen als
andere, dafiir haben diese vielleicht besondere Begabungen im Bereich der Kreativitit,

des Sports oder der sozialen Interaktivitit.

6.12 Lesen und Rechnen

SchiilerInnen, bei denen Dyskalkulie oder eine Lese-Rechtschreibstdrung diagnostiziert
wird, konnen in der Regel mit Hilfe von Nachteilsausgleich bei normaler kognitiver
Leistung zielgleich am Gymnasium beschult werden, wenn sie individuelle Forderung
erhalten. Hier ist die Rede von einer Teilleistungsstorung und nicht von einem
Forderschwerpunkt. Dyskalkulie beinhaltet eine Rechenstdrung, bei welcher
grundlegende Rechenfertigkeiten, wie Addition, Subtraktion, Multiplikation und
Division, beeintrdchtigt sind. Hohere mathematische Fertigkeiten wie Algebra,
Trigonometrie, Geometrie und Differential- und Integralrechnung hingegen sind seltener
betroffen (Born 2008). Eine allgemeine Intelligenzminderung liegt nicht vor. Es handelt
sich um eine Teilleistungsstorung die keinem offiziellen Forderschwerpunkt der KMK

zugeordnet wird.

Die ICD 10 der WHO stuft Dyskalkulie unter F81 als umschriebene Entwicklungsstorung
schulischer Fertigkeiten zusammen mit der Lese- und Rechtschreibstorung ein. Bei LRS
und bei Dyskalkulie handelt es sich nach WHO um ,,Stérungen, bei denen die normalen
Muster des Fertigkeitserwerbs von friihen Entwicklungsstadien an gestort sind. Dies ist
nicht einfach Folge eines Mangels an Gelegenheit zu lernen; es ist auch nicht allein als

Folge einer Intelligenzminderung oder irgendeiner erworbenen Hirnschddigung oder -
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krankheit aufzufassen (Deutsches Institut fiir Medizinische Dokumentation und

Information 2013).

Born (2008) konstatiert, dass zwischen 4,4% und 4,6% aller Kinder im deutschsprachigen
Raum von Dyskalkulie betroffen sind. Dass keine positive Korrelation zwischen LRS
und Intelligenz besteht, ist in Abbildung 49 zu sehen. Das Kistchen markiert den Bereich,
der von der ICD 10 der WHO als Krankheit definiert ist.

Lese-
Recht-
schreib- |
Leistung <

Intelligenz

Abbildung 49 Positive Korrelation zwischen LRS und Intelligenz, Renkl, pidagogische Psychologie, Uni Freiburg

Die Pisa-Studie von 2009 hat belegt, dass 18.6% der Jugendlichen in allen untersuchten
Schulformen iiber Leistungen unter oder auf der niedrigsten mathematischen
Kompetenzstufe 1 liegen. Klieme et al. (2010, S. 171) konstatieren, dass die
mathematische Kompetenz fiinfzehnjiahriger SchiilerInnen in Deutschland im Jahre 2000
noch signifikant unter den OECD-Durchschnitt lag. 2003 zeigte sich bereits ein Anstieg
und 2006 konnten Ergebnisse im Bereich des OECD-Durchschnitts erreicht werden.

2009 zeigte sich hingegen eine mittlere mathematische Kompetenz von 513 Punkten,
welche tiber dem OECD-Durchschnitt liegt. Allerdings ist zu beachten, dass dieser Wert
zustande kommt, da der prozentuale Anteil der Schiilerlnnen auf der hochsten

ausgewiesenen Stufe bei Pisa sehr hoch und iiber dem OECD-Durchschnitt liegt. Der
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prozentuale Anteil unter und auf der niedrigsten Kompetenzstufe ist hingegen signifikant

niedriger als im OECD-Durchschnitt (ebd.).

Zudem ist ein starker Kompetenzunterschied zwischen Jungen und Midchen festzustellen
und ,,der Mittelwert mathematischer Kompetenz unterscheidet sich in Deutschland stark
zwischen den verschiedenen Bildungsgingen® (ebd., S. 172). Aus diesem Grund miissen
nach Klieme et al. (2010) weiterhin Bemiithungen angestellt werden, die Gruppe der
SchiilerInnen, die sich unter oder auf der Kompetenzstufe 1 befinden, zu verkleinern. Die
betreffenden Jugendlichen wiirden in ihrer weiteren Ausbildungs- und Berufslaufbahn
aufgrund der unzureichenden mathematischen Kenntnisse erhebliche Probleme haben.
Daher miissen MaBnahmen eingeleitet werden, die verhindern, dass Lernende den
Anschluss im  Mathematikunterricht  verlieren und  Forderangebote  fiir

kompetenzschwache SchiilerInnen angeboten werden (ebd., S. 173).

Die hiufig vertretene These, dass Kinder mit Rechenschwiche, die noch nicht
entwickelten Basisfunktionen wie beispielsweise Integration trainieren sollen, wurde
widerlegt (Lorenz 2005, S. 171). Im mathematischen Bereich erwies sich ein Training
von unspezifischen Fihigkeiten im mathematischen Bereich als nicht effizient. Das
allgemeine Forderprogramm zur modalen, intermodalen und seriellen Wahrnehmung

gehort ebenfalls dazu und ist deswegen abzulehnen (ebd.).

Mathematikforderung sollte daher wie auch die LRS-Forderung immer inhalts-spezifisch
sein, sich also mit direkten mathematischen Inhalten auseinandersetzen (Krajewski,
Schneider 2007, S. 112f.). Auch die Annahme, dass Kinder mit Rechenschwiche mehr
Veranschaulichung benétigen, bestreitet Lorenz (2003, S. 94). Untersuchungen haben
gezeigt, dass leistungsschwache Schiilerlnnen von hédufigem Gebrauch mit
veranschaulichendem Material nicht profitieren. Die leistungsstarken Kinder der Klasse
sind zudem von Veranschaulichungsmitteln schnell gelangweilt und nehmen diese eher
als zusitzliche Aufgabe wahr (ebd.). Auch die Annahme, dass Mathematik-Rechenlernen
lediglich des Verstehens bedarf, ist nicht ausreichend. Automatisierung, Rechenfidhigkeit
und Rechenfertigkeit gehoren gleichberechtigt zusammen. Durch Automatisierungen
kann der Arbeitsspeicher entlastet und dadurch freie Kapazitét als Grundlage fiir hohere

Einsicht geschaffen werden (Born et al. 2008).
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Das Vorwissensfundament, das in friiheren Klassen aufgebaut wird, ist daher die
Referenz in hoheren Klassenstufen. Intelligenz tritt daher mehr in den Hintergrund.
Wenn bereits in den fritheren Schuljahren Wissensliicken aufgebaut wurden, zieht dies
weitere Liicken nach sich, wenn fiir Neues auf fritheres Wissen zuriickgegriffen werden

muss (Krajewski, Schneider 2007, S. 242).

Hasselhorn fasst daher zusammen: ,,Wer iiber ein vollstindig gesund hoch automatisiert
nutzbares Wissen hinsichtlich der Ergebnisse der Addition, Subtraktion, Multiplikation
und Division zweier Ziffern verfiigt, besitzt einen enormen Vorteil beim Bewiltigen

komplexerer Rechenanforderungen* (Hasselhorn, Gold 2006, S. 128).

Das optimale Vorgehen zum Aufbau der Grundrechenfertigkeiten Addition und
Subtraktion sowie der Rechenfertigkeiten Multiplikation und Division nach Born ist in

Abbildung 50 dargestellt.

Automatisierung

Des schriftlichen Malnehmens

* Des schriftlichen Teilens

* Des Bruchrechnens

* Der Flachen/ Volumenberechnung
* Der Prozentrechnung Sachaufgaben

Weiterer arithmetischen Grundmuster®
Prozeduren

* Von +/- Aufgaben im 9er Raum

* Von +/- Aufgaben im 100er Raum
ohne Zehneriibergang

e 10 und 5 Pérchen (Péarchenspiel)
Von +/- Aufgaben im 100er Raum
mit Zehneriibergang

*  Von +/- Aufgaben unbegrenzt

<elﬁsue>lﬁuegmqog Jopuowyouny

Abbildung 50 Automatisierung. Angelehnt an Born, A. http://legasthenie-bayern.de/sites/legasthenie-
bayern.de/files/Fachtagung%20M %C3 %BCnchen%202011%20Born%20Rechenschw%C3 % A4che.pdf

6.12.1 Forderung des Lernens bei Dyskalkulie

Armin Born postuliert sieben Grundprinzipien beim Lernen, die bei der individuellen
Forderung bei SchiilerInnen mit Dyskalkulie gut Anwendung finden konnen. Hiufiges
Wiederholen ist in diesem Zusammenhang besonders wichtig, da dieses verhindert, dass
Erlerntes nur im Kurzzeitgedichtnis verbleibt. Bei nur einmal gelerntem Unterrichtsstoff
nimmt das Wissen iiber die Zeit kontinuierlich ab. Das erlernte Wissen nimmt langfristig

iiber 50% ab (Abbildung 51).
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3 Vergessenskurve

Abbildung 51 Vergessenskurve. Christoffer Riemer. M-Gamin und M- Edutainment. http://archiv.iwi.uni-
hannover.de/lv/seminar_ws05_06/files/10_Riemer/frame_haupt.htm

Durch kleine kontinuierliche Lerneinheiten ist jedoch ein verbessertes Lernen moglich.
Das Wissen kann dadurch im selben Zeitraum bis zu 90% erhalten bleiben (Abbildung
52).
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Abbildung 52 Lernerfolg nach Wiederholung. Christoffer Riemer. M-Gamin und M-
Edutainment.http://archiv.iwi.uni-hannover.de/lv/seminar_ws05_06/files/10_Riemer/frame_haupt.htm

Durch héufiges Wiederholen bauen sich zudem die Synapsen um und bilden mehr
Ubergangspunkte zu der Postsynaptischen Membran und schiitten mehr Transmitter fiir

die Reiziibertragung aus (Abbildung 53).
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Synapsen nach dem ersten Synapsen nach mehreren

Erfolgreichen Lemvorgang Wiederholungsdurchgiingen

[+} ()

Abbildung 53 Signaliibertragung an Synapsen. Born, A. http://legasthenie-bayern.de/sites/legasthenie-
bayern.de/files/Fachtagung%20M %C3 %BCnchen%202011%20Born%20Rechenschw%C3 % A4che.pdf

Zudem ist es notwendig, immer nur kleine Lernportionen zu unterrichten, da sonst die
SchiilerInnen {iberfordert werden und ihre Motivation dadurch stark sinkt. Die
Lernphasen miissen zudem kurz und zeitlich begrenzt sein. Diese ,,weniger ist mehr -
Methode kann besonders gut durch Visualisierung unterstiitzt werden. Schreiben als

Einprigungsweg hat sich hingegen oft als ungiinstig erwiesen (Born 2008).

Der Teufelskreis bei Lernschwiche muss unbedingt vermieden werden. Bei unpassenden
Lerntechniken erfihrt das Kind Misserfolge, die sich negativ auf das Lernen auswirken.
Die Jugendlichen lernen weniger, empfinden dieses zunehmend als anstrengend und
erleben immer mehr Misserfolge. Durch schlechte Noten werden sie zunehmend mit
emotionalen Problemen, Selbstwertproblemen und Misserfolgserwartung konfrontiert
(Abbildung 54). Kleine Erfolge miissen daher belohnt und anerkannt werden, da diese die
Lernbereitschaft erhohen, motivational giinstig sind und die Selbstwirksamkeitserfahrung

starken.
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Schule:
Unpassende Lerntechniken

Individuelle Voraussetzungen
bei den Kindern

=
U

Erster -

Misserfolg @ Uben
/ noch

Weitere weniger

Misserfolge

Lemen: anstrengender —
weniger Lust — negative
gefiihlsméBige Besetzung
des zu Lernenden

Uben
weniger

Weitere Misserfolge —
Defizite im Vergleich
zu den Mitschiilern
konnen nicht aufgeholt
werden

Emotionale Probleme,
Selbstwertprobleme,
Misserfolgserwartungen

Schlechte
Noten

Verbleiben in den
gelernten Fehlstrategien
im Rechnen, Lesen und
Rechtschreiben

Abbildung 54 Teufelskreis bei Lernschwichen. Angelehnt an Born, A. http://legasthenie-bayern.de/sites/legasthenie-
bayern.de/files/Fachtagung%20M %C3 %BCnchen%202011%20Born%20Rechenschw%C3 % A4che.pdf

Dyskalkulie scheint am Gymnasium demzufolge gut durch individuelle Forderung unter
Berticksichtigung der Lernstrategien und héaufiges Wiederholen aufgefangen zu werden.
Vor allem benétigen die SchiilerInnen mit Dyskalkulie meistens nur in einer einzelnen
Domine, dem Mathematikunterricht, Unterstiitzung, wihrend sie in den anderen
Schulfachern in der Regel nicht speziell gefordert werden miissen. So konnen Sie vor
allem in anderen Fachern auch positive Lernerfolge erleben und ihre Begabungen in

anderen Dominen erkennen.

6.13 AD(H)S Aufmerksamkeits-Defizit-(Hyperaktivitiits-) Syndrom

AD(H)S ist ein Forderschwerpunkt, der auch am Gymnasium vertreten ist. Das Private
Gymnasium Esslingen (PGE) hat beispielsweise seinen Schwerpunkt auf die Férderung
von Schiilerlnnen mit AD(H)S gelegt. An diesem Gymnasium werden Kinder mit
AD(H)S mit den anderen Kindern zusammen beschult und erhalten individuelle

Forderung. Da bei den Kindern mit AD(H)S in der Regel keine verminderte kognitive
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Leistungsfahigkeit vorhanden ist, konnen alle SchiilerInnen zielgleich unterrichtet
werden. AD(H)S ist wie LRS und Dyskalkulie eine Teilleistungsstorung die keinem

spezifischen Forderschwerpunkt der KMK zugeordnet ist.

Wenn von AD(H)S die Rede ist, bezieht sich dies meistens sowohl auf ADS als auch auf
ADHS. Der ADS-Typus zeichnet sich dadurch aus, dass ein Aufmerksamkeits-Defizit
besteht. Kinder mit dieser Storung konnen sich nicht lange auf eine Sache konzentrieren
und schweifen mit ihren Gedanken ab. Auch das Arbeitstempo ist meist langsamer als bei
anderen Kindern. Allerdings werden auch positive Komponenten wie Hilfsbereitschaft,

Kreativitit und Fantasie beobachtet.

Beim AD(H)S-Typus hingegen treten noch die Merkmale Hyperaktivitdt und Impulsivitit
hinzu. Da die auffilligen Symptome wie Hyperaktivitit, Impulsivitit und Aggressivitit
hiufig bei Jungen und die ADS-Symptome vorwiegend bei Miadchen diagnostiziert
werden, ist es hadufig schwer AD(H)S zu erkennen, da genderspezifische Merkmale
lediglich ausgeprigter sind (Schroder 2006, S. 23). Vor allem Kinder mit AD(H)S, die
gleichzeitig hochbegabt sind, sind schwer zu diagnostizieren, da sie héaufig eine hohe
Auffassungsgabe, aber ein langsames Arbeitstempo aufweisen. Steinhauser konstatiert,
dass Kinder mit AD(H)S hiufig eine Diskrepanz im Verhalten in Bezug auf ihr Alter

(Entwicklungsstand, Intelligenz) aufweisen.

Die Symptome beginnen in der Regel vor dem siebten Lebensjahr. Zudem sind
mindestens zwei Bereiche wie Schule, Elternhaus und Freizeit betroffen und die
Symptome dauern mindestens sechs Monate an (Steinhauser 2010, S. 12). Steinhauser
konstatiert auBerdem, dass bei 85% der Patienten eine Komorbiditit zu diagnostizieren
sei. Das bedeutet, dass zu dem Symptom AD(H)S noch mindestens ein weiteres
Symptom, wie die Storung des Sozialverhaltens, Angststorungen, Lese-
rechtschreibschwiche, Rechenschwiche, Tic-Storungen, oppositionelle Stérungen oder

depressive Storungen, hinzukommen (Steinhauser 2010 S. 35).

Zur Diagnostik werden verschiedene Methoden herangezogen. Zu diesen gehoren
Fragebogen und Beurteilungsskalen, Interviews und Beobachtungen, neuropsychische
Testung, korperliche und neuromotorische Untersuchungen, Labor-Test und die

Differentialdiagnose (ebd.). In den letzten Jahren gab es Unsicherheiten iiber den Grund
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dieser Symptome. Bis zum 21. Jahrhundert wurde angenommen, dass es sich bet AD(H)S
um eine minimale Hirnschiddigung handeln wiirde. Diese These wurde jedoch abgelost,
da eher eine minimale Hirnfunktionsstorung vermutet wurde.

Im Mai 2013 wurde in Europa als Klassifikation die ICD (International Classification of
Diseases) von der WHO entwickelt, welche von einer hyperkinetischen Stérung spricht.
Diese zeichnet sich durch eine Regulationsstorung im Gehirn aus, welche die
Informationsverarbeitung zwischen verschiedenen Abschnitten im Gehirn beeintrachtigt

(Flatz, GleuBiner 2014, S. 24).

In der Molekulargenetik konnten bereits spezifische Chromosomen identifiziert werden,
die an der Storung beteiligt sind. Zudem ist eine Dysregulation der Neurotransmitter
Dopamin, Noradrenalin und Serotonin kennzeichnend fiir die hyperkinetische Storung.
Dopamin wirkt auf den prifrontalen Kortex und ist anregend fiir die Motivation,
wohingegen Noradrenalin auf den hinteren parietalen Kortex wirkt und wesentlich fiir die
Aufmerksamkeit ist (Vgl. Dopfner, Frolich, Lehmkuhl 2000). Dieser Prozess ist in
Abbildung 55 dargestellt.

Prafrontaler

ot Hinterer

parietaler Kortex

Dopamin:
wesentliche Rolle bei
Antrieb, Motivation,

exekutiven Funktionen

B VVorderes Aufmerksamkeitssystem

[E Hinteres Aufmerksamkeitssystem Noradrenalin:
wesentliche Rolle bei der

Aufmerksamkeit

Abbildung 55 Wirkungsprozess der Transmitter. Dopfner, M. Uni K6ln http://www.adhsnetz-koeln.de/pdf/Langeoog-
ADHS-1-print.pdf
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Allerdings wirken auch Umweltfaktoren wie die soziokonomische Situation der Familie,
Eltern-Kind Interaktion, soziale Beziehungen zu Gleichaltrigen etc. auf die Dauer und
Intensitiat von AD(H)S ein (Hiither 2006, S. 222f.).

Von ihrer Umwelt werden Kinder mit AD(H)S hiufig als anders oder sogar krank
wahrgenommen und  daher  schnell isoliert, wodurch  eine  geringe
Selbstwirksamkeitserwartung, soziale Probleme, Kommunikationsstorungen und

Depressionen entwickelt werden konnen (Schroder 2006, S. 21).

Insgesamt tritt AD(H)S in allen sozialen Schichten mit einer weltweiten Priavalenz von
ca. 5,3% auf. Das bedeutet, dass ungeféhr in jeder Klasse ein bis zwei Kinder mit AD(H)S
vertreten sind (Steinhauser 2010, S. 37).

6.13.1 Psychoedukation, Pharmakotherapie und multimodale Therapie

Die Psychoedukation, Pharmakotherapie und die multimodale Therapie werden derzeit
am héufigsten in Deutschland angewendet. In der Psychoedukation werden Patienten und
Angehorige umfassend iiber alle Aspekte der Krankheit aufgeklirt, damit auf Symptome
sofort und flexibel reagiert werden kann (vgl. Deutsche Gesellschaft fiir Bipolare
Storungen e.V.). In Bezug auf die Pharmakotherapie wird hédufig das Prédparat Ritalin
verschrieben, welches die Neurotransmitterausschiittung reguliert und eine verbesserte
Aufmerksamkeit und Konzentration bewirkt. Zudem werden durch die Einnahme auch
die komorbiden Symptome verbessert. Das Priparat wirkt auch bei Menschen, die keine
hyperkinetische Storung aufweisen. Der Effekt ist jedoch nicht ganz so stark ausgeprégt
(Dopfner/ Frolich/ Lehmkuhl 2013, S. 30). Die Anwendung von Ritalin ist jedoch sehr
umstritten, wobei in der Diskussion hédufig das Spannungsverhiltnis zwischen Erziehung
und Enhancement angefiihrt wird. So fithrt Woyke aus, dass

s eben nicht um schlichte ,,Verbesserung* oder ,,Steigerung® bestimmter Fahigkeiten durch Erziehung,
Training oder verschiedene Lernprozesse geht, sondern um gezielte und basale technische Eingriffe zu
einer grundlegenden Optimierung der menschlichen Konstitution iiber etablierte MaBstibe und Grenzen
hinaus. Gerade weil iiber die nihere Bestimmung und Bewertung von Human Enhancement kein Konsens
besteht, ist es entscheidend, die Besonderheit der mit diesem Begriff verbundenen Technik und Zielsetzung
zu betonen: Es geht weder um eine Therapie bestehender Krankheiten noch um eine Kompensation
mehr oder weniger stark ausgeprigter korperlicher oder psychischer Defizite, sondern um eine

technologische Verdnderung im Sinne einer Verbesserung oder Erweiterung der physischen und
psychischen Leistungen eines gesunden Menschen* (Woyke 2010, S. 22).
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Bei der multimodalen Therapie steht die Eltern-Kind-Beziehung im Vordergrund. Es
werden drei Module ausgewihlt, diese beziehen sich auf die Bezugsperson (Kind, Eltern,
Schule). Im patientenzentrierten Bereich konnen Elemente wie die Psychoedukation,
Selbstmanagement und Pharmakotherapie gewihlt werden. Im elternzentrierten Bereich
beispielsweise Psychoedukation und Eltern-Kind-Therapie und im schulischen Bereich
wieder die Psychoedukation und Verhaltensintervention in der Schule (Dépfner 2010).
Die Module werden jeweils individuell fiir die Patienten abgestimmt und ausgewéhlt.

Dies wird in Abbildung 56 verdeutlicht.

Psychoedukation

Spiel - / Selbstinstruktionstraining
Selbstmanagement

Patientenzentriert

Pharmakotherapie

Psychoedukation

Elternzentriert

Eltern-Kind-Therapie

Psychoedukation

Schulzentriert

Verhaltensintervention in der Schule

Abbildung 56 multimodale Therapie in Anlehnung an Dopfner, M. Quelle: http://www.adhsnetz-
koeln.de/pdf/Langeoog-ADHS-1-print.pdf

6.13.2 Neurofeedback

Das Neurofeedback ist eine spezielle Form des Biofeedbacks und wird als Therapie gegen
Migrine, Depressionen, Epilepsie, Schlafstorungen oder auch AD(H)S und Autismus
angewendet (Coben, Myers 2010; Knezevic, Thompson, Thompson 2010; Coben,
Pudolsky 2007). Durch die Therapie soll das zentrale Nervensystem stabilisiert und die
Hirnaktivititen optimiert werden (Flatz, GleuBner 2014, S. 22).

Durch das Neurofeedback sollen Menschen lernen, bestimmte neurologische und
psychiatrische Vorginge im Korper zu kontrollieren und zu verdndern. Dafiir werden
Elektronen am Kopf des Patienten befestigt, welche die elektrische Gehirnaktivitdt mit
einem EEG aufzuzeichnen. Das EEG-Bild wird darauthin von dem Therapeuten
analysiert und anhand dessen Regulationen und Feedbacktraining initiiert. Der Patient

sieht zur gleichen Zeit ein visuelles Bild vor sich, beispielsweise ein Dreieck und einen
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Vogel (ebd.). Der Therapeut gibt darauthin Anweisungen, dass der Vogel iiber oder unter
das Dreieck fliegen soll. Durch eine Verdanderung der Hirnaktivitdt kann die Bewegung
der Animation beeinflusst werden.

Durch dieses Training konnen EEG-Wellen, die Entspannung und Konzentration
gesteigert, erhoht und die, die Depression, Angst und Ablenkungen foérdern, reduziert
werden (ebd.). Meistens sind 15 bis 30 Sitzungen erforderlich, um ein stabiles
Therapieergebnis zu erreichen. Wenn jedoch auch Gehirnverletzungen vorhanden sind,

muss die Therapie teilweise iiber mehrere Jahre fortgefiihrt werden.

Es gibt jedoch auch haufig Nebenwirkungen bei der Stimulanzientherapie, weshalb die
Methode des Neurofeedbacks teilweise auch kritisch diskutiert wird. Neben
Schlaflosigkeit, Nervositit, depressiver Verstimmung und Appetitlosigkeit (Taylor et al.
2004), wird auch von Wachstumsverzogerung (Faraone et al. 2008), negativen Einfliissen
auf das kardiovaskuldre System (erhohte Herzschlagrate und Blutdruck) berichtet

(Stiefel, Besag 2010; Wernicke et al. 2003).

6.13.3 Grundprinzipien fiir Lehrerinnen und Lehrer im Umgang mit der

hyperkinetischen Stéorung

Um die Aufmerksamkeit der Kinder mit AD(H)S zu erhohen, ist es wichtig den
Klassenraum moglichst schlicht und strukturiert zu gestalten, wobei jedoch auch eine
angenehme Atmosphire vermittelt werden sollte. So werden die Kinder mit AD(H)S vor
Reiziiberflutungen bewahrt. Zudem sollten sie weit vorne mit direktem Blick auf die Tafel
sitzen, um Ablenkungen zu vermeiden. Auch Tafelbilder sollten daher gut gegliedert und
mit bunter Kreide bearbeitet werden, um wichtige Teile hervorzuheben (Farnkopf 2002,
S. 70). Zudem ist ein abwechslungsreicher Unterricht der Motivation und
Aufmerksamkeit dienlich. Beispielsweise sollten immer wieder Phasen eingebaut
werden, in denen sich die Kinder bewegen konnen. LehrerInnen sollten klare Regeln in
ihrem Unterricht aufstellen und Konsequenzen aufzeigen. Rituale und Routine kdnnen
klare Orientierungspunkte darstellen. Dopfer et al. (2010) konstatieren, dass Tages-
Beurteilungen (Abbildung 57) sehr niitzlich sind, um Erwartungen der Lehrkraft klar
aufzuzeigen und dem Kind eine Riickmeldung zu geben, wie es sich den Tag {iiber

verhalten hat, was besonders gut war und woran es noch arbeiten muss (Dopfner 2010).
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Tages-Beurteilung des Lehrers
|fl"1r: |

Meine Ziele Ziele erreicht?
Wie gut hast du deine Ziele heute erreicht? MO DI MI DO FR Sa
Datum Datum Datum Datum Datum Datum
Super, du hast heute Dein ziel voll erreicht! *

Gut, Du hast heute dein Ziel tiberwiegend
erreicht!

Du hast heute dein Ziel nicht erreicht. Du
mufst dich morgen etwas mehr anstregen
1. Ich passe im Unterricht auf und mache mit.

+

2. Ich mache die Aufgaben in der Klasse vollstindig zu
Ende.

3. Ich bleibe die ganze Zeit iiber bei meinen Aufgaben.
Ich rede nicht dazwischen und stehe auch nicht
mittendrin auf.

4. Ich vertrage mich mit den anderen Kindern und
streite mich nicht mit ihnen.

5.Ich beachte die Regeln und Aufforderungen der
Lehrerin / des Lehrers und werde nicht wiitend.

Abbildung 57 Tagesbeurteilung in Anlehnung an Dopfner, M. Hyperkinetische Stérungen. Quelle:
http://www.adhsnetz-koeln.de/pdf/Langeoog-ADHS-1-print.pdf

Wochenplanarbeit und Freiarbeit sind im Zusammenhang mit AD(H)S héaufig kritisch zu
sehen, da Kinder mit hyperkinetischer Storung héufig durch ihr {iberlastetes
Arbeitsgedichtnis kein groBeres Arbeitspensum iiberblicken und managen konnen (Vgl.
Born, Oehler 2008, S. 73). Daher sind Aufgaben vonnoten, die kleiner portioniert werden.
Auch Hausaufgaben sollten im iiberschaubaren Umfang vergeben werden und miissen
immer klar, prignant und am besten immer zur gleichen Phase einer Unterrichtsstunde

schriftlich vergeben werden (ebd., S. 55).

Zudem sollte eine positive Beziehung zu den Kindern geschaffen und die Kinder zur
Selbstkontrolle angeleitet werden. Lernziele der Kinder miissen immer so festgelegt
werden, dass sie auch erreicht werden konnen, jedoch auch nicht zu einer Unterforderung
fiihren. Das rechte Mal} ist wichtig fiir eine hohe Motivation der Kinder (ebd., S. 65).
Wygotski (1987, S.85) bezeichnet die angemessene Zone, in der gelernt werden sollte,
als ,,Zone der nichsten Entwicklung®, die knapp {iiber dem bereits erreichten

Kompetenzniveau liegt.

Durch ,,Scaffolding* kann dieser Lernprozess optimal unterstiitzt werden, indem den
Lernenden ein individuelles Lerngeriist angeboten wird, welches mit den zunehmenden
Kompetenzen des Schiilers wieder abgebaut wird. Dadurch werden immer weniger Hilfen

gegeben, wodurch der Schiiler oder die Schiilerin lernt, selbststindig Losungen zu
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erarbeiten (Esslinger-Hinz, Sliwka 2011, S. 87). Zudem sollten SchiilerInnen unmittelbar

fiir gute Leistungen gelobt werden, was sich positiv auf die Motivation auswirkt.

Generalisierende Verstdarker sind beispielsweise Punktepldne (Abbildung 58),
Tokensysteme oder Response-Cost-Systeme. Die Punkte werden fiir besonders positives,
erwiinschtes Verhalten vergeben und konnen individuell oder fiir die ganze Klasse gegen
Belohnungen eingetauscht werden. Die Belohnungen, wie z.B. einmal Hausaufgaben
nicht erledigen miissen, sollten jedoch vorher klar bestimmt werden. Der Token-Ansatz
(Belohnungssystem) wurde von Thondrike und Skinner entwickelt und beschreibt die
flexible Anwendung von Verstirkermechanismen. Zu diesen gehoren Lob und

Belohnung, bei positiver Verstirkung und Strafe und Tadel bei negativer Verstarung.

Mein Punkte-Konto

Regeln Montag Dienstag Mittwoch |Donnerstag |Freitag

X

A

Y~
< >
£

\

Abbildung 58 Punkte-Konto in Anlehnung an Dépfner, M. Quelle: Punkteplan http://www.adhsnetz-
koeln.de/pdf/Langeoog-ADHS-1-print.pdf

Auch sollte aulerdem darauf geachtet werden, dass die Kinder sich in den Pausen auf
dem Schulgeldnde drauflen austoben, damit sie danach im Unterricht keinen erhohten

Bewegungsdrang und Unruhe verspiiren (Born, Oehler 2015, S. 73).

6.14 Zusammenfassung Forderschwerpunkte

Insgesamt kann festgestellt werden, dass vor allem die Forderbedarfe wie korperliche und
motorische Entwicklung, Horen, Sehen, Sprache, Dyskalkulie. LRS oder Hochbegabung
weniger problematisch im Zusammenhang mit inklusiver Beschulung gesehen wird als
beispielsweise der Forderschwerpunkt Lernen oder geistige Entwicklung (vgl. Gebhardt

et al. 2011; Bosse/ Sporer 2014).
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Besonders negativ ist die Einstellung gegeniiber eines gemeinsamen Unterrichts mit
Schiilerlnnen, die besondere Verhaltensauffilligkeiten zeigen (Schwab/ Gebhardt/
Tretter et al.). Bei den Forderschwerpunkten, die keine zielgleiche Beschulung zulassen
und bei denen die kognitive Leistungsfahigkeit der SchiilerInnen beeintrachtigt ist,
werden hiufig Bedenken geduBlert, die betreffenden Kinder inklusiv zu unterrichten. Die
vorgestellten Moglichkeiten des Nachteilsausgleichs, Hilfsmittel, Adaption von
Materialien, Lernumgebung und individuelle Forderung zeigen jedoch auf, dass
inklusiver Unterricht sowohl durch zielgleiche als auch zieldifferente Beschulung
moglich und sinnvoll ist, vor allem, wenn Schiilerlnnen mit speziellen
sonderpiddagogischen Bediirfnissen nachweislich mehr im inklusiven Unterricht an
Regelschulen lernen als wenn sie an einer Forderschule unterrichtet werden.
SchiilerInnen, die an der Regelschule unterrichtet wurden, hatten im Vergleich zu ihren
Peers an den Forderschulen einen Leistungsvorsprung von mindestens zwei Jahren
(Haeberlin et al. 1991; Wocken 2005). Sogar im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
konnten SchiilerInnen in der Regelschule signifikant bessere Leistungen erreichen als
SchiilerInnen, die in der Forderschule beschult wurden (Dessemontet/ Benoit/ Bless
2011). Vor allem konnte auch festgestellt werden, dass in inklusiven Schulkassen der
Diversititsgedanke stirker vertreten ist und die soziale Kompetenz bei den SchiilerInnen

stark durch den gemeinsamen Unterricht gefordert wird.
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II.Empirische Studien zur Inklusion

Das Kapitel IT umfasst insgesamt zwei empirische Studien. Bei der ersten Studie wird die
Sicht von Schiilerlnnen am Gymnasium und SchiilerInnen einer Schule mit dem
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung fokussiert. In der darauffolgenden Studie wird
hingegen die Sicht auf das Thema der Inklusion von LehrerInnen, die am Gymnasium
unterrichten, genauer betrachtet. Da es sich in der ersten Studie um mixed-methods
handelt und die zweite Studie rein quantitativ ausgerichtet ist, wird jede Studie jeweils
mit einem eigenen Methodenteil eingeleitet. Im Anschluss erfolgt bei der ersten und

zweiten Studie die Analyse und dann die Diskussion.
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7 Ausbildung von Schiilermentoren an einem Gymnasium in Baden-

Wiirttemberg und deren gemeinsame Beschulung mit SchiilerInnen des

Forderschwerpunkts geistige Entwicklung

7.1 Methodik (quantitativ)

In der ersten Studie wurden quantitative und qualitative Forschungsmethoden kombiniert
eingesetzt, um die Sicht der SchiilerInnen auf spezifische Fragestellungen der Inklusion
moglichst differenziert untersuchen zu konnen. Durch die Methodenverkniipfung kénnen
durch die quantitative Erhebung, verallgemeinernde Erkenntnisse gewonnen werden.
Durch die Generalisierbarkeit statistischer Aussagen wird das Analyse-, Erkenntnis- und
Deutungsspektrum des untersuchten Forschungsvorhabens erweitert. Durch die
zusitzliche qualitative Methode konnen spezifische Untersuchungsgegenstinde
vertiefend  analysiert, und  Besonderheiten  genauer  betrachtet  werden

(Korrelationsfunktion).

Durch die Anwendung der beiden Forschungsmethoden konnen bei divergierenden
Aussagen die Griinde, tiefergehend analysiert und iiberpriift werden. Vor allem bei
Kindern mit sonderpiddagogischem Forderbedarf im Bereich der geistigen Entwicklung
ist es sinnvoll die Befragung in der face-to-face Kommunikation durchzufiihren, um bei
Missverstanden nachfragen zu konnen und auch auf die individuelle Situation eingehen
zu konnen. Durch die kumulative Nutzung der beiden Methoden konnen Unklarheiten

sichtbar gemacht und dadurch ausgerdaumt werden (Explikationsfunktion).

Zur Bearbeitung der quantitativen Forschungsfragen wird eine (teil-)standardisierte
Befragung vorgenommen, da diese moglichst viele Teilnehmer erreichen soll und zudem
besonders gute Bedingungen fiir eine statistische Auswertung mit Vergleichsoption
gewihrleistet (Scholl 2009, S. 77). Aus diesem Grund weist der Fragebogen
hauptsédchlich geschlossene Fragen auf, zu welchen die Antwortmoglichkeiten bereits
vorformuliert wurden. Bei den meisten Skalen, die verwendet werden, wird eine
vierstufige gerade Skalierung angewandt, bei der ein semantischer Abstand zwischen

jeweils zwei Abstufungen gewéhlt wurde, da dieser als dquidistant angesehen werden
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kann. Aufgrund der Gradzahligkeit, muss vom Befragten mindestens immer eine Tendenz

in eine Richtung angegeben werden (vgl. Bortz/ Doring 2006, S. 177).

Dadurch wurde die Moglichkeit eine ,mittlere Einstellung zu den Aussagen
einzunehmen, vor allem von Unentschiedenen und Meinungslosen bewusst
ausgeschlossen. Lediglich bei Skalen, die sich auf einen Zeitraum beziehen (nie, alle paar
Monate, mehrmals im Monat, mehrmals die Woche, tiglich) wird eine ungerade Skala
verwendet. Neben den Skalen die selbst entwickelt wurden, wurde auch auf Skalen aus
der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) von 2009 zuriickgegriffen, da

diese bereits sehr etabliert sind.

Als Plattform zur Erstellung des Fragebogens wird das Softwarepaket UniPark
verwendet. Dadurch konnen verschiedene ansprechende Layouts erstellt und Bilder
eingefiigt werden. Zudem konnen alle Fragen separat implementiert und im Nachhinein
in der Reihenfolge veridndert werden. AuBBerdem bietet die Plattform die Moglichkeiten,
den Pretest iiber dieses Programm ablaufen zu lassen, den Riicklauf zu kontrollieren und
die Daten direkt in das Auswertungsprogramm zu exportieren. Zur Verbesserung des
Fragebogens in Bezug auf Inhaltliche und technische Zusammenhénge, aber auch um die
Aufmerksamkeitsspanne der Kinder zu priifen und zu sehen, ob der Fragebogen eventuell
zu lang ist, wurde der Pretest durchgefiihrt. An dem Pretest nahmen 10 SchiilerInnen aus
einer Parallelklasse teil. Aufgrund der miindlichen Riickmeldung der SchiilerInnen,
wurde der Fragebogen noch leicht adaptiert. Zur Datenaufbereitung und -bearbeitung

wird die Computer-Software SPSS verwendet.

7.1.1 Vorgehen

Das Projekt am baden-wiirttembergischen Gymnasium wurde in zwei aufeinander
folgenden Halbjahren mit zwei 8. Klassen durchgefiihrt. Ziel des Projektes war es
Schiilermentoren auszubilden, die geistig beeintrichtigten Kindern erlernte
Unterrichtsinhalte vermitteln. Zu Beginn des Projektes wurden jeweils quantitative Daten
iiber die Vorerfahrung, Erwartungen, Empathie und das Gruppenarbeitsverhalten der
Schiiler erhoben. Die gleichen Daten wurden nach Abschluss des Projektes in jeder
Klasse erneut erhoben, um sie mit den Eingangsdaten zu vergleichen. Zudem wurde am

Ende jedes Halbjahres mit jedem Schiiler ein halbstrukturiertes Interview gefiihrt, in
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welchem die SchiilerInnen befragt wurden, wie ihnen das Projekt gefallen hat, was sie

gelernt haben und was sie anders machen wiirden.

Der Mittelwert der Variablen kann zwischen 1 und 4 schwanken, wobei 4 bedeutet, dass

einer Aussage vollig zugestimmt wird und 1, dass eine Aussage vollig abgelehnt wird.

7.1.2 Stichprobenbeschreibung

Das Projekt wurde an zwei aufeinander folgende Halbjahre durchgefiihrt. Es handelt sich
dabei um eine Querschnittstudie. Bei Zugrundelegung der Stichprobe der Vorerhebung
mit 33 SchiilerInnen waren von diesen 14 weiblich und 19 ménnlich. Ein/e SchiilerIn war
elf Jahre alt, ein/e zwolf, neunzehn dreizehn und zwolf SchiilerInnen vierzehn Jahre alt.
Die Teilnehmerlnnen wurden mittels standardisierter Online-Fragebogen iiber die
Plattform UniPark befragt. An der quantitativen Befragung nahmen ausschlielich

SchiilerInnen der 8. Klasse des Gymnasiums teil.

7.1.3 Datenerhebung (quantitativ)

Die erste Klasse nahm am 12.11.2014 an der quantitativen Vorerhebung und am
26.02.2015 nach Beendigung des Projektes an der quantitativen Nacherhebung und dem
halbstrukturierten Interview am 25.02.2015 teil. Die zweite Gruppe nahm am 26.02.2015
an der quantitativen Vorerhebung und am 27.7.2015 an der quantitativen Nacherhebung
und dem halbstrukturierten Interview teil. Die Stichprobe umfasst in der quantitativen
Vorerhebung 33 Schiilerlnnen und in der Nacherhebung 32, da ein Kind bei der
Nacherhebung erkrankt war.

7.2 Quantitative Ergebnisse

7.2.1 Erwartungen an das Projekt

Nachdem die SchiilerInnen allgemein iiber das Vorhaben des Projekts informiert wurden,
wurden sie dazu befragt, welche Erwartungen sie allgemein an das Projekt haben. 3,3%
der SchiilerInnen gaben an, dass sie sich eher nicht auf das Projekt freuen wiirden, 45,45%
stimmten jedoch eher zu, sich auf das Projekt zu freuen und 52,52% stimmten dem genau
zu.? 3,03% der Befragten gaben an, dass sie vermuten wiirden, dass das Projekt gar nicht

spannend sein wird, 6,06% vermuteten dies eher. 39,39% hingegen gaben an, dass das

2 Bei Interesse kann die grafische Darstellung der statistischen Auswertung im Detail angefragt werden.
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Projekt eher spannend verlaufen wiirde und 54,44% gaben an, dass sie annehmen, dass
das Projekt bestimmt spannend wird. 15,15% der SchiilerInnen gaben an etwas Angst vor
dem Projekt und dem was auf sie zukommt zu haben, die anderen 84, 85 % hingegen,

hatten keine Befiirchtungen in dieser Hinsicht.

Zu Beginn des Projektes, bevor die Schiilerlnnen des Gymnasiums die Kinder des
Forderschwerpunkts geistige Entwicklung kennengelernt hatten, gaben 21,21% der
SchiilerInnen an, dass sie wahrscheinlich eher keinen Spal3 daran hitten mit Kindern mit
sonderpiddagogischem Forderbedarf zusammenzuarbeiten. 57% gaben an, dass es eher
zutreffen wiirde, dass sie Spall an der Zusammenarbeit hétten und 21,21% gaben an, dass
dies genau zutrife. Bei der Nacherhebung meldeten die SchiilerInnen hingegen nur noch
zu 3,12% zuriick, dass die Zusammenarbeit mit Kindern des Forderschwerpunkts geistige
Entwicklung ihnen eher nicht so viel Spall gemacht hitte. 56,25% gaben an, dass sie eher
SpaBl an der Zusammenarbeit gehabt hitten und sogar 40,62 % gaben an, dass der
Parameter genau zugetroffen hitte. Es kann demnach festgestellt werden, dass einige
SchiilerInnen, die vor dem Projekt annahmen, dass die Zusammenarbeit mit Kindern des
Forderschwerpunkts geistige Entwicklung weniger Spall machen konnte, nach dem
Projekt in dieser Aussage umgeschwenkt sind. Insgesamt haben mehr SchiilerInnen die
Zusammenarbeit als Positiv erlebt, als vorher angenommen wurde. Der Mittelwert ist von

3,0 vor dem Projekt auf 3,38 nach dem Projekt gestiegen.

Die Zusammenarbeit mit behinderten Kindern
wird/ hat mir Spall gemacht

57.58 56,25

40,62
40 o

30 | ‘

21,21 21,21 ‘

20

10 3,12 I ‘ I
0 0 |_ \

0 | |

Trifft gar nicht zu trift eher nicht zu trifft eher zu trifft genau zu

m Erwartungenin%  ® Rickmeldungin %

Abbildung 59 Gruppenarbeit

In Bezug auf die Zusammenarbeit mit Kindern des Forderschwerpunkts geistige

Entwicklung gaben 18,18% der SchiilerInnen des Gymnasiums an, dass sie vermuten,
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dass es nicht schwer sein wird mit Kindern des Forderschwerpunkts geistige Entwicklung
zusammen zu arbeiten. 48,48% gaben an, dass dies vermutlich eher nicht der Fall sein
konnte. 27,7% hingegen hielten eine Zusammenarbeit eher fiir schwierig und 6,06%
stimmten dem genau zu. Bei der Nacherhebung erhohte sich der prozentuale Anteil der
SchiilerInnen, die eine Zusammenarbeit mit Kindern des Forderschwerpunkts geistige
Entwicklung fiir unproblematisch einstuften, um 31,25% und die sie eher fiir nicht
schwierig befanden um 53,12%. Eher schwer empfanden 9,38% der SchiilerInnen die
Zusammenarbeit und 6,25% stimmten dem genau zu. Die Tendenz (Abbildung 60), dass
die Zusammenarbeit nicht problematisch sein wiirde, wurde nach dem Projekt also noch
verstirkt. Der Anteil der Kinder, die angaben, dass die Zusammenarbeit gar nicht oder
eher nicht schwer war (66,66%) erhohten sich auf 84,37% die angaben, dass die

Zusammenarbeit eher nicht oder gar nicht schwierig war.

Die Zusammenarbeit mit behinderten Kindermn
wird/ war schwierig fiir mich

53,12

48,48 mm
50
40
31,25

: 2727
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i 6.06 6,25
4 - N N

Trifft gar nicht zu trift eher nicht zu trifft eher zu trifft genau zu

® Erwartungen in %  ®Riickmeldung in %

Abbildung 60 Gruppenarbeit

7.2.1.1 Erwartungen in Abhdngigkeit zum Geschlecht

35,7% der befragten Miadchen gaben in der quantitativen Vorerhebung an, dass sie
glauben, dass das Projekt mit den Kindern des Forderschwerpunkts geistige Entwicklung
wahrscheinlich interessant werden wiirden (Abbildung 61). 64,28% gaben hingegen an,
dass das Projekt sicherlich interessant werden wiirde. Bei den Jungen gaben nur 47,36%
an, dass das Projekt bestimmt interessant wird, 42,10 % gaben an, dass das Projekt eher
interessant wird und 10,52% vermuteten, dass das Projekt eher nicht interessant werden

wiirde.
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Geschlecht * Ich glaube das Projekt wird ganz imeressamt. Kreuztabelle

Anzahl
Ich glaube das Projekt wird ganz interessant.
trifft eher nicht
Zu trifft eher zu trifft genau zu Gesamt
Geschlecht  Weiblich ] A g 14
Mannlich 2 a g 19
Gesamt 2 13 18 33

Abbildung 61 Geschlecht in Abhingigkeit zur Gruppenarbeit

Als die SchiilerInnen nach ihren Angsten in Bezug auf das Projekt befragt wurden, gaben
37,71% der Midchen an, keine Angst vor dem Projekt zu haben. Von den Jungen
stimmten dieser Aussage hingegen 78,94% zu. 37,71% der Midchen sagten das sie eher
keine Angst vor dem Projekt haben. Von den Jungen stimmten dieser Aussage 15,8 % zu.
Das sie eher Angst vor dem Projekt hatten sagten 14,28% der Médchen und 5,26% der
Jungen. Kein Junge kreuzte hingegen auf der Skala an, dass die Aussage genau zutreffe.
14,28% der Médchen gaben allerdings an, dass es genau zutreffe, dass sie etwas Angst

vor dem Projekt hitten (Abbildung 62).

Geschlecht * Ich habe etwas Angst vor dem Projekt. Kreuztabelle

Anzahl
lch habe etwas Angstvor dem Projekt.
trifft eher nicht
trifit nicht zu Zu trifft eherzu | trifft genau zu Gesamt
Geschlecht  Weiblich 5 2 2 14
Mannlich 14 1 0 18
Gesamt 20 3 2 33

Abbildung 62 Geschlecht und Angstlichkeit

Beim T-Test konnte ein signifikanter Unterschied zwischen den beiden Gruppen
minnlich und weiblich festgestellt werden. Der Mittelwert bei den Médchen lag bei 2,07
und der Mittelwert bei den Jungen bei 1,26. Allerdings war die Standardabweichung bei
den Midchen auch sehr viel hoher. Daraus schlie3t sich, dass die Middchen im Projekt

insgesamt mehr Angst vor dem neuen Projekt hatten, als Jungen.
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T-Test

[Datagetl] “inetfilec.ad.uni-heidelberg.debhome’ £4fv383DesktopiLeben in der Steinzeit Vorerhebung 2015 11 Dl.sav

Gruppenstatistiken
Standardfehle
Standardabw rdes
Geschlecht M Mittelwert eichung Mittelwertes
Ich habe etwas Angstvar — Weihlich 14 2,07 1,072 286
dem Projeit. Manniich 19 126 562 120
Test bei unabhangigen Stichproben
Levene-Test der
Varianzgleichheit T-Testfir die Mittelwertgleichheit
95% Konfidenzintervall der
Mitiers | Standardfahls Difterenz
F Signifikanz T df Sig. (2-seitig) Differanz rder Differenz Untere Ohere
Ich habe etwas Angstvar — Varianzen sind gleich 5016 032 2814 3 008 808 287 222 1,394
dem Projekt. Var ind nicht
e 2573 | 18261 019 808 318 149 1467

Tabelle 8 T-Test: Geschlecht in Abhingigkeit zur Angstlichkeit

Zudem wurden die Schiilerlnnen befragt, ob sie befiirchten, dass die Arbeit mit
sonderpiddagogischem Forderbedarf im Bereich der geistigen Entwicklung fiir sie
schwierig werden konnte. 14,28% der Médchen hatten in dieser Hinsicht gar keine
Befiirchtungen. Die Hilfte der Middchen gab an, dass sie denken, dass die Arbeit eher
nicht schwierig fiir sie sein werde. 28,57% der Médchen stimmten der Aussage eher zu,
dass die Arbeit fiir sie schwierig werden konnte und 7,14% stimmten dem genau zu. Von
den Jungen lehnten 21,05% diese Aussage ginzlich ab, 84,21 sagten, dass es eher nicht
zutreffen wiirde, dass die Arbeit mit Kindern im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung
fiir sie schwierig werden konnte, 26,31% stimmten der Aussage eher zu und 5,2%

stimmten ihr genau zu (Abbildung 63).

Geschlecht * Die Zusammenarbeit mit behinderten Kindern wird schwierig fiir mich sein. Kreuztabelle

Anzahl
Die Zusammenarbeit mit behinderten Kindern wird schwierig fir
mich sein.
trifft gar nicht trifft eher nicht
zu zZu trifit eherzu trifit genau zu Gesamt
Geschlecht  Weiblich 2 7 L) 1 14
Mannlich 4 ] ] 1 14
Gesamt G 16 ] 2 33

Abbildung 63 Geschlecht und Zusammenarbeit
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7.2.2 Vorerfahrungen mit Inklusion

Einige SchiilerInnen des Gymnasiums hatten vor dem Projekt bereits Erfahrungen mit
Kindern im Forderbereich geistige Entwicklung. Neun Kinder gaben an in ihrer
Nachbarschaft Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf im Bereich geistige
Entwicklung zu haben. Fiinf Kinder haben ein Familienmitglied mit dementsprechenden
Forderbedarf zu haben und zwolf Kinder gaben an, dass es Kinder mit
sonderpiddagogischem Forderbedarf in ihrem sozialen Umfeld (Sportverein,

Musikschule, Kirchengemeinde etc.) gidbe (Abbildung 64).

Vorerfahrungen mit Kindern im Forderschwerpunkt
geisitge Entwicklung

geistig beeintrachtigte Kinder im _ 36%
. - ~ .J
souialen Umfeld ’
geistig beeintrachtigte Kinder in der - 15,159,
Familie P70
geistig beeintrachtigten Kinder in der _ 27 279
Nachbarschaft 4=

Abbildung 64 Vorerfahrungen mit Kindern mit Beeintrichtigung

Die Kontakthypothese nach Allport (1954, S. 261) konnte in der quantitativen Studie
nicht belegt werden. Es zeigte sich bei der Uberpriifung einer Korrelation kein starker
Zusammenhang zwischen Vorerfahrungen mit Kindern mit sonderpddagogischem
Forderbedarf und eine verminderte Angst vor neuen Erfahrungen mit diesen oder einer
erhohten Freude auf ein Projekt mit Kindern des Forderschwerpunkts geistige
Entwicklung. Das kann natiirlich auch an der geringen Stichprobe liegen oder daran,

dass die Skala nicht sensibel genug auf die Fragestellung ausgerichtet ist.
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Ich freue mich auf das Projekt. * In meiner Familie gibt es geistig hehinderte Kinder.

Anzahl

Kreuztabelle

In meiner Familie gibt es
geistig behinderte Kinder.

ja nein Gesamt
Ich freue mich aufdas trifft eher nicht zu ] 1 1
Projekt. trift eherzu 1 14 15
trifit genau zu 4 13 17
Gesamt 5 2 33
Abbildung 65 Vorerfahrungen und Erwartungen
Symmetrische Mafke
Asymptotisch Maherungsw
Br eisest Maherungsw
standardisiernt gise
Wert er Fehler® Signifikanz
Intervall- bzgl. 'Son-
Intewallmgg PearsonR -078 160 -434 667
Ordinal- bzgl. Ordinalmalk  Korrelation nach .
Spearman - 064 168 -, 363 719
Anzahl der glltigen Falle 33

a. Die Mull-Hyphothese wird nicht angenommen.

b, Unter Annahme der Mull-Hyphothese wird der asymptotische Standardfehler verwendet.
c. Basierend auf normaler Maherung

Tabelle 9 Null-Hypothese Vorerfahrung
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7.2.3 Empfundene Informationsnotwendigkeit zum Thema geistige Entwicklung

Vor dem Projekt gaben 75,75% der SchiilerInnen an, dass die es wichtig finden, mehr
iiber das Thema Forderschwerpunkt geistige Entwicklung zu erfahren. Nach dem Projekt
ergab die Summe der Schiilerlnnen die dem eher zustimmten oder vollig zustimmten
78,13%. Insgesamt hat sich die Summe also vergroflert, wobei beriicksichtigt werden
muss, dass weniger Schiilerlnnen der Aussage vollig zustimmten als vorher, sondern
dieser tendenziell eher zustimmten. Der Mittelwert ist insgesamt leicht von 3,12 auf 2,97
gesunken. Was darauf zuriickzufiihren ist, dass weniger SchiilerInnen angegeben haben,
dass sie unbedingt mehr iiber das Thema sonderpiddagogischer Forderbedarf bei geistiger
Entwicklung erfahren wollen und mehr angegeben haben, dass dies eher zutrifft. Das lésst
sich dadurch erkliren, dass die SchiilerInnen durch das Projekt bereits viel zu dem Thema
informiert wurden.

Die prozentuale Menge der SchiilerInnen die der Informationsnotwendigkeit tendenziell
eine eher geringere Notwendigkeit zusprachen hat sich hingegen fast nicht verandert. Vor
dem Projekt waren es 18,18% und nach dem Projekt 18,75%. Allerdings haben nur noch
3,12% der Befragten, im Gegensatz zu Beginn des Projektes, wo es noch 6,06% waren,
angegeben es nicht fiir notwendig zu halten, mehr {iber das Thema geistig Entwicklung

zu erfahren (Abbildung 66).

Mir st es wichtig mehr tiber das Thema geistige
Eimntwicklung zu erfahren

Trifft zo |t — 1> |
Trifft eher nicht zu _ 1188.1785
Trifft nicht zu HIZQOG

®m Nach dem Projekt ®Vor dem Projekt

Abbildung 66 Empfundene Informationsnotwendigkeit
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7.2.4 Teamfihigkeit/ Gruppenarbeitsverhalten

Zum Thema Gruppenarbeit meldeten die SchiilerInnen vor dem Projekt zuriick, dass
46,88% der Meinung sein, dass sie innerhalb einer Gruppe bessere Arbeit leisten als
alleine. 21,88% stimmten dem voll zu. Nach dem Projekt stimmten dieser Aussage noch
12,5% zu und eher 40,62% zu. Die Tendenz ist daher auf der Seite der SchiilerInnen, die
ihre Arbeit auBBerhalb der Gruppe als besser bewerten, nach dem Projekt leicht gestiegen.
Der Mittelwert in der Vorerhebung lag bei 2,75 und bei der Nacherhebung bei 2,56.
Wobei eine 4 angibt, dass der Aussage vollig zugestimmt wird und die 1, dass die Aussage

abgelehnt wird (Abbildung 67).

Die beste Arbeit leiste ich, wenn ich mit anderen
Schiilern zusammenarbeite

Trifft zo |t — 21.88
Trifft eher 2o | it G 55
Trifft eher nicht zu rnsg 315
Trifft nicht zu _ ggg
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®Nach dem Projekt ®Vor dem Projekt

Abbildung 67 Zusammenarbeit

Vor dem Projekt gaben 62,5% der SchiilerInnen an, dass sie durch die Zusammenarbeit
in einer Gruppe ihre Arbeit schneller bewiltigen konnen. 31,25% stimmten dem eher zu.
Nach dem Projekt stimmten dieser Aussage nur noch 46,88% vollig zu und eher zu noch
31,25%. Der Mittelwert ist von 3,53 auf 3,22 gesunken. Das kann darauf zuriickgefiihrt
werden, dass die Schiilerlnnen viel Zeit benotigt haben, um den Kindern mit
sonderpiddagogischem Forderbedarf im Bereich geistiger Entwicklung die Inhalte in der

Gruppenarbeit zu erkldren (Abbildung 68).
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Wir werden mit der Arbeit schneller fertig, wenn
wir alle zusammenarbeiten

i cer o | 13
Trifft eher nicht zu m 18.75
Trifft nicht zu . g%%
0 10 20 30 40 50 60 70

®Nach dem Projekt ™ Vor dem Projekt

Abbildung 68 Zusammenarbeit in der Gruppe

Als die SchiilerInnen zu ihrer generellen Bereitschaft zur Zusammenarbeit mit anderen
SchiilerInnen befragt wurden, gaben vor dem Projekt noch 65,62% der Befragten an,
gerne mit anderen zusammen zu arbeiten. Nach dem Projekt gaben nur noch 53,12% an,
dass dies zutrife. 28,12% stimmten der Aussage vor dem Projekt eher zu und nach dem
Projekt 46,88%. Nach dem Projekt stimmte der Aussage niemand mehr der Aussage eher
nicht zu. Vor dem Projekt gaben noch 6,25% der SchiilerInnen an, dass sie eher nicht
gerne mit anderen SchiilerInnen zusammenarbeiten wiirden. Insgesamt haben also nach
dem Projekt alle Schiilerlnnen der Aussage ganz oder teilweise zugestimmt (Abbildung

69).

Ich arbeite gerne mit anderen SchiilerInnen
zusammen

Triht zo | ol s
; ] 46,88
Trifft eher zu 28,12 '

Trifft eher nicht zu * 6.25

Trifft nicht zu 8

0 10 20 30 40 50 60 70

®Nach dem Projekt ®Vor dem Projekt

Abbildung 69 Zusammenarbeit in der Gruppe
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In der Vorerhebung lag der Mittelwert bei 3,59 (Abbildung 70) und in der Nacherhebung
ist er leicht auf 3,53 gesunken (Abbildung 71).

Ich arbeite gern mit anderen Schilern zusammen.

M Gltig 3z

Fehlend 1
Mitte lwert 3,69
Standardfehler des Mittelwertes 049
Standardabweichung G615

Ich arbeite gern mit anderen Schiillern zusammen.

Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Giltig trifft eher nicht zu 2 f,1 6,3 6,3
trifft eher zu 9 27,3 281 344
trifft zu 21 636 65 6 1000
Gesamt 3z 47,0 100,0
Fehlend -77 1 3.0
Gesamt 33 100,0

Abbildung 70 Vorerhebung Zusammenarbeit

Ich arbeite gern mit anderen Schilern zZusammen.

M Gltig 32

Fehlend 1]
Mittelwert 353
Standardfehler des Mittelwertes 080
Standardabweichung 507

Ich arbeite gern mit anderen Schiilern zusammen.

Giltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Frozente Prozente
Gultig  trifit eherzu 15 46,9 46,9 469
trifft zu 17 53,1 531 100,0
Gesamt a2 1000 100,0

Abbildung 71 Nacherhebung Zusammenarbeit
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7.2.5 Hilfsbereitschaft

Als die Jugendlichen in der Nacherhebung befragt wurden, wie hiufig sie andere beim
Lernen oder Anfertigen der Hausarbeit unterstiitzen ist der Mittelwert von 2,67 auf 3,0
gestiegen. Insgesamt haben demnach die SchiilerInnen héufiger ihren MitschiilerInnen
geholfen. Hierbei ist auffillig, dass nicht im oberen Bereich also bei fast tiglicher oder
mehrmals wochentlicher Hilfe Abstiege zu verzeichnen sind, sondern im unteren Bereich
bei nie. Die Prozentzahl der SchiilerInnen die nie ihren MitschiilerInnen helfen ist

insgesamt um 18,55% angestiegen (Abbildung 72).

Wie oft hast du anderen beim Lernen oder
Anfertigen der Hausaufgaben unterstiitzt?

40 36.67

35 3031 25
30
25 21.88 1.88
20 16, 6/
15 13, 3317 5
10
5 3 33
0

Alle paar Mehrmalsim Mehrmals  Fast taghch
Monate Monat wochentlich

E Vor dem Projekt ®Nach dem Projekt

Abbildung 72 Unterstiitzung bei Hausaufgaben etc.
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Als die Jugendlichen in der Nacherhebung befragt wurden, wie hiufig sie versuchen
anderen Jugendlichen zu helfen, wenn sie Probleme haben, ist der Mittelwert hingegen
von 3,69 auf 3,39 gesunken. Die einzelnen Werte fiir die Skalen sind in der Abbildung

73 veranschaulicht.

Wie oft versuchst du anderen Jugendlichen zu
helfen, wenn sie Probleme haben?

50 45,16
45
40
35 31,03 31,03
30 5
oy 24,14 22,58
2
20 16,13 13.7 6.13
15
10
5 0 0
0
Nie Alle paar Mehrmalsim Mehrmals  Fast tdglich
Monate Monat wochentlich

m Vor dem Projekt mNach dem Projekt

Abbildung 73 Hilfsbereitschaft

Das kann moglicherweise darauf zuriickgefiihrt werden, dass innerhalb der Gruppen
Aufgabenbereiche definiert wurden. So haben einige SchiilerInnen nur Materialien
vorbereitet, weshalb sie weniger Kontakt mit den SchiilerInnen des sonderpiddagogischen
Bildungs- und Beratungszentrums gehabt haben. Die anderen SchiilerInnen aus der
Gruppe haben dafiir umso mehr mit den Kindern im Forderschwerpunkt geistige

Entwicklung zusammengearbeitet.
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7.2.6 Empathiefihigkeit

In Bezug auf die Perspektiveniibernahme gaben vor dem Projekt 19,35 % der Befragten
an, dass sie keine Schwierigkeiten hitten, Dinge auch vom Standpunkt anderer aus zu
sehen. 54,84 % sagten, dass sie eher keine Schwierigkeit hétten, Inhalte aus einer anderen
Perspektive zu sehen. 22,58 % gaben an, dass es eher Schwierig fiir sie sei den Standpunkt
aus der Sicht von jemand anderen zu betrachten und 3,23 % stimmten dem genau zu. Nach
dem Projekt stimmten der Aussage, dass es manchmal schwierig fiir sie sei, Dinge auch
vom Standpunkt des anderen zu betrachten, 6,25% ganz zu, 28,12% eher zu, 37,50% eher
nicht zu und 28,12% iiberhaupt nicht zu (Abbildung 74). Der Mittelwert ist insgesamt
von 2,90 auf 2,88 gesunken. Da das Item trifft zu der 1 zugeordnet ist, trifft eher zu der
2, trifft eher nicht zu der 3 und trifft nicht zu der 4, bedeutet das Sinken des Mittelwertes,
dass sich dieser mehr der 1 angendhert hat. Da die Frage gleichzeitig negativ gestellt
wurde, zeigt das Ergebnis auf, dass die Schiilerlnnen nach dem Projekt die
Perspektiveniibernahme schwieriger einschitzen als davor. Dieses Ergebnis zeigt
wahrscheinlich auf, dass den SchiilerInnen durch das Projekt bewusstgeworden ist, dass

es schwieriger ist, sich in SchiilerInnen aus dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung

hineinzuversetzen.
Ich finde es manchmal schwierig, Dinge auch
vom Standpunkt des anderen aus zu sehen
60 54.84
50
10 37.5
R 28,12 28,12
30 22,58
19.35 ;
20
25
10 I 323 825
0 we

Trifft nichtzu  Trifft eher nicht  Trifft eher zu Trifft zu
zu

®m Vor dem Projekt  ®Nach dem Projekt

Abbildung 74 Perspektiveniibernahme
Bei der Frage, ob SchiilerInnen andere Leute die ausgenutzt werden beschiitzen méchten,
ist der Mittelwert von 1,90 auf 1,70 gesunken. Die Empathie hat sich demnach erhoht, da
sich der Wert mehr der 1 (trifft zu) angenihert hat. Dabei ist der prozentuale Anteil der

SchiilerInnen die dieser Aussage vollig zustimmen von 31,03% auf 42,86% gestiegen,
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allerdings haben auch 7,39% mehr der SchiilerInnen angekreuzt, dass sie eher nicht das

Bediirfnis verspiiren wiirden die ausgenutzten Leute zu beschiitzen (Abbildung 75).

Wenn ich sehe, dass Leute ausgenutzt werden,
mochte ich sie am liebsten irgendwie beschiitzen

60 55.17

50 42,36

39.29
40
31,03

30
20 14,29

10 69557 6.2

) He N

Trifft nicht zu  Trifft eher nicht  Trifft eher zu Trifft zu

Zu

B Vor dem Projekt ®Nach dem Projekt

Abbildung 75 Hilfsbereitschaft

Die anderen Parameter die in der quantitativen Vorerhebung erfragt wurden, haben sich
im Vergleich mit der Nacherhebung nicht signifikant veridndert. Zu diesen gehort das
empfundene Mitleid mit Leuten, die Probleme haben oder das Ungliick anderer
Menschen. Als Beispiel wird die Variable: ,,Ich habe oft Mitgefiihl mit Leuten, die
weniger Gliick haben als ich® im nachfolgenden Diagramm veranschaulicht. Die
Veridnderungen gleichen sich jeweils ungefihr zwischen einer Zustimmung und der
Tendenz zur Zustimmung aus oder zwischen einer Ablehnung und der Tendenz zur
Ablehnung. Dadurch ist der ermittelte Mittelwert der Vorerhebung von 1,73 nur
geringfiigig hoher als der der Nacherhebung mit 1,69.
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Ich habe oft Mitgefiihl mit Leuten, die weniger
Glick haben als ich

50
10 I

60
46,67

I 40,62

50

40

30

10 6,67 6,67 9,38
0 []
. ] m
Trifft nichtzu  Trifft eher nicht  Trifft eher zu Trifft zu
zu

mVor dem Projekt  ®Nach dem Projekt
Abbildung 76 Mitgefiihl

Der Mittelwert bei der Befragung, ob das Ungliick anderer Leute die SchiilerInnen
beunruhigt war negativ gestellt. Dementsprechend sind die Werte, die der Aussage nicht
zustimmen im Vergleich zu den vorangegangenen Fragen relativ hoch. In der
Vorerhebung gaben 28,57% der SchiilerInnen an, dass es nicht stimmt, dass das Ungliick
anderer Leute sie nicht beunruhigt. In der Nacherhebung gaben dies 35,48% an
(Abbildung 77). Der Mittelwert ist von 2,86 auf 2,97 gestiegen. Da die Frage negativ
formuliert ist, ist in diesem Fall trifft nicht zu (4) der hochste Wert. Die Empathie ist

demnach gestiegen.

Das Ungliick anderer Leute beunruhigt mich
nicht besonders

- 39.29 38,71
40 35.48 i
32 28,57
30 :
25 21.43
20

2

1 12.9 1071 12.9
10

5 .

0

Trifft nicht zu Trifft eher nicht zu Trifft eher zu Trifft zu

B Vor dem Projekt ®Nach dem Projekt

Abbildung 77 Empathiefahigkeit

Insgesamt kann daher festgehalten werden, dass die Empathiefdhigkeit der SchiilerInnen

durch das Projekt gestérkt wurde.
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7.3 Methodik (qualitativ)

Bei der qualitativen Interviewbefragung nahmen 25 SchiilerInnen des Gymnasiums, 7
SchiilerInnen aus dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung und 2 LehrerInnen des
Gymnasiums teil. Die geringere Teilnahmebereitschaft ist auf den direkten Kontakt mit
der befragenden Person zuriickzufithren. Die Schiilerlnnen haben sich teilweise
gedngstigt ein direktes Gespridch zu fithren. Auch wenn ihnen gesagt wurde, dass die
Interviews anonym sein, kam ihnen dies im Vergleich zu der Befragung am PC natiirlich
viel personlicher vor. Daher entschieden sich einige SchiilerInnen nicht an den Interviews

teilzunehmen.

7.3.1 Interviewfiihrung und Transkription der Interviews

Die Interviews wurden alle an dem Gymnasium gefiihrt. Entweder in einem leeren
Klassenzimmer oder einem Beratungszimmer und demnach im situativen Kontext. Die
SchiilerInnen waren durch vorherige Besuche meinerseits bereits iiber den Ablauf des
Projekts und meiner wissenschaftlichen Begleitung informiert. Da ich in einigen
Unterrichtsstunden auch hospitierte, kannten mich die Kinder bereits vor den
Befragungen. Die problemzentrierten Interviews dauerten insgesamt zwischen 10-15

Minuten.

,Das problemzentrierte Interview (PZI) ist ein theoriegenerierendes Verfahren, das den
vermeintlichen Gegensatz zwischen Theoriegeleitetheit und Offenheit dadurch
aufzuheben versucht, dass der Anwender seinen Erkenntnisgewinn als induktiv-
deduktives Wechselspiel organisiert. Entsprechende Kommunikationsstrategien zielen
zum einen auf die Darstellung der subjektiven Problemsicht. Zum anderen werden die
angeregten Narrationen durch Dialoge erginzt, die Resultat ideenreicher und
leitfadengestiitzter =~ Nachfragen sind.  Theoretisches = Wissen  entsteht im
Auswertungsprozess durch Nutzen elastischer Konzepte, die in der empirischen Analyse
fortentwickelt und mit empirisch begriindeten "Hypothesen" am Datenmaterial erhirtet

werden (Witzel 2000).

Das problemorientierte Interview ist angelehnt an die ,,Grounded Theory“ (Glaser,
Strauss 1998) und versucht individuelle Handlungen und subjektive Wahrnehmungen

moglichst objektiv zu erfassen. Die Auswertung der Qualitativen Inhaltsanalyse erfolgte
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nach Mayring (2007) durch eine deduktive und induktive Kategorienbildung mit

anschliefender Analyse.

Der Prozess der qualitativen Inhaltsanalyse kann in zwei Teile unterschieden werden. Die
Datengewinnung und die Datenanalyse, welche insgesamt elf verschiedenen Schritte
umfassen (Abbildung 78). Am Anfang stehen die Literaturrecherche und die
Problemanalyse, aus welcher sich auch die Fragestellung ergibt. Darauf folgt die
Leitfadenkonstruktion, an die sich das problemzentrierte Interview anlehnt, aber einen
offenen Rahmen ermoglicht. In der Pilotphase wird anschlieBend der entwickelte
Leitfaden erprobt und gegebenenfalls modifiziert. Zudem schult sich der Befragende

dadurch in der Interviewfiihrung.

Nachdem diese Phase abgeschlossen wurde, schlieft sich die Interviewdurchfithrung an,
in der Sondierungsfragen, Leitfragen und Ad-hoc-Fragen verwendet werden, was
gleichzeitig aufgezeichnet wird und schlussendlich transkribiert werden muss. Das
deduktive Vorgehen, dass durch die Erstellung der offenen Fragen bei dem
leitfadengestiitzten Interview angewendet wird, ermoglicht ein einheitliches Vorgehen

bei allen Interviews (Bortz/ Doring 2006, S. 330).

Allerdings bilden die deduktiven Kategorien, die sich in den Leitfragen widerspiegeln
nicht ausreichend die gewonnenen Informationen aus den Interviews ab, weshalb
zusitzlich ein induktives Vorgehen angeschlossen wird. Die induktive Kategorienbildung
wird daraufhin von weiteren Kodiererlnnen iiberpriift, um die Interraterreliabilitit zu
gewihrleisten. Die neu erarbeiteten Kategorien werden danach mit der Kodiergruppe
diskutiert und anschliefend werden die Kategorien angepasst. In diesem Zusammenhang
wurde auch der Kodierleitfaden erstellt. Am Ende erfolgt die qualitative Inhaltsanalyse

der Daten mit deren schriftlichen Fixierung.
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Prozessmodell zur qualitativen Inhaltsanalyse

Datengewinnung Datenanalyse
Literaturrecherche
Problemanalyse Induktive Kategorienbildung
Leitfadenkonstruktion Kategorienrev.isi(.)r.l und
l Interraterreliabilitét
Pilotphase Erhohung des

Leitfadenerprobung und Anpassung Kategorien-Abstraktionsniveaus

Interviewdurchfiihrung

]

Aufzeichnung und Transkription

Qualitative Inhaltsanalyse

1

Schriftliche Fixierung

Abbildung 78 Prozessmodell zur qualitativen Inhaltsanalyse in Anlehnung an Witzel 2002.

Witzel (1982, S. 72) beschreibt fiir das problemzentrierte Interview drei vorrangige
Prinzipien. Zu diesen gehort die Problemzentrierung, bei der eine gesellschaftliche
Problemstellung vor dem Interview erarbeitet wird. Diese ist hier die gesellschaftliche
Inklusion mit ihren Chancen und Hindernissen.

Das zweite Prinzip ist die Gegenstandorientierung des Verfahrens, bei der eine konkrete
Gestaltung auf einen spezifischen Gegenstand bezogen wird. Das ist durch den
Riickbezug der Leitfragen auf das durchgefiihrte Projekt am Gymnasium gegeben.
AbschlieBend kommt es zur Prozessorientierung, bei der das wissenschaftliche

Problemfeld flexibel unter Einbezug der Daten analysiert wird.

Mit dem Einverstindnis der Schiilerlnnen wurden die Interviews in voller Linge auf
Tonband aufgenommen. Die Befragung war als offenes, leitfadengestiitztes,
problemzentriertes Interview angelegt (Meuser, Nagel 2003). Dementsprechend diente
der Leitfaden eher einer thematischen Gestaltung. Die Fragen wurden dann situativ an

den Verlauf des Gespriachs angepasst, um ein moglichst entspanntes Gesprich zu
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ermdglichen, dass nicht den Eindruck einer Abfrage erweckt, wie die SchiilerInnen es aus
der Schule kennen. Zudem wird durch die Offenheit des Interviews ermdglicht, dass die
SchiilerInnen weitgehend frei zu Wort kommen und eigene Themen einbringen konnen
(Mayring 2002, S. 67). Weitere Vorteile der Offenheit sind, die Moglichkeit zu
iiberpriifen, ob der Befragte die Fragen richtig verstanden hat und die Befragten konnen

selbst Zusammenhinge zwischen den verschiedenen Aspekten entwickeln (Kohli 1978).

Wichtig war in diesem Zusammenhang, dass den SchiilerInnen zu Beginn des Interviews
aufzeigt wurde, dass es kein richtig oder falsch géibe, sondern einfach nur ihrer Meinung
von Interesse sei. Diese offene Form, spiegelt einen ,,entdeckenden Charakter qualitativer
Forschung®* wider (Liiders 2006, S. 74), der es ermoglicht auch im Vorhinein
unberiicksichtigte Faktoren und Fragen des Interviewenden aufzudecken und genauer zu
beleuchten. Da durch das problemzentrierte Interview (Witzel 1982, 1985) eine bestimme
Problemstellung, die bereits vor dem Interview analysiert wurde, feststand, wurde mit
verschiedenen Fragen immer wieder zu den verschiedenen Aspekten der Fragestellung

zuriickgefiihrt.

Bei dem problemzentrierten Interview wurden einige offene Fragen gestellt. Die
TeilnehmerInnen wurden bei stockendem Gesprichsfluss dazu aufgefordert sich an ein
Beispiel zu erinnern, an dem sie exemplarisch Schwierigkeiten oder Vorgehensweisen
schildern konnten. Diese Fragestrategie beruht auf der Annahme, dass durch diesen
Anker bestimmte Ereignisse illustriert und reflexiver betrachtet werden konnen. Die
thematischen Schwerpunkte der Interviews waren bei den GymnasialschiilerInnen etwas
anders, als bei den Schiilerlnnen des Forderschwerpunkts geistige Entwicklung. Die
SchiilerInnen des Gymnasiums wurden auch zu Vorerfahrungen mit Kindern im
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung befragt, was bei den Schiilerlnnen des
sonderpddagogischen Bildungs- und Beratungszentrums mit dem Forderschwerpunkt

geistige Entwicklung wegfiel.

Auch zu Verbesserungsvorschldgen wurden die Kinder nicht explizit gefragt, da dies ein
hohes Mal} an Reflexivitidt voraussetzt und die SchiilerInnen mit sonderpddagogischem
Forderbedarf im Schwerpunkt geistige Entwicklung héufig bei leichteren Fragen bereits
Schwierigkeiten bei der Beantwortung hatten. Zudem waren bei einigen Interviews mit

den Kindern des SBBZ, Betreuer anwesend, da manche SchiilerInnen des

218



Forderschwerpunkts geistige Entwicklung nicht alleine in das Gesprich gehen wollten.

Die Betreuer stellten normalerweise keine Fragen.

Nur in einem Fall, stellte die Betreuerin eine spezifische Nachfrage um den Grund dafiir,
dass der/die betreffende Schiiler/ Schiilerin nicht gerne an das Gymnasium gekommen
ist, zu ergriinden. Dieses betreffende Interview gestaltete sich auch relativ schwierig, da
der/ die SchiilerIn meistens nur mit ja oder nein antwortete. Die vertraute Bezugsperson
aus dem SBBZ kannte den/ die Schiiler/in bereits besser und hatte bereits ein gutes
Vertrauensverhiltnis zu diesem/ dieser aufgebaut, wodurch bestimmte Hintergriinde

durch sie besser zur Sprache gebracht werden konnten.

Die (Tabelle 10) zeigt den Interviewleitfaden, der bei den Interviews mit den

SchiilerInnen verwendet wurde, dessen Grad der Vorstrukturierung und das methodische

Vorgehen.

Leitfrage Methodik

Was fiir Erwartungen hattest du an das | Offene Einstiegsfrage

Projekt und haben sich diese erfiillt? Motivational, Einstellung zu dem Projekt
am Anfang, Bewertung der eigenen
Erwartung

Wie hat die Zusammenarbeit in der | Offene Frage,

Gruppe funktioniert? Kannst du das ein | Spezifischer Schwerpunkt:
bisschen beschreiben? Kooperationsfahigkeit
War die Arbeit gleich verteilt oder haben | Spezifische Nachfragen
immer dieselben alles gemacht?

Hast du irgendwelche Allgemeine, offene Nachfragen

Verbesserungsvorschlége fiir das Spezifischer Schwerpunkt:

Projekt? Verbesserungsvorschlige

Wie wiirdest du die Schwierigkeitsstufe | Offene Frage,

der Aufgaben einschitzen? Reflexion der eigenen Arbeit

Kannst du ein Beispiel dafiir nennen? Anker-Funktion, Redefluss verbessern

Wiirdest du noch mal so ein Projekt | Spezifische Nachfrage - Reflexion

machen? Bewertung des Projekts?

Ist ein inklusiver Unterricht moglich? Spezifische Nachfrage zur
Konkretisierung

Was hast du personlich in dem Projekt | Offene Frage

gelernt? Spezifischer Schwerpunkt:

Fachlicher und sozialer Anteil
Tabelle 10 Interviewleitfaden SchiilerInnen
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Die Gespriche mit den beiden Lehrkriften waren insgesamt ldnger, zwischen 20 und 25
Minuten. Sie waren ebenfalls durch einen flexiblen Leitfaden gestiitzt. Dadurch, dass die
LehrerInnen auch viele eigene Themen in das Gesprich einbrachten, kam es zu vielen

narrativen Passagen und einer Kombination aus Erzédhlen und Fragen (vgl. Witzel 1989).

Die (Tabelle 11) zeigt den Interviewleitfaden, der bei den Interviews mit den LehrerInnen

verwendet wurde, dessen Grad der Vorstrukturierung und das methodische Vorgehen.

Leitfrage Methodik

Was hat ganz gut funktioniert und was | Offene, motivierende Einstiegsfrage
konnte man noch anders machen?

Gab es Unterschiede zwischen den beiden | Spezifische Nachfrage
Gruppen? Es war ein anderes Thema und
die Gruppengroe wurde jetzt auch
reduziert. Gab es noch Auffilligkeiten?
Wenn das Projekt im Nachhinein | Kontextwissen/ duBBere Einflussfaktoren
betrachtet wird, ist eine allgemeine
inklusive Beschulung moglich?

Was miissten fiir Rahmenbedingungen | Offene Frage
geschaffen werden um Inklusion in der | Thematischer Schwerpunkt:
Schule zu ermoglichen? Rahmenbedingungen fiir Inklusion

Wie war die Resonanz der Eltern? Spezifische Nachfrage

Thematischer Schwerpunkt:
Unterstiitzung, Kooperation mit den
Eltern

Tabelle 11 Interviewleitfaden LehrerInnen

Um die Dichte und Fiille der Informationen prizise auswerten zu konnen, wurden alle
Interviews komplett transkribiert. Auflerdem wird durch die Transkription der
Verginglichkeit von gesprochener Sprache durch die schriftliche Fixierung
entgegengewirkt. Diese Fixierung ist Voraussetzung fiir eine addquate Analyse und eine
transparente Ergebnisdarstellung fiir den Rezipienten bei Verweisen auf markante Zitate

(Luders 2006, S. 217).

Bei der zu untersuchenden Fragestellung lag der Inhalt des Gesagten im Fokus und nicht
die Organisation von Sprache oder die Rekonstruktion von unbewussten Sinnstrukturen,
weshalb ein groflerer Zeichenkatalog fiir paralinguistische Elemente nicht verwendet

wurde (Meuser/ Nagel 2005, S. 83). Bei der Transkription wurden daher keine dialektalen
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Firbungen oder lautsprachliche AuBerungen beriicksichtigt. Sprachliche Verkiirzungen
wie ,,ne* fiir ,,eine* oder ,,hab* fiir ,,habe‘ wurden dem Schriftdeutschen durch Glitten
angegliedert. Alle individuellen Angaben, die Riickschliisse auf die Personen zulassen,
wurden anonymisiert. Wenn von den SchiilerInnen in den Interviews Namen genannt
wurden, wurden diese mit (Name anonym) unkenntlich gemacht. Da das
Geschlechterverhiltnis sehr unausgewogen ist und dadurch bereits das Geschlecht
Anhaltspunkte fiir eine Identifizierung der Personen zulédsst, wurde bewusst
ausschlieBlich mit den Begriffen Schiilerlnnen und Lernenden etc. gearbeitet. Ein

Sprachwechsel wird jeweils angezeigt, indem vor der Aussage SchiilerIn: oder Ich: steht.

7.3.2 Auswertung und Interpretation der Daten

Seifert (2011, S. 139) umschreibt den Prozess der Datenanalyse treffend mit dem Bild
einer Sanduhr. Zu Beginn der Auswertung muss die grofle sprachlich fixierte Menge an
Material systematisch strukturiert und zusammengefasst werden. Durch diesen
Verfahrensschritt konnen viele Seiten Text auf sehr wenige gekiirzt werden, was der
Ubersichtlichkeit dient und die fiir die Fragestellung wichtigen Passagen identifiziert.
Dies funktioniert iiber ein knapp formuliertes Kategoriensystem. Bei der Sanduhr wird
dieses Kategoriensystem durch den schmalsten Bereich symbolisiert, bei dem nur wenige
Sandkornern nacheinander durchflieBen konnen. Darauthin muss das bereits erarbeitete
Material in Bezug zueinander und zu anderen Theorien gesetzt werden. Vergleiche
konnen angestellt werden und Material neu zusammengestellt werden. Die
Differenziertheit des Materials fithrt zu einer erneuten Weitung mit zusitzlichen

Erkenntnisgewinn, was zu weiterentwickelten Erkenntnissen fiihrt.

7.3.3 Entwicklung des Kategoriensystems

Im erste Auswertungsschritt wurden drei Interviews mit den zuvor deduktiv erstellten
Kategorien codiert, die gut mit den Kategorien des Leitfadens abgeglichen werden
konnen. Es wurden darauthin weitere induktive Kategorien gebildet, die weitere
Informationen, die bei der Erstellung des Interviewleitfandens noch nicht berticksichtigt

wurden, abbilden.
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GymnasialschiilerInnen

SchiilerInnen im
Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung

LehrerInnen des
Gymnasiums

Erwartungen/ Vorerfahrungen

Inklusiver Unterricht

Inklusiver Unterricht

Inklusiver Unterricht

Wissensaneignung

Wissensaneignung

Wissensaneignung

Schwierigkeitsstufe der
Aufgaben

Schwierigkeitsstufe der
Aufgaben

Eigenverantwortliches
Kooperatives Lernen

Eigenverantwortliches
Kooperatives Lernen

Eigenverantwortliches
Kooperatives Lernen

Weitere Zusammenarbeit

Weitere Zusammenarbeit

Kooperation der Schulen

Bewertung des Projekts

Bewertung des Projekts

Riickmeldung der Eltern

Verbesserungsvorschlige

Tabelle 12 Kategorienkatalog nach Settings

Durch die Bildung der verschiedenen Kategorien ergaben sich 9 inhaltlich differente
Themen, die innerhalb der drei Sets (gymnasiale Schiilerlnnen, Schiilerlnnen mit
sonderpiddagogischem Forderbedarf und Lehrerlnnen) teilweise zu vergleichen sind.
Diese werden kapitelweise analysiert und diskutiert. Durch die Arbeit am Material und
der Riickbindung an die Theorie ist ein andauernder Wechsel zwischen Induktion und
Deduktion gegeben, wie Schmidt (Schmidt 2003) dies fiir qualitative Forschung
postuliert. Durch das Prinzip der Offenheit, wird die theoretische Strukturierung des
Forschungsgegenstandes zuriickgestellt, bis die induktive Arbeit am erhobenen

Forschungsmaterial abgeschlossen ist (Hoffmann-Riem, 1980. S. 343).

Um jedoch einen theoretischen Bezugsrahmen zu schaffen, wurden -einzelne
Fragestellungen aus der Literatur zur Inklusion abgeleitet, die sich auch im
Interviewleitfaden widerspiegeln. So stellten sich mir die Fragen, ob Kinder, die bereits
Vorerfahrungen mit beeintrichtigten Kindern gemacht haben, weniger Vorurteile und
Angst vor einer Zusammenarbeit mit diesen haben, als Kinder, die keinerlei
Vorerfahrungen haben. Zudem sollte untersucht werden, welche Bedingungen in einer
heteronomen Gruppenzusammenstellung mit Kindern mit und ohne Beeintrachtigungen,
fiir gelingendes Lernen erfiillt sein miissen. Welche weiteren Faktoren sind notwendig zu
beriicksichtigen, damit Inklusion gelingen kann? Wie kann das Wohlbefinden der

SchiilerInnen mit und ohne Beeintrachtigungen innerhalb inklusiven Unterrichts gestarkt
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werden und wie ist der Out-Put der SchiilerInnen beim gemeinsamen Lernen? Lernen

beide Gruppen genauso viel, wie wenn sie getrennten Unterricht haben.

Daraus kann abgeleitet werden, dass keine absolute Unvoreingenommenheit der
Forscherin im Vorhinein bestand, wie Glaser und Strauss (1998, S. 13) dies postulieren,
da die Hypothesen durch die vorrangegangene Sondierung der Literatur bereits
vorgepragt sind. Zudem wurden bereits Theorien und Bezugsrahmen festgelegt, die fiir
die Dateninterpretation herangezogen werden sollten. Diese wurden nach der induktiven
Kategorienbildung und Analyse des Materials spezifisch erweitert. Die
Kategorienbildung nach inhaltspezifischen Regeln konnen gleichzeitig durch Maxqda
quantifiziert werden. In Abbildung 79 ist der Auszug des Kodierleitfadens abgebildet, der

zur Kodierung der Interviews erstellt und verwendet wurde.
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Abbildung 79 Auszug des Kodierleitfadens

224



Durch die Verbindung der quantitativen mit der qualitativen Analyse (Mixed
Methodologie) konnen weitere Aussagen fiir die Forschungsfrage gewonnen werden.
Mayring und Brunner (2010) sprechen daher von einer qualitativ orientierten
Inhaltsanalyse, da diese ,,qualitative(..) Analyseschritte elaboriert, aber durchaus auch
quantitative Analysen zulidsst.”“ Die Auswertung der Interviews erfolgt demnach in der

Tradition der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring 2007; Lamnek 2005).

7.4 Qualitative Ergebnisse

Da die Interviews anonym gefiihrt wurden, haben die GymnasialschiilerInnen
Nummerierungen von 1 bis 25 und die Schiilerlnnen im Forderschwerpunkt geistige
Entwicklung von 1 bis 7 erhalten. Die Lehrerinnen erhielten entsprechend die Zahlen 1

und 2.

7.4.1 Vorerfahrungen und Erwartungen

In der vorangegangenen quantitativen Auswertung gaben bereits neun Kinder an, in ihrer
Nachbarschaft Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf zu haben. Fiinf Kinder
haben Familienmitglieder, die eine Beeintrachtigung haben und zwolf Kinder gaben an,
dass es Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf in ihrem sozialen Umfeld
(Sportverein, Musikschule, Kirchengemeinde, etc.) gibe. Im halbstrukturierten Interview
wurden daher nicht noch mal explizit Fragen zu Vorerfahrungen gestellt. Einige Kinder

gingen aber von sich aus darauf ein.

SchiilerIn (20) des Gymnasiums erzihlte von seinen Vorerfahrungen mit Kindern mit
sonderpiddagogischem Forderbedarf aus der Kirche. Er sei Ministrant und in seiner Kirche
gibe es auch einen Ministranten mit Down-Syndrom. ,,Ich habe auch ein bisschen
Vorerfahrungen. Ich bin Ministrant und wir haben auch noch einen Ministranten auch mit
Down-Syndrom.“. In Bezug auf die Erwartungen an das Projekt gab der Schiiler an, sich

auf dies zu freuen.

SchiilerIn (2) berichtete von einem vorangegangenen Projekt mit Kindern aus dem
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung, dass er/ sie bereits von der Schule aus
durchgefiihrt hat. ,,Wir waren mal mit der Schule auch auf Projekt mit Frau (Name

anonymisiert) sind wir dahin und haben getrommelt.“. Im Zusammenhang mit den
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Erwartungen an das Projekt gab er an, dass sich diese erfiillt hitten, da er davon

ausgegangen wire, dass dieses viel Spall machen wiirde.

GymnasialschiilerIn (15) hat bis zu dem Projekt keine bewussten Erfahrungen mit
beeintrachtigten Kindern gesammelt. Moglicherweise gab es welche im Kindergarten
oder Krabbelgruppe, er/ sie wiisste dies nicht mehr. Als er von seinen Erwartungen
berichtete gab er/ sie an, sich auf das Projekt gefreut zu haben. ,,Also ich hatte da
eigentlich kein Problem damit. Ich hatte nie Probleme mit anderen Leuten eigentlich
umzugehen. Ich habe mich eigentlich darauf gefreut. Weil es als Fach ziemlich cool ist
mit anderen Leuten zu arbeiten und vor allem mit welchen die, jetzt sagen wir mal eine
Behinderung haben. Also ich hatte damit keine Probleme und hab mich auch darauf

gefreut®.

Zehn SchiilerInnen des Gymnasiums, die keine Vorerfahrungen mit Kindern mit
sonderpiddagogischem Forderbedarf gemacht haben, berichteten hingegen von
Beriihrungsingsten, Angst davor, dass die Kinder ,,ausflippen®, nicht mitarbeiten, nichts
verstehen etc. SchiilerIn 4 berichtet: ,,...weil ich hatte am Anfang auch so ein bisschen
Beriihrungsingste zu den Kindern und ich wusste halt nicht wie ich sie behandeln soll,
ob sie normal eher sind oder anders halt*.

SchiilerIn (9) dachte, dass sie vielleicht ,,ein bisschen komisch sind oder die verstehen
manche Aufgaben nicht“. SchiilerIn (16) berichtet davon, dass er/sie sich Gedanken
gemacht habe, wie sich die Kinder motorisch verhalten: ,,Reaktionen auch auf das was
man sagt. Auch was sie korperlich machen. Ob sie dann Korperkontakt suchen, der
einfach nur da sitzt...“. Ahnliche Befiirchtungen hatte auch SchiilerIn (17): ,,Ich habe
eigentlich gedacht, dass sie gar nix verstehen. Das sie auch dann zwischendurch immer
wieder Ausraster und so haben, aber das war dann eigentlich eher anders. Die waren

relativ normal ‘.

Abweichend davon schildert SchiilerIn (24), dass er/sie aufgrund der Vorerfahrungen
hohere Erwartungen an die geistig beeintrichtigten Kinder hatte: ,,Ja so an sich, dass fand
ich halt ein bisschen komisch ich dachte also ich dachte eigentlich, dass er das versteht.
Weil ich habe eine behinderte Tante und ich glaube die hétte das verstanden. Und die ist
echt schon krass behindert*.
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Zusammenfassung:

Insgesamt wurde durch die qualitative Inhaltsanalyse deutlich, dass Kinder, die bereits
Vorerfahrungen mit Menschen mit sonderpidagogischem Forderbedarf gemacht haben,
nicht von Beriihrungsidngsten oder unerwarteten Situationen berichtet haben. Im
Gegensatz dazu gaben einige an, dass sie Befiirchtungen haben, dass die Kinder im
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung unerwartete, fiir sie unangemessene motorische
oder emotionale Ausbriiche haben oder den zu vermittelnden Stoff nicht verstehen. Die
SchiilerInnen, die keine Vorerfahrungen hatten, waren zum Grofteil sehr iiberrascht
dariiber, wie viel die Schiilerlnnen des Forderschwerpunkts geistige Entwicklung
mitmachten und auch kognitiv leisten konnten. Nur einer der Interviewteilnehmer der
Vorerfahrungen hatte, bekundete Enttduschung iiber die Fihigkeiten der SchiilerInnen
mit sonderpiddagogischem Forderbedarf im Bereich geistiger Entwicklung. Er hitte ihnen
mehr zugetraut, da die Person im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung in seinem

sozialen Umfeld anscheinend hohere kognitive Leistungen erbringen kann.

Aus der Interpretation der Daten kann daher eine Zustimmung zur ,,Kontakthypothese*
nach Gordon Allport (1954, S. 261) abgeleitet werden, die besagt, dass vor allem Angst
oder Vorurteile gegeniiber Fremdem besteht. Kinder die bereits Vorerfahrungen mit
Menschen mit sonderpddagogischem Forderbedarf hatten, hatten insgesamt weniger
Vorurteile oder Angste gegeniiber den Kindern des Forderschwerpunkts geistige
Entwicklung, als die SchiilerInnen, die noch nie mit Menschen mit Beeintrichtigungen in
Beriihrung gekommen sind. Aufgrund der geringen Stichprobengrofe, kann allerdings
kein Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit erhoben werden, sondern lediglich ein Trend
aufgezeigt werden. Dieser wurde in der quantitativen Erhebung nicht festgestellt, da die

Skalen anscheinend nicht sensitiv genug fiir die spezifische Fragestellung waren.

7.4.2 Haltung zum gemeinsamen inklusiven Unterricht

Bei den Interviews gaben 9 der 25 Befragten an, dass sie glauben, dass mit den Kindern
mit sonderpiddagogischem Forderbedarf im Bereich geistige Entwicklung alltiglich
inklusiven Unterricht gemacht werden konnte. Schiilerln (9) begriindet dies
folgendermalBen: ,,Das hat eigentlich ganz gut funktioniert nur manchmal musste man
denen halt irgendwie so eine Hilfe geben das zu erkldren und das war dann auch schwer,

weil wenn man denen dann ne Hilfe gegeben hat haben sie das manchmal dann trotzdem
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nicht verstanden und dann musste man das noch so noch kindlicher machen und dann hat
man halt ganz viele, also wir haben zum Beispiel viele Spa3versuche mit denen gemacht
anstatt solche Sprengversuche und das haben die dann auch leichter verstanden.*

Ein/e SchiilerIn gab an, dass ein gemeinsamer Unterricht moglicherweise gelingen konnte
und 3 SchiilerInnen stimmten dem unter Einschrankungen zu. GymnasialschiilerIn (24)
beschrinkte ihre Zustimmung beispielsweise nur auf die Grundschule: ,In der
Grundschule ja. Auf jeden Fall wiirde ich sagen, auf dem Gymnasium nicht.* Innerhalb
der Gruppe der Kinder mit dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung bestand eine
enorme Heterogenitdt. Daher gab beispielsweise Schiilerln (13) an, dass mit den
leistungsstdrkeren Kindern inklusiver Unterricht wahrscheinlich méglich wire, mit den
anderen jedoch nicht. SchiilerIn (24) gab zu bedenken, dass auch viele Kinder die keinen
sonderpiddagogischen Forderbedarf haben es nicht auf das Gymnasium schaffen. Warum
sollten dann die Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf auf das Gymnasium
gehen? Da an Grundschulen und Werkrealschulen sowieso mehr péddagogische
Unterstiitzung vorhanden wire, zum Beispiel durch zusétzliche Padagogen, konne er sich
dort eine inklusive Beschulung vorstellen. Nicht aber am Gymnasium. SchiilerIn (25) gab
an, dass sich fiir eine inklusive Beschulung noch viele Rahmenbedingungen dndern
miissten. ,,Man konnte es schaffen, aber dann miisste man auch bei uns am Unterricht so
zu sagen was verdndern. Man miisste Verdnderungen machen, bevor man das hinkriegt.

So normal glaube ich wiirde man es nicht schaffen.*

Die Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf im Bereich geistige Entwicklung
gaben auf die Frage zur inklusiven Beschulung nur ja und nein Antworten. 2/3 der Kinder
sagten, dass sie es sich vorstellen konnen jeden Tag mit den anderen Kindern Unterricht

zu haben. 1/3 lehnte dies ab.

Lehrerin 1 d@uBlerte sich zu einer inklusiven Beschulung folgendermaBen: ,,Also ich glaube
fiir gewisse hohere Stufen, wenn man den komplett gerecht werden will wire es, also mit
geistig beeintrachtigten Schiilern nicht am Gymnasium. Ehrlich gesagt. Man wiirde nicht
beiden gleichermaBlen gerecht werden. Es sei denn, man hat Lehrkrifte, die die anderen
Kinder dann in einem separaten Setting betreuen. Aber wir haben es ja jetzt schon in der
8. Klasse gemerkt, dass ist echt unheimlich schwierig. Also entweder sind unsere

komplett gelangweilt und unterfordert oder die verstehen das nicht.”“ Eine Kooperation
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bei praktischen Themen wére gut vorzustellen, aber bei fachlichen Themen seien die

Unterschiede zu groB.

Da unter den Kindern mit sonderpddagogischem Forderbedarf aber auch SchiilerInnen
mit einer hohen Auffassungsgabe und wenig eingeschréinkter Intelligenz gab, konne man
keine pauschale Aussage dariiber treffen, welches Kind inklusiv beschult werden kann
und welches nicht. Dariiber miisste im Einzelfall entschieden werden. Lehrerin 1: ,,Also
ich denke das kommt ganz drauf an. Auf die Kinder, die dazu kommen. Das ist schwierig
so pauschal zu sagen. Also, wir hatten jetzt ja wirklich ganz kognitiv fitte Kinder von
dem SBBZ, die da dabei waren und die auch korperlich iiberhaupt keine Einschrankungen
hatten. Also von so her konnte ich mir das, mit dieser Gruppe wahrscheinlich relativ
einfach, die in irgendeiner Form zu integrieren. Also bei Sport, bei Kunst und so weiter
jadoch jain Kunst kann jeder fiir sich kreativ sein. Oder Musik, Singen, wenn man sowas
macht. Wenn es dann aber an Notenkunde geht, da gibt es auch ganz fachliche Themen,
wire es glaube ich auch in Musik schon wieder was ganz Anderes. Ist aber auch nicht
mein Fach. Kann ich nicht so direkt dafiirsprechen, aber auch in Sport denke ich jetzt mal,
also wenn einer korperlich jetzt eingeschrinkt ist, dann muss man erst mal gucken, wie
man damit integriert, wenn es ein Volkerballturnier ist, wenn die durch die Halle rennen
und sich abschiefen, also ich denke da muss, entweder muss rund um die Uhr eine
Betreuung fiir diesen Schiiler dabei sein, damit der nicht umgerannt wird, also ich denk,
da muss man wirklich auch noch das Kind sehen. Wenn einer im Rollstuhl sitzt, muss
man gucken, wer kann den vielleicht noch mit einbeziehen. Gutes Beispiel. Also ich
denke da wiirde ich mich eigentlich nicht trauen eine Pauschale Aussage zu machen. Ich

denke das ist wirklich kindspeziell.*
Zusammenfassung:

Insgesamt kann hier gesehen werden, dass eine Inklusion tendenziell fiir gut befunden
wird, wenn geeignete Ressourcen bereitgestellt werden. In einigen wenigen Fillen sehen
die Schiilerlnnen und Lehrerlnnen des Gymnasiums zu starke Unterschiede in den
Leistungsprofielen der Schiilerlnnen, weshalb sie bei einigen Fillen eine separate
Beschulung befiirworten. Auch einige SchiilerInnen des Forderschwerpunkt geistige
Entwicklung gaben an, lieber nicht inklusiv unterrichtet zu werden, da die Schule zu gro8,

alles zu laut sei und zu viele SchiilerInnen in der Klasse seien. Diese Rahmenbedingungen
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miissten fiir eine gelingende Inklusion daher auch berticksichtigt und verbessert werden,

damit sich alle SchiilerInnen in ihrer Arbeitsumgebung wohl fiihlen konnen.

7.4.3 Wissensaneignung

Die Schiilerlnnen des Gymnasiums schilderten auf die Frage, was sie gelernt hitten in
dem Projekt, sowohl ihre erworbenen fachlichen-, also auch sozialen Kompetenzen.
SchiilerIn (3) erklirte: ,,Also das man erst mal den Kindern, dass man nicht so viele
Vorurteile haben soll und erst mal sie besser kennen lernen soll und dann erst mal sie
einschitzen soll und das es auch eine schone Erfahrung ist einfach mal was Anderes zu
machen mit denen®. SchiilerIn (10) unterstiitzte diese Aussage noch zusitzlich und fiihrte
aus: ,,Das man nicht gleich denken soll das Behinderte irgendwie nicht so gut sind. Also
sie waren eigentlich viel besser als wir erwartet haben*.

SchiilerIn (24) schilderte neben den fachlichen- und sozialen Kompetenzen auch eine
Verbesserung der didaktischen Fihigkeiten in Bezug auf die Adaption von Materialien
bei einer heterogenen Arbeitsgruppe: ,,Ich habe mehr iiber behinderte Kinder gelernt. Ich
dachte also, an sich habe ich halt gesehen, ich wir hatten noch welche in der Klasse, dabei
in der Gruppe der konnte die Wurzel aus vier berechnen. Und wir hatten welche die
konnten fast gar nicht richtig schreiben, also das war halt, ich dachte das wére ein bisschen
mehr zusammen, das war schon ein krasser Unterschied. Ja man muss halt dann immer

gucken, wie genau man jetzt die Aufgaben fiir die jeweiligen Kinder dann ...*.

Offensichtlich gab es zwischen den beiden Halbjahren, in denen das Projekt durchgefiihrt
wurde, grofe Unterschiede. Die SchiilerInnen die das Thema ,,Leben in der Steinzeit*
hatten, betonten bei dem Interview hiufig, dass sie auch viel zu dem Thema gelernt
haben: ,,Also ich habe natiirlich gelernt, wie man mit solchen Schiilern umgeht. Dann
weil} ich auch beim nichsten Mal wie ich mich gleich verhalten soll. Natiirlich auch das
Wissen von der Steinzeit (SchiilerIn 21). Die vermittelten fachlichen und sozialen
Kompetenzen wurden hier eher ausgeglichen wahrgenommen. ,Es war eher

ausgeglichen. Ich habe Fachliches gelernt und Soziales* (SchiilerIn 10).

Im zweiten Halbjahr was das Thema ,,Naturphi@nomene* dran, weshalb viele Versuche
durchgefiihrt wurden. Diese wurden von den SchiilerInnen des Gymnasiums hiufig nicht
als stofflich relevant fiir sich selbst angesehen, sondern eher fiir die Kinder im

Forderschwerpunkt geistige Entwicklung. GymnasialschiilerIn (19) fiihrt dies so aus:
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., Wir haben ja die Versuche ja nicht eigentlich fiir uns gemacht, sondern fiir die Kinder
im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung. Das heiflt vom Inhalt her habe ich jetzt
glaube ich nicht so viel gelernt. Auch SchiilerIn (8) erklirte, dass durch das eher sozial
angelegte Projekt die fachliche Wissenserweiterung eher gering ausgefallen ist. ,,Also das
Fach ist ja sowas, das war jetzt eher so fiinfte Klasse Stoff, was man eh eigentlich schon
alles weil. Da musste man jetzt nicht noch groB3 irgendwas dazu lernen oder so‘.
SchiilerIn (18) unterstrich dies noch mit folgender Aussagen: ,,Also inhaltlich habe ich
nicht so viel gelernt wie im herkémmlichen Unterricht”. Auch wenn insgesamt nicht so
viel dazugelernt wurde, wie sonst, wurde jedoch auch von den SchiilerlInnen darauf
hingewiesen, dass durch das Erklédren ein tieferes Verstandnis von der Materie erlangt
werden konnte. ,,(...) weil dadurch das man es erkldren muss, das ist mir immer frither
aufgefallen, muss man es viel viel besser durchblicken und man blickt dann auch noch

mal besser durch, wenn man das noch mal erklért” (SchiilerIn 10).

Bei den Kindern des SBBZ, war es teilweise schwer zu bestimmen, was sie innerhalb des
Projekts gelernt haben, da sie meistens auch auf Nachfragen hin lediglich mit ,,viel* oder
,weill nicht geantwortet haben. Teilweise wurden Experimente beschrieben, um zu
erkldren, was gelernt wurde. SchiilerIn (6) erklirte beispielsweise: ,,Durch jeden Versuch
habe ich ein bisschen mehr gelernt. Zum Beispiel heute, wie man, wie der Taucher, wie
der Taucher untergehen kann. Und gerade eben, wie man wie das andere, wie Farben, das
andere Farben aus den Winden*.

SchiilerIn (1) bezog sich auf das erste Halbjahr des Projekts, in dem es noch um das Leben
in der Steinzeit ging: ,,Wie man Sachen, die es frither noch gar nicht gab, herstellt. Wie
die Leute in der Hohle leben und wie man mit Fingerfarbe so Sachen malen kann®.
Insgesamt zeigte sich in den AuBerungen jedoch, dass die SchiilerInnen selbst sehr davon
iiberzeugt waren, dass sie etwas gelernt haben. Darin zeigte sich eine hohe
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung der SchiilerInnen. SchiilerIn (3) erklérte als Einziger,
dass er nicht wirklich etwas in dem Projekt gelernt hitte: ,,Eigentlich gar nichts, wenn ich
ehrlich bin. Also das interessiert mich eigentlich nicht so (...) Ne, dass interessiert mich

eigentlich nicht von frither*.

Die Aussagen in Bezug auf das Verhiltnis von fachlichen- und sozialen Kompetenzen

der SchiilerInnen decken sich weitergehend mit denen der Lehrerinnen. So vermutet auch
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die Klassenlehrerin (Lehrerin 2), dass die SchiilerInnen innerhalb des ersten Halbjahres,
in dem das Thema ,,.Leben in der Steinzeit war, thematisch noch mehr profitieren
konnten, als die SchiilerInnen im zweiten Halbjahr von dem Thema ,,Naturphdnomene*‘.
Dafiir konnten die SchiilerInnen des Forderschwerpunkts geistige Entwicklung im ersten
Halbjahr, in dem der fachliche Anspruch noch hoher war, nicht so viel praktisch selbst
machen, wie in dem zweiten Halbjahr, wobei sie sich ihrer Einschitzung nach auch
wohler gefiihlt haben. Sie beschreibt den Balanceakt den GymnasialschiilerInnen auf der
einen Seite fachlich gerecht zu werden, und auf der anderen Seite auch den SchiilerInnen
des Forderschwerpunkts geistige Entwicklung irgendwie gerecht zu werden, als sehr
schwierig (S. 2).

Auch Lehrerin 1 bestitigte diese Problematik: ,,vor allem auch unseren Schiilern das
Niveau zu halten, dass die auch was lernen auflerhalb der sozialen Kompetenz. Aber wir
hatten ja eigentlich das Soziale so im Vordergrund gehabt, aber natiirlich auch um die
Fachliche da am Ball zu halten so ein bisschen den Spagat zwischen beidem.* Im Hinblick
auf den Output wurde die Klassenlehrerin auf die Klassenarbeiten und deren Ergebnisse
befragt: ,,Die erste Klassenarbeit, da war es sowieso so, dass wir viel Unterrichtsmaterial
hatten. (...) War eine rein fachliche Arbeit wiirde ich jetzt mal behaupten. Die liegen
absolut im Durchschnitt von dem, was bei den anderen beiden rauskam. Also ich habe
extra diese Notenzusammenrechnung dieses Jahr iibernommen von den Trimestern um
mal zu vergleichen, fallen wir da irgendwie signifikant raus? Aber das war iiberhaupt
nicht der Fall. Also bei der ersten war es iiberhaupt kein Problem. Bei den zweiten
Gruppen, Gruppe zwei und drei jetzt, haben wir in die Klassenarbeit auch so Fragen mit
reingenommen: Was muss man im Vorfeld bedenken, wenn man mit dem Schiiler des
SBBZ einen Versuch vorbereitet. Oder, wie konnte man ein Arbeitsblatt abgestuft
erstellen? Und das lief durchweg positiv. Bei der zweiten und der dritten Gruppe war es
einfach schwieriger fachliche Sachen abzufragen. Ich glaub so fiir die Lehrkraft war es
schwieriger. Aber jetzt vom Notendurchschnitt her war es bei beiden... also wie gesagt,

die fallen iiberhaupt nicht auf*.
Zusammenfassung:

Insgesamt fiel die Klassenarbeit in Anbetracht der Noten vergleichbar mit denen von

anderen Jahrgédngen aus. Auch in der zweiten Klausur zum Thema ,,Naturphdnomene*
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lag in dem zu erwartenden Notenspektrum im Vergleich mit vorangegangenen Klausuren.
Die SchiilerInnen meldeten in den Interviews zuriick, dass sie viel iiber die Steinzeit
sowie die Altersbestimmung von Fossilien gelernt hitten. Insgesamt sei der Lernstoff vor
allem bei dem Thema ,,Naturphdnomene* jedoch geringer fiir die Klausur gewesen, da
auch viele soziale Themen im Unterricht besprochen wurden, um die SchiilerInnen auf
die Kinder im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung vorzubereiten. Vor allem in der
zweiten Klausur wurden auch bildungswissenschaftliche Fragen in der Klausur

eingebunden, was in der ersten Klausur nicht der Fall war.

7.4.4 Schwierigkeitsstufe der Aufgaben

Die SchiilerInnen des Gymnasiums wurden im Interview darum gebeten, die
Schwierigkeitsstufe der Aufgaben innerhalb des Unterrichts einzuschitzen. Ihre
Antworten spiegeln die grofe Diversitit innerhalb der Gruppe wieder. Einige
SchiilerInnen gaben an, dass die Aufgaben angemessen waren. So sagte Schiilerln (3):
,,Und die Aufgaben waren auch nicht so schwer fiir sie. Also sie waren eigentlich 16sbar.
Das hat eigentlich gut geklappt.“ Allerdings fiigte er an, dass es auch Ausnahmen gab,
da sich kognitiv stirkere SchiilerInnen teilweise unterfordert gefiihlt hitten. ,,Ja also
vielleicht manchmal bei manchen SchiilerInnen des SBBZ, die manchmal zu iiberfordert
dh ja unterfordert meine ich, weil zum Beispiel der (Name anonym), der ist eigentlich,

der kann eigentlich alles und der saf} halt manchmal gelangweilt da.*

SchiilerIn (22) beantwortete die Frage weniger im Hinblick auf die SchiilerInnen mit
sonderpiddagogischem Forderbedarf, sondern eher unter Beriicksichtigung seiner eigenen
kognitiven Fihigkeiten. ,,Ja, aber manchmal fand ich es ein bisschen zu kindisch. Also
manchmal haben die, also die wussten was das ist, die haben das eigentlich auch alles
ganz gut verstanden. ich fand das alles ein bisschen so kindisch. Es hétte ein bisschen
schwerer sein konnen.” Dem gegeniiber stehen die Schiilerlnnen, die die Aufgaben fiir
die SchiilerInnen im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung als zu schwierig
empfunden haben und angaben, dass sie sehr viele Hilfestellungen im Unterricht geben
mussten.

So berichtete GymnasialschiilerIn (10), dass die Aufgaben selbst fiir die SchiilerInnen des
Gymnasiums teilweise zu schwer waren. ,,Also ich glaube die waren sogar zu schwer

manche, also sogar fiir uns waren sie zu schwer. Zum Beispiel wir sollten zwei Ballons
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an so einen Stab hingen und das dann ins Gleichgewicht bringen und das haben wir selber

nicht hinbekommen.*

Héufig wurde genannt, dass die Aufgaben im spiteren Teil des Projekts selbst konzipiert
wurden und darin eine groBle Schwierigkeit bestand, da sie nicht wussten welche
Voraussetzungen die Schiilerlnnen haben und welche konkreten Beeintrichtigungen
zugrunde lagen. Um keine Vorurteile zu produzieren, wurden die verschiedenen
spezifischen Beeintrichtigungen den Schiilerlnnen und Lehrerlnnen des Gymnasiums
nicht offentlich gemacht. Aus diesem Grund war es problematisch die Aufgaben
angemessen zu adaptieren. ,,Vielleicht, aber das wollten die ja nicht, dass man sagt auf
welchem Niveau man die Aufgaben macht. Also fiir uns war das halt schwer, dass man
nicht weil was die schon kénnen und was nicht. Also das man schon weil} was die

konnen, damit man das dann anpassen kann‘ (SchiilerIn 16).

Die Schiilerlnnen des SBBZ bewerteten die Aufgaben eher als schwierig. Nur SchiilerIn
(2) gab an, dass die Aufgaben mal schwierig und mal leichter gewesen sein, dass dies
aber nicht schlimm gewesen sein, da die anderen SchiilerInnen ihr bei den Aufgaben
geholfen hitten. Schiilerln (3) gab an, dass die Aufgaben langweilig gewesen sein. Auf
die Nachfrage, ob sie zu leicht gewesen sein, wurde dies jedoch verneint: ,,Doch, geht
eigentlich, aber es war eigentlich langweilig. Ich wollte lieber wieder zuriick weif3t du, da

ist es chilliger.*
Zusammenfassung:

Insgesamt zeigte sich die Mehrheit der Schiilerlnnen mit sonderpddagogischem
Forderbedarf durch die schwierigen Aufgaben vor allem herausgefordert. Schiilerln (4)
gab beispielsweise an: ,,.Das war sehr anders und kompliziert, aber es hat Spall gemacht.*
Bei Misserfolgen wurden die Experimente hdufig wiederholt, bis ein zufriedenstellendes
Ergebnis erreicht wurde. ,,Die Priifung mit Kneten, die war ein bisschen schwierig und
sehr sehr kompliziert. Vor allem wollte ich das da runtermachen, dass fand ich so
kompliziert, dass man das wie ein A ausschneiden muss und dann diese, anstatt Draht,
(...)ganz schon schwer, aber ich habe gesagt (Name anonym) bitte konzentrier dich, mach
keine Fehler und es ist dort bei mir und dann kann ich nix mehr machen, aber dann haben

wir es* (SchiilerIn 4). SchiilerIn (5) und (7) gaben hingegen an, dass die Aufgaben zu
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schwer waren, was sie eher in ihrer Arbeitsbereitschaft gehemmt hat. ,,Ein bisschen zu

schwer ein bisschen* (SchiilerIn 5).

Fiir die GymnasialschiilerInnen ergab sich ein dhnlich heterogenes Feld. Einige fanden
die Aufgaben zu schwierig, einige schitzten die Schwierigkeitsstufe als genau richtig ein
und fiir einige waren die Aufgaben zu einfach. Es wurde von den SchiilerInnen des
Gymnasiums aber besonders hervorgehoben, dass eine Leistungseinstufung oder eine
hohere Transparenz in Bezug auf Angste, Schwiichen und Stirken der SchiilerInnen mit
sonderpiddagogischem Forderbedarf, sehr niitzlich wire, um die Aufgaben besser und
individuell zugeschnitten fiir die Schiilerlnnen im Forderschwerpunkt geistige

Entwicklung vorzubereiten.

7.4.5 Eigenverantwortliches/ Kooperatives Lernen

In dem Interview gaben die Schiilerlnnen des Gymnasiums sehr unterschiedliche
Einschidtzungen zur Zusammenarbeit innerhalb der Gruppe ab. Schiilerln (1) stellte
beispielsweise heraus, dass sie sehr iiberrascht war, wie viel die SchiilerInnen mit
sonderpiddagogischem Forderbedarf konnen und daher alles sehr gut funktioniert habe.
GymnasialschiilerIn (6) erklarte: ,,Hat sehr gut funktioniert war also. Die Gruppen waren
immer sehr gut aufgeteilt. Also es gab immer so Leute die konnten immer irgendwas
Bestimmtes am besten.” In diesem Ausspruch zeigt sich auch eine Wertschitzung der
Diversitit. Nicht jeder muss also alles konnen, sondern jeder in der Gruppe hatte seine
Starken und Schwichen und konnte so der Gruppe insgesamt helfen. Auch SchiilerIn (12)
beschrieb die Gruppenarbeitsphasen als produktiv: ,,Die meisten, eigentlich alle, haben
gut mitgearbeitet, hatten eigentlich, eigentlich hatten sie alle Lust drauf...* SchiilerIn (4)
stellt noch besonders heraus, dass die Klasse allgemein durch die Zusammenarbeit

gestiarkt wurde.

In den Gruppen gab es allerdings grofle Unterschiede. So beschreibt SchiilerIn (2), dass
manche SchiilerInnen nicht besonders viel Spal} in den Input-Phasen hatten, in denen sie
weniger selbst praktisch machen konnten: ,,...wenn es so in das Lernerische ging, (...)
hat es ihm nicht Spa3 gemacht nur, wenn man so geknetet hat und mit ihm hat, hat es ihm
dann Spall gemacht. Wenn man ihm dann irgendwas erkldren wollte, hat es nicht, hat es
dann halt nicht so gut funktionier.“ Von einem/ einer anderen SchiilerIn wurde erzéhlt,

dass diese/r in Arbeitsphasen hdufig vor sich hingestarrt habe und SchiilerIn (8) berichtet:
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,,Und ja ok das eine Miadchen hat jetzt nicht immer unbedingt was gemacht, weil das hat
sich jetzt ein bisschen vor dem einen immer halt geekelt aber sonst.* Zudem wurde davon
berichtete, dass hauptsichlich die ,,Jungs‘ des Gymnasiums sich nicht benommen hétten,

quatsch gemacht hitten und daher nicht mitgearbeitet haben (SchiilerIn 3).

Zudem wurde immer wieder die Gruppengro3e im ersten Halbjahr problematisiert. Im
zweiten Durchgang wurde die GruppengroBe reduziert, wodurch die Arbeit dann viel
besser funktioniert habe. ,,Also am Anfang waren wir halt immer so zu viele. Da waren
wir ja zu sechst und das war einfach zu viel fiir so ein Kind und aber dann am Ende wurde
es besser. Da haben wir immer so zu zweit mit einem Kind zusammengearbeitet. Das war

dann auch schon gut“ (SchiilerIn 5).

Im ersten Halbjahr in dem das Thema ,,Leben in der Steinzeit* war, waren die Gruppen
noch gréBer und es gab keine festen Arbeitsauftrige, die innerhalb der Gruppe verteilt
wurden. Im zweiten Halbjahr, in dem ,,Naturphdnomene* das Thema war, wurde jede
Gruppe aufgeteilt. Sodass immer einige SchiilerInnen fiir die Erstellung von
Arbeitsblidttern zustindig war und die anderen mit den Schiilerlnnen des
Forderschwerpunkts geistige Entwicklung gearbeitet haben. ,,Ich fand es gut, aber man
kann es theoretisch auch so machen, dass alle alles machen. Denn wenn immer nur zwei
Arbeitsblitter machen und die zwei arbeiten, dann haben ja die die Arbeitsblétter machen
nie mit denen gearbeitet. Also, dass man das dann abwechselt. Das alle mal

drankommen.*

Durch diese Aufteilung kam es hidufiger vor, dass die Schiilerlnnen, die fiir die
Arbeitsblitter zustindig waren, sich sehr aus den Gruppenarbeitsphasen ausgrenzten und
beispielsweise Arbeitsblitter zu Hause erstellt haben. Dadurch wurde wiederum der
Gesprichspegel erhoht, da die Arbeitsblittergruppe sich untereinander unterhielt. Ein
weiterer negativer Aspekt, der in Bezug auf die Zusammenarbeit angesprochen wurde,
war die Vereinfachung des Lernstoffes. Schiilerln (9) erklérte beispielsweise, dass sie
sehr viel ,kindlich® erkldren musste. Durch diese extreme Vereinfachung wurde der
Unterricht fiir die GymnasialschiilerInnen sehr spielerisch und teilweise zu einfach. ,,Das
hat eigentlich ganz gut funktioniert nur manchmal musste man denen halt irgendwie so
eine Hilfe geben das zu erkldren und das war dann auch schwer, weil wenn man denen

dann eine Hilfe gegeben hat haben sie das manchmal dann trotzdem nicht verstanden und
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dann musste man das noch so noch kindlicher machen und dann hat man halt ganz viele,
also wir haben zum Beispiel viele Spaiversuche mit denen gemacht (...) das haben die
dann auch leichter verstanden.* Insgesamt hat die Zusammenarbeit mit den lernstdarkeren
SchiilerInnen besser funktioniert.

SchiilerIn (17) beschrieb beispielsweise Probleme in der Zusammenarbeit mit
SchiilerInnen, die weder lesen noch schreiben konnen: ,Ja also das hat funktioniert
einigermallen. Das Problem ist halt nur, dass sie alle einen anderen Stand haben. Der eine
konnte jetzt halt gar nicht schreiben und gar nicht lesen. Da musste halt immer die
Lehrerin diese Gebidrden machen und die andere die konnte alles perfekt. Von daher war

es dann immer schwer manchmal, dass die alle gleich verstehen, dass was wir machen.*

Die Kinder aus dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung gaben zur Gruppenarbeit
an, dass sie es gut gefunden hitten (Schiilerln 1, 2, 3, 4, 6, 7) und sie in ihrem
Arbeitsprozess unterstiitzt wurden: ,,Zusammen geholfen. Also zusammen wo wir die
Ketten gemacht haben (SchiilerIn 2). Nur SchiilerIn 4 duBlerte sich kritisch iiber die
Zusammenarbeit: ,,...weil die Jungs die haben so viel Quatsch im Hirn manchmal und
die Médchen waren richtig konzentriert und richtig bei der Sache und die haben nicht
zwischen und wihrend des Unterrichts geredet (...) das sollen die Jungs ein bisschen
besser machen. Sich konzentrieren, auch bei der Sache bleiben und einfach sagen: Jungs,

macht kein Mist. Mach den Midels das Leben nicht so schwer.*

Auch die Lehrerlnnen des Gymnasiums wurden zur Gruppenarbeitsphase der
SchiilerInnen befragt. Dabei konstatierten die Befragten vor allem, dass die eigenstindige
Arbeit der SchiilerInnen noch nicht ausreichend sei: ,,Unsere Schiiler sind es schon
gewohnt, dass man sie bedient und dass man mit ihnen die ganzen Sachen noch mal
bespricht und denen zurechtlegt und alles besorgt und da hat es dann schon an der einen
oder anderen Stelle an der Selbststindigkeit unserer Schiiler einfach gemangelt. Die
waren dann eben nicht in der Lage wihrend eines Experiments, wenn irgendwas gefehlt
hat, das kurzerhand irgendwie auszugleichen, oder anders zu organisieren oder an den
Schrank zu gehen und sich Sachen zu holen, sondern dann hieB3 es erst mal zur Lehrkraft:
"Wo ist das, wo ist das, wo ist jenes" und das kann man in dem Moment natiirlich nicht
leisten, wenn man vier, fiinf verschiedene Gruppen hat. Dann kann man die nicht

gleichzeitig bedienen in der Zeit. Und da hatte ich schon auch den Eindruck, dass unsere
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Schiiler da auch einfach noch ein Stiick weiter dazu lernen miissen. Jetzt geht es um den

anderen Schiiler und nicht immer um mich* (Lehrerin 2).

In der ersten Gruppe zum Leben in der Steinzeit bestand diese Problematik anscheinend
aufgrund der guten Vorstrukturierung seitens der Lehrerlnnen nicht. Die Arbeitsblitter
und Arbeitsanweisungen waren vorher genau ausgearbeitet und die SchiilerInnen wussten
genau, was zu tun war. Bei den zweiten Gruppen, sollten die SchiilerInnen die Materialien
und Arbeitsblitter allerdings selbst beschaffen, was bis zu einer genauen Zuteilung der
Schiilerlnnen zu den verschiedenen Aufgabenfeldern misslang. ,.beim ersten Mal, die
Gruppen sind so zu grof3. Mit sechs Leuten und wir haben ja damals gesagt, dass die
Gruppe sich selbst iiberlegen kann, wie sie sich aufteilt und wer Arbeitsblitter erstellt und
wer Materialien besorgt und wer mehr im Hintergrund arbeitet oder wer dann direkt mit
den Kindern des Forderschwerpunkts geistige Entwicklung arbeitet, aber das hat nicht
funktioniert. Man konnte das der Gruppe nicht iiberlassen, sondern am Schluss standen
alle sechs da und einer hat geschafft und die fiinf drum rum. Und bei denen jetzt beim
zweiten und beim dritten Durchgang haben wir von vornerein immer ganz fest zugeteilt.
Wir haben gesagt ihr konnt es euch im Vorfeld iiberlegen, aber wir wollen jetzt eine Liste
auf der draufsteht: ich arbeite an dem Tag mit dem Schiiler, ich erstelle zu Hause das
Arbeitsblatt dafiir, ich besorge die Materialien. Das hat sehr viel besser funktioniert. Also
da muss man glaube ich doch stérker eingreifen und die Selbstorganisation nicht so den
Schiilern iiberlassen (...) Oder wir hatten teilweise keine zwei Ridume und bei der zweiten
und bei dritten Gruppe haben wir von Anfang an so geplant, dass wir permanent einen
zweiten Raum zum Ausweichen hatten. Das wiederum macht dann, holt die Lautstirke
runter und war dann fiir die Schiilerlnnen (mit dem Forderschwerpunkt geistige

Entwicklung) viel angenehmer* (Lehrerin 2).

Lehrerin (1) sprach auch die Beteiligung der einzelnen Gruppen an: ,Ich denke
Gruppenmélig kommt es immer darauf an. Wir hatten in jeder Gruppe ein paar Kinder,
die komplett sich auf die SchiilerInnen (im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung)
eingelassen haben und das ganz toll gemacht haben. Und dann in jeder Gruppe ein paar,

die sich ausgeklinkt haben, die das nicht so wollten.*
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Zusammenfassung:

Die Gruppenarbeit in den gemischten Arbeitsgruppen, in denen 2-3
GymnasialschiilerInnen jeweils einen Schiiler oder Schiilerin mit Férderschwerpunkt
geistige Entwicklung betreut haben, hat insgesamt gut funktioniert. Die Zusammenarbeit
wurde als stirkend fiir den Klassenzusammenhalt empfunden und die neuen Erfahrungen
mit SchiilerInnen mit sonderpadagogischem Forderbedarf wurden von den Gymnasiasten

zum GroBteil geschitzt.

Die Aufteilung der GymnasialschiilerInnen fiir unterschiedliche Zustindigkeiten hat
allerdings dazu gefiihrt, dass die typischen Probleme der Gruppenarbeit wie soziales
Faulenzen und Trittbrettfahren aufgetreten sind. Zudem waren dadurch nicht alle
SchiilerInnen wihrend der Unterrichtszeit beschiftigt, was zum ,,Quatsch machen* der
Jungs und einem lauten Gesprichspegel gefiihrt hat. Eine stirkere Strukturierung der
Aufgaben im Vorhinein durch die LehrerInnen oder die Stiarkung der SchiilerInnen zum

selbstorganisierten Lernen, konnen dem in Zukunft entgegenwirken.

7.4.6 Zukiinftige Zusammenarbeit

21 der befragten Kinder des Gymnasiums gaben im Interview an, gerne wieder ein Projekt
mit Kindern mit sonderpddagogischem Forderbedarf zu absolvieren. Schiilerln (6)
spezifizierte diese Entscheidung noch: ,,Ja. Ist auch lehrreich, weil man ja normalerweise
nicht irgendwas mit beeintridchtigten Kindern macht®. SchiilerIn (10) ging vor allem auf
die Projektarbeit ein: ,,Also wir konnen auch mehrere machen. Das wire ich glaube ich
viel besser. Also wenn wir nur Projekte machen wiirde, wére es glaube ich sogar ganz
gut.” SchiilerIn (8, 9, 11) enthielten sich. Sie wiirden noch mal ein Projekt mit
beeintrdchtigten Kindern machen, miissten es aber auch nicht unbedingt. Zwei
SchiilerInnen erklédrten hingegen, dass sie keine weitere Zusammenarbeit mit Kindern aus
dem Forderschwerpunkt geistige Entwicklung wiinschten: ,,Also mir wiirde es jetzt
reichen, aber ich wiirde es halt nicht schlimm finden, wenn es noch mal wire, aber ich

will es jetzt nicht unbedingt noch mal machen* (SchiilerIn 18).

Vom SBBZ gaben im Interview zwei Schiilerlnnen an, dass sie keine weitere
Zusammenarbeit mit dem Gymnasium wiinschen (Schiilerln 3 und 7). Schiilerln 3

erklirte dies folgendermalen: ,,Also die Schule mag ich nicht irgendwie. Ach was das ist
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einfach so viele Leute hier. Ich mag das nicht wenn alles in einem Haufen so alles
komplett und so.“ Schiilerln (1, 2, 4) gaben hingegeben an, gerne wieder an das
Gymnasium zu kommen. Schiilerln (1) sagte dazu: ,,Da freue ich mich wieder drauf.*
SchiilerIn (4) gab an: ,,Und dann komme ich gerne wieder und mit euch wieder arbeiten
zu konnen und einfach ein bisschen Spal3 zu haben.* SchiilerIn (6) sagte, dass er/sie es
sich iiberlegen miisste. Wenn das Projekt fiir die eigene Zukunft sei, dann wiirde er/sie

gerne wieder daran teilnehmen.

Lehrerin (2) stellte als Voraussetzung fiir eine weitere Zusammenarbeit ganz klar die
Kooperation zwischen den Schulen und auch die Unterstiitzung der Schulleitung heraus.
Wenn die Schulleitung dem Projekt keine Prioritét einrdumt und die nétigen Stunden zur
Verfiigung stellt, ist die Organisation nicht moglich: ,,Ja, ich, also auch das war sehr
schwer, diese Absprachen zu finden, weil das SBBZ, die hat freitags ihre Projekttage und
zum Teil sind dann gar nicht alle Schiiler im Haus unter der Woche, sondern das sind
Klappklassen, die sind weg. Also es gab dann praktisch nur wirklich einen Termin, an
dem wir das irgendwie durchfithren konnten. Und das ist natiirlich ganz schwer mit
unserem Stundenplan so, so abzustimmen, dass genau das Zeitfenster, wenn wir da sind,
von denen praktisch auch Schiiler zu uns kommen konnen. Der Stundenplan wird halt
gerechnet und dann liegen die Stunden irgendwo, aber man kann die halt vorher nicht
fixieren, weil es halt viele andere Randbedingungen gibt. Und letztlich bedarf es einer
Setzung von Prioritdten. Wenn man sagt in dem Jahr ist das wichtig, an dem Tag muss
der Unterricht so und so liegen und das andere wird drum rum gebaut. Und wenn das
nicht beide Schulen machen, wenn beide Schulen sagen, uns ist jetzt die Kooperation so
wichtig, dass wir dafiir die Schiene blockieren, dann scheitert das Ganze und das hatten
wir jetzt zum Halbjahr. Das im ersten Halbjahr hat es alles gepasst mit der Absprache und
im zweiten Halbjahr hat sich der Stundenplan gedndert und dann war es natiirlich immens
kompliziert, das irgendwie noch zu retten. Dann haben wir dort eine andere Gruppe
bekommen, die dann aber eigentlich in der Zeit in den AGs war und jetzt hat es halt gut
gepasst, dass es eine AG war, die Experimentieren gemacht hat. Dann haben wir gesagt
ok, wenn wir unseren Plan so umstellen, dass wir vielleicht auf dieses Experimentieren
eingehen konnen. Aber diese Kooperationsbereitschaft war glaube ich die absolute Basis.
Wenn die nicht da ist, dann ist das vom Aufwand her fast nicht zu leisten.* Des Weiteren

miissen Absprachen moglichst frithzeitig besprochen werden. Am SBBZ wurde
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beispielsweise die AG Experimente vorab angekiindigt. Dadurch war ein Thema bereits
festgelegt, da die SchiilerInnen fest von diesem ausgingen. Dadurch war das Gymnasium
gezwungen sich diesen Gegebenheiten anzupassen. Mit mehr Flexibilitit von allen

Beteiligten wire eine Kooperation einfacher®, so Lehrerin 2.
Zusammenfassung:

Die Mehrheit der GymnasialschiilerInnen kann sich eine weitere Zusammenarbeit mit
geistig beeintrichtigten Kindern gut vorstellen und spricht sich vor allem fiir mehr
Projektarbeit aus. Einzelne Schiilerlnnen gaben an, nicht weiter mit Kindern mit
sonderpiddagogischem Forderbedarf arbeiten zu wollen Bei den SchiilerInnen aus dem

Forderschwerpunkt geistige Entwicklung zeigte sich ein dhnliches Bild.

Die Mehrheit befiirwortete weitere gemeinsame Projekte, wohingegen zwei SchiilerInnen
eine weitere Kooperation aufgrund von der Gré3e der Schule. Lautstdarkepegel und hoher
Schiilerzahlen ablehnten. Vor allem die LehrerInnen des Gymnasiums stellten heraus,
dass fiir eine Projektarbeit in dem erarbeiteten Format, die SchiilerInnen des Gymnasiums
zu mehr Eigenstindigkeit und selbstverantwortliches Lernen hingefiihrt werden miissen,
damit eine Kooperation mit den Kindern des Forderschwerpunkts geistige Entwicklung
besser gelingt. Auch eine groBere Flexibilitit der Schulen bei der Kooperation und
starkere Unterstiitzung der Lehrkréfte bei inklusiven Projekten ist notwendig, um die

Organisation von gleichzeitigem Unterricht iiberhaupt zu erméglichen.

7.4.7 Bewertung des Projekts

Das Lemma ,,SpaB3* wurde von 15 Teilnehmerlnnen des Gymnasiums genannt. So fiihrte
beispielsweise SchiilerIn (2) aus: ,,Das Projekt hat Spaf} gemacht und man arbeitet ja nicht
alltdglich mit behinderten Kindern und es hat auch sehr Spafl gemacht.* SchiilerIn (5, 7)
nannte hingegen die Schlagworter ,,gut* und ,,interessant®. SchiilerIn (7) gab zudem an:
,,es war eigentlich auch ganz spannend‘ und ,,...das hat mich dann fasziniert.* SchiilerIn
(13) gab an, dass das Projekt ihr gut gefalle und SchiilerIn (14) fithrte zum Spaf} zusitzlich

an, dass das Projekt lustig sei und SchiilerIn (23) bewertete das Projekt als ,,gelungen®.

SchiilerIn (21) betonte vor allem, dass das Projekt eine Abwechslung innerhalb des
normalen Schulalltags sei. Etwas dezidierter fiihrte SchiilerIn (4) die Erlauterungen zur

Bewertung des Projekts aus: ,,...also ich finde das war eigentlich richtig cool und hat
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richtig Spall gemacht dann auch das so kennen zu lernen, wie die die Welt halt irgendwie
anders sehen als wir dann auch (...) Also die Planung von dem Projekt war so ein kleines
bisschen chaotisch, aber es hat auch sehr viel Spall gemacht und ich glaube die Klasse
allgemein wurde auch dadurch gestirkt so zusammen zu arbeiten (...) man konnte auch

ziemlich viel daraus lernen (...) ich wiirde es jederzeit gerne wieder machen...*.

Neben dem kritischen Punkt der Organisation des Projekts gab es eine weitere negative
Bewertung von SchiilerIn (8), die die geringe Zusammenarbeit mit den SchiilerInnen (im
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung) im Zeitumfang und die Arbeitsteilung
innerhalb der Arbeitsgruppen ansprach: ,,Also ich habe schon gedacht, also wir haben
jetzt nicht so viel mit den SchiilerInnen (im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung)
gearbeitet. Ich habe gedacht, dass wir ein bisschen mehr mit denen machen, aber sonst
war es eigentlich ganz ok. Was wir dann mit denen gemacht haben hat eigentlich Spal3
gemacht (...) und ja ok das eine Middchen hat jetzt nicht immer unbedingt was gemacht,

weil das hat sich jetzt ein bisschen vor dem einen immer halt geekelt aber sonst (...)".

Fiinf der sieben Kinder des SBBZ beschrieben das Projekt ebenfalls sehr positiv.
SchiilerIn (1) erzdhlte vom Malen mit Wasserfarben: ,,Spritzt ein bisschen. Das war so
schon. Das wiirde ich gerne wieder machen®. SchiilerIn (2) antwortete auf die Frage, wie
ihr das Projekt gefallen habe mit: ,,Voll Spal3. SchiilerIn (4) stimmte ebenfalls zu, dass
das Projekt ihr sehr viel Spall gemacht habe, es sei aber auch sehr kompliziert gewesen.
Sie fithrte zudem aus: ,,...und ich habe mich sehr sehr gefreut und es macht immer wieder
SpaB3 und es iiberrascht mich immer was ihr fiir neue Ideen da im Kopf habt und euch das
immer donnerstags iiberlegt, was ihr da freitags mit mir (...) machen wollt und das ist
sehr sehr schon®. Kritsch betrachteten das Projekt SchiilerIn (3, 7). SchiilerIn (3)
bestitigte auf Nachfrage, dass er sich manchmal sehr miide und erschopft gefiihlt habe.
Das also das Umfeld, die Eindriicke, etc. manchmal etwas viel fiir ihn waren, was seine

Betreuerin mir nach dem Interview noch genauer ausfiihrte.

SchiilerIn (7) beschrieb das Projekt folgendermal3en: ,,Ja also ich, hier waren so voll viele
Leute und so, ja ich fand es anfangs scheille, weil, ja weil voll laut alles und ich habe
mich da irgendwie schei3e gefiihlt. Und irgendwann bin ich manchmal hierhergegangen
da wurde es besser und so alles. Und da war ich hier und dann war es lustig und so alles

(...) dann irgendwann spiter (...) wollte ich nicht mehr hierherkommen, weil es war
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irgendwie langweilig geworden und so alles*. Auf Nachfrage erklirte der/ die SchiilerIn,
dass sie in der Nachbarschule nur sieben SchiilerInnen in einer Klasse wéren und am
Gymnasium gleich dreiflig oder zwanzig. Dadurch sei es extrem laut und viel auf einmal
gewesen. ,,Ach das ist einfach so viele Leute hier. Ich mag das nicht, wenn alles in einem

Haufen so alles komplett und so*.

Die LehrerInnen meldeten auch allgemein zuriick, dass die Eltern des SBBZ sehr von
dem Projekt begeistert gewesen sein: ,,...es alle echt super fanden, dass das wirklich jetzt
so in der 8. Klasse den Kindern ganz gutgetan hat und den echt viel Spal3 dabeihatten.*
Auch Eltern der GymnasialschiilerInnen, die nicht in dem Projekt integriert waren,
duBerten den Wunsch, dass ihre Kinder auch in diesem Projekt lernen sollten: ,,...die
fanden das toll und auch da war die Resonanz: hoffentlich lduft nichstes Jahr noch was.
Auch andere Eltern in der jetzigen 7. Klasse haben schon gemeint: Oh dann sind ja unsere
Kinder néchstes Jahr dran.” Die Lehrerlnnen des Gymnasiums meldeten zudem zuriick:
,»...die Kinder haben immer die komplette Woche darauf hin gefiebert, dass sie Freitag
wieder zu uns diirfen und das finde ich eigentlich schon (...) die Kinder hatten riesen
Freude, die sind hier strahlend rein, strahlend raus und haben sich bedankt letzte Woche

bei der Verabschiedung.*
Zusammenfassung:

Insgesamt haben alle Teilnehmerlnnen des Gymnasiums zum Ausdruck gebracht, dass
sie gerne an dem Projekt teilgenommen haben. Sie beschrieben es als gute Erfahrung,
interessant, lustig, faszinierend und vor allem habe es Spall gemacht. Nur zwei
SchiilerInnen fithrten Kritik an. Zu diesen gehorten organisatorische Aspekte, der
Wunsch nach mehr Zusammenarbeit mit den Schiilerlnnen mit sonderpddagogischem
Forderbedarf, die Arbeitsteilung und auch das Unwohlsein in Gegenwart eines der Kinder
im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung. Von den SchiilerInnen des SBBZ war die
Mehrheit sehr begeistert von dem Projekt. Zwei Kinder beschrieben die Tage am

Gymnasium allerdings als laut, aufregend und insgesamt als Reiziiberflutung.

7.4.8 Verbesserungsvorschlige der SchiilerInnen

Insgesamt gaben 8 Schiilerlnnen des Gymnasiums an, dass sie das Projekt sehr gut

gefunden haben und keine Verbesserungsvorschlige haben. Es gab drei Punkte, die
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besonders hiufig genannt wurden. Der erste Punkt betrifft die Organisation und
Vorbereitung der einzelnen Stunden. SchiilerIn (3) gab beispielsweise an: ,,...ich wiirde
vielleicht ein bisschen besser organisieren, weil wir wussten zum Beispiel an dem Tag
nicht, was wir machen und die Aufgaben waren jetzt nicht so gestellt, dass es immer
verstdndlich war...* Auch Schiilerln (4) unterstrich diese Aussage: ,,Also die Planung

von dem Projekt war so ein kleines bisschen chaotisch.*

Der zweite Punkt betraf die Vorabinformation iiber die spezifischen Beeintriachtigungen
der SchiilerInnen. Das SBBZ wollte die genaue Diagnose der Schiilerlnnen nicht
herausgeben, um Vorurteilen vorzubeugen. Die GymnasialschiilerInnen meldeten jedoch
gehauft zuriick, dass durch eine Vorabinformation iiber die Beeintrichtigung und den
Wissensstand der Schiilerlnnen, die Vorbereitung der Stunden und die Erstellung der
Arbeitsblitter besser gelingen wiirde, da diese besser auf die einzelnen SchiilerInnen

zugeschnitten werden konnen.

SchiilerIn (16) gab an: ,,Vielleicht, aber das wollten die ja nicht, dass man sagt auf
welchem Niveau man die Aufgaben macht. Also fiir uns war das halt schwer, dass man
nicht weill was die schon koénnen und was nicht. (...) damit man das dann anpassen kann.*
Schiilerin (18) beschreibt die gleiche Problematik: ,Ja vielleicht konnte man bevor die
kommen, die genaue Beeintrachtigung sagen, die die haben. Dann konnte man denke ich,
besser mit denen zusammenarbeiten (...) Zum Beispiel die eine hat furchtbare Angst vor
Lautstirke. Wenn man einen Luftballon zerplatzen ldsst, dann ist die vollig raus und so.
Das man sowas vorher sagt. Weil es hat uns niemand von denen gesagt, dass sie davor
Angst hat und dann haben wir zufillig halt einen Versuch mit Luftballons gemacht und

das war halt dann ein bisschen blod.

Der dritte Punkt betraf einen zusétzlichen Sonderpiddagogen. Beispielsweise ging unter
anderem SchiilerIn (5) darauf ein: ,,Also bei uns war es auf jeden Fall zu unorganisiert
und auch die Blitter. Also ich weill nicht, die waren glaube ich manchmal auch ein
bisschen zu schwer oder zu leicht. Halt, ich glaube da braucht man einfach jemanden, der
sich damit auskennt.“ Auch Schiilerln (24) sagte: ,,Vielleicht ein bisschen mehr
Menschen, die sich damit auskennen dazu nehmen. Weil wir kannten, hatten eigentlich
nix, wir wussten nicht wie das geht und die ganzen Materialien, das war halt echt

kompliziert. Wir wussten auch nicht, ob die das jetzt verstehen.* Zusitzlich gab es
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einzelne  Verbesserungsvorschlige, die  seltener = genannt  wurden, der
Vollstiandigkeitshalber aber hier vermerkt werden sollen.

SchiilerIn (20) gab beispielsweise an, dass auf den Arbeitsbléttern die Linien zu dicht
waren und diese in Zukunft weiter auseinandergemacht werden miissen. Zudem miissen
die Arbeitsblitter mehr erklirt werden und mehr Bilder verwendet werden (SchiilerIn 20).
SchiilerIn (6) regte an, in spiteren Projekten mehr auf praktische Dinge Wert zu legen.
SchiilerIn  (8) sagte, dass sie insgesamt wenig mit den Schiilerlnnen (im
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung) gearbeitet hétte und sich fiir die Zukunft mehr
gemeinsame Arbeitsphasen wiinsche. SchiilerIn (14) gab als Verbesserungsvorschlag an,
dass mehr gemeinsame Zeit draulen verbracht werden soll, beispielsweise auf dem
Pausenhof oder gemeinsame Ausfliige. SchiilerIn (18) schitzte die Experimente
insgesamt als zu viel ein. Ein besserer Lernerfolg konnte seiner Meinung nach erlangt
werden, wenn die Experimente reduziert werden und dafiir einzelne mehr Zeit eingerdaumt
bekommen und diese auch wiederholt werden, damit das Wissen sich setzen kann. ,,Ich
denke einfach, dass sie einfach ein zwei Mal weniger kommen die Schiilerlnnen (im
Forderschwerpunkt geistige Entwicklung) und man einfach ein paar Ubungen weniger
macht und die eher linger macht einfach und ein sie vielleicht so wiederholt. Das wenn
die in der einen Woche kommen und dann wieder in der nichsten. Dass man mit denen
den Versuch anstellt und die sollen zusammen die SchiilerInnen (im Forderschwerpunkt
geistige Entwicklung), sollen das einfach machen, weil was man letztes Mal gemacht hat.

Und man gucken kann, ob die sich dran erinnern oder nicht.*

SchiilerIn (25) benannte die Gruppengrofe als problematisch. Die Gruppen miissten klein
gehalten werden, um effektiv arbeiten zu konnen. Sechs Leute waren viel zu viel.
Daraufhin wurden die Gruppen in zwei geteilt, was viel besser war. An dieser Stelle gibt
es keine Einschitzung der Kinder des SBBZ, da die meisten Kinder keine Uberlegungen
dazu riickmelden konnten. Diese Reflexion erfordert ein hohes Mal3 an kognitiven
Fahigkeiten, was gerade bei Kindern des Forderschwerpunkts geistige Entwicklung
schwer zu erfragen ist. Nur SchiilerIn (4) des SBBZ, gab in diesem Zusammenhang an:
,,Ja man konnte ein bisschen mehr Pepp reinbringen, weil es war so langweilig auch und
so ja. Die haben die Jungs fast nichts gemacht nur wir Madchen waren konzentriert und

das sollen die Jungs ein bisschen besser machen. sich konzentrieren, auch bei der Sache
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bleiben und einfach sagen Jungs macht kein Mist. Macht den Midels das Leben nicht so

schwer sonst sind die vollig aus dem Konzept.*
Zusammenfassung:

Es gab drei primidre Verbesserungsvorschlige, die gehduft genannt wurden. Die
SchiilerInnen wiinschten sich vor allem eine bessere Organisation des Projekts und der
einzelnen Stunden. Diese Forderung spiegelt sich in der Einschitzung der LehrerInnen,
dass die SchiilerInnen zu héaufig erwarten, dass ihnen alles geliefert wird und zu wenig
eigenstdndig arbeiten. Zudem wurde eine bessere Information iiber die Diagnostik und
den Leistungsstand der Kinder gefordert, um die Arbeitsblitter und Themen besser planen
zu konnen und ein Sonderpddagoge, der die Klasse zusitzlich in den Stunden unterstiitzt

wire winschenswert.
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7.5 Methodenkritik

Das Projekt am baden-wiirttembergischen Gymnasium war fiir drei aufeinander folgende
Halbjahre konzipiert worden. Da die Unterrichtsinhalte der SchiilerInnen des SBBZ im
zweiten Halbjahr nicht mehr mit denen der SchiilerInnen des Gymnasiums korrelierten,
wurde das Thema von ,.Leben in der Steinzeit* zu ,,Naturphdnomene* geédndert. Dies
wirkte sich bereits auf die Vergleichbarkeit aus.

Zwar fand das Projekt in beiden Durchgéngen innerhalb von kooperativen Lerngruppen
statt, die sich durch dsthetische praktische Zuginge den Lerninhalten annédherten, jedoch
waren die Inhalte verschieden. Zudem war im zweiten Durchgang héufig eine

labordhnliche Atmosphire vorzufinden, da Experimente durchgefiihrt wurden.

Das Projekt wurde nach dem zweiten Halbjahr frithzeitig beendet, da die jeweilig
beteiligten Lehrerinnen des Projekts nicht mehr zu den angegebenen Zeiten in den
Klassen waren, wodurch sich die Unterrichtszeit der beiden Schulen nicht mehr so viel
tiberschnitt. Die SchiilerInnen des SBBZ kamen daher nur sehr sporadisch im dritten
Halbjahr an das Gymnasium, wodurch eine Vergleichbarkeit mit den beiden
vorangegangenen Gruppen nicht mehr gegeben war. Aus diesem Grund wurden nur die
ersten zwei Klassen des Projekts beriicksichtigt. Dadurch ergab sich eine sehr geringe
Stichprobenzahlt, die vor allem beim quantitativen Design nicht représentativ ist und mit
der wenig gerechnet werden konnte. Bei einer hoheren Stichprobe wiren vermutlich eher
signifikante Korrelationen und Regressionsanalysen moglich gewesen. Aufgrund der
geringen Stichprobe wurde nach der quantitativen Erhebung eine Qualitative

angeschlossen.

Jedoch kann auch durch die qualitativen Untersuchungen das quantitative Prinzip der
Reprisentativitét nicht erreicht werden, da hier das Allgemeine im Besonderen gefunden
wird. Zudem muss beriicksichtigt werden, dass die Ergebnisse qualitativer Forschung an
die Zeit und den Kontext gebunden sind, was Grenzen der Verallgemeinerbarkeit bedingt
(Steinke, 1999, S. 251; Tashakkori; Teddlie, 1998, S. 65). So konstatiert auch Mayring
(1990, S. 107), dass die Versuchspersonen keinen statischen Individuen sind und sich
kontinuierlich entwickeln, weshalb der Anspruch auf Reliabilitit zuriickzuweisen ist.
Wobei erginzend zu qualitativen Untersuchungen auf quantitative Verfahren

zuriickgegriffen werden kann, um die Représentativitidt zu erhéhen (vgl. Bortz/ Doring
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(2005, S. 337), weshalb in der vorliegenden Arbeit hdufig auf die Gesamtstichprobe und

die Anzahl der Aussagen zu einem bestimmten Thema verwiesen wurde.

Durch die untersuchten FEinzelfille und anhand der daraus resultierenden
Forschungsergebnisse wurde jedoch vor allem induktiv auf allgemeingiiltige Aussagen

geschlossen (vgl. Bortz/ Doring 2005, S. 295f; Brosis/ Koschel, 2001, S. 18).

Zudem wurden in der quantitativen Erhebung ausschlie3lich die GymnasialschiilerInnen
befragt. Eine Befragung der SchiilerInnen des SBBZ wire hinsichtlich der Erwartungen
sehr interessant gewesen, jedoch konnten die SchiilerInnen den online-Fragebogen nicht
selbststindig ausfiillen. Moglicherweise wire eine Befragung zu Beginn der Studie
durchfiihrbar gewesen, allerding bestand zu dem Zeitpunkt noch kein Kontakt zu den
SchiilerInnen und es gab einige Angste und Aufregung, bevor die SchiilerInnen an das
Gymnasium kamen. Daher war es leichter fiir die SchiilerInnen personlich befragt zu

werden, nachdem der direkte Kontakt zu Ihnen bereits hergestellt war.

Bei der qualitativen Erhebung zeigte sich, dass es teilweise schwierig war die
SchiilerInnen des Forderschwerpunkts geistige Entwicklung zu befragen. Auf viele
Fragen wurde nur mit einem Wort geantwortet. Zum Beispiel wurde gefragt, wie ihnen
das Projekt gefallen habe und die Antwort darauf war: ,,gut”. Bei einer Nachfrage, was
denn besonders gut gewesen sei, war die Antwort: ,,spielen. Daher konnte bei einigen
Fragen keine tiefergehende Analyse bewerkstelligt werden. Jedoch hat sich eine Tendenz
gezeigt, ob sich die Schiilerlnnen wohl gefiihlt haben oder nicht, ob sie etwas gelernt
haben, etc. Im Nachhinein wire moglicherweise eine strukturierte durchgehende
Beobachtung des Unterrichts sinnvoll gewesen, um weitere Daten einbeziehen zu konnen.
Ich war jedoch nicht in jeder Stunde anwesend und habe héufig auch eher unterstiitzende
Tatigkeiten iibernommen oder bin von Gruppe zu Gruppe gegangen und habe dort die
Kommunikation beobachtet. Interessant wer riickblickend auch eine Ethnografische
Beobachtung der SchiilerInnen des Forderschwerpunkts geistige Entwicklung in ihren
Stammklassen am SBBZ und am Gymnasium gewesen um Vergleiche der Arbeitsweise,

Beteiligung, Motivation, Freude/ Spal} feststellen und darauf Schliisse ziehen zu konnen.

Auch im Hinblick auf die Befragung der GymnasialschiilerInnen muss eingerdumt

werden, dass moglicherweise sozial erwiinscht geantwortet wurde, wobei sich einige
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SchiilerInnen durchaus kritisch geduflert haben. Vor dem Gesprich wurden die
SchiilerInnen alle darauf hingewiesen, dass das Gesprich zwar aufgezeichnet wird,
jedoch die Auswertung anonym vorgenommen wird. Also keine Namen in den
Transkripten verwendet werden und diese dann auch nicht zugeordnet werden konnen.
Um der sozialen Erwiinschtheit entgegen zu wirken, hitte den Schiilerlnnen auch ein
Fragebogen mit offenen Fragen vorgelegt werden konnen, den sie anonym ausfiillen
konnen. Jedoch wire bei diesem Vorgehen die Interaktivitit mit dem Gespriachspartner

nicht mehr gegeben gewesen und es hitten keine Riickfragen gestellt werden konnen.

Insgesamt hitte sich die Studie auch sehr gut als Interventionsstudie angeboten, indem
die LehrerInnen vor Beginn des Projekts gezielt im Umgang mit Schiilerlnnen des
Forderschwerpunkts geistige Entwicklung geschult worden wiren. Dies hitte zu einem
sichereren, kompetenten Umgang der LehrerInnen mit der Situation fithren konnen.
Zudem wire eventuell ein groferer Output fiir die Schiilerlnnen und eine geringere
Arbeitsbelastung der LehrerInnen moglich gewesen. So hitte auch betrachtet werden
konnen, wie ein Projekt ohne vorherige Fortbildung zum Thema Inklusion, innere
Differenzierung etc. im Vergleich zu einem Projekt mit vorheriger Fortbildung
durchgefiihrt wird und wie sich dies in der Riickmeldung der SchiilerInnen und im

sozialen und fachspezifischen Outcome der SchiilerInnen manifestiert.

Im Zusammenhang mit der Konstruktion der Leitfragen muss auflerdem beriicksichtigt
werden, dass natiirlich die Vorannahmen und Reflexionen, die der Forscher besitzt, bei
der Vorstrukturierung des Untersuchungsgegenstandes und der Interpretation der Daten
eine Rolle spielen konnen (vgl. Burzan, 2005, S. 26), auch wenn versucht wird sich dem
Gegenstand objektiv zu ndhren. Um dem entgegen zu wirken wurden moglichst offene
Fragen gestellt um auch komplexe Gegenstinde und soziale Phidnomene in seiner
Ganzheit erfassen zu konnen. Zudem ist durch das Prinzip der Offenheit eine groBere
Flexibilitit gegeben, durch die im Verlauf der Forschung auch interessante Fille
hinzugezogen und andere Aspekte genauer betrachtet werden konnen. Auflerdem besteht
durch dieses Vorgehen stirker die Moglichkeit explorativ zu arbeiten und neue

Erkenntnisse zu gewinnen (vgl. Lamnek 2005, S. 21).
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7.6 Diskussion mit Triangulation der Ergebnisse

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die SchiilerInnen vor der Begegnung mit den
Kindern des Forderschwerpunkts geistige Entwicklung eher verunsichert waren und
teilweise vermutet haben, dass die Zusammenarbeit eventuell nicht so spannend fiir sie
sein konnte. Einige SchiilerInnen des Gymnasiums hatten demnach Vorurteile gegeniiber
den Schiilerlnnen des Forderschwerpunkts geistige Entwicklung. Die Kontakthypothese
nach Allport (1954, S. 261) konnte in der quantitativen Studie nicht bestétigt werden. In
der qualitativen Inhaltsanalyse konnte jedoch eine Tendenz festgestellt werden, dass ein
Zusammenhang zwischen Vorerfahrungen und Vorurteilen besteht. Durch die
empfundene Unterschiedlichkeit der Gruppen, situierte sich eine Intergruppensituation,
bei welcher sich die Eigengruppe (EG), der ,,in-group®, also die gymnasialen
SchiilerInnen sich von der Fremdgruppe der SchiilerInnen mit sonderpdadagogischem
Forderbedarf (FG) der ,,out-group* abgrenzten (Brown, R. 2002). Im Nachhinein stellte

sich bei den meisten Kindern, die Vorurteile und Angste jedoch als unbegriindet heraus.

Su wurden Vorurteile und Feindseligkeiten zwischen den beiden Gruppen abgebaut,
nachdem ein Kontakt zwischen den Gruppenmitgliedern hergestellt wurde und dieser auf
Kooperation beruhte. Nach den Projekten hatte sich zudem eine positive
Intergruppeneinstellung entwickelt, die sich auch in den Interviews widerspiegelte, da
SchiilerInnen immer wieder betonten, dass die Schiilerlnnen des SBBZ sehr
unterschiedlich seien, was nicht erwartet wurde und einige sogar sehr viel im Unterricht

beisteuern konnten.

Insgesamt beschrieben sowohl die Schiilerlnnen des Gymnasiums, als auch die
Schiilerlnnen des SBBZ das Projekt als groBlen Erfolg. Sie gaben an, dass die
Zusammenarbeit ihnen viel Spall gemacht hiitte, sie viel gelernt haben und neue Einblicke
erhalten hitten. Damit sich die Kinder des Forderschwerpunkts geistige Entwicklung in
der groB3en Schule wohler fiihlen, miissten die Gruppen fiir eine Kooperation allerdings
moglichst weiter verkleinert werden und die Raumlichkeiten an den Bedarf (Grofe,
Schallschutz etc.) angepasst werden. Einige SchiilerInnen schilderten eine Uberforderung
und Reiziiberflutung, die durch Riickzugsraume und weniger Gerauschpegel kompensiert

werden konnten.
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Ein positiver Effekt zeigte sich auch in der Erwartung an die Schwierigkeiten in der
Zusammenarbeit. Auch diese wurde nach dem Projekt als weniger schwierig als erwartet
bewertet. R. Brown konstatiert, dass eine Kooperationsbereitschaft zwischen den
Gruppen unabdingbar ist und der Kontakt zwischen Gruppen alleine nicht zum Ziel fiihrt.
In dem Projekt wurde gerade auf den Aspekt der Kooperation sehr viel Wert gelegt, in
dem die gymnasialen SchiilerInnen den Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf
Unterrichtsinhalte beibrachten und haufig betont wurde, dass die Kooperation zwischen

den Schulen interessant und spannend sei und ausgeweitet werden soll.

Bei der Auswertung in Bezug auf das Geschlecht konnte festgestellt werden, dass
Midchen eher unvoreingenommener waren als Jungs, was das Projekt betraf. Dies lasst
sich eventuell auf die geschlechtsspezifische Moral nach Carol Gilligan und Wiggins

(1993) beziehen.

Nach Gilligan gibt es zwei Moralen. Die eine ist eher weiblich und flexibel, an
Fiirsorglichkeit und Verantwortung orientiert, und die andere eher médnnlich und regide,
an Prinzipien und Gerechtigkeit orientiert, die sich allerdings erst durch transportierte
Werte und Normen der Gesellschaft manifestieren. In einer weiteren Studie befragten
Dober & Nummer-Winker 14 - 22-jdhrige méannliche und weibliche Jugendliche iiber die

Berechtigung von Schwangerschaftsabbruch und Wehrdienstverweigerung.

Auf die Frage nach der Berechtigung nach Abtreibung antworteten viele ménnliche
Teilnehmer ,,Abtreibung ist Mord*“ oder aber ,Jede Frau hat ein Recht auf
Selbstbestimmung.” Die weiblichen Teilnehmer gaben das Alter, den Umstand der
Zeugung (Vergewaltigung), abgeschlossene Ausbildung etc. als Abhingig fiir die
Bewertung dessen an. Bei der Frage nach der Wehrdienstverweigerung hingegen war es
andersrum. Die Frauen gaben an, dass Toten falsch sei und die Méinner gaben
verschiedene Abhédngigkeiten an. Daraus folgt, dass sie Rigiditdt und Flexibilitit nicht

von der Geschlechtszugehorigkeit abhidngt, sondern von der personlichen Betroffenheit.

Gilligan geht davon aus, dass Frauen Fiirsorglichkeit préferieren und Minner
Gerechtigkeit, da Frauen iiber ein viel geringeres Reproduktionspotential als Ménner
verfiigen und fiirsorgliche Miitter daher eine hohere Wahrscheinlichkeit haben, dass ihre

Kinder iiberleben und ihre Gene in den Genpool einbringen konnen. Weinert und
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Schneider iiberpriiften diese These, indem sie die moralische Argumentation durch
Geschichten an Kindern iiberpriiften. Es wurden jedoch keine Geschlechtsdifferenzen im
Inhalt der moralischen Motivation festgestellt werden. Erst ab der mittleren Kindheit
zeigte sich in der Langsschnittstudie ein Geschlechtsunterschied.

Die Midchen begriindeten ihr Hilfeleistungsgebot damit, dass sie sonst nicht mehr
gemocht werden wiirden oder weil sie lieb/nett/ hilfsbereit sein sollen. Die Jungen
hingegen begriindeten ihre Hilfe damit, dass die anderen auch guten Leistungen erbringen
mochte.  Midchen empfanden das Helfen als ihre Pflicht, nachdem sie ihre
Geschlechtszugehorigkeit als ein unabinderlich stabiles Personlichkeitsmerkmal
begriffen haben. Dadurch, dass die Kinder sich durch die Gesellschaft vorgegebene
Rollen aneignen, verdndert sich ihre Argumentation. Die These der zwei Moralen ist
daher ihrer alltagswesentlichen Plausibilitdt geschuldet. Auch in der Gegenwart sind
Frauen héufig stirker mit der Familienrolle und Minner als Verdiener fiir die Familie
identifiziert. Die Verpflichtung des Helfens, die durch das eigene Rollenverstindnis
entsteht, hat daher dazu gefiihrt, dass Méadchen in der Studie eher fiihrsorglich und
hilfsbereit in bestimmten Situationen reagieren als Jungs und sich dies auch in den

Erwartungen an das Projekt widerspiegelten.

In dem Projekt kristallisierte sich heraus, dass Méddchen tendenziell mehr Angst vor dem
Projekt hatten als Jungs. Bereits Berk (1997, S. 527) postulierte einen
geschlechtsspezifischen Unterschied in der Angstlichkeit. So seien Jungen von Geburt an
weniger dangstlich und neigten eher zu Aggressivitit als Maddchen. Madchen wiirden sich
daher aufgrund der Angst vor Misserfolgen auch mehr in der Schule anstrengen und
Jungen seien risikofreudiger und wiirden sich daher auch eher verletzten und hitten mehr
Unfille als Méddchen. Rost und Schermer (2007) geben ebenfalls an, dass Méddchen und
Frauen hohere Mittelwerte als Jungen und Ménner in Fragebogen zur Erfassung von
Angst, Angstlichkeit und Leistungsingstlichkeit zeigen. Czeschlik (2008), konstatiert
allerdings, dass nicht ganz klar ist, ob Jungen und Minner wirklich dngstlicher sind, oder
ob sie ihre Angst weniger bereit sind zuzugeben als Méddchen und Frauen. Wobei der
erhohte Mittelwert der Angstlichkeit bei Midchen und Frauen auch durch den
Etikettierungseffekt aufgetreten sein kann. Eine Etikettierung kann Mechanismen der sich
selbst erfiilllenden Prophezeiung in Bewegung setzen, die bestimmte weitere

Verhaltensweisen erwarten lassen. Gleichzeitig erfolgt eine Reduktion der konformen
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Handlungsmoglichkeiten durch non-konforme Verhaltenserwartungen. Nicht durch das
physische Verhalten selbst, sondern dessen negative Bewertung, das "Label", kann eine
Abweichung im Handeln oder Verhalten entstehen (Schnepper, M. 2004). Daher wird
Etikettierung auch als Labeling-approach bezeichnet. Durch die Etikettierung der Frauen
als das schwichere Geschlecht in der Gesellschaft, kann es zu einer Internalisierung
dieser Etikettierung kommen, wodurch sich Frauen und Méidchen im Folgenden eher

danach verhalten.

In Bezug auf die Informationsnotwendigkeit iiber Beeintrichtigungen, waren auch vor
dem Projekt 75,75% der SchiilerInnen daran interessiert, mehr iiber das Thema geistige
Entwicklung zu erfahren. Nach dem Projekt ergab die Summer der SchiilerInnen die dem
eher zustimmten oder vollig zustimmten 78,13%. Es konnte also ein leichter Zuwachs
verzeichnet werden, der sich mit den Ergebnissen aus dem Interview genauer
interpretieren ldsst. Viele der Befragten gaben darin an, dass sie nicht wussten, dass
Kinder des Forderschwerpunkts geistige Entwicklung so unterschiedlich sein konnen.
Besonders beeindruckt waren sie von einem/ einer SchiilerIn des SBBZ, der/ die sogar
Wurzeln berechnen konnte. Insgesamt hat sich in dem Projekt gezeigt, dass viele
Vorurteile der SchiilerInnen auf Unwissenheit begriindet waren und sie sich dessen vor
allem nach dem Projekt besonders bewusstwurden und daher auch eine starke
Bereitschaft zeigten, sich weiterhin intensiver mit dem Thema sonderpiddagogischer

Forderbedarf und auch Inklusion auseinanderzusetzen.

Das Gruppenarbeitsverhalten wurde nach dem Projekt deutlich kritischer betrachtet. Vor
dem Projekt gaben 62,5% der SchiilerInnen an, dass sie durch die Zusammenarbeit in
einer Gruppe ihre Arbeit schneller bewiltigen konnen. Nach dem Projekt sank diese
Prozentzahl auf 48,88%. Auch die Bewertung ihrer Arbeit innerhalb einer Gruppenarbeit
fiel deutlich negativer aus. Wihrend 21,88% der Schiilerlnnen angaben in
Gruppenarbeiten die beste Arbeit zu leisten und 48,88% dem eher zustimmten, waren es
nach dem Projekt nur noch 12,5 % die dem ganz und 40,62% der SchiilerInnen, die dem
eher zustimmten. Insgesamt befiirworten immer noch etwas mehr als die Hilfte der
Schiilerlnnen des Gymnasiums die Gruppenarbeit, jedoch viel weniger als vorher.
Dies liegt wahrscheinlich vor allem daran, dass die Ziele der Gruppenarbeit nicht nur rein

fachlich waren, sondern auch sozialer Art. Der Fokus lag in der Kooperation zwischen
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den beiden Intergruppen. Neben dem Lernen durch Lehren sollten die Kinder mit
sonderpiddagogischem Forderbedarf vor allem in die Lerngruppe integriert werden. Das
ein Lernen durch ganz neue Methoden und in extrem heterogenen Lerngruppen am
Anfang ungewohnt und als schwierig empfunden wird, spiegelt sich vermutlich auch in
der Riickmeldung zur Arbeit in der Gruppe wider. Zudem konnte es sein, dass die sozialen
Lernziele, die innerhalb der Gruppenarbeit erreicht wurden, nicht in das erreichte Ziel mit
eingerechnet wurde und daher das Gelingen der Gruppenarbeit im Vergleich zu
Gruppenarbeiten, in denen hauptsichlich fachliche Inhalte erarbeitet werden, als geringer

eingeschitzt wurde.

Zudem gaben SchiilerInnen in den Interviews jedoch auch an, dass die Aufteilung in zwei
Gruppen der GymnasialschiilerInnen dazu gefiihrt habe, dass die, die fiir die Erstellung
von Arbeitsblittern zustdndig waren, sich bei der Arbeit in der Schule sehr rausgehalten
haben und nur die andere Hilfte sich mit den geistig beeintrdchtigten SchiilerInnen
beschiftigt hat. Vor allem von Seiten der SchiilerInnen, die sich im Unterricht mit den
SchiilerInnen des Forderschwerpunkts geistige Entwicklung beschiftigt haben, wurde
dies so aufgefasst, als wiirden sie selbst viel mehr machen miissen, als die anderen.

Vor dem Projekt gaben 3,33% der Kinder an, nie anderen MitschiilerInnen zu helfen.
Nach dem Projekt erhohte sich diese Zahl auf 21,88%. Dies kann ebenfalls darauf
zuriickgefiihrt werden, dass die Gruppen der Gymnasiasten aufgeteilt wurden und die
Zustdandigen fiir die Arbeitsblitter, sich nicht am Unterstiitzungsprozess beteiligten und
einige SchiilerInnen in den Gruppenarbeitsphasen zum ,, Trittbrett fahren* und ,,sozialem

Bummeln* neigten, was im Folgenden genauer erldutert wird.

AuBerdem wurde vor allem im ersten Durchgang, in dem die Gruppen noch sehr grof3
waren, festgestellt, dass sowohl die Koordination (Beschaffen von Arbeitsmaterial,
Arbeitsteilung etc.) als auch die Motivation der einzelnen SchiilerInnen abnahm. Dafiir
konnten verschiedene Faktoren identifiziert werden, die auch Metz-Gockel (2013)
beschreibt. Das ,,social loafing*, dass auch als soziales Bummeln bezeichnet wird,
bezeichnet, dass einzelne Gruppenmitglieder ihr Engagement innerhalb der Gruppe
verringern und sich darauf verlassen, dass die MitschiilerInnen die Arbeit verrichten.
Dieser Effekt resultiert hidufig aus der fehlenden Identifizierbarkeit der Einzelleistung

oder durch die fehlende Vergleichbarkeit der individuellen Leistung innerhalb des Teams.
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Des Weiteren wurde das ,,Free-Riding* oder auch ,, Trittbrett Fahren* in Folge der eigenen
wahrgenommenen Ineffektivitit oder Verzichtbarkeit des eigenen Leistungsbeitrags fiir
den Erfolg der Gruppe, festgestellt. Das Trittbrettfahren anderer inhibiert hingegen die
Motivation der anderen Gruppenmitglieder, wenn diese das Verhalten bemerken. Dieser
Effekt wird ,sucker“-Effekt genannt, der darauf beruht, dass die anderen
Gruppenmitglieder bemerken, dass die schwache Leistung anderer nicht auf mangelnden
Fahigkeiten, sondern auf geringe Motivation zuriickzufiihren ist. Sie wollen dann nicht
mehr den ,,sucker” bzw. ,,Dummen* spielen, der alles macht. Aufgrund der fehlenden
Beitragsgerechtigkeit, sind die vorherigen bemiihten Gruppenmitglieder im Folgenden
demotiviert und der Gruppenerfolg wird weiter geschmilert. Diese so genannte
Verantwortungsdiffusion wurde jedoch im zweiten Durchgang durch die Verkleinerung
der Gruppen kompensiert, wodurch die drei Effekte seltener auftraten. In der
Vorerhebung, in der erfragt wurde, ob die Schiilerlnnen gerne in Gruppen
zusammenarbeiten, lag der Mittelwert bei 3,59 und in der Nacherhebung ist er leicht auf

3,53 gesunken. Dies ist vermutlich auf die drei geschilderten Effekte zuriickzufiihren.

Dass der Mittelwert bei der Frage zur Perspektiveniibernahme leicht von 2,90 auf 2,88
gesunken ist, ldsst nicht automatisch auf eine niedrigere Kompetenz zur
Empathiefahigkeit schlieBen. Ganz im Gegenteil liegt es nahe, dass die SchiilerInnen sich
starker mit den Bediirfnissen der Kinder des Forderschwerpunkts geistige Entwicklung
auseinandergesetzt haben und festgestellt haben, dass es aufgrund der Diversitit
manchmal nicht einfach ist, bestimmte Beweggriinde der Kinder zu verstehen. Bei der
Frage, ob SchiilerInnen andere Leute die ausgenutzt werden beschiitzen méchten, ist der
Mittelwert von 1,90 auf 1,70 gesunken. Da die Fragen hier nicht negativ gestellt waren,
bedeutet dies einen Anstieg der Empathiefdhigkeit. In Bezug auf das empfundene
Mitgefiihl fiir Menschen, die weniger Gliick als man selbst hat, ist der ermittelte
Mittelwert der Vorerhebung von 1,73 nur geringfiigig hoher als bei der Nacherhebung
mit 1,69. Auch bei den anderen Fragen zur Empathiefihigkeit ist dieser Trend

durchgehend zu beobachten.

Durch die kooperative Gruppenarbeit, bei der die SchiilerInnen in heterogenen Gruppen
gearbeitet haben und den Schiilerlnnen des SBBZ die Inhalte erklirt haben, konnte bei

den gymnasialen SchiilerInnen eine Steigerung der Empathiefahigkeit gemessen werden.
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Durch die methodische Konzeption des Projekts und vor allem auch durch die
wissenschaftliche Begleitung, sowie das Interview am Ende des jeweiligen Schuljahres,
wurden die SchiilerInnen dazu angehalten eine Reflexion in Hinblick auf ihre eigene
Hilfsbereitschaft, Mitgefiihl, Mitarbeit, Kooperationsfihigkeit und  auch
Bildungsgerechtigkeit durchzufiihren. Durch das Wechselgefiige der Reflexion und neu
Begegnen mit anderen Lerngruppen, konnte die Perspektiveniibernahme und das
emotionale Miterleben gesteigert werden. Dies war beispielsweise daran ersichtlich, dass
Experimente bei Fehlschlagen mehrfach wiederholt wurden, um den SchiilerInnen des
SBBZs ein Erfolgserlebnis verschaffen zu konnen. Uber die Begeisterung bei einem
Erfolg seitens der SchiilerInnen des SBBZs haben sich die gymnasialen Schiilerlnnen
mehr gefreut, als iiber das Ergebnis an sich. Daran zeigte sich gelichzeitig eine
gesteigerte Anstrengungsbereitschaft und Ausdauer seitens der SchiilerInnen des
Gymnasiums. Da sie die Selbstwirksamkeitserfahrung der SchiilerInnen des SBBZs
steigern wollten und gleichzeitig ihre Vorbildrolle als Vermittler einnehmen wollten,
wurden Versuche nach eigener Aussage im Durchschnitt 6fter durchgefiihrt, als sie
Versuche im herkommlichen Unterricht bei Fehlschligen durchfithren wiirden.
AuBerdem wurde im Vorfeld von den Gymnasiasten iiberlegt, wie Material besser fiir die
MitschiilerInnen aufbereitet werden konnen und wie konkret auf Beriihrungsingste,
Leistungsdefizite und spezifische Lernbediirfnissen eingegangen werden kann. Durch
diese verschiedenen Voriiberlegungen und Reflexionsprozesse, das Auseinandersetzen
mit Gefithlen von anderen und auch den eigenen, haben die Schiilerlnnen des
Gymnasiums ihr Selbst- und Fremdbild kritisch hinterfragt und teilweise revidiert (Vgl.
Sprotte 2018, S. 76).

Als weiterer Aspekt ist anzufiihren, dass die Gymnasiasten in den Interviews sehr stark
reflektiert haben, dass sie durch die Vermittlung des Unterrichtstoffes sprachlich
herausgefordert wurden komplizierte Inhalte einfach, klar und strukturiert zu erkléren.
Durch diese didaktische Reduktion, Neustrukturierung und erkldrende Versprachlichung
haben sich die Inhalte besser verankert und sind ihrer Meinung nach auch ldnger
Abrufbar, als Wissen, dass sich durch einfaches Exzerpieren oder Bearbeiten anhand von

Arbeitsblittern angeeignet wurde (Ebd.).
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Handlungsempfehlung:

Insgesamt war die Resonanz zu dem inklusiven Projekt am Gymnasium von allen
Akteuren sehr positiv. Sowohl LehrerInnen und SchiilerInnen, als auch die Eltern haben
sich wohlwollend auch im Hinblick auf eine Weiterfithrung ausgesprochen. Daraus kann
eine Handlungsempfehlung zu mehr Projektarbeit in Bezug auf Inklusion ausgesprochen

werden.

Das Projekt hat gezeigt, dass extrem heterogene Schiilerlnnen gewinnbringend fiir alle
beteiligten zieldifferent am Gymnasium beschult werden konnen, wenn eine
Klassenkultur der Fiirsorge und Verstindnis von Andersartigkeit als Basis gelegt und
gepflegt wird. Bei Schiilerlnnen mit stark ausgeprigten sonderpddagogischen
Bediirfnissen kann es allerdings sinnvoll sein, Auflenklassen Modell zu favorisieren.
Dadurch konnen Schiilerlnnen des SBBZ verstirkt an einzelnen Stunden des
Gymnasiums partizipieren. Gleichzeitig besteht jedoch ein Riickzugsort, an den sich die
Kinder bei Reiziiberflutung zuriickziehen kénnen. Hierbei empfiehlt sich eine direkte
Angliederung der Auflenklassen an das Schulgebdude um Mobilitdt und Durchlissigkeit
flexibel gestalten zu kdnnen (Vgl. Sprotte 2018, S.77).
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8 Quantitative Erhebung zu sonderpidagogischem Forderbedarf an

Gymnasien
8.1 Methodik (quantitativ)

Fiir die quantitative Erhebung wurden Instrumente entwickelt, durch welche bundesweit
Lehrkréfte des Gymnasiums zum Anteil von inklusiv beschulten Kindern befragt wurden.
Dafiir bietet sich eine standardisierte Befragung an, da so besonders viele Teilnehmer
erreicht werden und die Bedingungen fiir eine statistische Auswertung mit

Vergleichsoptionen dadurch am besten gewihrleistet werden kann (Scholl 2009, S. 77).

Die Teilnehmerlnnen wurden mittels standardisierter Online-Fragebogen iiber die
Plattform UniPark befragt. Gemidll den Giitekriterien bei quantitativen Befragungen
wurde fiir die Reliabilitdt und Validitdt darauf geachtet, dass die Bedingungen fiir alle
TeilnehmerInnen gleich sind (vgl. Scholl, 2009, S. 78) und "inhaltliche sachlogische
Giiltigkeit" (Scholl, 2009, S. 25) vorliegt. Um zudem das Giitekriterium der Objektivitit
zu erfiillen, wurde ein standardisierter Fragebogen konzipiert. Neben den Skalen die
selbst entwickelt wurden, wurde auch auf Skalen aus der Studie zur Entwicklung von
Ganztagsschulen (StEG) von 2009 und der Studie von Fromme 2011 zuriickgegriffen, da
diese bereits etabliert sind. Wie auch in der ersten empirischen Studie sind die Skalen

gerade, um eine Tendenz zur Mitte bei den Befragten zu vermeiden.

Um den Fragebogen noch zu verbessern, die bendtigte Zeit zum Ausfiillen zu ermitteln
und mogliche inhaltliche oder technische Mingel oder Verstdndnisprobleme
auszurdumen, wurde der Fragebogen einem Pretest unterzogen. An dem Pretest nahmen
20 Lehrerlnnen teil. Es erfolgte eine miindliche Riickmeldung zu dem Fragebogen,

worauf dieser noch leicht angepasst wurde. Die Daten wurden mit SPSS ausgewertet.

Inhaltlich werden Fragen zu Zusatzangeboten zur Forderung an den Schulen,
spezifischer Forderung einzelner SchiilerInnen, Bereitschaft eine inklusive Klasse zu
tibernehmen, Haltung zur Inklusion, zur Umsetzung von innerer Differenzierung,
Inklusiven Konzepten, Eigeninitiative, Verantwortungsdiffusion, Erlebte Belastung im

Lehrerberuf und Anteil der Kinder mit speziellen Bediirfnissen an den Schulen gestellt.
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8.1.1 Stichprobenbeschreibung und Teilnehmerbereitschaft

Die Stichprobe liegt zwischen 123 und 156 TeilnehmerInnen. Diese Schwankung liegt
daran, dass die Teilnehmerinnen auch bestimmte Fragen iiberspringen konnten, wenn es
ihnen beispielsweise unangenehm war, die Frage zu beantworten. Insgesamt unterrichten
43% der TeilnehmerInnen in Baden-Wiirttemberg, 8,3% in Bayern, 4,2% in Berlin, 0,7%
in Bremen, 2,1% in Hamburg, 8,3% in Hessen, 5,6% in Niedersachsen, 19,4% in
Nordrhein-Westfalen, 2,8% aus Rheinland-Pfalz, 2,1% aus Sachsen-Anhalt und 1,4% aus
Schleswig-Holstein. Von den 156 Lehrerlnnen waren 78,8% weiblich und 21,2%

mannlich.

Befragt wurden die Lehrerlnnen zu folgenden theoretischen Konstrukten, die im

Weiteren genauer erlautert werden:

* Innere Differenzierung

* Schulische Zusatzangebote

» Partizipative Unterrichtsfithrung

* Kollegiale Kooperation

* Eigene Position zur schulischen Inklusion

e Verantwortungsdiffusion

* Erlebte Belastung im LehrerInnenberuf

e Art und Umfang der SchiilerInnen mit sonderpidagogischem Forderbedarf am
Gymnasium

e Griinde und Fordermalnamen bei Lernschwierigkeiten
8.2 Quantitative Ergebnisse

8.2.1 Innere Differenzierung und individuelle Forderung

Die Befragten LehrerInnen gaben in Bezug auf ihre Hausaufgabenpraxis an, dass der
Grofteil (45,75%) nie unterschiedlich schwere Hausaufgaben zur Differenzierung nach
Leistung geben. 22,8 % fiihren diese Praxis in einer von zehn Stunden durch. 10,46% in
zwel von zehn Stunden und ebenfalls 10,46% in drei bis vier von zehn Stunden. 7,19%
der Lehrer geben in fiinf bis acht Stunden unterschiedlich schwere Hausaufgaben und
3,27 % sogar in fast jeder Stunde (Abbildung 80). Der Mittelwert liegt bei 4,8, was

zwischen in zwei von zehn Stunden und einer von zehn Stunden liegt.
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Ich gebe SuS je nach Leistung unterschiedlich
schwere Hausaufgaben n= 153

3,27%
7,19%

= in fast jeder Stunde
=in5-8von10h
=in3-4von10h
=in2von 10 h

_ 10,46%

minlvon 10 h

H nie

Abbildung 80 Innere Differenzierung Hausaufgaben

Bei der Erfragung zum individuellen Lerntempo und dem Umgang damit, gaben 19,87%
der Lehrer an, dass sie in fast jeder Stunde langsamere SchiilerInnen noch iiben und
wiederholen durften, wihrend schnelle SchiilerInnen bereits zu den nichsten Aufgaben
weitergehen konnen. 26,59 % der Lehrer fiihren diese flexible Handhabung in fiinf bis
acht von 10 Stunden durch. 24,5% in drei bis vier von zehn Stunden, 13,25% in zwei von
zehn Stunden, 10,6% in einer von zehn Stunden und 5,3% fiihren diese Praxis nie durch

(Abbildung 81).

Schnelle SuS konnen weiterarbeiten, wenn
Langsamere noch tiben und wiederhole n= 151

= in fast jeder Stunde
=in5-8von10h
=in3-4von10h
=in2von 10 h
minlvon10h

u nie

Abbildung 81 Innere Differenzierung und Wiederholung
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7,28% der Lehrer geben in fast jeder Stunde Zusatzaufgaben fiir SchiilerInnen, die die
Inhalte noch nicht verstanden haben. In fiinf bis acht von zehn Stunden geben 19,87% der
Lehrer Zusatzaufgaben, 17,22% in drei bis vier von zehn Stunden, 21,19% in zwei von
zehn Stunden, 23,18% in einer von zehn Stunden und 11,26% vergeben nie

Zusatzaufgaben bei nicht verstehen des Unterrichtstoffes (Abbildung 82).

Vergabe von Zusatzaufgaben bei nicht verstehen

n=151
= in fast jeder Stunde
=in5-8von10h
=in3-4von10h
in2von 10 h
minlvon 10 h

® nie

Abbildung 82 Innere Differenzierung und Zusatzaufgaben

29,14% der Befragten gaben an in fast jeder Stunde schwicheren SchiilerInnen
zusitzliche Unterstiitzung m Unterricht zu geben. In fiinf bis acht von zehn Stunden tun
dies 27,15%. In drei bis vier von zehn Stunden gaben 21,19% der Lehrer an, ihre
schwicheren Schiilerlnnen zusitzlich zu unterstiitzen und 11,26% in zwei von zehn
Stunden. 9,93% geben diese Unterstiitzung in einer von zehn Stunden und 1,32% nie

(Abbildung 83).

Unterstiitzung von schwachen SuS n=151

1,32
k ‘ = in fast jeder Stunde
11,26 =in5-8von10h
=in3-4von 10 h
in2von 10 h
minlvon10h
u nie

Abbildung 83 Innere Differenzierung und zusitzliche Unterstiitzung
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In Bezug auf die Forderung von Leistungsstarken SchiilerInnen gaben 12,42 % der Lehrer
an, dass sie diesen Extraaufgaben geben, durch die sie wirklich gefordert werden. 23,53%
der Befragten tun dies in fiinf bis acht von zehn Stunden. 20,92% in drei bis vier von zehn
Stunden, 18,3% in zwei von zehn Stunden, 18,3% in einer von zehn Stunden und 6,54%

gaben an, diese Forderung nie durchzufiihren (Abbildung 84).

Zusatzaufgaben fiir Leistungsstarke SuS n=153

= in fast jeder Stunde
®in5-8von10h
®in3-4von 10 h
in2von 10 h
min1lvon 10 h

= nie

Abbildung 84 Innere Differenzierung und Zusatzaufgaben

Bei der Erhebung zur inneren Differenzierung gaben 11,18% der Befragten an, dass sie
die Aufgabenstellungen bei Stillarbeit in Abhédngigkeit der Leistungsstirke der
SchiilerInnen variieren. 13,82 fiihren diese Variation in fiinf bis acht von zehn Stunden
durch. 17,11 % in drei bis vier von zehn Stunden, 18,43% in zwei von zehn Stunden,

19,74% in einer von zehn Stunden und 19,74 % nie (Abbildung 85).

Variation der Aufgabenstellung bei Stillarbeit in
Abhiangigkeit zur Leistungsstirke n= 152

= in fast jeder Stunde

=in5-8von10h

= in3-4von 10 h
in2von 10 h

minlvon10h

= nie

Abbildung 85 Innere Differenzierung und Aufgabenvariation
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10,46% der Lehrerlnnen gaben an, dass sie in fast jeder Stunde die verschiedenen
Gruppen in Leistungsgruppen einordnen und diesen unterschiedlich schwere Aufgaben
zuteilen. 14,38% fiihren diese Differenzierung in fiinf bis acht von 10 Stunden durch.
13,07% in drei bis vier von zehn Stunden, 16,99% in zwei von zehn Stunden, 17,65% in
einer von zehn Stunden und 27,45% fiihren diese Differenzierungsmethode nie durch

(Abbildung 86).

Gruppenarbeit in Leistungsgruppen mit
unterschiedlich schweren Aufgaben n= 153

= in fast jeder Stunde
=in5-8von10h
in3-4von 10 h
in2von 10 h
minlvon 10h

E nie

Abbildung 86 Innere Differenzierung in Gruppenarbeitsphasen

Die gymnasialen Lehrerlnnen wurden zudem befragt, ob sie darauf achten, dass ihre
SchiilerInnen den Unterrichtsstoff verstanden haben, bevor sie zu einem anderen
Themengebiet iibergehen. 36,18% gaben an, dass sie fast in jeder Stunde darauf achten,
dass die SchiilerInnen alles verstanden haben, bevor sie ein neues Thema anfangen.
39,47% iiberpriifen dies in fiinf bis acht von zehn Stunden, 11,84% in drei bis vier von
zehn Stunden, 5,92% in zwei von zehn Stunden, 5,26% in einer von zehn Stunden und
1,32% der Lehrer achten gar nicht darauf, ob ihre Schiilerinnen den Unterrichtsstoff

verstanden haben, bevor sie mit einem neuen Thema anfangen (Abbildung 87).

263



Ich achte darauf, dass alle den Unterrichtsstoff
verstanden haben, bevor ein neues Thema
begonnen wird n=152

5,26 In
5,92 “

1,32

m in fast jeder Stunde
=in5-8von10h
min3-4von10h

in2von 10 h

minlvon10h

= nie

Abbildung 87 Innere Differenzierung

In Bezug auf die Leistungsdifferenzierung anhand von Aufgabenstellungen im Unterricht
gaben 15,13% der Lehrer an, dass sie in fast jeder Stunde ihre SchiilerInnen in Gruppen
oder alleine an unterschiedlich schwierigen Aufgaben arbeiten lassen. 25% fiihren dies in
funf bis acht von zehn Stunden durch, 24,34% in drei bis vier von zehn Stunden, 12,5%
in zwei von zehn Stunden, 13,82% in einer von zehn Stunden und 9,21% differenzieren

bei der Aufgabenstellung nie nach Leistung in ihrem Unterricht (Abbildung 88).

Ich lasse die SuS regelmiaBig in Gruppen oder
alleine an unterschiedlich schwierige Aufgaben
arbeiten n= 152

u in fast jeder Stunde
#in5-8von10h
= in3-4von 10 h

in2von 10 h

&

minlvon 10 h

= nie

Abbildung 88 Innere Differenzierung und Schwierigkeitsstufe der Aufgaben

20,39% der Teilnehmer gaben an, dass sie zusitzliche Aufgaben vergeben, wenn dies
notwendig ist. Notwendig bedeutet in diesem Fall sowohl Forderung fiir besonders

leistungsstarke, als auch leistungsschwache SchiilerInnen. 19,74% der Lehrer vergeben
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in fiinf bis acht von zehn Stunden Zusatzaufgaben. 25,66% in drei bis vier von zehn
Stunden, 9,87% in zwei von zehn Stunden, 16,45% in einer von zehn Stunden und 7,89%

vergeben nie zusitzliche Aufgaben (Abbildung 89).

Ich gebe SuS wenn nétig, zusatzlich Aufgaben
n=152

m in fast jeder Stunde
®in5-8von10h
=in3-4von10h
®in2von 10 h
minlvon 10h

= nie

Abbildung 89 Innere Differenzierung und Zusatzaufgaben

Bei der Befragung zu individuellen Forderplinen, gaben 2,61% der Teilnehmer an, fast
taglich mit diesen zu arbeiten. 4,8% gaben an in fiinf bis acht von zehn Stunden auf
individuelle Forderplidne zuriick zu greifen, 3,92% in drei bis vier von zehn Stunden,
10,46$ in zwei von zehn Stunden, 14,38% in einer von zehn Stunden und der GroBteil

von 64,05% gab an, individuelle Férderpline zu verwenden (Abbildung 90).

Arbeit mit einzelnen SuS nach individuellen
Forderplanen n=153

2,61 458
3,92

= in fast jeder Stunde
min5-8von10h
®in3-4von10h
=in2von 10 h
minlvon 10h

= nie

Abbildung 90 Innere Differenzierung mittels Individueller Férderpline
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In Abbildung 91 sind alle Mittewerte der erfragten Differenzierungsmafnahmen
aufgetragen. Durch diese wird eine Reihung moglich, in Hinblick auf Maflnahmen, die
besonders hidufig oder noch nicht ausreichend durchgefiihrt werden. Am héufigsten wird
darauf geachtet, ob die SchiilerInnen den Unterrichtsstoff versanden haben, bevor die
Lehrkraft mit einem neuen beginnt. Dies wird im Mittel in fiinf bis acht von zehn Stunden

beriicksichtigt.

Der Mittelwert fiir eine zusitzliche Forderung von leistungsschwachen SchiilerInnen liegt
bei 2,5. Demnach werden diese SchiilerInnen zwischen drei bis acht von zehn Stunden
zusitzlich gefordert. Die individuelle Forderung fiir langsamere SchiilerInnen hat einen
Mittelwert von 2,84. Was ungefihr vier Stunden von Zehn entspricht. Die Vergaben von
zusitzlichen Aufgaben fiir SchiilerInnen hat einen Mittelwert von 3,06. Demnach werden
Durchschnittlich in drei bis vier von Zehn Stunden Zusatzaufgaben zur Forderung von
SchiilerInnen vergeben. Das Item SchiilerInnen regelméBig in Gruppen oder alleine an
unterschiedlich schweren Aufgaben arbeiten lassen hat einen Mittelwert von 3,12.
Demnach  werden ungefdhr alle drei bis vier von zehn  Stunden

Leistungsdifferenzierungsma3namen durch Arbeitsaufgaben durchgefiihrt.

Die Forderung von Leistungsstarken Schiilerlnnen durch Zusatzaufgaben besitzt einen
Mittelwert von 3,26. Also werden ungeféhr alle drei von zehn Stunden Zusatzaufgaben
vergeben. Hierbei wird nicht differenziert, ob die Zusatzaufgaben vergeben werden, weil
leistungsstarke oder leistungsschwache Schiilerlnnen besonders gefordert werden

miissen, oder weil manche SchiilerInnen schneller fertig sind als andere.

Die Vergabe von Zusatzaufgaben bei nicht verstehen von Unterrichtsinhalten, erreicht
einen Mittelwert von 3,67. Aufgaben die ein besseres Verstehen von Unterrichtsinhalten
durch beispielsweise Wiederholung vermitteln, werden demnach nur in zwei bis drei
Stunden durchschnittlich vergeben. Unterschiedlich schwere Aufgaben bei Stillarbeit
werden nur in ungefihr zwei von zehn Stunden (Mittelwert 3,81) vergeben. Verschiedene
Leistungsgruppen, die bei Gruppenarbeit gesonderten Aufgaben zugewiesen bekommen,
werden nur in zwei von zehn Stunden gebildet (Mittelwert 3,99).

Hausaufgaben mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad werden nur in etwas mehr als
einer von zehn Stunden vergeben (Mittelwert 4,8) und die Arbeit mit individuellen

Forderpldnen wird so gut wie gar nicht oder sehr selten (Mittelwert 5,22) durchgefiihrt.
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Differenzierungsmalnamen Mittelwerte

Arbeit mit individuellen Férderpldnen mit einzelnen Sus 5.2
Wenn nétig werden zusétzliche Aufgaben an gute Sus -
vergeben — 3,06
Sus regelméfBig in Gruppen oder alleine an unterschiedlich
schweren Aufgaben arbeiten lassen e —— 3,12

Erst mit einem neuen Unterrichtsthema weiter machen, wenn

alle den vorherigen Stoff verstanden haben
Verschiedene Leistungsgruppen bei Gruppenarbeit mit
gesonderten Aufgaben 3,99

Unterschiedlich schwere Aufgaben bei Stillarbeit

2,09

3.81
Forderung von Leistungsstarken SuS durch Zusatzaufgaben oo 3.6
Zusitzliche Forderung fiir schwache SuS 25
Vergabe von Zusatzaufgaben bei nicht verstehen 3.67
individuelle Lernzeit zum wiederholen fiir langsame SuS
wirend die schnelen zu den nichsten Aufgaben weiter gehen ' ——— ) g4
Hausaufgaben mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad 48
0 2 4 6

nie (6) ®in1von 10 h (5) Min2 von 10 h (4) ®in 3-4 von 10 h (3) Win 5 - 8§ von 10 h (2) Win fast jeder Stunde (1)

Abbildung 91 Innere Differenzierung Mittelwerte

In Hinblick auf die Kooperation mit den Eltern der Schiilerlnnen, gaben 12% der
LehrerInnen an, dass sie in fast jeder Stunde den Eltern bei Lernschwierigkeiten von
SchiilerInnen gezielt Tipps zur Unterstiitzung ihrer Kinder geben wiirden. 9,33% tun dies
in funf bis acht von zehn Stunden, 21,33% in drei bis vier von zehn Stunden, 14% in zwei
von zehn Stunden, 26% in einer von zehn Stunden und 17,33% geben gar keine

Ratschlége an Eltern zur Lernforderung bei Lernschwierigkeiten (Abbildung 92).

Ich gebe Eltern bei Lernschwierigkeiten gezielte
Tipps zur Unterstiitzung ihrer Kinder n=150

= in fast jeder Stunde
=in5-8von 10 hin 3-4 von 10 h
=in3-4von 10 h

in2von10h
=inlvonl10h

=nie

Abbildung 92 Kooperation mit den Eltern
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8.2.2 Zusatzangebote

Bei der Befragung der Lehrkrifte zu den Zusatzangeboten an ihrer Schule, waren
Mehrfachnennungen moglich. In Abbildung 93 ist aufgezeigt welche Zusatzangebote an
den Schulen vorhanden sind und welche am hiufigsten, bzw. am seltensten angeboten
werden. Nur 6,08% der Befragten gaben an, dass es gezielten Forderunterricht fiir
SchiilerInnen mit AD(H)S an ihrer Schule gibe. 25% der Teilnehmer haben an ihrer
Schule Forderunterricht fiir SchiilerInnen mit Lese-Rechtschreibschwiche, 33,78%
spezifische FordermaBnahmen fiir SchiilerInnen die nicht Deutsch als ihre Muttersprache
erlernt haben, 53,38% gaben an, dass an ihrer Schule gemeinsam auflerunterrichtliche
Angebote im Ganztagesbetrieb durchgefiihrt werden, 64,86% haben Forderunterricht fiir
Schiilerlnnen mit niedrigen oder hohen Fachleistungen und 77,7 % haben eine

Hausaufgabenhilfe/ Hausaufgabenbetreuung/ Lernzeit an ihrer Schule.

Zusatzangebote an der Schule n= 148

Férderunterricht fiir SuS mit AD(H)S [l 6.08

Forderunterricht fiir SuS mit Lese-

. . 25
Rechtschreibschwache

Spezifische Férdermafinahmen (z.B. fiir N .S
SusS nicht deutscher Muttersprache/... B

Forderunterricht fiir SuS mit niedrigen oder
hohen Fachleistungen

I .36

Mehrfachnennung

Hausaufgabenhilfe/
Hausaufgabenbetreuung/ Lermnzeit

I, 77,7

Gemeinsame Durchfiihrung von
auferunterrichtlichen Angeboten im

I s3.38

0O 10 20 30 40 50 60 70 80 90
in %

Abbildung 93 Zusatzangebote an der Schule

Insgesamt werden an den Schulen zu wenig Zusatzangebote offeriert. Hauptsichlich gibt
es Angebote fiir Kinder mit Migrationshintergrund, um die deutsche Sprache durch
gezielte Forderung, schneller und besser zu erlernen. Auch fiir Kinder mit Legasthenie
gibt es an einem Viertel der Schulen Angebote zur Férderung. Fiir Kinder mit AD(H)S
oder Dyskalkulie gibt es allerdings fast keine Angebote.
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8.2.3 Partizipative Unterrichtsfiihrung

Im Zusammenhang mit partizipativer Unterrichtsfithrung wurden die Lehrer befragt, ob
sie ihre Schiilerlnnen bei der Auswahl von Unterrichtsstoff beteiligen. 9,93% der
Befragten gaben an, dass dies genau zutrife. 36,88% gaben an, ihre SchiilerInnen eher
bei der Auswahl von Unterrichtsstoff mit einzubeziehen. 41,13% beziehen ihre
SchiilerInnen eher nicht bei der Entscheidung ein und 12,06% beziehen ihre SchiilerInnen

bei der Themenfindung gar nicht ein (Abbildung 94).

Ich beteillige SuS bei der Auswahl von
Unterrichtsstoff/ Themen n= 143

= trifft genau zu
= trifft eherzu
= trifft eher nicht zu

trifft nicht zu

Abbildung 94 Partizipatorische Unterrichtsfiihrung

2,13% der Lehrer erklirten, dass sie unterschiedliche Hausaufgaben ausgeben wiirden,
bei denen die SchiilerInnen selbst auswéhlen konnen, welche davon sie erledigen wollen.
16,31% stimmten eher zu, dass sie diese Hausaufgabenpraxis durchfiihren. 41,13%
stimmten dem eher nicht zu und 40,43% gaben an keine Auswahl bei Hausaufgaben

zuzulassen (Abbildung 95).

Ich gebe verschiedenen Hausaufgaben zur
Auswahl n= 141

2,13

= trifft genau zu
40,43
= trifft eherzu

= trifft eher nicht zu

trifft nicht zu

Abbildung 95 Partizipative Unterrichtsfithrung und Hausaufgaben
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Der Aussage: ,,Ich verwende Ubungsaufgaben, die die SchiilerInnen selbst produziert und
entwickelt haben.* Stimmten 2,11% genau zu, 14,79% eher zu, 43,66 eher nicht zu und
39,44% tiberhaupt nicht zu (Abbildung 96).

Ich verwende Ubungsaufgaben, die die SuS selbst
produziert und entwickelt haben n= 142

2,11

= trifft genau zu
= trifft eher zu
u trifft eher nicht zu

1 trifft nicht zu

Abbildung 96 Partizipative Unterrichtsfiihrung durch selbstproduzierte Ubungsaufgaben

In Bezug auf die Reihenfolge, in der der Unterrichtsstoff durchgenommen wird, gaben
6,47% der Befragten an, dass sie ihre Schiilerlnnen mitentscheiden lassen wiirden.
33,09% gaben an, dass sie ihre SchiilerInnen eher mitbestimmen lassen, 34,53% lassen
ihre SchiilerInnen eher nicht mitbestimmen und 25,9% gaben an ihre SchiilerInnen nicht

bei der Reihenfolge des Stoffs mitentscheiden lassen (Abbildung 97).

Ich lasse SuS bei der Reihenfolge des Stoffes und
Themen mitentscheiden n= 139

= trifft genau zu
= trifft eherzu
u trifft eher nicht zu

trifft nicht zu

Abbildung 97 Partizipative Unterrichtsfiihrung Reihenfolge der Themen
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In der Studie wurde auch erfragt, ob die Lehrenden auf aktuelle Wiinsche ihrer
SchiilerInnen eingehen. 19,72% gaben an, dass es genau zutreffe, dass Sie die Wiinsche
der Lernenden beriicksichtigen. 61,97% stimmten eher zu, 17,61% stimmten dem eher
nicht zu und 0,7% gaben an, gar nicht auf aktuelle Wiinsche ihrer SchiilerInnen

einzugehen (Abbildung 98).

Ich gehe auf die aktuellen Wiinsche von SuS ein
n=142

= trifft genau zu
= trifft eher zu
= trifft eher nicht zu

trifft nicht zu

Abbildung 98 Partizipatorische Unterrichtsfithrung Wiinsche der SchiilerInnen

8.2.4 Kollegiale Kooperation

Im Zusammenhang mit dem Kollegialen Verhalten wurden unterschiedliche Items zur
Kollegialen Kooperation erfragt. Unter anderem wurde untersucht, wie hiufig im
Kollegium Gesprichsrunden zwecks Arbeit am Schulkonzept stattfinden. 10,77% von
130 Befragten gaben an, dass so ein Zusammentreffen sich noch nie ereignet hat. 33,08%
berichteten von einer halbjihrlichen oder selteneren Zusammenkunft. 27,69% gaben an,
dass eine Arbeit am Schulkonzept vierteljdhrlich erfolgt. Bei 20,77% finden
Gesprichsrunden dieser Art sogar monatlich und bei 7,69% wochentlich statt (Abbildung
99).
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Gespriachsrunden im Kollegium zwecks Arbeit
am Schulkonzept n= 130

Bislang gar nicht [NNEGEGG 10.77
Halbjéhlich oder seltener [N 33,08
Vierteljahrlich [ NN 27.69
Monatlich NG 20.77

Waochentlich [N 7.69

0 5 10 15 20 25 30 35
Angaben in %

Abbildung 99 Kooperation im Kollegium mittels Gesprachsrunden

Der Austausch iiber padagogische Ziele im Kollegium vollzieht sich hingegen etwas
hiufiger. 7,09% der Lehrerlnnen gaben an, dass sie sich bislang gar nicht dariiber
ausgetauscht hitten. 25,98% tauschen sich halbjihrlich oder seltener mit ihren
Kolleglnnen zu dem Thema aus. 22,05% erortern pidagogische Ziele sogar monatlich

und 13,39% wochentlich im Kollegium (Abbildung 100).

Austausch tiber padagogische Ziele im Kollegium
n= 127
Bislang gar nicht [N 7.09
Halbjéhlich oder seltener NG 25,98
Vierteljahrlich |G 1.5
Monatlich [NNNNENEGEGNG 22.05
Wochentlich  [INEGGEEEE 3,39

0 5 10 15 20
Angaben in %

(S
u-

30 35

Abbildung 100 Kooperation im Kollegium Absprache tiber padagogische Ziele

Halbjahres- oder Jahresplidne wurden in 9,3% der Fille bislang nicht erstellt. 51,94% der

Befragten gaben an, dass die Pline im Kollegium halbjdhrlich oder seltener erstellt
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werden. 24,81% der LehrerInnen gaben an vierteljdhrlich Pline zu erarbeiten, 13,18%

monatlich und 0,78% wochentlich (Abbildung 101).

Erstellung von Halbjahres-oder Jahrespline im
Kollegium n=129
Bislang gar nicht [N 9.3
Halbjahlich oder seltener [NNENENEGEEEEE 51,94
Vierteljahrlich [NEGEGNNEEEE 24.51
Monatlich [N 13.18
Wochentlich | 0,78

0 10 20 30 40 50 60
Angaben in %

Abbildung 101 Kooperation im Kollegium durch Erstellung von Halbjahres- oder Jahresplidnen

Teambesprechungen im Jahrgang fanden bei 21,6% der Befragten bislang gar nicht statt.
Bei 25,6% der Teilnehmerinnen werden sie halbjihrlich oder seltener durchgefiihrt. Bei
16,8% der LehrerInnen erfolgen die Team-Besprechungen im Jahrgang monatlich und

bei 8,8% wochentlich (Abbildung 102).

Team-Besprechungen im Jahrgang
n=129
Bislang gar nicht G 21,6
Halbjahlich oder seltener [N )56
Vierteljahrlich I 27,2
Monatlich N 16,3
Wéchentlich N s s

0 5 10 15 20 25 30
Angaben in %

Abbildung 102 Kooperation durch Team-Besprechungen
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Lehr-Lern-Material haben von 128 Teilnehmerlnnen 31,25% bislang noch nie im
Kollegium erstellt. 22,66% geben an, dass dies halbjihrlich oder seltener durchgefiihrt
wird. Bei 18,75% der LehrerInnen wird lehr-Lern-Material vierteljdhrlich, bei 20,31%
monatlich und bei 7,03% wochentlich erstellt (Abbildung 103).

Erstellung von Lehr-Lern-Material im Kollegium
n=128

Bislang gar nicht I 31,25
Halbjéhlich oder seltener NN 22,66
Vierteljahrlich I 18,75
Monatlich I 20,31
Wachentlich [N 7,03

0 5 10 15 20 25 30 35
Angaben in %

Abbildung 103 Kooperation durch gemeinsame Erstellung von Materialien

10,32% der LehrerInnen gaben an, dass eine Auswahl von Lehrwerken im Kollegium
bislang nicht stattgefunden hat. 65,87% beschlieBen hingegen halbjihrlich {iiber
Lehrwerke im Kollegium. 13,49% fiihren diese Prozedur vierteljdhrlich durch, 7,94%
monatlich und 2,38% wochentlich (Abbildung 104).

Auswahl von Lehrwerken im Kollegium n=126

Bislang gar nicht - 10,32
Halbjahlich oder seltener [ NNl 65.37
Vierteljahrlich [N 13.49
Monatlich - 7.94

Wochentlich [l 2.38

0 10 20 30 40 50 60 70
Angaben in %

Abbildung 104 Kooperation bei der Auswahl von Lehrwerken
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Im Hinblick auf die Kooperation untereinander und Arbeitserleichterung, wurden die
LehrerInnen befragt, wie hdufig sie Unterrichtsmaterialien austauschen. 12,4% der
TeilnehmerInnen gaben an, dass sie bislang gar keine Materialen ausgetauscht hétten.
17,05 teilen ihre Materialien halbjihrlich oder seltener, 13,18 % vierteljdhrlich, 27,91
monatlich und 29,4% wochentlich (Abbildung 105).

Austausch von Unterrichtsmaterialien im
Kollegium n=129

Bislang gar nicht NN (24
Halbjéhlich oder seltener NI (7,05
Vierteljéhrlich NG (3,138
Monatlich I 27 91
Waochentlich I 29,46

0 5 10 15 20 25 30 35
Angaben in %

Abbildung 105 Kooperation mittels Austausch von Materialien

Zur gemeinsamen Erarbeitung von Unterrichtseinheiten im Kollegium, gaben 31,01% der
LehrerInnen an, dass dies bislang noch nicht durchgefiihrt wurde. 16,28% fiihren diese
Prozedur halbjéhrlich oder seltener durch, 17,05% vierteljihrlich, 23,26% monatlich und
12,4% wochentlich (Abbildung 106).

Erarbeitung von Unterrichtseinheiten im
Kollegium n=129

Bislang gar nicht I 31,01
Halbjdhlich oder seltener N 16,28
Vierteljahrlich I 17,05
Monatlich INIIINENEGNGNE 23,26
Wochentlich NN 24

0 5 10 15 20 25 30 35
Angaben in %

Abbildung 106 Kooperation mittels Erarbeitung gemeinsamer Unterrichtseinheiten
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Abstimmungen zur Leistungsmessung und Bewertung fiithren 9,3% der Befragten bislang
nicht im Kollegium durch. 37,98% tauschen sich dariiber halbjdhrlich oder seltener aus.
20,93% fiihren zu diesem Thema vierteljdhrlich Gespriche, 22,48% monatlich und 9,3%
wochentlich (Abbildung 107).

Abstimmung von Leistungsmessung und
Bewertung n=129

Bislang gar nicht NN 93
Halbjihlich oder seltener NN 37,98
Vierteljdhrlich I 20,93
Monatlich NI 2248
Waochentlich N 9.3

0 5 10 15 20 25 30 35 40
Angaben in %

Abbildung 107 Kooperation Leistungsmessung

Eine Durchfiihrung gleicher Klassenarbeit in mehreren Klassen wurde bei 21,71% der
Befragten bislang nicht durchgefiihrt. 26,36% der Lehrer praktizieren dies halbjdhrlich
oder seltener, 27,91% vierteljahrlich, 20,16% monatlich und 3,88% wochentlich
(Abbildung 108).

Durchfiihrung gleicher Klassenarbeiten in
mehreren Klassen

Bislang gar nicht I 21,71
Halbjéhlich oder seltener NG 26,36
Vierteljahrlich NG 2791
Monatlich I 20,16
Wochentlich [ 3,88

0 5 10 15 20 25 30
Angaben in %

Abbildung 108 Kooperation gemeinsamer Klassenarbeiten

Eine gemeinsame Diagnose und Erdrterung von Lernentwicklung einzelner SchiilerInnen

wird in den Kollegien von 18,6% der Befragten bislang nicht durchgefiihrt. Bei 24,81%

276



findet diese Beratung halbjihrlich oder seltener statt. 23,26% der LehrerInnen fiihren
vierteljahrlich Gespriche iiber die Lernentwicklung und Diagnostik der SchiilerInnen.
21,71% der Kollegien treffen monatlich und 11,62% wochentlich zu diesem Zweck
zusammen (Abbildung 109).

Gemeinsame Diagnose und Erorterung von
Lernentwicklung einzelner SuS n= 129

Bislang gar nicht GGG 13,6
Halbjéhlich oder seltener I 24,81
Vierteljahrlich I 23,26
Monatlich I 21,71
Waochentlich I | 1,63

0 5 10 15 20 25 30
Angaben in %

Abbildung 109 Gemeinsame Diagnose und Erorterung von Lernentwicklung einzelner SchiilerInnen

Eine gemeinsame Planung von Unterricht findet noch seltener als Gespriche iiber
Diagnostik und Lernentwicklung statt. 35,66% der Lehrerlnnen gaben an, bislang gar
nicht mit Kolleglnnen gemeinsamen Unterricht zu planen. 17,83% fiihren dies
halbjihrlich oder seltener durch, 20,16% vierteljihrlich, 17,05 % monatlich und 9,3%
wochentlich (Abbildung 110).

Gemeinsame Planung von Unterricht n= 129

Bislang gar nicht | 35.66
Halbjihlich oder seltener [ NRNERERGEGEGEEEEEEEEE 1733
Vierteljahrlich  [NNNEGEGNE 20.16
Monatlich [N 17,05
Wochentlich | NI 9.3

0 5 10 15 20 25 30 35 40
Angbane in %

Abbildung 110 Gemeinsame Planung von Unterricht
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Team-Teaching wird in 55,04% der Fille bislang gar nicht durchgefiihrt. 22,48% greifen
auf diese Methode halbjdhrlich oder seltener zuriick. 11,63% fithren ungeféhr
vierteljahrlich ihren Unterricht im Team durch. 3,88% Unterstiitzen sich monatlich

gegenseitig im Unterricht und 6,98% wochentlich (Abbildung 111).

Gemeinsame Unterrichtsdurchfithrung im Team
n= 129

Bislang gar nicht I 55,04
Halbjihlich oder seltener [N 2248
Vierteljahrlich NN 11,63
Monatlich [l 3,88
Wochentlich I 6,98

0 10 20 30 40 50 60
Angaben in %

Abbildung 111 Gemeinsame Unterrichtsdurchfithrung im Team

Eine Durchfithrung von Fordermafinahmen im Team, wird bislang noch sehr wenig
durchgefiihrt. 53,54% geben an, dass diese Praxis nicht stattfindet. 18,11% der Lehrenden
wenden FordermaBnahmen mit Kollegen halbjéhrlich oder seltener durch. 18,9% greifen
darauf vierteljihrlich zuriick und jeweils 4,72 % monatlich und wochentlich (Abbildung
112).

Durchfiihung von FérdermaBnahmen im Team
n= 127

Bislang gar nicht I 53,54
Halbjéhlich oder seltener [N 158,11
Vierteljihrlich I 13,9
Monatlich Il 4,72
Wochentlich Il 4,72

0 10 20 30 40 50 60
Angaben in %

Abbildung 112 Durchfithrung von Férdermafinamen im Team
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Gegenseitige Hospitationen zur Entwicklung von Unterricht, Anregung fiir die eigenen
Stunden oder auch Erleichterung des Unterrichts werden von 48,84% der befragten
LehrerInnen bislang gar nicht durchgefiihrt. 29,46% der Teilnehmer nehmen halbjédhrlich
oder seltener an gegenseitigen Hospitationen teil. 10,08% fiihren diese vierteljihrlich,

6,98% monatlich und 4,65% wochentlich durch (Abbildung 113).

Gegenseitige Hospitation im Unterricht n=129

Bislang gar nicht GGG 48,84
Halbjihlich oder seltener I 29,46
Vierteljdhrlich I 10,08
Monatlich I 6,98
Waochentlich 1l 4,65

0 10 20 30 40 50 60
Angaben in %

Abbildung 113 Gegenseitige Hospitation im Unterricht

Gemeinsame klassen- und jahrgangsiibergreifende Aktivititen wie Projekte werden in
21,71% der Kollegien der Befragten bislang nicht durchgefiihrt. 38,76% der LehrerInnen
gaben an, dass diese Aktivititen halbjdhrlich oder seltener durchgefiihrt werden. Bei
29,46% werden vierteljdhrlich klassen- und jahrgangsiibergreifende Veranstaltungen etc.

durchgefiihrt, bei 7,75% monatlich und bei 2,33% wochentlich (Abbildung 114).

Gemeinsame klassen- und jahrgangsiibergreifende
Aktivititen (z.B. Projekte) n= 129

Bislang gar nicht I 21,71
Halbjihlich oder seltener I 38,76
Vierteljéhrlich I 29,46
Monatlich G 7,75
Wochentlich 1l 2,33

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45
Angaben in %

Abbildung 114 Gemeinsame klassen- und jahrgangsiibergreifende Aktivititen
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37,98% der TeilnehmerInnen sprechen sich bislang nicht iiber den Umfang und die Art
und Weise der Vergabe der Hausaufgaben ab. 21,71% der Lehrerlnnen treffen
halbjdhrlich oder seltener Absprachen mit anderen Kolleglnnen iiber die
Hausaufgabenpraxis, 17,05% tun dies vierteljidhrlich, 13,95% monatlich und 9,3%
wochentlich (Abbildung 115).

Absprache bei der Hausaufgabenpraxis n= 129

Bislang gar nicht [ 37,98
Halbjéhlich oder seltener NN 21,71
Vierteljihrlich NG (7,05
Monatlich |G 13,95
Wochentlich [N 9.3

0 5 10 15 20 25 30 35 40
Angaben in %

Abbildung 115 Absprache bei der Hausaufgabenpraxis

Eine gemeinsame Planung der Elternarbeit wird bei 32,56% der TeilnehmerInnen bislang
gar nicht durchgefiihrt. 26,36% der Lehrerlnnen sprechen sich in dieser Hinsicht
halbjdhrlich oder seltener ab, 27,13% vierteljdhrlich, 10,85% monatlich und 3,1%
wochentlich (Abbildung 116).

Gemeinsame Planung der Elternarbeit n= 129

Bislang gar nicht | 32.56
Halbjihlich oder seltener | NG 26,36

Vierteljahrlich - [ 27,13

Angaben in %

Monatlich [ NGB 10.85

Wochentlich [l 3.1

Abbildung 116 Gemeinsame Planung der Elternarbeit
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Bei der Befragung zu Vorbehalten gegeniiber Veridnderungen an der Schule, gaben 9,45%
der Lehrerlnnen an, dass es gro3e Vorbehalte gegeniiber Verdnderungen gibt. 37,8%
stimmen eher zu, dass es Vorbehalte in dieser Hinsicht gibe, 44,88% stimmen dem eher

nicht zu und 7,87% stimmen dem gar nicht zu (Abbildung 117).

In unserer Schule gibt es meistens grof3e
Vorbehalte gegeniiber Verinderungen n= 127

50 44,88

40 37,8
S
£ 30
=
1)
=
5 20
é 9,45

. ]
trifft genau zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu

Abbildung 117 Vorbehalte gegeniiber Verdnderungen
8.2.5 [Eigene Position zur schulischen Inklusion

Bei der Bereitschaft zur Ubernahme einer inklusiven Klasse waren die Lehrer eher
zuriickhaltend. Nur 4,62% der Befragten gaben an, gerne eine inklusive Klasse zu
tibernehmen. 24,62% erklarten sich eher dazu bereit, wohingegen 40% dies eher
ablehnten und 30,77% auf keinen Fall eine inklusive Klasse iibernehmen mochten

(Abbildung 118).

Ich wiirde gerne eine inklusive Klasse
tibernehmen n=130

4,62

= trifft genau zu
m trifft eher zu
= trifft eher nicht zu

trifft nicht zu

Abbildung 118 Ubernahme einer inklusiven Klasse
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Im Hinblick auf eine Beteiligung an Projekten, die zum Ziel haben Inklusion zu
verbessern, erklirten sich 15,38% der LehrerInnen bereit daran zu partizipieren. 37,69%
stimmten dem eher zu, 28,46% eher nicht zu und 18,46% lehnten eine Beteiligung an

Projekten zur Verbesserung der Inklusion génzlich ab (Abbildung 119).

Ich mochte gerne an Projekten zur Verbesserung
der Inklusion beitragen n= 130

u trifft genau zu
u trifft eherzu
= trifft eher nicht zu

trifft nicht zu

Abbildung 119 Partizipation bei der Verbesserung von inklusiven Projekten

Von 128 befragten LehrerInnen gaben 15,62% an, dass sie ihr eigenes Kind inklusiv
beschulen lassen wiirden. 29,69% stimmten dem eher zu. 27,34% der Lehrerlnnen
lehnten dies jedoch eher ab und 27,34% gaben an, dass fiir sie eine inklusive Beschulung
nicht in Frage kommen wiirde (Abbildung 120). Beim T-Test ergab sich ein signifikanter
Unterschied zwischen den ménnlichen und weiblichen Lehrern. Der Mittelwert bei den
Lehrerinnen betrug 2,36, wobei die Zustimmung sich an inklusiven Projekten zu

beteiligen den Wert eins hat. Der Mittelwert der Ménner liegt bei 2,9.

Ich wiirde mein eigenes Kind inklusiv beschulen
lassen n= 128

= trifft genau zu
u trifft eher zu
u trifft eher nicht zu

s trifft nicht zu

Abbildung 120 Bereitschaft das eigene Kind inklusiv beschulen zu lassen
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8.2.6 Verantwortungsdiffusion und Innovationsbereitschaft

Um den Grad der Verantwortungsdiffusion zu ermitteln, wurden die LehrerInnen befragt,
ob sie die Arbeit mit beeintriachtigten Kindern lieber anderen Kolleglnnen iiberlassen
wiirden. Dem stimmten 20,77% genau zu, 36,92% eher zu, 32,31% eher nicht zu und 10%
iiberhaupt nicht zu. Insgesamt liegt der Prozentuale Anteil der Lehrerlnnen, die die

Verantwortung lieber ihren Kolleginnen iiberlassen also bei iiber 57% (Abbildung 121).

Das Arbeiten mit inklusiven Kindern mdochte ich
lieber anderen tiberlassen n=130

u trifft genau zu
| u trifft eherzu
“32,31 = trifft eher nicht zu

trifft nicht zu

Abbildung 121 Verantwortungsdiffusion Arbeit mit inklusiven Kindern

Die Bereitschaft zur Weiterbildung zum Thema inklusiven Unterricht bekundeten
30,77% der Teilnehmerlnnen. 38,46% gaben an, dass sie eher an einer Weiterbildung
teilnehmen wiirden, 19,23% mochten eher nicht an Fortbildungen mit dem Thema
Inklusion teilnehmen und 11,54% lehnten dies ganz ab (Abbildung 122). Beim T-Test
konnte ein signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen ménnlich und weiblich
festgestellt werden. Der Mittelwert der Lehrerinnen, betrug 2,41 und die der Lehrer 1,93.
Die Skalierung geht von 1 bis 4. Eins bedeutet in diesem Fall, dass der Aussage, dass die
Arbeit mit inklusiven Kindern lieber anderen uiberlassen wird, voll zutrifft. Demnach
neigen die befragten weiblichen Lehrerinnen weniger zur Verantwortungsdiffusion beim

Thema Inklusion als ihre méinnlichen Kollegen.
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Ich mochte gerne Weiterbildungen zum Thema
inklusiven Unterricht besuchen n=130

= trifft genau zu
u trifft eher zu
u trifft eher nicht zu

trifft nicht zu

Abbildung 122 Weiterbildung zum Thema Inklusion

Die Innovationsbereitschaft wird durch das evaluative Potenzial einer Schule
ausgedriickt. Dieses setzt sich durch die Erwartungen und Moglichkeiten zusammen, die
von einer Schule zur Evaluation ihrer Leistungsfihigkeit eingesetzt werden, um die
Ergebnisse zur Verbesserung schulischer Ergebnisse und Prozesse zu nutzen. Die
Feststellung der schulischen Bedarfslage und die Planung von Innovation bilden hierbei

die Grundlage fiir Qualititsentwicklung (Scheerens/Bosker 1997, S. 118f.).

Nur 4,72% der LehrerInnen geben an, dass es in ihren Kollegien eine grof3e Bereitschaft
gibt, die eigenen padagogischen Ansitze an Ergebnissen zu iiberpriifen. 54,33% der
Befragten stimmten eher zu, dass die Bereitschaft dazu bestiinde. 36,22% geben an, dass
diese Bereitschaft eher nicht bestiinde und 4,72% geben an, dass diese Bereitschaft gar

nicht besteht (Abbildung 123).

In unserem Kollegum gibt es eine grofle Bereitschaft, die
eigenen piddagogischen Ansétze an Ergebnissen zu
iiberpriifen n= 127

60 54,33

Angaben in %

0 4,72 4,72
0 — —

trifft genau zu trifft eher zu  trifft eher nicht zu  trifft nicht zu

Abbildung 123 Bereitschaft des Kollegiums ihre piddagogischen Ansitze zu iiberpriifen
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Bei der Frage nach der Aufgeschlossenheit der Lehrkrifte gegeniiber neuen
pidagogischen Ansitzen, sind 7,94% der Befragten der Meinung, dass die meisten
Lehrkrifte diesen positiv gegeniiberstehen. 59,52% stimmen dem eher zu, 36,22%
stimmen dem eher nicht zu und 4,72% geben an, dass neue pddagogische Ansétze nicht

gerne erprobt werden (Abbildung 124).

Die meisten Lehrkrifte sind neuen padagogischen Ansitzen
gegeniiber aufgeschlossen n= 126
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Abbildung 124 Innovationsbereitschaft fiir pidagogische Ansitze im Kollegium

3,87% der TeilnehmerIlnnen geben sogar an, dass es eine fehlende Bereitschaft im
Kollegium gibt zur eigenen piddagogischen Arbeit Neues dazuzulernen und ihre Arbeit
mit den SchiilerInnen umzustellen. 34,13% geben eher an, dass die Bereitschaft nicht

vorhanden sei. 48,41% stimmen dem eher nicht zu und 13,49% stimmen gar nicht zu
(Abbildung 125).

Fehlende Bereitschaft im Kollegium fiir die eigene pidagogische
Arbeit Neues dazuzulernen und die Arbeit mit SuS umzustellen
n= 126

60
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trifft genau zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu

Abbildung 125 Fehlende Bereitschaft im Kollegium Neues dazuzulernen
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Die Frage nach innovativer kollegialer Zusammenarbeit wurde noch im Hinblick auf das
schuleigene piddagogische Konzept spezifiziert. In diesem Zusammenhang gaben 9,52%
der Lehrerlnnen an, dass es genau zutreffe, dass das Kollegium stets bemiiht sei, die
Arbeit am schuleigenen pidagogischen Konzept voranzutreiben. 60,32% gaben an, dass
dies eher zutreffe, 25,4% lehnten dies eher ab und 4,76% gaben an, dass diese Aussage
gar nicht zutreffe (Abbildung 126).

Das Kollegium ist stets bemitiht die Arbeit am
schuleigenen padagogischen Konzept voranzutreiben

n= 126
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trifft genau zu trifft eher zu trifft eher nicht zu trifft nicht zu

Abbildung 126 Entwicklung des piadagogischen Konzepts

Es wurde zudem ein Item generiert, dass nicht speziell auf die Innovationsbereitschaft
des Kollegiums abzielte, sondern die Schule an sich als Institution, die Neuerungen
positiv oder negativ gegeniibersteht, betrachtet. Insgesamt gaben 14,29% der
TeilnehmerInnen an, dass sich die Schule engagiert um Erneuerungen und Entwicklung
bemiiht. 48,41% stimmten dem eher zu, 33,33% eher nicht und 3,97% gaben an, dass
diese Bemiihung in der Schule nicht vorhanden sei (Abbildung 127).

Die Schule bemiiht sich engagiert um wirkliche
Erneuerung und Entwicklung
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Abbildung 127 Bemiihungen der Schule um Entwicklung
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Die Abschnitte der Studie, die die Haltung der Lehrkrifte zur Inklusion,
Verantwortungsdiffusion und Innovationsbereitschaft behandeln, zeigen auf, dass mehr
als 69% der Befragten sich gerne zum Thema Inklusion weiterbilden mochten.
Gleichzeitig vermittelt mehr als die Hilfte der TeilnehmerInnen die Bereitschaft sich mit
neuen padagogischen Konzepten und Methoden auseinanderzusetzen. Mehr als die Hilfte
der Lehrerlnnen geben aber auch zu, dass Sie die Arbeit mit Kindern mit
Beeintriachtigungen, lieber anderen iiberlassen mochten, was Riickschliisse auf die
Qualifizierung der Lehrkrifte ermoglicht. Da die Féahigkeiten fiir inklusive Settings der
Lehrkrifte nicht ausreichend geschult wurden, sind diese Verunsichert und neigen zur
Verantwortungsdiffusion. Erst wenn sich die Lehrenden mit den Herausforderungen der
Inklusion und zur Verfiigung stehenden Konzepten und Methoden befasst haben, sind sie

auch bereit ihre pidagogischen Konzepte gemil3 anzupassen.

8.2.7 Erlebte Belastung im LehrerInnenberuf und LehrerInnenzufriedenheit

Im Hinblick auf die erlebte Belastung im Lehrerberuf wurden vor allem
Kontaktmoglichkeiten, das eigene Selbstwirklichkeitskonzept und Items zum Umgang
mit Unterrichtsstorungen erfragt. Die erste Frage im Fragebogen bezog sich auf
problematische SchiilerInnen, also diese, die im Unterricht stéren, ein nicht ausgeprigtes
Sozialverhalten an den Tag legen etc. Die Lehrerlnnen sollten angeben, ob Sie sich
bemiihen, auch mit diesen auffilligen SchiilerInnen in guten Kontakt zu kommen. 30,73%
gaben an, dass ihnen dies gut gelinge, 59,06% stimmten dem groBtenteils zu, 8,66%

teilweise und 1,57% gar nicht (Abbildung 128).

Ich kann auch mit problematischen SuS in guten
Kontakt kommen, wenn ich mich darum bemiihe
n= 127

= stimmt genau
= stimmt groBtenteils
= stimmt teilweise

stimmt gar nicht

Abbildung 128 Kontakt mit schwierigen SchiilerInnen
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Perspektivisch gesehen haben 29,13% der LehrerInnen an, dass sie sich sicher sind, sich
in Zukunft auf individuelle Probleme der SchiilerInnen noch besser einstellen zu konnen.
41,52% stimmten dem groBtenteils zu, 23,62% teilweise und 4,72% gar nicht (Abbildung
129).

Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf
individuelle Probleme der Sus noch besser
einstellen kann n= 127

4,72

= stimmt genau
= stimmt groBtenteils
= stimmt teilweise

= stimmt gar nicht

Abbildung 129 Zukiinftige individuelle Unterstiitzung der SchiilerInnen

Selbst wenn ihr Unterricht gestort wird, konnen 20,63% der Befragten die notwendige
Gelassenheit bewahren. 57,94% geben an, dass dies zum groBten Teil zutreffe, 20,63%
teilweise und 0,79% gar nicht (Abbildung 130).

Selbst wenn mein Unterricht gestort wird, bin ich
mir sicher, die notwendige Gelassenheit bewahren
zu kénnen n=126

0.79

= stimmt genau
= stimmt groBtenteils
= stimmt teilweise

* stimmt gar nicht

Abbildung 130 Unterrichtsstérung und Gelassenheit

Selbst wenn die LehrerInnen gesundheitlich oder psychisch bedingt beeintrichtigt sind,

geben 14,96% an, dass sie dennoch in ihrem Unterricht gut auf ihre SchiilerInnen
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eingehen konnen. 66,14% stimmten dem groBtenteils zu, 18,11% teilweise und 0,79 gar

nicht zu (Abbildung 131).

Selbst wenn es mir mal nicht so gut geht, kann ich

imm Unterricht noch gut auf die SuS eingehen
n= 127

0,79

P

Abbildung 131 Eingehen auf Schiiler bei Unwohlsein

= stimmt genau
= stimmt groBtenteils
= stimmt teilweise

= stimmt gar nicht

Im Hinblick auf die Selbstwirksamkeit auf die Entwicklung der eigenen SchiilerInnen
geben 5,56% der LehrerInnen an, dass sie der Meinung sind mit hohem Engagement
ihrerseits dennoch nicht viel ausrichten zu kénnen. 11,11% stimmten dem groBtenteils

zu, 52,38% teilweise und 30,95 gar nicht (Abbildung 132).

Auch wenn ich mich noch so sehr fiir die
Entwicklung meiner SuS engagiere, kann ich
nicht viel ausrichten n= 126

5,56

= stimmt genau
= stimmt grofBtenteils
= stimmt teilweise

= stimmt gar nicht

Abbildung 132 Selbstwirksamkeitskonzept
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Um ungiinstige Unterrichtsstrukturen aufzubrechen geben, 18,11% der TeilnehmerInnen
an, dass sie kreative Ideen entwickeln konnen, um diese zu verbessern. 49,61% stimmten

dem grof3tenteils zu, 31,5% teilweise und 0,79 gar nicht zu (Abbildung 133).

Ich kann kreative Ideen entwickeln, mit denen ich
ungiinstige Unterrichtsstrukturen verandere
n= 127

= stimmt genau
= stimmt groBtenteils
= stimmt teilweise

stimmt gar nicht

Abbildung 133 Kreative Ideen zur Veridnderung von ungiinstigen Unterrichtsstrukturen

In den Studien von Niibling et al., 2005 und auch Schaarschmidt 2004 offerierte sich,
dass Lehrerlnnen, neben Polizeibeamten in ihrem Beruf hoheren psychischen
Belastungen ausgesetzt sind, als andere Berufsgruppen. Diese Belastung wirkt sich
negativ auf die Leistung und Gesundheit von Lehrkriéften aus. Krause und Dorsemagen
(2011) konstatieren, dass mindestens 20 Prozent der Lehrkriéfte durch eine beeintrichtigte

Gesundheit eine Minderung in ihrer Leistungsfihigkeit aufweisen.

Neben Faktoren wie z.B. mangelnder Kooperation, ineffizienter Organisation oder
Schulklima ist auch die Lehrerzufriedenheit eine Ingredienz, die die Lehrergesundheit
fordern oder belasten kann. Daher wurden in der Studie neben der erlebten Belastung
auch verschiedene Items implementiert, die die Lehrerzufriedenheit an den verschiedenen
Schulen messen soll. Von den 125 TeilnehmerInnen gaben 31,2% der LehrerInnen an,
dass sie in der Regel mit ihrem Arbeitsalltag zufrieden sein. 61,6% stimmten dem eher

zu, 5,6% eher nicht und 1,6% stimmten gar nicht zu (Abbildung 134).
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In der Regel bin ich mit meinem Arbeitsalltag

zufrieden n= 125
1.6

= trifft vollig zu
= trifft eher zu
= trifft eher nicht zu

= trifft iiberhaupt nicht zu

Abbildung 134 Zufriedenheit im Arbeitsalltag

1,61% der LehrerInnen gaben an, am Ende eines Schultages manchmal richtig deprimiert
zu sein. 13,71% stimmten dem eher zu, 63,71% eher nicht zu und 29,97% lehnten dies

ganz ab (Abbildung 135).

Manchmal bin ich am Ende eines Schultages
richtig deprimiert n= 124

1.61

= trifft vollig zu

= trifft eher zu

= trifft eher nicht zu

= trifft iberhaupt nicht zu

Abbildung 135 Deprimiert in der Schule
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Insgesamt geben 1,6% an, dass sie ofter in der Schule merken wiirden, dass sie sehr lustlos
sind. 12,8% geben an, dass dies eher zutreffe, 42,4% stimmen dem eher nicht zu und

43,2% lehnen geben an, nie lustlos in der Schule zu sein (Abbildung 136).

Ich merke ofter in der Schule, wie lustlos ich bin
n=125

= tri fft vollig zu

= trifft eher zu

= trifft eher nicht zu

= trifft iberhaupt nicht zu

Abbildung 136 Lustlosigkeit in der Schule

Um moglicherweise einen Zusammenhang mit der Arbeit mit Kindern und der
Lehrerzufriedenheit herzustellen wurde erfragt, ob die Arbeit mit Kindern den
Lehrkréften noch Spal macht. 76,8% gaben an, dass sie gerne mit Kindern arbeiten.
20,8% stimmten dem eher zu und 2,4% stimmten dem eher nicht zu (Abbildung 137).

Niemand stimmte der Aussage gar nicht zu.

ich arbeite gerne mit Schiilern n= 125

240

= trifft vollig zu

= trifft eher zu

= trifft eher nicht zu

= trifft iiberhaupt nicht zu

Abbildung 137 Arbeit mit Kindern
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1,63% der Befragten gaben an, dass sie sich insgesamt iiberlastet in ihrem Beruf fiihlen.
Dem stimmten 27,64% der Teilnehmerlnnen eher zu, 45,53% eher nicht zu und 25,2%
tiberhaupt nicht zu (Abbildung 138).

Ich fiihle mich insgesamt tberlastet n= 123

1.63

= trifft vollig zu
= trifft eher zu
= trifft eher nicht zu

trifft iberhaupt nicht zu

Abbildung 138 Uberlastung

Ein weiteres Item, dass ebenfalls Uberlastung in der Arbeit erfragt, war ob die Lehrkrifte
in der Schule vor lauter Arbeit gar nicht wissen, wo sie anfangen sollen. Das dies zutrifft
gaben 3,23% an. 16,13% stimmten dem eher zu, 45,16% stimmten dem eher nicht zu und
35,48% stimmten der Aussage iiberhaupt nicht zu (Abbildung 139). Insgesamt stimmen
die LehrerInnen diesem Item weniger zu, als dem vorherigen, obwohl es die gleiche
Variable (Uberlastung) erfragt. Graduell gesehen, ist das Item, dass erfragt wurde, ob die
LehrerInnen vor lauter Arbeit nicht wissen, wo sie anfangen sollen, wahrscheinlich noch
negativer empfunden, da es in der Konsequenz eine nicht mogliche Bewiltigung der
Arbeit durch Ohnmacht oder Erstarrung andeutet.

Wenn ich an die Schule denke, weil} ich gar nicht,
wo ich anfangen soll n= 124

3,23

= trifft vollig zu
= trifft eher zu
= trifft eher nicht zu

trifft iiberhaupt nicht zu

Abbildung 139 Gedanken zur Arbeitsbelastung
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Im Zusammenhang mit Uberlastung des Lehrberufs wurde erfragt, ob sich die
LehrerInnen in der Schule oft erschopft fithlen. Dem stimmten1,6% vollig zu, 23,2% eher

zu, 59,2% eher nicht zu und 16% iiberhaupt nicht zu (Abbildung 140).

Ich fithle mich in der Schule oft erschopft n= 125

1.6

= trifft vollig zu

= trifft eher zu

= trifft eher nicht zu

= trifft iiberhaupt nicht zu

Abbildung 140 Erschopfung in der Schule

Um die Faktoren, die einer Uberlastung von LehrerInnen in ihrem Unterricht entgegen zu
wirken wurde erfragt, wie diese die Wirksamkeit von Teamteaching in ihrem Unterricht
einschitzen. 36,36% der Befragten gaben an, dass diese Methode ihren Unterricht
entlasten wiirden. 33,88% stimmten dem eher zu, 24,79% stimmten eher nicht zu und

4,96% stimmten iiberhaupt nicht zu (Abbildung 141).

In meinem Unterricht wiirde Teamteaching den
Unterricht entlasten n= 121

= stimme voll zu
= stimme eher zu
= stimme eher nicht zu

= stimme iiberhaupt nicht zu

Abbildung 141 Entlastung durch Teamteaching
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Eine weitere Moglichkeit, um die Lehrkrifte zu entlasten, wire ein zusitzlicher Pidagoge
in der Klasse, der beispielsweise stirker auf einzelne lernschwichere Kinder eingehen
konnte und ihnen spezifische individuelle Forderung zukommen lassen wiirde. Das dieser
zusitzliche Padagoge eine Hilfe im Unterricht wire, gaben 43,09% der TeilnehmerInnen
an. 35,77% stimmten dem eher zu, 14,63% lehnten dies eher ab und 6,5% stimmten

tiberhaupt nicht zu (Abbildung 142).

Ein zusitzlicher Padagoge in der Klasse wire
hilfreich fiir eine bessere Forderung der
lernschwachen Kinder n= 123

= stimme voll zu
= stimme eher zu
= stimme eher nicht zu

stimme iiberhaupt nicht zu

Abbildung 142 Zusitzlicher Pdadagoge in der Klasse
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8.2.8 Art und Umfang der SchiilerInnen mit sonderpadagogischem Forderbedarf

am Gymnasium

Um die Anzahl der Kinder mit sonderpidagogischen Forderbedarf in den
Gymnasialklassen der befragten Lehrerlnnen zu erheben, wurden die verschiedenen
Beeintrachtigungen der Kinder erfragt. Es waren Mehrfachnennungen moglich, da
natiirlich ein Lehrer sowohl Kinder mit AD(H)S, als auch Koperbeeintrichtigung in
seiner Klasse haben kann. 29,31% der Teilnehmerlnnen gaben an, dass sich in ihrer
Klasse kein Kind mit irgendeiner Beeintrichtigung befinde. 13,01% haben Kinder mit
Dyskalkulie, 39,84% mit ADS, 49,59% mit ADHS, 8,13% mit Koperbeeintrichtigung,
21,95% mit Autismus und 45,53% mit Legasthenie in ihrer Klasse (Abbildung 143).

In meiner Klasse befinden sich Kinder mit...
n—123

Kéorpeliche Beeintrachtigung NN 8.13
Dyskalkulie I 13.01
Autismus I 2195
in meiner Klasse befinden sich keine. . I 29.31
ADS I 39,84

Mehrfachauswahl

Legasthenie NN 15.53
ADHS I 49.59

0 10 20 30 40 50 60

Angaben in %

Abbildung 143 Anteil der Kinder mit den verschiedenen Beeintrichtigungen gesamt

Zudem wurde der Anteil der jeweiligen Beeintridchtigungen der Kinder an der gesamten
Schule schitzungsweise erfragt. Beim Merkmal Legasthenie gaben 2,44% der
LehrerInnen an, dass mehr als 15% der Kinder von dieser Beeintriachtigung betroffen
sind. 2,44% gaben an, dass weniger als 15% der Kinder betroffen sind. 9,76% schitzten
mehr als 10% der Kinder an ihrer Schule mit Legasthenie ein, 11,35% der Befragten mit
weniger als 10%. 11,35% der Befragten glaubten, das mehr als 5% der SchiilerInnen
Legasthenie hitten, 26,83 % sprachen sich dafiir aus, dass es weniger als 5% sind. 14,63%
gaben nur etwas mehr als 1% an und 21,14% schitzen, dass sogar weniger als 1% der

SchiilerInnen an ihrer Schule von Legasthenie betroffen sind (Abbildung 144). Der
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Mittelwert betridgt 3,28. Wobei die Items 1 bis 8 zugeordnet sind. Weniger als 1%
entspricht einer eins und mehr als 15% einer acht. Demnach liegt der Durchschnitt der
SchiilerInnen mit Legasthenie an den Schulen der Befragten insgesamt zwischen weniger

als 5% und etwas mehr als 5%.

Kinder mit Legasthenie in den unterrichteten
Klassen n= 123

mehrals 15% [ 2.44
weniger als 15% [ 2.44
mehr als 10% NG 9.76
weniger als 10% I 11,38
mehr als 5% I 11,38
weiger als 5% I 26,83
mehr als 1% I 14,63
weniger als 1% I 21,14

0 5 10 15 20 25 30

Abbildung 144 Kinder mit Legasthenie in den unterrichteten Klassen

Beim Merkmal Autismus gab keiner der LehrerInnen an, dass mehr als 15% der Kinder
von dieser Beeintrichtigung betroffen sind. 0,81% gaben an, dass weniger als 15% der
Kinder betroffen sind. 1,63% schitzten mehr als 10% der Kinder an ihrer Schule mit
Autismus ein, 1,63% der Befragten mit weniger als 10%. 3,5% der Befragten glaubten,
dass mehr als 5% der SchiilerInnen Autismus hitten, 9,76% sprachen sich dafiir aus, dass
es weniger als 5% sind. 10,57% gaben nur etwas mehr als 1% an und 72,36% schitzen,
dass sogar weniger als 1% der SchiilerInnen an ihrer Schule von Autismus betroffen sind
(Abbildung 145). Der Mittelwert betrdgt 1,59. Demnach liegt der Durchschnitt der
SchiilerInnen mit Autismus an den Schulen der Befragten insgesamt zwischen weniger

als 1% und etwas mehr als 1%.
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Kinder mit Autismus in den unterrichteten
Klassen n=123

mehrals 15% @ 0
weniger als 15% 1 0,81
mehrals 10% M 1,63
weniger als 10% M 1,63
mehrals 5% Bl 3,25
weiger als 5% I 9.76
mehr als 1% N 10.57
weniger als 1% NI 72.36

Abbildung 145 Kinder mit Autismus in den unterrichteten Klassen

Der Anteil der Kinder mit ADS wird von niemandem um die 15% eingeschitzt. 13,01%
gehen von mehr als 10% aus. 9,76% postulieren insgesamt weniger als 10% der Kinder
mir ADS an ihrer Schule. 22,76% gehen von mehr als 5% und 20,33% von weniger als
5% aus. 12,2% der LehrerInnen gehen von einem Anteil von mehr als 1% aus und 21,95%
vermuten, dass weniger als 1% der Kinder an ihrer Schule von ADS betroffen sind
(Abbildung 146). Der Mittelwert liegt bei 3,25. Demnach liegt der Durchschnitt der
SchiilerInnen mit ADS an den Schulen der Befragten insgesamt zwischen weniger als 5%

und etwas mehr als 5%.

Kinder mit ADS in den unterrichteten Klassen
n=123

mehrals 15% | 0
weniger als 15% | 0
mehr als 10% NN 13,01
weniger als 10% I 9.76
mehr als 5% I 2276
weiger als 5% I 20.33
mehr als 1% I 122
weniger als 1% I 21,95

Abbildung 146 Kinder mit ADS in den unterrichteten Klassen

298



Der Anteil der Kinder mit ADHS wird im Durchschnitt etwas hoher geschitzt, als der der
Kinder mit ADS. 4,07% sind der Meinung, dass der Anteil der Kinder mit ADHS mehr
als 15% betrigt. 3,25% glauben, dass weniger als 15% vom Merkmal ADHS betroffen
sind. 9,76% gehen von mehr als 10% und 9,76% von weniger als 10% der Kinder mit
ADHS an ihren Schulen aus. 17,07% postulieren eine Quote von mehr als 5% und 24,39%
von weniger als 5%. 8,94% schitzen den Anteil der Kinder mit ADHS nur auf etwas mehr
als 1% und 22,76% auf unter 1% (Abbildung 147). Der Mittelwert liegt bei 3,45.
Demnach liegt der Durchschnitt der SchiilerInnen mit ADS an den Schulen der Befragten

insgesamt zwischen weniger als 5% und etwas mehr als 5%.

Kinder mit ADHS in den unterrichteten Klassen
n=123

mehr als 15% N 4,07
weniger als 15% | 325
mehr als 10% I 9,76
weniger als 10% INIEEEGEGNGGGG——— 0.76
mehr als 5% I 17,07
weiger als 5% I 24,39
mehr als 1% IS S 94

weniger als 1% I 22.76

Abbildung 147 Kinder mit ADHS in den unterrichteten Klassen

Beim Forderschwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung schitzten 0,81% der
LehrerInnen den Anteil auf iiber 15% in der ganzen Schule. Fiir weniger als 15% oder
mehr als 10% sprach sich keiner der Teilnehmerlnnen aus. 3,25% schitzten den
prozentualen Anteil der Kinder mit Korperbeeintrachtigung auf weniger als 10% und
0,81% gehen von mehr als 5% aus. 9,76% sprachen sich sowohl fiir weniger als 5%, als
auch fiir mehr als 1% aus (Abbildung 148). Die meisten der Befragten (75,61%) schitzen
den Anteil auf unter 1%. Der Mittelwert liegt bei 1,5. Demnach liegt der Durchschnitt der
SchiilerInnen mit ADS an den Schulen der Befragten insgesamt zwischen weniger als 1%

und etwas mehr als 1%.
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Kinder mit korperlicher Beeintriachtigung in den
unterrichteten Klassen n=123

mehr als 15% 1 0.81
weniger als 15% | 0
mehrals 10% 0
weniger als 10% Wl 3.25
mehr als 5% 1 0,81
weiger als 5% I 9.76
mehr als 1% I 9.76
weniger als 1% I 75.61

0 10 20 30 40 50 60 70 80

Abbildung 148 Kinder mit korperlicher Beeintrachtigung in den unterrichteten Klassen

Beim Anteil der Kinder mit Dyskalkulie in den unterrichteten Klassen geht niemand von
mehr oder weniger als 15% aus. 3,25% postulieren einen Anteil von mehr als 10% und
4,07% von weniger als 10%. 9,76% gehen von mehr als 5% aus, die von Dyskalkulie
betroffen sind und 17,89% von weniger als 5%. 15,45% glauben, dass der Anteil bei tiber
1% liegt und 49,59% gehen von weniger als 1% aus (Abbildung 149). Der Mittelwert
liegt bei 2,13. Demnach liegt der Durchschnitt der SchiilerInnen mit ADS an den Schulen

der Befragten insgesamt zwischen mehr als 1% und weniger als 5%.

Kinder mit Dyskalkulie in den unterrichteten
Klassen n=123

mehrals 15% @ 0

weniger als 15% = 0

mehr als 10%
weniger als 10%
mehr als 5%
weiger als 5%
mehr als 1%

weniger als 1%

. 325

. 4,07
9,76
I 17,89
P 15,45

19,59

0 10 20 30 40 50 60

Abbildung 149 Kinder mit Dyskalkulie in den unterrichteten Klassen
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Um die Mittelwerte der verschiedenen Beeintrichtigungen besser miteinander
vergleichen zu konnen, sind diese in (Abbildung 150) abgebildet. Der geringste Anteil
macht demnach der Forderschwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung mit 1,5
aus. Darauf folgt Autismus mit 1,59, Dyskalkulie mit 2,13, ADS mit 3,25, ADHS mit
3,45 und Legasthenie am Schluss mit 3,28. Insgesamt sind die meisten Kinder demnach
von Legasthenie betroffen. Alle Beeintrichtigungen bewegen sich zwischen einem

prozentualen Anteil zwischen 1% und etwas mehr als 5%.

Mittelwerte der Beeintriachtigungen

Korperliche Beeintrachtigung _ 1.5
Autismus _ 1.59
Dyskalkulie _ 2.13
aps I s
apss [ 3.4
Legsthenic |G ;s

Abbildung 150 Mittelwert der Beeintrichtigungen

8.2.9 Griinde und FordermaBBnamen bei Lernschwierigkeiten

Im Zusammenhang mit Lernschwierigkeiten bei SchiilerInnen, sollten die LehrerInnen
angeben, welche Griinde ihrer Meinung nach vor allem den Erwerb von Lerninhalten
erschweren. Bei dieser Frage waren auch Mehrfachnennungen mdoglich. Die
verschiedenen Begriindungen wurden darauthin in einem Ranking nach Héaufigkeit der
Nennung zusammengestellt. Je ndher die Zahl an der eins ist, umso hédufiger wurde das
Merkmal genannt. Je weiter die Zahl an der 1 ist, umso unwahrscheinlicher halten die
LehrerInnen diesen Grund als annehmbar fiir Schwierigkeiten der Schiilerlnnen beim
Lernen. Am hiufigsten wurde darauf verwiesen, dass Kinder aufgrund mangelnder

hiuslicher Unterstiitzung nicht mit dem Unterrichtsstoff zurechtkommen.

Danach wurden Aufmerksamkeitsprobleme des Kindes, ein zu groBes Leistungsspektrum

in der Klasse und mangelnde didaktische Fihigkeiten des Lehrers genannt. Danach folgt
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das Item geringe intellektuelle Fihigkeiten des Kindes, die Qualitit des Unterrichts, das
Leistungsniveau der Klasse, die Ausbildung des Lehrers und Lese-

Rechtschreibschwierigkeiten des Kindes (Abbildung 151).

Wenn SchiilerInnen besondere Schwierigkeiten mit dem
Erwerb des Lernstoffs haben, liegt das vor allem an:

zu vielen Kindern in der Klasse s 1,89
mangelnder hduslicher Unterstiitzung des Kindes I, 1,92
geringe Anstreengungsbereitschaft des Kindes s 1,93
Aufmerksamkeitsproblemen des Kindes s 1,93
mangeldem Interesse des Kindes I 1,98
einem zu grofen Leistungsspektrum in der Klasse [, 211
Uberlastung des Lehrers I 2 15
den didaktischen Féhigkeiten des Lehrers e 2 25
mangelnder sprachlicher Begabung des Kindes I 2,27
geringen intellektuellen Fahigkeiten des Kindes . 2.3
den diagnostischen Fihigkeiten des Lehrers . 2,37
der Qualitét des Unterrichts I 2 4
mangelnden Fihigkeiten der Eltern . 2 44
dem Leistungsniveau der Klasse . 2,51
andere Muttersprache des Kindes oder der Eltern I, 2,56
der Ausbildung des Lehrers . 2,58
Sprachstorungen des Kindes . 2,66
Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten des Kindes I 2,67

1 12 14 16 18 2 22 24 26 28 3

Mittelwerte
1=trifft zu | 2=trifft eher zu |
3=trifft eher nicht zu | 4=trifft nicht zu

Abbildung 151 Griinde fiir Schwierigkeiten beim Erwerb von Lernstoff

Ein wichtiger Parameter bei heterogenen Lerngruppen ist die individuelle Férderung, die
ein Lernen auf dem jeweiligen Kompetenzniveau des Kindes ermoglichen soll, um in die
nichste Stufe der Entwicklung (Wygotski 1987) zu erreichen. Aus diesem Grund wurde
analysiert, in wie weit die SchiilerInnen ausreichend individuell gefordert werden. 4,88%

der Lehrerlnnen gaben an, dass die individuelle Forderung ihrer Schiilerlnnen
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ausreichend sei. 47,15% stimmten dem eher zu, 43,9% stimmten dem eher nicht zu und
4,07 gaben an, dass die individuelle Forderung iiberhaupt nicht ausreichend sei

(Abbildung 152).

Die SuS erhalten in meinem Unterricht
ausreichend individuelle Forderung n=123

4,07 4,88

= stimme voll zu
= stimme eher zu
= stimme eher nicht zu

= stimme iiberhaupt nicht zu

Abbildung 152 Individuelle Férderung

Bei der Frage nach der Bearbeitungszeit von Aufgaben im Unterricht gaben 50% der
LehrerInnen an, dass ihre SchiilerInnen hiufig unterschiedlich lange Zeit benttigen um
die gestellten Aufgaben zu erledigen. 36,89 stimmten dem eher zu, 12,3% eher nicht zu

und 0,82 tiberhaupt nicht zu (Abbildung 153).

Die Sus benotigen haufig unterschiedlich lange
Zeit um Aufgaben zu erledigen n= 123

0.82

= stimme voll zu
= stimme eher zu
= stimme eher nicht zu

= stimme iiberhaupt nicht zu

Abbildung 153 Benétigte Zeit zur Erledigung von Aufgaben
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Im Zusammenhang mit Lernschwierigkeiten gaben 5,69% der LehrerIlnnen an, dass die
SchiilerInnen, die davon betroffen sind zusitzlich in ithrem Unterricht gefordert werden.
49,59% gaben an, dass diese SchiilerInnen eher zusitzliche Hilfe erhalten. 41,46%
stimmten dem eher nicht zu und 3,25% stimmten dem iiberhaupt nicht zu (Abbildung

154).

SuS die Lernschwierigkeiten haben, werden
zusitzlich in meinem Unterricht gefordert n= 123

3.25

= stimme voll zu
= stimme eher zu
= stimme eher nicht zu

= stimme iiberhaupt nicht zu

Abbildung 154 Zusitzliche Forderung fiir Schiilerlnnen mit Lernschwierigkeiten
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8.3 Methodenkritik

Insgesamt mussten 200 Fille (56,18%) aufgrund unvollstindiger Angaben in den
Untersuchungsvariablen von der Analyse ausgeschlossen werden. 356 Personen haben an
der ersten Frage des Fragebogens teilgenommen. Sobald die erste Frage ,,Sind Sie
LehrerIln an einem Gymnasium?* jedoch verneint wurde, waren die TeilnehmerInnen
nicht innerhalb der Zielgruppe und der Fragebogen wurde abgebrochen. Dieser hohe
Dropout ist unteranderem darauf zuriickzufiihren, dass auch viele Gemeinschaftsschulen
und Gesamtschulen an der Befragung teilgenommen haben. Wenn die LehrerInnen dann
an der Umfrage teilnehmen wollten, jedoch im Zweig der Realschule oder der
Hauptschule unterrichten, wurde der Fragebogen automatisch nach der ersten Frage
abgebrochen. Dadurch haben nur 208 Personen an den zwei weiteren Fragen
teilgenommen und bei der dritten Frage, bei der nicht mehr Bundesland, Geschlecht und
Schulart erfragt wurden, sondern inhaltliche Schwerpunkte, haben weitere 52
TeilnehmerInnen abgebrochen. Dies lédsst sich wahrscheinlich darauf zuriickfiihren, dass
der Zeitpunkt der Befragung kurz nach dem ,Henri-Fall®, bei dem die zieldifferente
Beschulung eines Kindes mit Down Syndrom am Gymnasium abgelehnt wurde,
durchgefiihrt wurde. Da der Fall auch starke Aufmerksamkeit durch die Presse genossen
hatte und kritisch diskutiert wurde, gab es starke Vorbehalte der LehrerInnen, sich mit
dem Thema der Inklusion genauer zu beschiftigen. Dadurch belief sich der
Stichprobenumfang auf maximal 156. Eventuell hitte die Riicklaufquote erhoht werden
konnen, wenn die Lehrerlnnen beispielsweise auf einer Klassenkonferenz personlich
angesprochen worden wiren. Die Fragebdgen hitten auch in Papierform in diesen
Konferenzen ausgeteilt werden konnen, was vielleicht zu einer hoheren Beteiligung
gefiihrt hitte. Ich entschloss mich allerdings aus Kapazititsgriinden dagegen, da das
Eintragen der Daten von Papierfragebogen in das online-Format sehr viel Aufwand
bedeutet und das Reisen an die verschiedenen Schulen in verschiedenen Bundeslidndern
mit einem enormen Zeit- und Kostenaufwand verbunden gewesen wére. Hinzu kam, dass
viele der Schulen, bei denen ich personlich vorsprach nicht bei der Befragung teilnehmen
wollten, da ihnen das Thema zu ,brenzlich® oder ,heikel war. Von den meisten Schulen,

bekam ich auf verschiedene Anfragen gar keine Riickmeldung.
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Durch die Online-Befragung ist allerdings nicht auszuschlieBen, dass vor allem die
LehrerInnen an der Befragung teilgenommen haben, die der Inklusion gegeniiber positiv
eingestellt sind und das diejenigen, die eher eine negative Einstellung zur Inklusion haben
nicht an der Befragung teilnehmen wollten. Daher kann nicht gesagt werden, in wie weit

die Ergebnisse in dieser Hinsicht reprisentativ sind.

Im Weiteren ist zu reflektieren, dass durch das deduktive Vorgehen wihrend der
Durchfithrung der Untersuchung keine Modifikationen mehr an dem Fragebogen
vorgenommen werden konnten, da ansonsten die Vergleichbarkeit der Daten gefidhrdet
worden wire. Dies bedeutet also eine Informationsreduktion gegeniiber der qualitativen
Forschung im Zusammenhang mit dem Thema (da keine Riickfragen gestellt und keine
Items hinzugefiigt werden konnen), als auch mit den statistischen Messzahlen. Die
Vergleichbarkeit ist in der quantitativen Forschung aber die Voraussetzung dafiir, dass
Daten rechnerisch zusammengefasst und mit statistischen Verfahren, wie im
vorliegenden Fall mit SPSS, ausgewertet werden konnen (Witt, 2001). Allerdings ist
positiv hervorzuheben, dass quantitative Methoden gut dazu geeignet sind Informationen
iiberschaubar und handhabbar fiir die Analyse bereitzustellen und diese anschaulich
aufzubereiten (Heinze 1995, S. 13). Jedoch kam wéhrend der Erhebung die Frage nach
der Ausbildung der LehrerInnen auf. Items zur Ausbildung und Fortbildung der
LehrerInnen und Wissen iiber verschiedene Methoden oder Diagnostik konnten im
Nachhinein daher nicht mehr angeschlossen werden. In diesem Kontext ist allerdings zu
beriicksichtigen, dass bei einer Erhebung auch immer eine Eingrenzung erfolgen muss,
da sonst der Rahmen der Erhebung zu grof wird. Durch die Reduzierung eines
Themengebietes kann auch der Fragebogen in einer akzeptablen Linge ausgegeben
werden. Sobald dieser mehr als 15-20 Minuten in Anspruch nimmt, wird in der Regel

auch die Abbruchsquote hoher.

Insgesamt kann daher festgehalten werden, dass durch das Vorgehen des Beschreibens
sozialer Sachverhalte durch Zahlen, zu Gunsten des Informationsgewinns hinsichtlich
von RegelmiBigkeit (vgl. Lamnek 2005, S. 4; Burzan 2005, S. 25), eine Reduzierung der
sozialen Komplexitit in Kauf genommen werden musste (vgl. Glidser/ Laudel, 2006 S.

24).
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I11. Zusammenfassung und Ausblick

Die empirischen Ergebnisse der letzten Jahre haben gezeigt, dass Schiilerlnnen mit
sonderpiddagogischem Forderbedarf in inklusiven Lernsettings an Regelschulen besser
schulische Leistung zeigen als in separierten Klassen oder Forderschulen (vgl. Carlberg/
Kavale 1980; Wang/ Baker 1986; Baker/ Wang/ Walberg 1995; Myklebust 2002; Lindsay
2007). Leistungsschwache SchiilerInnen mit sonderpidagogischem Forderbedarf die
inklusiv unterrichtet wurden hatten im Vergleich zu den leistungsstarken SchiilerInnen,
die an Forderschulen unterrichtet wurden einen Leistungsvorsprung von mindestens zwei
Jahren (Haeberlin et al. 1991; Wocken 2005).

Auch im Forderschwerpunkt geistige Entwicklung konnten SchiilerInnen in der
Regelschule signifikant bessere Leistungen erreichen als SchiilerInnen, die in der
Forderschule beschult wurden (Dessemonter/ Benoit/ Bless 2011). Gleiches gilt fiir den
Forderschwerpunkt soziale und emotionale Entwicklung (Ellinger/ Stein 2012). Auch
SchiilerInnen mit dem Forderschwerpunkt Lernen konnten einen signifikant gro3eren
Lernzuwachs erzielen, wenn sie in Regelklassen beschult wurden (Haeberlin et al. 1991,

S. 259; Moller 2001 S. 24).

Viele der Schiilerlnnen des Gymnasiums meldeten aulerdem zuriick, dass sie sich mit
einigen der Schiilerlnnen des SBBZ dauerhaften gemeinsamen Unterricht vorstellen
konnen. Auch ein ,,Ausbremsen* der leistungsstarken SchiilerInnen des Gymnasiums
konnte nicht beobachtet werden. Ganz im Gegenteil lernten die SchiilerInnen nach
eigenen Angaben dadurch, dass sie Inhalte anderen Kindern erklirten, besonders intensiv.
Auch Vierlinger konstatiert, dass leistungsstarke SchiilerInnen auf Strategien auf hoherer
kognitiver Ebene zuriickgreifen, wenn sie in das (Be-)Lehren anderer involviert werden,

als wenn sie nur fiir eine Klausur lernen (Vierlinger 2009, S. 131).

Eine inklusive Beschulung fiir alle SchiilerInnen mit sonderpidagogischem Forderbedarf
ist demnach offensichtlich auch am Gymnasium zu favorisieren, da zudem auch keine
negativen Auswirkungen fiir die SchiilerInnen ohne sonderpddagogischen Forderbedarf
bei gemeinsamer Beschulung festgestellt wurden (vgl. Farrell/ Dyson/ Polat/ Hutcheson/
Gallannaugh/ Dessemontet et al. 2011). Daraus ergeben sich allerdings neue

Anforderungen fiir die LehrerInnen der Sekundarstufe und insbesondere der des
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Gymnasiums, da noch nicht auf viel Erfahrung mit Heterogenitit zuriickgegriffen werden

kann.

Insgesamt konnten durch die Vergleiche mit Kanada und die empirischen Studien ein
groBes Anforderungsspektrum fiir die Lehrerlnnen am Gymnasium fiir inklusive
Lernsettings identifiziert werden. Dies betrifft zum einen die Arbeit und Interaktion mit
SchiilerInnen mit sonderpddagogischem Forderbedarf und zum anderen strukturelle
MaBnahmen. Die Folgerungen fiir LehrerInnen in inklusiven Settings am Gymnasium

werden im Folgenden exemplarisch diskutiert.
Lehreraus- und Weiterbildung:

Bei der Betrachtung der verschiedenen Forderschwerpunkte wurde deutlich, dass die
Anforderungsprofile der SchiilerInnen mit sonderpidagogischem Forderbedarf und damit
auch die Aspekte und Adaptionsmoglichkeiten, die fiir den Unterricht beriicksichtigt
werden sollten, sehr vielfiltig sind. Um professionell und differenziert handeln zu
konnen, miissen LehramtsstudentInnen daher gut auf die Inklusion und die verschiedenen
Forderschwerpunkte vorbereitet sein.

Verschiedene Erhebungen zur Lehramtsausbildung (vgl. Fromme) und der Befragung der
LehrerInnen zeigen auf, dass einzelne Veranstaltungen zum Thema Inklusion oder
Integration offensichtlich nicht ausreichen, um die Kompetenz der angehenden
Lehrkrifte und auch das Selbstwirksamkeitskonzept dieser ausreichend zu schulen. Auch
Fortbildungen werden von LehrerInnen nicht im ausreichenden Malle angeboten oder
wahrgenommen. Die befragten LehrerInnen meldeten in der Studie zuriick, dass sie nicht
iber ausreichende Kompetenzen und Wissen im Zusammenhang mit Inklusion verfiigen,
um angemessenen inklusiven Unterricht durchzufithren, weshalb viele der

TeilnehmerInnen auch nicht bereit sind eine inklusive Klasse zu iibernehmen.

Zu dem umfangreichen Wissen, dass fiir professionelles Handeln vonnéten ist, kommen
die verschiedenen Methoden, sowie der Umgang mit Bezugsnormen, innerer
Differenzierung, individueller Forderung und Feedback, sowie das Anbahnen einer
inklusiven Klassen- und Schulkultur hinzu. Die Lehrerlnnenausbildung fiir das
Gymnasium muss einen stirkeren Fokus auf die Thematik der Inklusion legen, um die

Studierenden optimal auf den Schuldienst vorzubereiten. Dies muss in der Lehrerreform
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unbedingt beriicksichtigt werden. Ein erster Schritt ist beispielsweise das
Inklusionsmodul, dass im neuen Master of Education in Baden-Wiirttemberg im

Wintersemester 2017/2018 implementiert werden soll.

Da der Forderschwerpunkt Lernen am héufigsten diagnostiziert wird, werden die
LehrerInnen dementsprechend oft mit diesem in ihrem Unterricht konfrontiert werden.
Besonders hervorgehoben haben die befragten Lehrerlnnen der Studie zudem
Legasthenie und AD(H)S. Aus diesem Grund sollten besonders diese
Forderschwerpunkte bei der Konzeption der neuen Inklusionsmodule innerhalb der

Lehramtsausbildung beriicksichtigt werden.

Ein weiterer Schwerpunkt konnte Autismus sein, da SchiilerInnen mit Autismus vor allem
am Gymnasium keine Seltenheit sind, da sie hdufig zu den leistungsstarken SchiilerInnen
zdhlen und ihre speziellen Bediirfnisse schwer diagnostiziert werden konnen. Es ist daher
wichtig, Lehramtsstudierenden zu vermitteln, welche Auffilligkeiten sie in diesem
Zusammenhang erkennen konnen und welche Fordermalnahmen darauthin einzuleiten
sind. Weltweit sind statistisch gesehen 1% der Bevolkerung von einer Autismus-
Spektrum betroffen, wobei diese normal- bis hochbegabt sein konnen und héufig an
Gymnasien beschult werden (Allgower 2015, S. 1).

Aus diesem Grund hat sich beispielsweise das Tiibinger Seminar fiir Lehrerbildung dieser
Aufgabe angenommen und baut ein Kompetenzzentrum Autismus am Gymnasium auf
(ebd.), das auch fiir LehrerInnen des Gymnasiums gute Kooperationsmdoglichkeiten

bietet.

AuBlerdem wurde in der vorliegenden Arbeit aufgezeigt, dass das
Lehrerfortbildungsgesetz sehr unverbindlich ausgelegt werden kann. Es bedarf an dieser
Stelle unbedingt einer Prizisierung des Gesetzes um die Anforderungen an die
regelmifBigen Fortbildungen stirker zu umreilen und richtungsweisend fiir alle
LehrerInnen in der Bundesrepublik Deutschland zu sein. Eine stirkere Kooperation
zwischen den Schuldmtern und Universitidten konnte die Qualitdt der Fortbildungen
steigern und gute Verkniipfungspunkte zwischen Theorie und Praxis schaffen. Durch den
Austausch konnten sowohl Studentlnnen als auch Lehrerlnnen profitieren und sich

weiterbilden.
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Individuelle Forderung:

Bereits in den internationalen Vergleichsstudien wie PISA, TIMSS und IGLU wurde
darauf verwiesen, dass eine individuelle Forderung in Deutschland noch nicht
ausreichend umgesetzt wird. Auch in der vorliegenden Studie wurde offensichtlich, dass
viele Lehrkrifte nur sehr selten oder auch gar nicht auf Methoden zur individuellen
Forderung oder auch individuelle Programm oder Lernplédne zuriickgreifen. Auch wenn
die individuelle Forderung in der Bildungspolitik ein zentrales Thema darstellt, und diese
auch in den Schulgesetzen einiger Bundeslinder verankert ist, gibt es keine
allgemeingiiltigen Richtlinien, was zu Unsicherheiten und einen hohen Arbeitsaufwand

seitens der Lehrkrifte fuhrt.

Zudem besteht eine Divergenz zwischen den gesellschaftlichen Anspriichen an das
Bildungssystem, die Allokation mit einbeziehen und gleichzeitig individuelle Férderung
voraussetzen. Die Bildungsstandards fuBlen auf Vergleichsarbeiten und dem
Zentralabitur, das eine Vergleichbarkeit von SchiilerInnenleistungen gewéhrleisten soll.
Daraus leitet sich fiir die Lehrenden ein Dilemma ab. ,,Sie wollen individuell férdern,
sind gleichzeitig aber Gleichbehandlungsanspriichen der Schule ausgesetzt, durch die
gesellschaftliche Gleichheitsvorstellungen hindurch scheinen (Solzbacher et al., 2012,
S. 16). Aus diesem Grund ist eine Unterstiitzung der Bildungspolitik und
Bildungsadministration wiinschenswert, um vor allem den aufkommenden Druck der
schulischen Inklusion und individueller Forderung, der auf die Lehrkrifte ausgeiibt wird,

zu kompensieren (Fischer 2014, S. 14).

Um die Handlungssicherheit, die Reflexion der Professionalisierung und Kooperation der
Lehrenden zu erhohen, eignet sich sehr gut der Ausbau von Netzwerken zwischen
LehrerInnen, Sonderpddagogen und Schulen. Durch Good-Practice-Beispielen, wie sie
beispielsweise der Schulpreis auszeichnet, oder auch Lander wie Kanada in dem bereits
seit iiber 40 Jahren Inklusion an den Schulen als selbstverstidndlich gelebt wird, konnen
Ideen fiir Next-Practice abgeleitet werden. In multiprofessionellen Teams, konnen diese
daraufhin diskutiert und adaptiert werden, um einen Transfer auf bereits bestehende
Konzepte an den jeweiligen Institutionen zu ermdglichen. Dabei sind vor allem

Unterstiitzungsstrukturen, etwa in Form von wissenschaftlicher Begleitung, besonders
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wichtig, um auch externe Perspektiven und objektive Beobachtungen mit in die Reflexion

und Evaluation einbeziehen zu konnen (vgl. ebd.).

Die individuelle Forderung kann als zirkuldrer, kommunikativer Prozess verstanden
werden, der sich in drei idealtypische Kernphasen aufteilt (Fischer 2014, S. 14). Diese
sind die Diagnose, Forderung und Evaluation. Die Diagnose bildet hierbei die Basis fiir
die spezifische Ausrichtung auf bestimmte Bediirfnisse zur individuellen Férderung der
SchiilerInnen. So konnte nachgewiesen werden, dass eine hohe Diagnosekompetenz bei
LehrerInnen zu hoheren Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler fiihrt (vgl. Helmke
2009, S. 132).

Uber die Fihigkeiten der Diagnostik hinaus benotigt die Lehrkraft ein sehr hohes
fachliches Wissen um in Bezug auf individuell zugeschnittene Lerndiagnosen eine
angemessene inklusive Forderung leisten zu konnen. An vielen Universitidten ist
allerdings noch keine Ausbildung zur Diagnostik vorgesehen. Die Universitit Stuttgart
hat bereits Lehrveranstaltungen zur Diagnostik in ihrem Modulhandbuch verbindlich
vorgesehen. An der Universitit Heidelberg und der Universitit Mannheim sowie vielen
anderen Universititen in Deutschland ist das allerdings nicht der Fall (Universitit
Heidelberg 2013, Universitit Mannheim 2011, Universitdt Stuttgart 2016, Universitit
Rostock 2014).

Die piddagogische Diagnostik zeichnet sich durch eine mehrperspektivische,
systematische Herangehensweise aus. Der oder die Lernende werden dabei in Bezug auf
ihren Lernprozess im Kontext der bisherigen Lernentwicklung unter Beriicksichtigung
der Lernbedingungen qualitativ eingeschitzt. Der Einsatz von Testverfahren wird durch
Verhaltens- und Lernprozessbeobachtungen, Tagebuchaufzeichnungen, Gespriche mit
dem Kind, den Eltern, der Erzieherin, den Kolleginnen und Kollegen, den
Sonderpddagogen, formelle und lernzielorientierte Verfahren sowie um Beobachtungen
der Lernumgebung ergénzt und soll dabei helfen, die Fihigkeiten und Begabungen der
einzelnen SchiilerInnen optimal zu fordern (Hanke 2005, S. 115). Daraus folgt auch, dass
Lehrkrifte aktiv Verantwortung fiir das Lernen ihrer SchiilerInnen tibernehmen und die
Entscheidung iiber eine Riickstellung in eine niedrigere Klasse zu Gunsten der

individuellen Forderung vermieden wird (Bosse, Posch 2009, S. 152f.).
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Durch eine frithzeitige Diagnostik kann zum Beispiel durch jahrgangsiibergreifenden
Unterricht in der Schuleingangsphase flexibel und individuell auf SchiilerInnen
eingegangen werden (Limbourg, Steins 2011, S. 126f.). Auch kompetenzorientierte
Kleingruppen sowie die innere und duflere Differenzierung nach Lernstand konnen auf
Basis einer guten Diagnostik dazu beitragen, eine optimale Forderung der einzelnen

SchiilerInnen zu gewéhrleisten (Bosse, Posch 2009, S. 152f.).

Um SchiilerInnen mit spezifischen Forderschwerpunkten gut individuell fordern zu
konnen, sollte nach einer erfolgten Diagnostik von der Lehrkraft ein Nachteilsausgleich
vorgeschlagen werden. Dies ist jedoch nur auf der Grundlage einer multiaxialen
Diagnostik, also einem Gutachten iiber klinisch-psychiatrische Symptome moglich. Ein
arztliches Attest reicht dafiir nicht aus. Nachdem ein Nachteilsausgleich genehmigt
wurde, konnen dem Schiiler oder der Schiilerin verschiedene Hilfen erméglicht werden,
um die Bewertung von Leistungen individuell anzupassen. So werden den SchiilerInnen
auch positive Erfahrungen in Bezug auf eine Leistungsverbesserung erméglicht. Dadurch
wird der Schiiler motiviert und darin bestédrkt, seine eigenen Leistungen fortlaufend zu
verbessern. Mogliche Hilfen sind zum Beispiel eine lidngere Bearbeitungszeit bei
Klausuren, Hausaufgaben oder anderen Aufgaben im Unterricht, Hilfsmittel wie extra

Beleuchtung, Duden, Taschenrechner etc.

Zudem ist eine innere Differenzierung, vor allem auch am Gymnasium, durch die
heterogene Klassenkonstellation unabléssig und sollte in Bezug auf Klassenarbeiten,
Priifungen, Materialien, Methoden und Bezugsnorm durchgefiihrt werden. Da ,,individual
Programm Plans* (IPPS) besonders gezielt die Fihigkeiten der Schiiler fordern konnen,
sollten diese vermehrt eingesetzt und ein ,,Special Needs Department®, wie in Kanada
gegriindet werden, das an der jeweiligen Schule fiir die Koordinierung der Pldne und auch
die externe Diagnostik zustidndig ist. Um die LehrerInnen in ihrer inhaltlichen Arbeit zu
unterstiitzen, ist es hilfreich Pddagogen mit sonderpiddagogischer Zusatzausbildung
einzustellen. Lehrpersonen, die eine spezifische Ausbildung in den verschiedenen
Kompetenzen wie Sonderpadagogik, Zweitspracherwerb oder Literacy haben, konnen die
Forderung einer heterogenen SchiilerInnenschaft effizient gestalten und so die

LehrerInnen entlasten. Gleichzeitig stehen sie den Lehrerlnnen beratend zur Verfiigung.
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,Diese Moglichkeit von Kooperation innerhalb der Schule ist eine sinnvolle Maflnahme,

um auf heterogene Lerngruppen zu reagieren® (Loser 2010, S. 293).

Eine systematische Lernforderung aller Schiilerlnnen mit ,,special needs* kann von
,Learning Support Teams* durchgefiihrt werden, die ebenfalls bereits in Kanada
eingesetzt werden. Diese bestehen aus einem ,special needs Experten®, dem
Klassenlehrer und manchmal auch aus zusitzlichen FachlehrerInnen, zusitzlichen
professionellen Pddagogen, Eltern und SchiilerInnen. Diese Lern(unterstiitzungs)-Teams
treffen sich ungefidhr alle drei Monate, um den Lernfortschritt der Schiilerlnnen zu
evaluieren und den IPP gegebenenfalls zu adaptieren. Die Lehrerlnnen werden bei den
verschiedenen Mallnahmen durch qualifizierte Teams unterstiitzt und sind nicht mehr auf
sich allein gestellt. In der empirischen Studie hat sich gezeigt, dass die Kooperation im
Kollegium an deutschen Gymnasien sehr schwach ausgeprigt ist und einer Forderung

bedarf, um vor allem Entlastung zu schaffen.

Die Evaluation der Lernentwicklung ermdoglicht die Sicherung der Interventions-
maBnahmen und zudem eine Adaption der FordermaBnamen. Dies sollte moglichst
regelmiBig in multiprofessionellen Teams durchgefiihrt werden, um verschiedene
Perspektiven zusammenzufithren und eine optimale Kommunikation zwischen Lehrern,

Eltern, Sonderpadagogen und Schiilerlnnen zu ermoglichen.

Diagnostik:

Die diagnostischen Fihigkeiten der Lehrerlnnen werden in der Lehramtsausbildung
derzeit weder in der universitdren Phase noch im Referendariat ausreichend ausgebildet
(vgl. Weil3 2015, S. 32). Dies zeigte sich auch in der vorliegenden empirischen Studie.
Wenn Lehrerlnnen die Aufgabe der Diagnostik erfiillen sollen, sind spezifische
Fortbildungen zu dem Thema notwendig (vgl. Seitz 2008; Weill 2015). Ob allerdings alle
Lehrerlnnen am Gymnasium iiber ausgeprigte diagnostische Fihigkeiten iiber alle
Forderschwerpunkte hinweg verfiigen miissen ist kritisch zu diskutieren. Am Gymnasium
werden Fachkrifte eingesetzt, die in der Regel nur wenige Stunden in der Klasse
unterrichten. Seitz (2008) zeigt in ihrer Studie auf, dass vor allem durch Beobachtung und
Begleitung wihrend des Unterrichts, von den Lehrerlnnen Riickschliisse auf die

individuellen Lernstinde der Schiilerlnnen gezogen werden. Bei einzelnen wenigen
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Stunden in der Woche pro Klasse ist eine kompetente Diagnose erschwert.
Moglicherweise wire an dieser Stelle eher eine Lehrperson geeignet, die zusétzlich eine
sonderpiddagogische Ausbildung hat, die Diagnose zu iibernehmen und andere
Kolleglnnen zu beraten (Vgl. Unger 2012, Weill 2015). Andernfalls miissten sich die
Kolleglnnen regelméBig treffen und iiber die verschiedenen SchiilerInnen austauschen

um ein holistisches Bild zu erhalten und mégliche Diagnosen zu besprechen.

Kanada hat bereits ein anderes sinnvolles Konzept vorgelegt. Die Diagnostik in Kanada
erfolgt iiber eine externe staatliche Stelle. Dadurch werden dem Schiiler mit ,,special
educational needs* eine oder mehrere Codierungen zugewiesen (Sliwka 2015, S.7). Wenn
dem Schiiler mehrere Codierungen zugewiesen werden, da beispielsweise Autismus-
Spektrum und eine Hochbegabung vorliegen, addieren sich auch die Mittel. Das Geld
folgt somit dem Schiiler an die jeweilige Schule, wodurch diese Unterstiitzung durch
Personal, Materialkosten, etc. organisieren kann. So stehen den Schulen auch ausreichend
finanzielle Mittel zur Verfiigung um Sonderpadagogen einzustellen, UmbaumalB3nahmen
durchzufiihren und ihre Lehrkrifte zu schulen. Ein derartiges Finanzierungssystem

scheint auch fiir Deutschland wiinschenswert zu sein.
Flexibilitit und Standardisierung:

Die Bildungsstandards sind im Sinne der Kompetenzorientierung nach Helmke fiir den
inklusiven Unterricht grundlegend. Gleichzeitig wird eine zielgleiche und zieldifferente
Beschulung diskutiert, was ein Spannungsfeld zwischen kulturell vorgegebenen und
individuell bedeutsamen Bildungszielen er6ffnet (Werning/ Liitje-Klose 2012, S. 153).
Ainscow et al. (2006, S. 12) problematisiert, dass Inklusion und die Standards im
Schulsystem im Konflikt zueinanderstehen, da sie verschiedene Standpunkte im
Zusammenhang mit Schulentwicklung, Verbesserung und dem Prozess zum Erreichen
von Zielen haben.

Boban und Hinz (2012, S. 71) weisen hingegen darauf hin, dass Standards durchaus
unterschiedlich definiert werden konnen. So schlidgt Prengel (2012, S. 178) zum Beispiel
individualisierungsfihige Standards vor, die sich auf dominenspezifische Stufenmodelle
innerhalb der verschiedenen Fécher beziehen, wie den Schriftspracherwerb und das
mathematische Lernen.

Altrichter (2011, S. 20) kontrastiert die Bildungsstandards und Individualisierung im
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Hinblick auf ihr Ziel. So miisse immer hinterfragt werden, ob die Individualisierung und
Differenzierung zu einer ,,Vereinheitlichung der Lernergebnisse genutzt werden sollen

(oder ob) sie zu deren Differenzierung beitragen soll*.

Um den Lernenden die individuell benétigte Zeit einzurdumen, die sie bendtigen um ihr
Potenzial voll ausschopfen zu konnen und dementsprechend den fiir sie bestmoglichen
Schulabschluss zu erreichen, wird mehr Offenheit und Durchléssigkeit des Schulsystems
diskutiert. Eine Auswahl zwischen G8 und G9 oder eine gemeinsame Beschulung bis
zum Abschluss konnten dies ermoglichen. Eine zunehmende Flexibilitit des
Schulsystems wiirde eine Differenzierung und gezielte Forderung stiarken.

Ein ,,Abitur im eigenen Takt* konnte gezielter auf die Stirken und Schwichen der
SchiilerInnen  eingehen.  Durch  dieses = modularisierte =~ Modell ~ kdnnen
OberstufenschiilerInnen selbst entscheiden, ob sie das Abitur nach zwei, zweieinhalb oder
drei Jahren abschlieBen und ob sie darin Praktika oder einen Auslandsaufenthalt
integrieren mochten (Stoffler 2012, S.5). Auch das ,Flexibilisierungsjahr®, dass in
Bayern eingefiihrt wurde, ermoglicht es SchiilerInnen in den Féchern, in denen sie noch
Nachholbedarf haben, gezielt zu férdern (Sadigh 2012). Zudem koénnen Modelle wie das
Drehtiiren-Modell, Akzeleration oder Enrichment eine zusitzliche Durchlissigkeit
gewihrleisten ohne die Qualitdtsstandards zu verletzen wund individuelle

Forderungsprozesse unterstiitzen.
Kooperation von LehrerInnen:

Auch die Zusammenarbeit der LehrerInnen muss verbessert werden, um die Aufgaben
des inklusiven Unterrichts kooperativ zu bewiltigen. So konnte eine Langzeitstudie der
Alberta Teachers™ Association (APA) das vor allem durch kollegiale Kooperation die
Wirksamkeit von Lehrkriften erheblich gesteigert werden kann (vgl. Sliwka/ Klopsch/
Yee 2017, S. 131; Beauchamp et al. 2014). Durch eine gemeinsame Arbeit im Kollegium
und mehr Absprachen konnen Ressourcen fiir die Inklusion effektiver genutzt und
angewendet werden. Die genannten Aspekte miissen vereint und angemessen im

Unterricht eingesetzt werden, um einen guten inklusiven Unterricht zu gewéhrleisten.

Auch die Etablierung von multiprofessionellen Teams oder Team-Teaching mit

Sonderpddagogen ist derzeit wenige ausgeprigt und muss verstirkt in den Fokus
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genommen werden. In der Lehrerkooperation gibt es anscheinend einen grofen
Unterschied zwischen dem Primar- und Sekundarbereich (Moliner/ Sales/ Ferrandez et
al. 2011). Wihrend in der Primarstufe viele LehrerInnen in festen Zweierteams arbeiten,
ist dies im Sekundarbereich nicht der Fall. Dies ist vor allem dem Fachlehrersystem
geschuldet. Aufgrund der Vielzahl an Kolleglnnen, die in einer Klasse unterrichten, sind
die Teams viel groler, was die Absprachen, Forderplanung und Kooperation erschwert
(vgl. Gebhardt/ Krammer/ Schwab et al. 2013).

Hier miisste ein Kooperationsmodell ansetzen, das regelmifige Kooperationsgespriche

vorsieht oder/ und einen Sonderpddagogen als Vermittler und Experten einbezieht.
Service Learning:

Das vorgestellte Konzept des Service Learnings aus Kanada erscheint ein geeigneter
piadagogischer Entwurf zu sein, um eine stirkere Berufsorientierung innerhalb der Schule
zu ermOglichen. Gleichzeitig wirkt sich dies auf das selbstregulierte Lernen, die sozialen
Kompetenzen und die Selbstwirksamkeitserfahrung positiv aus. Durch das Praxislernen
konnen alternative Wege zu den herkommlichen Abschliissen erschlossen werden, die
vor allem fiir Kinder, die moglicherweise keinen der herkdmmlichen Abschliisse
erreichen konnen, sehr wichtig sind. Insgesamt kann durch Service Learning nicht nur ein
guter Output in Bezug auf die Wissensaneignung und Karrieremoglichkeiten, sondern
auch in Bezug auf den Zusammenhalt in der Klasse verzeichnet werden. Aus diesem
Grund ist Service Learning vor allem fiir eine inklusive Schule zu propagieren, die Wert
auf Demokratie, Bildung und partizipative Unterrichtsfilhrung legt. Auch in der
Lehramtsausbildung ist eine Implementierung des Konzepts des Service Learnings
bereits in der Hochschuldidaktik sinnvoll, um die angehenden Lehrerlnnen an eine
inklusive Weltanschauung und gesellschaftliche Werte zur Umsetzung der Inklusion

heranzufiihren.

Kuhnke und York (2014) haben in einer Studie die Methode Service Learning innerhalb
Seminare an Universititen mit Studierende durchgefiihrt. In diesen sollten Studierende
durch die Verkniipfung von Bildungsprozessen und zivilgesellschaftlichem Engagement
zur Begleitung eines gesellschaftlichen Wandels befahigt werden. Zudem sollte vermittelt
werden, wie partizipative Gestaltung von Gesellschaft proaktiv geférdert werden kann.

Durch die Kooperation mit externen Unternehmen konnten Studierende sich mit ihrer
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Einstellung zur Inklusion reflexiv auseinandersetzen, Erfahrungen in inklusiven Settings
sammeln, sowie die Unternehmen bei der Entwicklung und Implementierung inklusiverer
Strukturen begleiten und unterstiitzen. Diese Erfahrungen konnen spiter dann auch an
Schulen angewendet werden. ,,Ein Lernziel konnte das Hinterfragen der sozialen
Konstruktion ~ von  Unterschieden = und  Ungleichheiten  darstellen.  Die
hochschuldidaktische Methode Service Learning erscheint somit gerade in Bezug auf die
Verbreitung und Ausgestaltung der Vision von Inklusion als gewinnbringend und an

deutschen Hochschulen implementierenswert* (Kuhnke, York, 2014, S. 1).
Ganztagsschule:

Ein weiterer Punkt, der zu einer hoheren Qualitdt und besseren schulischen Angeboten
fiihren soll, ist der Ausbau des Ganztagsangebots an den weiterfithrenden Schulen. 2003
wurde das Investitionsprogramm Zukunft Bildung und Betreuung (IZBB) konstituiert,
das den Bundesldndern 4 Milliarden Euro fiir den Auf- und Ausbau von Ganztagsschulen
zur Verfiigung stellte. Ziel der MaBBnahmen ist eine nachhaltige Verbesserung der Qualitit
von Schule und Unterricht sowie die Entkopplung von soziookonomischer Herkunft und
Bildungserfolg. Durch die Ganztagsbetreuung an Schulen soll die individuelle Foérderung
von Schiilerlnnen  fokussiert und unterrichtliche und auBerunterrichtliche

Bildungsangebote verkniipft werden (KMK 2015, S. 125).
AuBenklassen-Modell:

Eine inklusive Beschulung von Kindern mit sehr ausgeprigten speziellen Bediirfnissen
ist teilweise noch schwer umsetzbar. Daher konnte ein Ubergangsstadium der Inklusion
moglicherweise zusitzlich AufBlenklassen beinhalten, in denen ,,Héartefdlle” beschult
werden. Dadurch besteht die Mboglichkeit fiir Kinder mit ausgeprigtem
sonderpiddagogischem Forderbedarf flexibel an einzelnen Stunden des Gymnasiums
teilzunehmen. Gleichzeitig besteht allerdings auch ein Riickzugsort in kleinere Klassen,
in denen die Kinder den lauten Gerduschen und der Hektik entgehen konnen. Zudem
konnen sich auch die Kinder ohne sonderpidagogischen Forderbedarf einfacher an die
Kinder, die ,,anders* sind, gewohnen. In dem Projekt in Wiesloch berichteten einige
Kinder davon, dass sie ,,den Behinderten* ekelig fanden und nichts mit ihm zu tun haben

wollten, da sich dieser immer wieder iiber sein Glied streiche. Durch eine gestufte
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Annidhrung, konnte ein Verstindnis von Diversitidt langsam gefordert werden und
gleichzeitig den Lehrenden die benotigte Zeit gegeben werden sich die Konzepte fiir eine
gelingende Inklusion anzueignen. In der vorliegenden quantitativen Studie wurde
auBerdem offensichtlich, dass die Bereitschaft eine inklusive Klasse zu iibernehmen sehr
gering ist und die Bereitschaft an inklusiven Projekten mitzuarbeiten hingegen viel hher
ausgepragt ist. Durch inklusive Projekte konnten sich LehrerInnen demnach an inklusiven
Unterricht annéhern und erste Erfahrungen sammeln. Dadurch kann eine positive Haltung
zur Inklusion geférdert werden und sich eine inklusive Kultur ausprigen. Perspektivisch
ist zu vermuten, dass sich dadurch auch die Selbstwirksamkeitserwartung der
LehrerInnen verbessert und sie dadurch eher bereit sind, inklusiv zu unterrichten. Dies

konnte in einer Folgestudie untersucht werden.
Schulentwicklungsprozesse:

Bis ein optimaler inklusiver Unterricht vor allem an Gymnasien durchgefiihrt werden
kann, werden sicherlich noch einige Jahre vergehen. Es sind jedoch bereits positive
Entwicklungen, wie zunehmende Kompetenzzentren, Inklusive-Projekte, etwa das
Projekt ,,Leben in der Steinzeit* am befragten Gymnasium und Fortbildungskonferenzen
zur Inklusion, sowie positive Berichte von Schulen wie dem Uhland-Gymnasium und
Elly-Heuss-Knapp Gymnasium, in denen Inklusion bereits gut umgesetzt wird, zu

verzeichnen.

Das Projekt am baden-wiirttembergischen Gymnasium hat allerdings auch aufgezeigt,
dass eine sehr ausgeprigte Kooperation im Kollegium, mit den Eltern und auch unter den
Schulen unabdingbar ist, damit inklusiver Unterricht funktionieren kann. Auch die
Riickmeldungen der SchiilerInnen haben gezeigt, dass ein inklusives System nicht von
heute auf morgen umgesetzt werden kann. Sie empfanden den Unterricht hdufig als nicht
ausreichend durchgeplant und waren unsicher im Umgang mit manchen Kindern.
Bestimmte Forderschwerpunkte wie Lernen, Sehen oder Horen und auch korperliche und
motorische Entwicklung konnen durch innere Differenzierung und angepassten
Unterricht auf die individuellen Bediirfnisse auch an den allgemeinbildenden Schulen
bereits umgesetzt werden, wenn die LehrerInnen iiber die notwendige Ausbildung

verfiigen oder durch Sonderpdadagogen unterstiitzt werden.
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In den letzten Jahren sind die SchiilerInnenzahlen an der Hauptschule stetig
zuriickgegangen. Eltern wiinschen sich eine gute Ausbildung fiir ihre Kinder, weshalb die
Hauptschule immer seltener von ihnen ausgewéihlt wird. Auch die Realschule, als mittlere
Schule, bekommt weniger Zuspruch (Bonsch 2015, S. 57), weshalb das Gymnasium sich
mehr und mehr zur neuen ,,Hauptschule®, im Sinne der zahlenméBigen Uberlegenheit,
entwickelt. Zudem wurden an der Realschule relativ wenige Reformen durchgefiihrt,

weshalb sie sich in der Vergangenheit wenig weiterentwickelt hat (ebd.).

Der Schulentwicklungsprozess in Deutschland muss sich daher stiarker an der neuen
Pluralitdt im Schulsystem orientieren, die in den letzten Jahren durch die verinderten
Ubergangsraten, die UN-Behindertenrechtskonvention, Einwanderung und Fliichtlinge
entstanden ist. Dementsprechend ist die vermehrte Entstehung von Gemeinschaftsschulen
und Gesamtschulen eine Entwicklung, die das stark gegliederte Schulsystem ablésen und
sich mehr auf eine gemeinsame Beschulung mit individueller Férderung aller Kinder

fokussieren kann.

So, folgert auch Bonsch, sei der grofle Schritt (2015, S. 57) ,,ein konsequent zweisduliges
Schulsystem mit den Siulen Gymnasium und Gesamtschule. Das hitte im Ubrigen auch
die inklusive Piddagogik in eine bessere Position bringen konnen.* Dadurch wiirde auch
eine Selektion der SchiilerInnen zu einem spiteren Zeitpunkt stattfinden, wodurch die

Wahrscheinlichkeit des Einflusses der sekundiren Herkunftseffekte verringert wird.

Da jedoch innerhalb des weiten Inklusionsbegriffs auch individuelle
Merkmalsausprigungen wie Hochbegabung mitgedacht werden, ist fraglich, ob ein
Gymnasium iiberhaupt notwendig ist um die Spitzengruppen in Deutschland zu fordern.
Ein konsequenter Schritt, der die Ressourcen fiir ein ldngeres gemeinsames Lernen
biindeln wiirde, wire demnach ausschlieBlich eine echte Gesamtschule, die auf innere

Differenzierung baut.

Derzeit sind verschiedene padagogische Leitideen in den Schulreformen zu erkennen, die
fiir eine zweite Sdule neben dem Gymnasium sprechen. In der Gesamtschule und der
Gemeinschaftsschule wird ein lingeres gemeinsames Lernen ermoglicht, wodurch bei

aller Verschiedenheit die Gemeinsamkeit im sozialen Lernen zum Tragen kommt.
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Um eine ressourcengestiitzte Forderung, wie sie in Kanada vorhanden ist darzustellen,
wurde unter anderem das Coding, innere Differenzierung, Individuelle Programmpléne,
Learning Coaches, etc., genauer betrachtet. Daraus soll ersichtlich werden, welche good-
practice Beispiele fiir die Inklusion am Gymnasium in Deutschland moglicherweise

iibernommen oder adaptiv angewendet werden konnen.

Dennoch sollte bei der Einrichtung von Fordermalnahmen kein willkiirlicher,
bildungspolitischer Aktionismus entstehen. Wenn neue Fordermodelle implementiert
werden, sind nicht nur die Effekte auf der bildungspolitischen Ebene relevant, da es zu
Auswirkungen auf vielen verschiedenen Ebenen kommen kann. Demzufolge muss eine
systembezogene Analyse in Bezug auf nationale, kontextbezogene Effekte durchgefiihrt

werden, bevor eine Fordermalinahme neu eingerichtet wird (Loser 2010, S. 288).

Die unterschiedliche Haltung zu einer pluralistischen Gesellschaft oder einer inklusiven
Beschulung wirken sich unterschiedlich in der Gesellschaft, in den Schulen und in den
Schulsystemen aus. In Kanada ist Heterogenitit bereits als zentrales Element im
bildungspolitischen und bildungspraktischen Kontext implementiert. In Deutschland ist
dies jedoch nicht der Fall, was sich auch in der qualitativen Analyse der Fragebogen zum
sonderpiddagogischen Forderbedarf am Gymnasium gezeigt hat. So werden in Kanada
innere Differenzierung, individuelle Forderung und Diagnostik selbstverstindlich in den
Schulalltag einbezogen und gelebt. Bei dieser inklusiven Ausrichtung wird allen Kindern
eine gleichberechtigte Partizipation ermoglicht.

Dabei sind Kinder mit Migrationshintergrund, mit gesundheitlicher Beeintrachtigung, mit
verschiedenen Kulturen und unterschiedlichem Geschlecht inbegriffen. Durch das
kanadische Beispiel wird vor allem auch deutlich, dass Kanada und Deutschland dhnliche
Ausgangslagen in Bezug auf das Schulsystem hatten. Daraus wird ersichtlich, dass es
auch fiir Deutschland moglich wire ein alleiniges horizontales Schulsystem zu etablieren.
Eine Implementierung der Inklusion in das Schulsystem erfordert sicher einen
langwierigen Prozess der Evaluation, Reflexion und Paradigmenwechsels, der
wahrscheinlich mehrere Jahrzehnte andauert. Doch auch Kanada hat fiir diesen Prozess

viel Zeit benotigt (Nier 2014, S. 64f.).
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Inklusive Haltung:

Besonders wichtig ist es, dass iibergreifend eine positive Grundhaltung fiir die Inklusion
geschaffen wird. Dies ist unter anderem Aufgabe der Wissenschaft, die mittels
empirischer Forschungsdaten beispielsweise Vorurteile vermindern kann. Um eine
pluralistische Denkweise zu induzieren ist auch ein neues padagogisches Konzept
notwendig, das sich auf eine heterogene SchiilerInnenschaft einldsst. Eine inklusive
Haltung muss demnach auch schon in der Lehramtsausbildung an der Hochschule, in den

Schulen und allgemein in der Gesellschaft gefordert werden.

Das deutsche inklusive Schulsystem wurde in der vorliegenden Arbeit durch den
Vergleich mit dem Kanadischen kontrastiert. Im Gegensatz zum kanadischen
Schulsystem werden im deutschen die Tendenzen zur Exklusion durch die Struktur des
dreigliedrigen Schulsystems verstirkt. Die frithe Selektion grenzt die Vielfalt ein und
schafft eher homogene Lerngruppen. In dem Teil der empirischen Studie, in dem die
LehrerInnen befragt wurden, wurde deutlich, dass ein Umgang mit Heterogenitit von den
meisten LehrerInnen gewiinscht wird, demgegeniiber jedoch Unsicherheiten bestehen, da
dieses piddagogische Konzept ein neues, nicht erprobtes ist, dem keine adiquate
Ausbildung zugrunde liegt. Das Schulsystem in Kanada hat anscheinend positive
Auswirkungen auf die bildungspraktische Arbeit, weshalb eine gemeinsame Beschulung

in Kanada langer gelingt als in Deutschland.

Loser (2010, S. 283) arbeitete heraus, dass das padagogische Handeln in den kanadischen
Schulen untereinander sehr dhnlich ist. Es ist demnach eine iibergreifende pluralistische
gesellschaftliche Auffassung vorhanden, die sich in der bildungspraktischen Arbeit
widerspiegelt. Heterogene Lerngruppen sind an diesen Schulen der Normalfall und nicht
die Ausnahme. An dieser Priamisse orientiert sich auch die Schulentwicklung. Sie
konstatiert weiterhin, dass strukturelle Vorgaben in Deutschland weniger
handlungsweisend sind in als in Kanada. Die Funktionstrigerlnnen in Deutschland
wiirden eine grole Bandbreite an Handlungsoptionen erhalten, die jedoch zu
Verunsicherung und uneinheitlichem Handeln fiihrt. Die Kriterien der pddagogischen
Praxis bediirfen daher mehr Prizision, um Unterschiede und Wiederspriiche an den
verschiedenen Schulen und institutionsiibergreifend in Deutschland aufzuldsen. (Loser

2010, S. 286).
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Zudem gibt es in Kanada ein Vorschuljahr, durch das viele Kinder speziell in den
Kompetenzbereichen Literacy und Numeracy unterrichtet werden um soziookonomische
Benachteiligung zu vermeiden. In Kanada nimmt die groBe Mehrheit dieses Vorschuljahr
wahr. In Deutschland wird aus diesen Griinden ein verpflichtendes Vorschuljahr

diskutiert um Chancengerechtigkeit frithzeitig im Bildungsweg fordern zu konnen.

Langfristig muss in Deutschland ein Umdenken vollzogen werden, dass sich nicht auf ein
ethisch-kulturell homogenes Nationalverstindnis begriindet, sondern eine pluralistische
Gesellschaft favorisiert um eine ganzheitliche gesellschaftliche und schulische Inklusion

zu ermoglichen.

Es reicht vielleicht nicht Inklusion zu wollen, doch ohne das Wollen schlieBt sich

die Frage nach dem Konnen gar nicht erst an.
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9 Glossar

Exklusionsanteil:
Exklusionsanteile geben den Anteil der SchiilerInnen mit Forderbedarf an allen

SchiilerInnen mit Forderbedarf an, die separiert beschult werden.

Exklusionsquote:
Exklusionsquoten geben den Anteil der SchiilerInnen mit Forderbedarf an allen

SchiilerInnen an, die separiert in Forderschulen unterrichtet werden.

Forderquote:
Forderquoten geben den Anteil der SchiilerInnen mit Forderbedarf an allen

SchiilerInnen, unabhéngig von ihrem Forderort an

Inklusionsanteil:
Inklusionsanteile geben den Anteil von Schiilerlnnen mit Forderbedarf an allen
SchiilerInnen mit Forderbedarf, die inklusiv unterrichtet werden.

(Vgl. Klemm 2013, S. 8)

Inklusionsquote:
Inklusionsquoten geben den Anteil der SchiilerInnen mit Forderbedarf an allen

SchiilerInnen an, die inklusiv in allgemeinen Schulen unterrichtet werden.

Zielgleich:
Bei Zielgleichem Unterricht, wird davon ausgegangen, dass alle SchiilerInnen dasselbe

Bildungsziel erreichen konnen.

Zieldifferent:
Bei Zieldifferenten Unterricht, wird davon ausgegangen, dass die SchiilerInnen nicht alle
das Ziel des Bildungsgangs erreichen konnen (zum Beispiel das Abitur). In dem Fall

werden die Lernziele angepasst und meistens in einem speziellen Forderplan festgehalten
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